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Von der Berufsbildung in
die Hochschulbildung (Dritter Bildungsweg)

Eine berufs- und wirtschaftspadagogische Einordnung unter besonderer
Berlicksichtigung aktueller Rahmenwerke zur Férderung von Ubergéngen und
Durchlassigkeit.

Kurzrassunag: Der dritte Bildungsweg, das heif3t der Zugang zur Hochschule auf der Basis berufli-
cher Bildungsabschliisse und beruflicher Erfahrungen und ohne eine klassische allgemein bildende
Hochschulzugangsberechtigung, hat aktuell eine hohe Bedeutung und Aufmerksamkeit gewonnen,
insbesondere im Kontext der bildungspolitischen Aktivitaten zur Offnung der Hochschulen und der
Entwicklung neuer und europaisch inspirierter Rahmenwerke (Qualifikationsrahmen, Kreditpunkte-
system). Das Thema ist fUr die Berufs- und Wirtschaftspadagogik von besonderer Relevanz. Es féallt
in die virulente Frage der Relation beruflicher, allgemeiner und hochschulischer Bildung.

In dem vorliegenden Beitrag erfolgt eine Einordnung der bildungspolitischen Programme und MaB3-
nahmen in den berufs- und wirtschaftspddagogischen Diskurs. Es wird auch verdeutlicht, welcher
Forschungs- und Entwicklungsbedarf weiterhin besteht, um die Belastbarkeit der Argumente zur
Offnung der Hochschulen fiir den dritten Bildungsweg zu erhéhen.

In Kapitel 1 werden zunéchst die unterschiedlichen und grundsétzlichen berufsbildungspolitischen und
theoretischen Begriindungslinien nachgezeichnet, die in dem Zusammenhang mit der Forderung und
Entwicklung durchlassiger Bildungsstrukturen und der Weiterentwicklung von Ubergangen, speziell
zwischen der Berufsbildung und der Hochschulbildung, stehen. In Kapitel 2 werden die Méglichkeiten
und Grenzen der aktuellen Instrumente ,Qualifikationsrahmen® und ,Kreditpunktesystem“ eingeschatzt,
die einen Beitrag zur Férderung der Transparenz und Durchlassigkeit leisten sollen. In Kapitel 3 er-
folgen die zusammenfassende Darstellung der Befunde zur Frage des dritten Bildungsweges und die
Kennzeichnung der Forschungsdesiderate.

AssTRACT: The way and access to higher education via Vocational Education and Training has currently
gained a great importance and attention, in Europe but also in Germany. This is especially the case
in the context of educational and political activities aimed at opening the universities as well as on the
background of the development of new and European frameworks (qualification frameworks, credit
point systems). For the research on Vocational Education and Training this subject is of particular
relevance as it concerns the relation between vocational, general and higher education.

This article aims at the reflection of the politically inspired programs and activities, which take place to
push the transitions from vocational education and training to higher education. This article also gives
a picture of needed research and developments concerning the questions of progression pathways
from Vocational Education and Training to universities.

In Chapter 1 main arguments and reasons for the relevance of permeability are traced, in particular
concerning the transition from VET to HE. In Chapter 2 the opportunities and drawbacks of the new
instruments, ,,qualification framework" and ,credit point system®, are estimated. In chapter 3 present
findings and needs of research are presented.
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1. Begriindungslinien fir die Férderung der Durchlassigkeit, insbesondere an der
Schnittstelle zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung

Das Thema Durchlassigkeit und speziell die Frage des Uberganges aus der be-
ruflichen Bildung in die Hochschulbildung ist ein verhaltnisméaBig altes Thema. Zu
erinnern ist insbesondere an die Bildungsreformdebatten in der alten BRD um den
Strukturplan fir das deutsche Bildungswesen (vgl. konkret DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1970, Kapitel 5/5.1; vgl. Munk 2010) oder an die vielen Modellversuche zur Doppel-
qualifizierung in der beruflichen Bildung, einschlieBlich Kollegstufenmodellversuch
im Bundesland Nordrhein-Westfalen (vgl. DauenHAUER/KELL 1990). Die folgenden
bildungs- und beschéaftigungspolitischen Erwagungen und grundsétzlichen berufs-
bildungstheoretischen Begriindungslinien sind fur die Fragen der Weiterentwicklung
durchléssiger Bildungsstrukturen zu unterscheiden:

1) Aus Sicht der Berufs- und Wirtschaftspadagogik und hier der berufsbildungs-
theoretischen Argumentation steht die Entwicklung durchléssiger Bildungsstruk-
turen und speziell der Ubergénge von der Berufsbildung in die Hochschulbildung
unmittelbar in dem Zusammenhang mit den Diskursen um die Relation beruflicher
und allgemeiner Bildung und — weiter noch — mit der Frage der ,Bildung im Medium
des Berufes” (vgl. KutscHa 1988). So hat es — ausgehend von dem Tatbestand der
Ungleichwertigkeit allgemeiner und beruflicher Bildung — eine Reihe von Unter-
suchungen gegeben, die das bildungsorganisatorisch und berechtigungspolitisch
traditionell verankerte Phdnomen der Trennung allgemeiner und beruflicher Bildung
beschreiben und verstehbar machen; bekannt sind insbesondere die sozialhisto-
risch und systemtheoretisch angelegten Studien zur Entwicklung der betrieblich-
beruflichen Bildung (vgl. STRATMANN/SCHLOSSER 1990; STRATMANN 1992; STRATMANN
1993), zur Professionalisierung Berufsbildender Schulen (vgl. HArneEY 1980; JosT
1982) sowie flr den allgemein bildenden Bereich zur Durchsetzung und Etablierung
der Maturitat und des Reifezeugnisses (vgl. LuNDGREEN 1980; LEscHINSKY/ROEDER
1983; WoLter 1987). Grundlegend fur die oben bereits genannten schulischen
Kollegschulmodellversuche in Nordrhein-Westfalen, in denen die Doppelqualifizie-
rung eine zentrale Zielstellung darstellte, waren die problemgeschichtlichen und
berufsbildungstheoretischen Arbeiten von BLankerTz (1969; 1963). Diese Studien
greifen die Entwicklung des Bildungs- und Berufsbildungssystems auf und zeigen
die Bedingungen und Interessen im Rahmen der Genese typischer Bildungs- und
Berufsbildungsstrukturen, die zur Disjunktion respektive Ungleichwertigkeit all-
gemeiner und beruflicher Bildung beigetragen haben. Aus der berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Sicht steht hinter diesen Arbeiten — cum grano salis — das
berufsbildungstheoretische Problem, inwieweit auch im Rahmen der Berufsbildung
zusétzliche schullaufbahnbezogene Berechtigungen und damit solche Kompetenzen
erworben werden kénnten, die als allgemein bildender Art verstanden werden. Die
Verleihung schulischer Berechtigungen, etwa verbunden mit der Hochschulreife,
kénnten nicht allein den allgemein bildenden Institutionen und dem dort vermittelten
Inhaltskanon vorbehalten werden. Auch berufsfachlich ausgerichtete Lehr-Lern-
Prozesse kdnnten prinzipiell eine wissenschaftspropadeutische Funktionsleistung
erbringen. Bildung (und Studierféhigkeit) sei primér eine formale Kategorie, die
naturlich an Fachinhalte gebunden ist, berufsbezogene Fachinhalte hierfiir aber
nicht ausschlieBt (vgl. BLankertz 1963; KutscHa 1989). Speziell bezogen auf die
berufsfachlich bzw. iiberbetrieblich organisierte Form der Berufsbildung ist der eher
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didaktischen Argumentation zur Gleichwertigkeit das kategoriale Argument der
,Bildung im Medium des Berufes” hinzuzufiigen, denn ,Bildung und auflésbar damit
verbunden Arbeit im Medium des Berufs sind wechselseitig aufeinander bezogen.
Die Leitidee von Bildung im Medium des Berufs bezieht ihren Sinn (...) aus der
Differenz von Arbeit und Beruf als Referenzproblem berufsbildungstheoretischer
Reflexion. Dies jedenfalls gilt, sofern die Berufsbildungstheorie der Vereinnahmung
des Menschen durch gesellschaftliche Arbeit Grenzen zu setzen beabsichtigt und
— unter dem Anspruch von Kultur — die Wahrung der Menschenwtrde trotz des
gesellschaftlich nicht hintergehbaren Zwangs zur Arbeit als Pramisse berufs- und
wirtschaftspadagogischer Theoriebildung akzeptiert” (KutscHa 2008).

2) Das zentrale Argument, das das Thema Durchlassigkeit und insbesondere die
Frage des Uberganges in ein Hochschulstudium seit Jahrzehnten im In- und Ausland
legitimiert, ist das Postulat der Chancengleichheit und der Nachweis tatsachlich un-
gleicher Bildungschancen. Es ist gut untersucht, dass auch (oder sogar insbesonde-
re) die Schwelle zur Hochschulbildung von einer hohen sozialen Selektivitat gepréagt
ist (vgl. z.B. Maaz 2006; ScHINDLER/LORZ 2011). Die Offnung der Hochschulen erfiillt
im Sinne der Forderung chancengleicher Bildungsméglichkeiten eine nachtragliche
Kompensationsfunktion, also eine Kompensation solcher ungleichen Chancenbedin-
gungen, die bereits im vorgelagerten Bildungsverlauf ihre Wirkung entfaltet haben.
Die geringeren Chancen derjenigen Personengruppen, die den Weg der beruflichen
Bildung beschreiten, sind angemessen durch die Theorie der Herkunftseffekte zu
erklaren, hier im speziellen durch die priméren und sekundaren Herkunftseffekte (vgl.
Boupon 1974). In vielen Landern ist die Offnung der Hochschulen, explizit auch mit
Blick auf die berufliche Bildung, unter diesem Vorzeichen erfolgt, also dem Versuch
der Redistribution verlorener Bildungschancen (vgl. HoeLscHeR u.a. 2008). Personen,
die den Weg der beruflichen Bildung beschreiten, sind in ihrer Bildungskarriere in
einem verhaltnismaig hohen MaBe von Bildungsbenachteiligung betroffen gewesen.
Daher ist die Offnung der Hochschulen fiir diese Zielgruppe ein besonderer Beitrag
zur Wiederherstellung gerechter Verteilungs- und Entwicklungschancen.

3) Grundsatzlich fallt das Thema Durchlassigkeit und so auch die Frage des
Uberganges von der Berufsbildung in die Hochschulbildung in den Zusammenhang
mit der Funktionsweise des Berechtigungssystems und istinsofern als eine Reaktion
auf die Veranderungen und die Dysfunktionalitdten des traditionellen Berechtigungs-
systems zu verstehen. Mit der historischen Entwicklung des Bildungssystems hat
sich eine enge Verbindung zwischen erworbenen schulischen Abschlissen und
den Fortsetzungsmdglichkeiten der schulischen und beruflichen Karrieren in den
nachfolgenden Institutionen herausgebildet. So diente beispielsweise das Abitur als
formale Hochschulzugangsberechtigung im Sinne einer Eintrittskarte in das Hoch-
schulstudium. Dieses Prinzip ist eine Folge der Ablésung absolutistischer Selektions-
und Aufstiegsprinzipien und anderer intransparenter Allokationsmechanismen durch
das Prinzip der schulischen Leistung, die im 6ffentlich-rechtlichen Bildungssystem
erbracht wird. Das Prinzip wird auch dem Begriff der meritokratischen Logik sub-
sumiert (vgl. Lutz 1979), in der Bildungssoziologie, dort in der strukturfunktionalisti-
schen Theoriebildung, wird von der bildungsbasierten Meritokratie gesprochen (vgl.
GoLpTHoRrPE 1996). Es hat historisch betrachtet und im Sinne eines demokratischen
Allokationsmechanismus die Patronage als Zugangsprinzip ersetzt (vgl. Mever
1978). Doch offenbar stéBt dieser meritokratische Verteilungs- und Ubergangsme-
chanismus, Inbegriff vermeintlich demokratischer Errungenschaften, immer mehr
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auf sichtbare Grenzen. Folgende Beobachtungen sind in diesem Zusammenhang
zu machen:

¢ Esfindet ein wachsender Verlust der Aussagekraft bzw. Prognosevaliditat erwor-
bener Abschliisse fur die zukunftigen individuellen Bildungs- und Karrierewege
statt. Zunehmend wird in Frage gestellt, inwieweit die erworbenen schulischen,
beruflichen und hochschulischen Abschliisse die damit zertifizierten Kenntnisse
und Féhigkeiten, die die Inhaber erworben haben sollten, noch angemessen
reprasentieren kénnten. Waren o&ffentlich-rechtliche Abschliisse prinzipiell mit
Berechtigungen fiir den Einstieg in die nachfolgenden Ausbildungsstufen ver-
knUpft und das Vertrauen in die Aussagekraft dieser Abschliisse daher sehr hoch,
ist zunehmend zu beobachten, dass die nachfolgenden bzw. aufnehmenden
Einrichtungen im Zuge des Uberganges eigene Zulassungsmodalitdten und
Assessments praktizieren.

* Es lasst sich (bereits langer) feststellen, dass die origindre Zwecksetzung der
Ausbildungsprozesse (Erweiterung der Kenntnisse, des Verstehens, der Fa-
higkeiten) durch den Prozess des ,qualification earning” substituiert wird, auch
bezeichnet als ,Diploma Desease“: ,Schools used to be for educating people,
for developing minds and characters. Today, as jobs depend more and more on
certificates, degrees and diplomas, aims and motives are changing. Schooling
has become more and more a ritualised process of qualification-earning (Dore
1976; hier zitiert nach LiTTLE 1997).

* Es erfolgt gewisser MaBBen eine inflationare Entwertung erworbener Abschlisse:
Die ,wertvollen“ Abschliisse werden wichtiger und zugleich wertloser: Wer keinen
weiterfihrenden Abschluss erreicht, verliert berufliche und soziale Chancen, wer
aber einen weiterfihrenden Abschluss erreicht, gewinnt nichtin dem MafBe Chan-
cen, wie mit dem Zertifikatserwerb erwartet (,Qualifikationsparadox; MeRTENS
1984). Damit einher geht eine Aushdhlung des meritokratischen Prinzips und das
qua Geburt gewonnene soziale Kapitel bestimmt de facto weiterhin mafBgeblich
die Bildungschancen. Herkunft, informelle Unterscheidungsmerkmale, institutio-
nelle Zugehorigkeiten und materielle Bedingungen gewinnen bzw. erhalten ihre
Bedeutung (vgl. Becker 2006).

e Zugleich finden Abschottungstendenzen statt, das hei3t ein ,Streben nach
Beschrankung des Angebotes fiir die Stellungen und deren Monopolisierung
zugunsten der Besitzer von Bildungspatenten“ (Weser 1956, 736; vgl. hierzu
auch die bildungssoziologischen Erklarungen von CoLtins 1979). Uber Bildung
und das Bildungssystem werden Macht und Interessen legitimiert und gleichsam
manifestiert und verteidigt.

4) Aktuell wird der Ubergang von der Berufsbildung in die Hochschulbildung
insbesondere mit Blick auf die erhéhte Qualitat der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dungsprozesse legitimiert (vgl. z.B. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2008,
S. 175f1.), die mittlerweile vor dem Hintergrund der gewachsenen Anforderungen
auch zur Studierfahigkeit fihren kénnten (vgl. Patzold 2011, S. 484ff.). Im Rahmen
der Entwicklung von Modellen zur Anrechnung beruflich erworbener Qualifikationen
auf das Hochschulstudium (vgl. Abschnitt 3.2) wird vor diesem Hintergrund auch
nicht mehr allein von der Gleichwertigkeit beruflicher Bildung mit der allgemeinen
Bildung, dort dem Abitur, ausgegangen. Vielmehr wird darlber hinaus die prinzipi-
elle Gleichwertigkeit beruflicher und hochschulischer Bildung angenommen, denn
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geklart erscheint die Frage der Zulassung zum Hochschulstudium, verhandelt wird
mittlerweile die Aufgabe der Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf
Hochschulstudiengénge, einschlieBlich Masterstudiengénge. Im Prinzip folgt dieser
Ansatz der Grundintention der internationalen und nationalen Qualifikationsrahmen
(vgl. Abschnitt 2.1).

5) Aus der Perspektive der Politik der Organe der Européischen Union erscheint
es hinderlich, dass die internationalen Ubergange zwischen den Bildungs- und
Beschaftigungssystemen verschiedener Mitgliedsstaaten offenbar nicht reibungs-
los funktionieren. Auf der Basis unterschiedlicher Bildungs- und Berufsbildungs-
strukturen in verschiedenen L&ndern werden disparate Abschlisse erworben,
die innerhalb von Europa nicht nach transparenten Kriterien anerkannt und ggf.
angerechnet werden kénnen. Der Vergleich der Abschlisse und der damit ver-
bundenen Zugangsmaéglichkeiten ist schwierig, es fehlen Informationen und damit
auch das Vertrauen in die Qualitat der bescheinigten Kompetenzen, der Zertifika-
te und schlieBlich der zugrunde liegenden Ausbildungsprozesse. Daher ist das
Thema ,Durchlassigkeit* und ,Férderung der Durchlassigkeit”, hier im Sinne der
grenziberschreitenden Mobilitat, auch ein européisches Thema. Seit Jahrzehnten
werden Lésungsansatze flr die internationale oder gar supranationale Transparenz
und Vergleichbarkeit gesucht und erprobt, Beispiele sind die binationalen Aner-
kennungsvereinbarungen, Entsprechungssysteme oder sogar der alte und offiziell
verworfene Harmonisierungsansatz. Neben der Férderung der Mobilitat im Bereich
der allgemeinen und beruflichen Bildung stehen diese MaBnahmen im Kontext der
Forderung der Arbeitskraftemobilitdt und sind damit mittelbar auch Teil der Euro-
paischen Berufsbildungspolitik. Die bisherigen Bemihungen zur Herstellung einer
Transparenz in Bildung und Berufsbildung in Europa sind jedoch nicht erfolgreich
gewesen, weder die Arbeiten zur Entsprechung beruflicher Befdhigungsnachweise
noch die verbreitete International Standard Classification of Education (ISCED). Die
besondere Schwierigkeit liegt in den groBen Unterschieden der diversen nationa-
len Systeme und Traditionen, die sich zum Beispiel im Verhéltnis allgemeiner und
beruflicher Bildung oder hinsichtlich der Unterscheidung zwischen Berufsbildung
und Hochschulbildung ausdriicken. Die aktuellen Rahmenwerke, Qualifikationsrah-
men und Kreditpunktesystem, sind daher als Konsequenz der Politik der Organe
der Européischen Union zu verstehen, um damit innerhalb einer neuen Initiative
(Briigge-Kopenhagen-Prozess) einen erneuten Versuch zu starten, die Transpa-
renz, die Vergleichbarkeit und schlieBlich die Mobilitat (das Ubergangsverhalten)
zu erhéhen (vgl. FRommBERGER 2006). Aus diesen Debatten haben die Fragen der
Durchlassigkeit auch innerhalb der nationalen Systeme als Reformoption einen
gewichtigen Impuls erhalten. Die Frage der Durchlassigkeit zwischen beruflicher
und hochschulischer Bildung besitzt in diesem Zusammenhang eine besondere
Bedeutung.

6) Eine weitere berufsbildungspolitische Begriindungslinie fur die Forderung
durchlassiger Bildungsstrukturen und damit fur die Entwicklung und Etablierung
aktueller Instrumentarien, die einen Beitrag zur Erhéhung der Mobilitat leisten sollen,
liegt in dem h&ufig und auch aktuell vorgetragenen Szenario des Fachkrafteman-
gels. Im Kontext der Diskurse um den Fachkraftemangel sind Anerkennungs- und
Anrechnungsfragen sowie Mechanismen der Férderung des Lebenslangen Lernens
von groBem Interesse. Einerseits steht damit die Erfassung beruflich angeeigne-
ter Kompetenzen, wo und wie auch immer erworben, fir die Eingliederung in das
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Beschéftigungssystem und die dariiber gewiinschte Gewinnung der benétigten
(auch auslandischen) Fachkréafte im Blickfeld. Andererseits gewinnen Ansatze an
Bedeutung, mit denen die Attraktivitat der beruflichen Bildung erhalten und erwei-
tert werden soll. Die beruflichen Bildungswege und die dort erworbenen Kompe-
tenzen werden mit weiterfliihrenden allgemein bildenden Tauschwerten verknUpft,
beispielsweise mit der Hochschulzugangsberechtigung, um damit die Wahl fir die
berufliche Bildung schmackhaft und attraktiver zu gestalten und zugleich die ge-
winschte Héherqualifizierung als Option zu offerieren. Die Verbindung zwischen
der Frage der Sicherung des Fachkréftenachwuchses mit den MaBnahmen zur
Attraktivitatssteigerung der beruflichen Bildung tber die Etablierung weiterfiihren-
der Studienberechtigungen setzte in Deutschland Anfang der 1990er Jahre ein,
in einer Zeit, in der es einen groBen Fachkraftebedarf und -mangel gab.! Seitdem
herrscht fur die Forderung der Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung,
festgemacht an der Frage der Vermittlung und Allokation der Studierféhigkeit, im
offiziellen Sprachgebrauch der politischen Parteien und der Sozialpartner prinzipiell
ein Konsens. Die Frage der Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung ist
seit den Entwicklungen zu Beginn der 1990er Jahre durch einen berufsbildungspoli-
tischen Pragmatismus gepréagt, der die jahrzehntelangen konflikttrachtigen Diskurse
abloste (vgl. Husemann/MUNcH/PUTZ 1995). Auch der Beginn der Veranderungen der
Hochschulgesetze in den Bundeslandern, und zwar zum Zwecke der Verdnderung
der Hochschulzulassung fur die Zielgruppe der beruflich qualifizierten Personen
ohne formale Hochschulzugangsberechtigung, fallt in diese Zeit. Ein weiterer Effekt,
der in diesem Zusammenhang aus der Sicht der Bildungspolitik erwartet wird, liegt
in der Erhéhung der Rate der Studierenden, ein bildungspolitisches Motiv, das im
Kontext der internationalen Benchmarkvergleiche der OECD auch in Deutschland
relativ unreflektiert zur MaBgabe erhoben wurde.

2. Aktuelle Rahmenwerke zur Férderung der Ubergédnge zwischen
Berufsbildung und Hochschulbildung: Qualifikationsrahmen
und Kreditpunktesystem

Die skizzierten Begrundungslinien fuhrten in der Vergangenheit der Entwicklung
der Bildungs- und Berufsbildungsstrukturen im In- und Ausland zu verschiedenen
Ansétzen und Instrumenten, um die individuelle Bildungsmobilitdt und damit die
Durchlassigkeit zwischen Allgemeinbildung, Berufsbildung und Hochschulbildung
zu verbessern (firr einen Uberblick zu den diversen Anséatzen der vergangenen
Jahre vgl. FRomMmBERGER, im Druck). Das Ziel der Schaffung durchlassiger Bildungs-
strukturen und Ausbildungswege liegt in der Férderung der Méglichkeit individueller

1 Im Jahr 1990 Ubertraf zum ersten Mal in der deutschen Bildungsgeschichte die Zahl der Studie-
renden an den Hochschulen und Universitaten die Zahl der Auszubildenden. Obwohl der Vergleich
dieser beiden Zahlen &uBerst problematisch ist, wurden sie als ein Alarmsignal fir die weitere
Entwicklung der Berufsausbildung gedeutet. Uber die Méglichkeit des Erwerbs der Hochschul-
zugangsberechtigung in der beruflichen Bildung sollte die Wahl fir eine Form der Berufsbildung
anstatt fir den klassischen Kénigsweg Uber die Allgemeinbildung attraktiver werden. Eine Sammlung
diverser interessenpolitischer Stellungnahmen, welche die Akzeptanz der Offnung der Hochschulen
bereits fur die 1990er Jahre auf breiter Ebene dokumentiert, ist in Mucke/ScHwiebrzik (1995) zu
finden.
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Mobilitdt und Mobilitatsbereitschaft. Diese umfassen die Bildungsmobilitat, geogra-
phische Mobilitét, berufliche Mobilitdt sowie vor allem die soziale Mobilitat, welche
auf die Chance der sozialen Integration und des Aufstiegs Uber Bildung zielt. Der
Qualifikationsrahmen und das Kreditpunktesystem sind als aktuelle Rahmenwerke
bzw. Instrumente zu verstehen, die einen Beitrag zur Férderung der individuellen
Bildungsmobilitat und schlieBlich zur Erhéhung der Durchlassigkeit in und zwischen
verschiedenen Bildungsstrukturen leisten sollen. Sie kénnen der Transparenz und
Vergleichbarkeit erworbener Kompetenzen und Abschlisse dienen, die innerhalb
unterschiedlicher Bildungsgénge, non-formal oder informell erworben und vermit-
telt worden sind. Damit handelt es sich zugleich um Rahmenwerke, die zu einer
Verbesserung der Anerkennung und Anrechnung der zertifizierten Kompetenzen
beitragen kénnen, insbesondere zum Zwecke der Weiterflihrung der individuellen
Bildungsverlaufe in nachfolgenden Bildungseinrichtungen im In- und Ausland.

2.1 Qualifikationsrahmen

Ein Qualifikationsrahmen stellt eine Matrix dar, mit welcher zertifizierte bzw. stan-
dardisierte Kompetenzen und Abschliisse gegeniberstellt und verglichen werden,
die in verschiedenen Bildungsteilbereichen und Bildungssystemen oder auBerhalb
dieser formalisierten Bildungsbereiche (informell und non-formal) erworben werden
kénnen. Eine aktuelle Studie zu verschiedenen européischen und auBereuropéi-
schen Anséatzen flr einen Qualifikationsrahmen hebt die folgende Zielsetzung fir
die Entwicklung nationaler und multinationaler Qualifikationsrahmen hervor:

sIncreasing the transparency of qualifications is hoped to improve progression pathways
within education and training — across different institutions and geographical areas, and
across different sectors of the education and training system. This point is mentioned in
all case studies, and the term ,seamlessness’ is popular in describing the aims of quali-
fications frameworks.“ (ILO 2010, S. 53f.)

Erwartet wird der nahtlose Wechsel und die Verbesserung der Ubergangsgestaltung.
Mobilitat, auch soziale Mobilitat iber Bildungskarrieren, wird weiterhin an die nachge-
wiesenen individuellen Kenntnisse und Kompetenzen gebunden, diese, erworben in
unterschiedlichen Angeboten, Systemen und Art und Weisen, werden jedoch durch
einen bildungsbereichslibergreifenden Rahmen aufeinander bezogen. Der erste
zentrale Schritt im Unterschied zu herkdmmlichen Ansétzen liegt darin, allgemeine
Kriterien (Deskriptoren) fir die Unterscheidung individueller Dispositionsspielrdume
und Kompetenzen zu entwickeln und zu bestimmen. So erfolgt beispielsweise im
Entwurf des deutschen Qualifikationsrahmens eine Unterscheidung in Fach- und
Personalkompetenzen und diese Kategorien werden weiter differenziert in Wissen,
Fertigkeiten, Sozialkompetenz sowie Selbsténdigkeit (vgl. AK DQR 2011). Dieses
deutsche Ergebnis der Entwicklungsarbeit knipft mit den Deskriptoren an etab-
lierte Kompetenzdimensionen an, die insbesondere im Bereich der curricularen
Ordnungsarbeit in der beruflichen Bildung mittlerweile fest verankert sind. Zugleich
erfolgt damit ein eigenstandiger Entwurf, der aber weiterhin auf den Entwurf des
Européischen Qualifikationsrahmens beziehbar ist. Im zweiten Schritt erfolgt eine
Unterscheidung der Lern- und Leistungsniveaus, welche mit den Kompetenzen bzw.
Lernergebniseinheiten verbunden werden. Hierflr werden Niveaus unterschieden.
Im Entwurf fir den deutschen Qualifikationsrahmen erfolgt eine Unterteilung in
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acht verschiedene Stufen, denen unterschiedliche Kompetenzniveaus zugeordnet
werden. Ausschlaggebend fiir die Zuordnung sollen die qualitativen Beschreibungen
der Kompetenzen sein, die auf der Basis der Deskriptoren und zugleich mit diversen
Lern- und Anforderungszuschreibungen erfolgen. Der dritte Schritt soll idealtypisch
gedacht darin liegen, die Zuordnung nicht primar auf der Basis der traditionellen und
etablierten vollstdndigen Bildungsgénge bzw. Abschliisse vorzunehmen, sondern
diese durch Lerneinheiten (Lernergebniseinheiten) zu substituieren, mit welchen
gewtnschte und erwartete Dispositionsspielrdume der Lernenden umrahmt und
definiert werden (Kompetenzen bzw. Learning Outcomes).?

Das konkrete Losungsspektrum dieser drei Schritte ist mit Blick auf verschie-
dene Lander haufig sehr unterschiedlich (vgl. ILO 2010). So werden zum Teil sehr
verschiedenartige Deskriptoren entwickelt, eine unterschiedliche Anzahl der Ni-
veaustufen gewahlt sowie sehr diverse Formen der Learning Outcomes entworfen
(vgl. FrommBerGER/KRICHEWSKY, im Druck). Diese Diversitét ist verstandlich, da den
Bildungs- und Berufsbildungsstrukturen, auf welche die Rahmenwerke bezogen sind,
sehr heterogene und historisch gewachsene Konstituierungs- und Handlungslogiken
zugrunde liegen. Allein im nationalen Kontext, also bildungsbereichstbergreifend fur
die Allgemeinbildung, Berufsbildung und Hochschulbildung, ist es beispielsweise
ausgesprochen schwierig, eine Verstandigung und Einigung fur die Ausgestaltung
der Deskriptoren herzustellen. Dies gelingt nur auf der Basis weiter Kompromiss-
linien. In Deutschland etwa werden die Deskriptoren heftig kritisiert, und zwar
insbesondere von den Interessenverbanden der Hochschulbildung und speziell in
Bezug auf die Level 6, 7 und 8, die nur mit Abstrichen den eigenen Auffassungen
zur Definition von héheren Lernergebnissen entsprachen. Die Ausrichtung der De-
skriptoren legt qualitative Schwerpunkte fest, mit denen bestimmte Auffassungen
daruber abgebildet werden, welche Elemente des Lernens und der allgemeinen
und beruflichen Verhaltensmdglichkeiten von besonderer Bedeutung und welche
von geringerer Bedeutung seien. Lernergebnisse bzw. Kompetenzen, die durch die
Deskriptoren nicht abgedeckt werden, verlieren an Bedeutung. Durch die Ausrich-
tung der Deskriptoren erfolgt mithin eine Abbildung unterschiedlicher Auffassungen
(oder Kulturen), wie Lernergebnisse unterschieden werden kénnten und was vor
allem unter héherer Bildung zu verstehen sei und was nicht. Hierzu gibt es verschie-
denartige Auffassung und Interessen der Akteure im allgemeinen, beruflichen und
hochschulischen Bildungssystem. Mit der Referenz zu einem Metarahmen, speziell
zum Européischen Qualifikationsrahmen, werden diese Unterschiede mindestens
international vermittelt und nivelliert.

2 Der Ursprung dieses Ansatzes liegt in den bildungspolitisch inspirierten Versuchen, stark frag-
mentierte Systeme einer transparenten Ordnung zuzufihren. Insofern ist auch die Attraktivitat
dieses Ansatzes fur die Weiterentwicklung vieler nationaler Bildungssysteme zu verstehen. Die im
Ansatz des Qualifikationsrahmens intendierte Loslésung von kanonisierten Bildungsgéngen und
die Hervorhebung gewiinschter Outcomes stellt flir ausgepragte Bildungs- und Berufsbildungs-
systeme mithin einen Paradigmenwechsel dar. So ist auch zu erklaren, warum die Entwicklung
und Implementierung eines Qualifikationsrahmens in Deutschland unmittelbar an die etablierten
Bildungsganghierarchien und -kategorisierungen ankniipft. Es wird also in Deutschland (und in
vielen anderen Landern) zun&chst und primar eine berufsbildungspolitische und interessengeleitete
Debatte um die Zuordnung von Abschllssen gefiihrt (vgl. Sloane 2008). Andere Erwartungen,
also zum Beispiel die kurzfristige und radikale Trennung von diesen Traditionen, sind sicherlich
unrealistisch. Zugleich kann der Ansatz des Qualifikationsrahmens Modernisierungsimpulse liefern.
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Uber die curriculare Verankerung der Lernergebniseinheiten soll von den Un-
terschieden der Institutionen, in denen gelernt wird, von den Lernkulturen, von den
personalen Lernvoraussetzungen und zum Teil auch von den fachlichen Spezifika-
tionen unterschiedlicher Kompetenzen abstrahiert werden, um die Vergleichbarkeit
zwischen verschiedenen Bildungsteilbereichen und international zu erleichtern und
neben den formalen auch die informellen Lernprozesse starker berlicksichtigen zu
kénnen. Verschiedenartige ,,Bildungslogiken® unterschiedlicher Bildungsbereiche in-
nerhalb eines Landes und fir verschiedene Lander und Kulturen werden aufeinander
bezogen, um Vergleichbarkeit zu erzeugen. Im Rahmen einer ReiBbrettkonstruktion
ist diese Abstrahierung denkbar, mit Blick auf die Realitat des Lehrens und Lernens
pragen die ursprunglichen Unterschiede, zum Teil zweckrational gewachsen, die
Einstellungen und Mentalitéaten der sozialen Akteure. Dadurch kommt es weiterhin
zu Akzeptanzproblemen, ggf. sogar zu deutlichen Distanzierungen. Lésungen sind
also denkbar, verédndern jedoch die gewachsenen Strukturen und Gewohnheiten
relativ stark und stoBen daher auf Interessengegensatze. So ist auch das Ergebnis
im Rahmen der Entwicklung des deutschen Qualifikationsrahmens zu verstehen,
wonach die allgemein bildenden Schulabschliisse nicht mehr zugeordnet werden.

Grundsatzlich kommt hinzu, dass der Qualifikationsrahmen allein die individuelle
Mobilitatsbereitschaft nur begrenzt beeinflussen kann, da das tatsachliche individuel-
le Mobilitdtsverhalten der Lernenden durch andere Faktoren bestimmt wird, auch an
der Schwelle von der Berufsbildung in die Hochschulbildung. Die haufig suggerierten
Erwartungen in den Ansatz des Qualifikationsrahmens fir die faktische Férderung
der Durchlassigkeit sind tiberhdht. Fiir die Ubergangsgestaltung zwischen berufli-
cher und hochschulischer Bildung, insbesondere auch fur die Herausforderungen
der Anrechnung erworbener Kompetenzen, kann ein Qualifikationsrahmen jedoch
grundsatzlich ein wichtiger Schritt sein, und zwar aus den folgenden Griinden:

1) Es erfolgt eine Anndherung bezlglich der Prinzipien der curricularen Bestim-
mungen. Die Curricula werden in Lernergebnisbeschreibungen lberfiihrt.3 Dadurch
kann die Vergleichbarkeit zunachst verbessert werden. Auch die Hochschulen sind
mittlerweile aufgefordert, die stark fachwissenschaftlich formulierten Curriculumele-
mente, disziplin- und kulturpragend flr die universitare Bildung, auf die idealtypischen
Lernergebnisse zu beziehen, welche auch den beruflichen Anwendungskontext
einbeziehen. Mindestens auf der curricularen Ebene kénnten die Schnittmengen
zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung also stérker sichtbar werden.
Gleichwohl wird der Ansatz der Lernergebniseinheiten fir die Fragen der Anerken-
nung und Anrechnung haufig auch als Problem verstanden. Die Lernergebniseinhei-
ten umfassen meist fur die verschiedenen Bildungsgénge und Kompetenzen sehr
anspruchsvolle Lernergebnisse, zum Teil ohne detaillierte Angabe der zugehdrigen
fachlichen Inhalte. Den anerkennenden und aufnehmenden Instanzen geht damit
die Transparenz eher verloren, das Vertrauen in die Abschllsse sinkt. Fir viele Ak-
teure bleibt die Frage offen, auf welcher inhaltlichen und institutionellen Basis die

3 Streng genommen liegt in der Uberfiihrung der vorliegenden curricularen Grundlagen in die Form
der Lernergebniseinheiten jedoch ein Legitimationsproblem, insbesondere in solchen Faéllen, in
denen die curricularen Grundlagen, beispielsweise die Ausbildungsrahmenlehrpléne, die in einem
politisch aufwendigen Abstimmungsprozess entwickelt worden waren, durch die Umwandlung in
die Lernergebniseinheiten neue Profilierungen und zum Teil alternative leitende Prinzipien auf-
weisen, ohne dass ein Neuordnungsverfahren entlang der berufsbildungspolitischen Spielregeln
durchgefuhrt wurde.
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gewiinschten Kompetenzen tatséchlich erreicht werden kénnen. 2) Uber den Qualifi-
kationsrahmen wird die Transparenz der Abschlliisse und Kompetenzen erhéht, und
zwar aus den verschiedenen Aus- und Weiterbildungsbereichen. Dadurch werden
die Akteure informiert, Vertrauen in Bezug auf andere Formen der Ausbildung kann
wachsen. 3) Das Verhéltnis der unterschiedlichen Bildungsteilbereiche zueinander
stehtim Fokus der Debatte. Unterschiede und neue Schnittmengen werden deutlich.
Die alte Forderung, Bildung und Ausbildung in einer Gesamtsystemperspektive zu
denken, gewinnt an Bedeutung. Ebenso erfolgt die Einbeziehung solcher Kompe-
tenzentwicklungsprozesse, die au3erhalb der formalen Angebote erfolgen. Dadurch
wird die Nachfrageorientierung der Bildungsstrukturen erhéht. 4) Hinzu kommen
die Vorteile flir den internationalen Kontext, das hei3t insbesondere mit Blick auf
die internationale Vergleichbarkeit und Mobilitat (vgl. dazu z.B. ILO, 2010, S. 16f.).

2.2 Kreditpunktesysteme

Ein weiterer Ansatz zur Beférderung der Durchlassigkeit und damit der gewiinsch-
ten erhéhten Mobilitatsmoéglichkeit der Lernenden liegt im Kreditpunktesystem bzw.
Leistungspunktesystem. Bekannt und fest etabliert ist der Ansatz fur das Hoch-
schulsystem, ECTS, European Credit Transfer and Accumulation System. Kredit-
punktesysteme zum Zwecke der Akkumulation und des Transfers von Ausbildungs-
und Lernleistungen sowie als Berechnungsgrundlage fiir eine leistungsbezogene
Finanzzuweisung, Gebihrenerhebung sowie den Lehrpersonaleinsatz besitzen
eine lange Tradition (vgl. AuteacH 2000). Das wohl erste Kreditpunktesystem zur
Steuerung von Ausbildungsangeboten hat sich zu Beginn des vergangenen Jahr-
hunderts im Hochschulsystem der USA entwickelt. So stellt das US-amerikanische
Credit-System im Hochschulbereich im Wesentlichen ein ,Instrument zur Messung
und Berechnung [...] der an Hochschulen erbrachten Leistungen“ (AteacH 2000,
S. 79) dar. Die Grundlage der hochschulischen Kreditpunktesysteme ist eine Zer-
legung der Lernerfahrungen in kalibrierte Einheiten, die bis zum Erreichen eines
akademischen Abschlusses akkumuliert werden. Daraus ergeben sich eine hohe
Flexibilitdt in Bezug auf Studienzeit und Studienort sowie zahlreiche Kombinati-
onsmadglichkeiten hinsichtlich der Inhalte. Die Entwicklung erfolgte in einer Zeit, in
der die Mobilitdtsabsichten und damit die Transferfunktion eher gering ausgepragt
gewesen sind. Daher lag der Fokus des Systems auf der Akkumulation von Credits
und nicht auf der Férderung der interinstitutionellen oder internationalen Ubertragung
und Anrechnung (vgl. DaLicHow 1997).

Viele Lander sahen in der Vorgehensweise wesentliche Vorteile und fihrten es
im Rahmen eigener Hochschulreformen ein (vgl. DaLicHow 1997). In den Hochschul-
systemen Europas setzte sich das Kreditpunktesystem endgultig im Zusammenhang
der Absichten hinsichtlich einer koordinierten europaischen Hochschulentwicklung
durch, die seitens der Organe der Europaischen Union und schlieBlich auch in den
Mitgliedstaaten stark vorangetrieben wurde. Dieser als ,,Bologna-Prozess* bekannte
Entwicklungsschub fuhrte auch in Deutschland zur Durchsetzung eines européi-
schen Systems zur Anrechnung von Studienleistungen (ECTS). Fir die berufliche
Bildung werden in den Mitgliedstaaten der EU derzeit ebenfalls Kreditpunktesysteme
erprobt, subsumiert der Uberschrift ECVET (European Credit System in Vocational
Education and Training). Konkret wurde der Ansatz eines Kreditpunktesystems in
der beruflichen Bildung im Kontext des ,,Brigge-Kopenhagen-Prozesses* formuliert.
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Auf einer Tagung in Briigge im Oktober 2001 haben sich die Generaldirektoren Be-
rufliche Bildung der EU-Mitgliedstaaten auf Kernpunkte einer zuklinftig starkeren
berufsbildungspolitischen Zusammenarbeit in der Européischen Union verstandigt.
Diese Brlgge-Initiative stellte zugleich den Grundstein fur die Kopenhagen-Erklarung
dar: Beim Gipfel im November 2002 in Kopenhagen verabschiedete der Rat eine
EntschlieBung zur Férderung einer verstarkten européischen Zusammenarbeit in
der beruflichen Bildung. Dieser war die Unterzeichnung der Erkldrung von Kopen-
hagen durch die Bildungsminister der Lander, der europdischen Sozialpartner und
der Kommission vorausgegangen. In dieser Erklarung wird eine Intensivierung der
europdischen Zusammenarbeit in Bezug auf verschiedene Aspekte der beruflichen
Aus- und Weiterbildung vereinbart (vgl. EurorAiscHE KommissiON, GENERALDIREKTION
BiLbung unDp KuLtur 2003).

In Deutschland erfolgt die Erprobung eines Kreditpunkteansatzes in der berufli-
chen Bildung vor allem im Rahmen der BMBF-Pilotinitiative DECVET, in welcher in
zehn verschiedenen Projekten fur die Berufsbildung in verschiedenen Berufsfeldern
und an vier unterschiedlichen Ubergangsschwellen bzw. Schnittstellen der Ansatz
des Kreditpunktesystems bzw. Leistungspunktesystems entwickelt und erprobt wird
(vgl. www.pECVET.NET; DIETTRICH U. A 2008). Viel starker als der Qualifikationsrahmen
zielt der Kreditpunkteansatz aus der idealtypischen Sicht auf die Anrechnung von
erworbenen Teilqualifikationen und Kompetenzen aus den bisherigen Ausbildungs-
verlaufen auf andere bzw. weiterfihrende Bildungsgénge und Abschlussprifungen.
Nicht allein Vergleichbarkeit und Transparenz, sondern Akkumulation, Transfer und
Anrechnung von Lernerfahrungen stehen im Mittelpunkt.

Um diesen ,Tauschhandel“ der Kompetenzen und Teilabschllsse, erworben in
verschiedenen Einrichtungen und Bildungssystemen oder informell, zu erméglichen,
erscheint eine gemeinsame Bemessungsgrundlage (oder: ein gemeinsames und
akzeptiertes Tauschmittel) von Vorteil. Uber die Kreditpunkte erhalten die Lerner-
fahrungen aus unterschiedlichen Lernkontexten eine gemeinsame quantitative (und
gegebenenfalls auch qualitative) Bemessungsgrundlage.* Fiir die Lernergebnisse
aus unterschiedlichen Lernkontexten bzw. Bildungsteilbereichen wird insofern
eine kommunizierbare bzw. transparente Einheit entwickelt. Kreditpunkte ersetzen
national oder institutionell unterschiedliche Bemessungsgrundlagen fiir die Zeit
und die Bedeutung, welche den Lernergebnissen, meist bezogen auf normierte
Bildungsgénge und Abschlisse, idealtypischer Weise zugrunde gelegt werden.
Insofern handelt es sich um eine institutionen- und landeribergreifende ,Wahrung®,
die verschiedene Ansétze (z.B. Unterrichtsstunden, Ausbildungszeiten, Zeitrahmen,
Zeitrichtwerte, Semesterwochenstunden) vereinheitlicht. Im Mittelpunkt dieser
Wéhrung steht die geschétzte bzw. durchschnittliche Lern- und Ausbildungszeit, die
von den Lernenden aufzubringen ist, um bestimmte Kompetenzen bzw. definierte
Lernergebnisse zu erwerben. Die Schatzung dieser durchschnittlichen Zeit schlief3t
die Présenzzeiten in Bildungseinrichtungen bzw. Ausbildungsinstitutionen sowie
die Lernzeit auBerhalb der institutionalisierten Lernsettings ein. Im ECTS-System
entspricht ein Kreditpunkt beispielsweise einem zeitlichen Lernumfang von durch-
schnittlich 25-30 Lernstunden. Die Stabilitdt des Systems, das hei3t das Ausmaf

4 Eine Funktion in qualitativer Hinsicht obliegt den Kreditpunkten, sofern mit ihnen die Lerneinheiten
entsprechend ihrer Bedeutung im Verhaltnis zu anderen Lerneinheiten, beispielsweise innerhalb
eines Bildungsganges, bewertet werden. Inhalte und Ergebnisse, die wichtiger erscheinen, erhalten
einen héheren Kreditpunkteumfang. Denkbar wére auch, Lerneinheiten, die bezlglich ihrer kogni-
tiven Anforderungsniveaus héherwertig sind als andere, mit einer hdheren Punktzahl zu versehen.
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der Anerkennung dieses gemeinsamen Tauschmittels, hangt wesentlich von der
transparenten Ausgestaltung und verbindlichen Einhaltung der vereinbarten und
zugrunde liegenden Kriterien ab.

Im Kreditpunkteansatz kann eine férderliche Funktion fir den Prozess der Zu-
lassung, Anerkennung und Anrechnung liegen. Das Instrumentarium erhdht die
Transparenz und Kommunizierbarkeit. Dadurch wird die Abh&ngigkeit der Anrech-
nung von den stark individualisierten Zulassungs- und Anrechnungsuberprifungen,
in der Regel von den aufnehmenden und anrechnenden Institutionen verantwortet
und gesteuert, prinzipiell reduziert. Die Einfihrung eines Kreditpunktesystems zielt
in ihrer origindren Funktion mithin auf die Nivellierung der Unterschiede. Dort also,
wo die Bemessungsgrundlagen zwischen verschiedenen Bildungsteilbereichen
bereits sehr dhnlich oder sogar identisch sind, ist der Nutzen der neuen und ge-
meinsamen Wahrung zunéchst nur schwerlich erkennbar, da eine Verstandigung
Uber die Lernaufwandsumfange ja bereits funktioniert (so etwa innerhalb eines Teils
des Berufsbildungssystems). Zwischen traditionell unterschiedlichen Bildungs- oder
Bildungsteilsystemen jedoch, etwa international oder zwischen der Berufsbildung
und der Hochschulbildung, kann eine gemeinsame Wahrung fir die Frage der An-
rechnung durchaus sehr hilfreich sein.

Doch auch hier gilt, dass die Erméglichung der individuellen Bildungsmobilitat
und durchlassiger Bildungsstrukturen nicht primér von der bildungsbereichsuber-
greifenden und international akzeptierten MaBeinheit des Lernaufwandes abhéngt.
Ubergéange zwischen den Institutionen und Teilsystemen, auch international, kénnen
ebenso auf der Basis der unterschiedlichen Kriterien bzw. Bemessungsgrundlagen
funktionieren. Bislang ist dies auch Uberwiegend der Fall und wird téaglich reali-
siert. Neben der Frage der Lernaufwandsumfange sind fur die Anerkennung und
Anrechnung und damit fiir die Ubergangsméglichkeiten vor allem die Fragen der
inhaltlichen bzw. fachlichen Unterschiede und Ahnlichkeiten sowie — insbesondere
fur den vertikalen Aufstieg — die Fragen der Hierarchisierung bzw. Anerkennung un-
terschiedlicher Lernniveaus entscheidungsbestimmend. Kreditpunkte substituieren
nicht den Anspruch der potentiell anerkennenden und anrechnenden Institutionen
und Akteure, zunachst die fachlichen Aquivalenzen zu Uberprifen. Zwar ist es
grundsatzlich denkbar, dass auch ungleichartige Kompetenzerwerbsprozesse und
-ergebnisse als gleichwertig eingeschéatzt werden kénnen. Gleichwohl sind in der
Regel auch die fachliche Pragung der erworbenen Lernergebnisse und damit das
Man der inhaltlichen Ahnlichkeit entscheidend fiir die Frage der Anrechnung. Zudem
sind im Kreditpunkteansatz nicht die Kreditpunkte selbst das entscheidende Moment,
das Zulassung, Anerkennung und Anrechnung ermdglicht. Es sind vor allem die
folgenden Bestandteile des Kreditpunkteansatzes, die den Grad der Vergleichbarkeit
und damit der Anrechnungsmaéglichkeit erhéhen sollen:

— Die curriculare Normierung der Bildungsgange und Prifungskataloge erfolgt
lernergebnisorientiert (,outcomeorientiert®, vgl. Abschnitt 2.1); es werden damit
die gewlinschten Ergebnisse etwaiger Lernprozesse definiert, beispielsweise
eine ndher gekennzeichnete Kompetenz (insofern haufig auch ,Kompetenzorien-
tierung®). Mit der Lernergebnisorientierung erfolgt im Rahmen der Formulierung
der curricularen Elemente eine Abkehr von der ,Inputorientierung®, mit welcher
vornehmlich die inhaltlichen, zeitlichen und intentionalen Standards flr die
Lernprozesse an institutionell bestimmten Lernorten operationalisiert werden.
Mit der ,Outcomeorientierung” werden die Standards hingegen stérker auf die
gewunschten individuellen Dispositionsspielrdume bezogen und zugleich von den
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auBeren Vorgaben geldst. Diese Art der Formulierung curricularer Elemente geht
mit der Annahme einher, dass die Vergleichbarkeit der Lernergebnisse erhdht
und Anrechnung erleichtert wird, da eine Abstrahierung von den Lernprozessen,
die formaler, informeller oder non-formaler Art sein kénnten, erfolgt.

— Die Lernergebnisse werden mittels diverser Lernergebniseinheiten (Bausteine,
Module) zusammengefasst bzw. voneinander abgegrenzt. Insofern werden
typische thematische Einheiten, &hnlichen und unterschiedlichen Umfangs (ge-
messen in den Kreditpunkten), entwickelt. Im Unterschied zu umfangreichen und
kompakten Bildungsgéngen, die curricular nicht explizit unterteilt sind, erscheint
die Flexibilitat der individuellen Bildungsganggestaltung auf der Basis baustein-
artig konstruierter Curriculummodelle starker ausgepragt, auch im Hinblick auf
die Verwendung absolvierter Lerneinheiten fir die Anrechnung auf alternative
bzw. affine Bildungsgénge.

— Es erfolgt eine explizite Feststellung und Bewertung der erworbenen Kompe-
tenzen entlang der Lernergebniseinheiten, ggf. erganzt um eine Gesamtab-
schlussprifung fiir einen definierten Bildungsgang. Dieser Bedeutungszuwachs
der formativen Evaluation tragt dazu bei, die Lernergebniseinheiten als relativ
eigenstandige Elemente abschlieBen und dafiir jeweils ein Zertifikat erhalten zu
kénnen. Durch diese erhdhte Transparenz wird die Anerkennungs- und Anrech-
nungsmaglichkeit der Teilqualifikationen erleichtert.

Ob und inwieweit das primare Ziel des Kreditpunkteansatzes, mithin die Weiter-
entwicklung durchléssiger Bildungsstrukturen mittels der Férderung der Anerken-
nungs- und Anrechnungsmechanismen, erreicht wird, kann derzeit nicht abschlie-
Bend beurteilt werden. Die Implementierung und Umsetzung in der gewohnten
Bildungs- und Berufsbildungspraxis fuhren zu konkreten Herausforderungen,
welche die gewlinschte Funktionsweise stark einschréanken (vgl. dazu ausfihrlicher
FROMMBERGER, im Druck).

3.Von der Berufsbildung in die Hochschulbildung:
Zusammenfassende Befunde und Forschungsdesiderate

Nachdem in Kapitel 1 die wesentlichen Begriindungsstrénge im Kontext der Férde-
rung individueller Bildungsmobilitdt und in Kapitel 2 ausgesuchte Instrumente zum
Zwecke der Realisierung durchléssiger Bildungsstrukturen erdrtert worden sind,
wird mit den nachfolgenden Ausfiinrungen explizit der Ubergang von der Berufs-
bildung in die Hochschulbildung (,Dritter Bildungsweg") weiter thematisiert. Diese
Schnittstelle ist von besonderer Relevanz fur die Verortung der Berufsbildung im
Gesamtbildungssystem und gewinnt im Zuge der Entwicklung der Rahmenwerke
zur Férderung der Durchléssigkeit eine zentrale Bedeutung.

3.1 Zur Offnung der Hochschulen fiir berufsqualifizierte Personen:
Der dritte Bildungsweg
In Deutschland erfolgt der Einstieg in das Studium an den Hochschulen und Uni-

versitdten mehrheitlich Uber die Abschlisse der Sekundarstufe Il der allgemein
bildenden Schulen. Die strukturelle und inhaltliche Verknlpfung zwischen Allge-
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meinbildung und Hochschulbildung ist in Deutschland traditionell fest verankert
(vgl. WoLTer 1987). Dieser ,,Kénigsweg” zur Hochschule wird ergénzt durch den so
genannten zweiten Bildungsweg, namentlich Gber das Abendgymnasium und das
Kolleg. Berufstatige Personen, die nachtraglich eine allgemeine Hochschulzugangs-
berechtigung erwerben méchten, um studieren zu dirfen, absolvieren schulrechtlich
geregelte Angebote des zweiten Bildungsweges, die sich am allgemein bildenden
Abitur ausrichten. Auch Uber die Begabtenprifung ist der Zugang zur Hochschule
auf der Basis allgemein bildender Standards méglich. Diese Priifung soll hervorra-
gend begabten Bewerbern, die flir ein bestimmtes Fachgebiet eine herausragende
Befahigung besitzen, die aber wegen ihres Entwicklungsganges keine Abiturprifung
ablegen konnten, durch den Erwerb der allgemeinen Hochschulreife den Zugang
zum Hochschulstudium erméglichen. Die Vorbereitung auf die Prifung erfolgt privat.
Von besonderem Interesse fir die Berufsbildung ist der dritte Bildungsweg, also der
Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung bzw. der Zulassungsvoraussetzungen
auf der Basis beruflicher Bildungswege und berufsqualifizierender Abschliisse. Der
dritte Bildungsweg bestimmt seit einigen Jahren im hohen Maf3e die bildungs- und
berufsbildungspolitische Debatte.5 Es geht um die Offnung der Hochschulen fiir
Berufstatige bzw. fir Personen, die den beruflichen Bildungsweg beschreiten.®
Fir die Frage des Ubergangs von der Berufsbildung in die Hochschulbildung
ist zwischen den hochschulrechtlichen Zulassungsregelungen einerseits und den
schulrechtlichen Zugangsregelungen andererseits zu unterscheiden. Die Anzahl
der verschiedenen hochschulrechtlichen Zulassungsregelungen in Deutschland ist
umfangreich (vgl. KMK 2010). Die Zulassungsvarianten haben sich jedoch in den
letzten Jahren stark weiter entwickelt. Es gibt nicht nur verschiedene hochschulrecht-
liche Regelungen in den unterschiedlichen Hochschulgesetzen der Bundeslander,
sondern auch innerhalb der Bundeslénder diverse fachhochschulische, universitare
sowie fachgebietsbezogene Regelungen. Die schulrechtlichen Zugangsregelungen
sind auf solche Abschliisse bezogen, die in den beruflichen Bildungsgangen der Be-
rufsbildenden Schulen erworben werden, also nach den Schulgesetzen der Bundes-
lander geregelt sind. Von besonderer Bedeutung ist hier das berufliche Gymnasium,
in welchem auf der Basis einer fachrichtungsbezogenen Vertiefung die allgemeine
oder fachrichtungsbezogene Hochschulzugangsberechtigung erworben werden kén-
nen. Typisch sind diesbezlglich auch die Schulformen der Fachoberschule und der
Berufsoberschule, in welchen — ebenfalls fachrichtungsbezogen und in Berticksichti-
gung betrieblich-beruflicher Erfahrungen — die Fachhochschulzugangsberechtigung
bzw. die allgemeine oder fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung erworben
werden kann. Daneben ist es zum Teil auch mdglich, in den Berufsfachschulen und
Fachschulen der Berufsbildenden Schulen eine Hochschulzugangsberechtigung

5 Ausflhrlich beschrieben und analysiert werden der zweite und dritte Bildungsweg in der aktuell
vorgelegten und sehr lesenswerten Studie von Walburga Freitag (2011).

6 Daneben steht der in Deutschland relativ haufig gewahlte Weg in die Hochschulen, der Gber den
schulischen Erwerb der allgemein bildenden Hochschulreife und einer anschlieBenden beruf-
lichen Erstausbildung verlduft. Diese ,additive Doppelqualifikation“ nimmt nach einem starken
Bedeutungsgewinn in den 1990er Jahren statistisch gesehen tendenziell ab (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2008, S. 173), betrifft aber immer noch knapp 17 Prozent der Studie-
renden an den Hochschulen. In einigen Studienrichtungen, so auch in den Formaten zum Lehramt
an berufsbildenden Schulen, kommt hufig ein GroBteil der Studierenden Uber diesen Weg in die
Hochschulen.
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zu erwerben.” Grundsétzlich ist das Potenzial fiir den Ubergang in die Hochschule
auf der Basis schulrechtlicher Angebote der beruflichen Bildung in Deutschland als
sehr hoch einzuschatzen (vgl. KoLLER u.a. 2004). Wahrend also die schulrechtlich
geregelten Berufsbildungswege in den Bundesléndern eine wichtige Bedeutung fur
den Ubergang von der Berufsbildung in die Hochschulbildung, hier insbesondere in
die Fachhochschulen, besitzen (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2008,

S. 170ft.), sollen die hochschulrechtlich geregelten Zulassungswege den Absolvent/
innen der auBerschulischen Berufsbildung dienen, mithin denjenigen Personen, die
eine Berufsausbildung im Dualen System abgeschlossen und/oder einen beruflichen
Fortbildungsabschluss nach Berufsbildungsgesetz erworben haben. Diese Varianten
des dritten Bildungsweges stehen in der berufsbildungspolitischen Debatte meist im
Vordergrund der Betrachtung — zugleich ist dieser Ubergang in quantitativer Hinsicht
bislang véllig unbedeutend.

Die besondere Rolle des dritten Bildungsweges fur die Berufsbildung hangt
eng mit der festgestellten hohen sozialen Selektivitdt des Hochschulzuganges
zusammen (vgl. BEcker/LauTerBACH 2010; Maaz 2006). Personen, die den Weg der
beruflichen Bildung absolviert haben, sind in besonderer Weise von der relativ
frihzeitigen sozialen Selektion im deutschen Bildungssystem betroffen gewesen.
Die verhaltnisméaBig starke Versdulung Uber die unterschiedlichen Schulformen
der Sekundarstufe | bewirkt offensichtlich eine friihzeitige Selektion fir die weiter-
fuhrende Bildung. Zugleich werden auch in der Sekundarstufe Il parallele Systeme
weitergeflihrt und dort sogar sehr streng voneinander getrennt (Allgemeinbildende
Sekundarstufe Il, vollzeitschulische berufsbildende Sekundarstufe Il, auBerschuli-
sche berufsqualifizierende Sekundarstufe Il). Fir die dominante Form der beruf-
lichen Bildung, die auBerschulische betrieblich-duale Qualifizierung, fuhrt dies zu
einer Separierung der curricularen Inhalte und Prinzipien sowie Lernkulturen, die
zwar eine ausgepragte berufsqualifizierende, doch zugleich (zumindest explizit)
keine wissenschaftspropédeutische Funktionsleistung erbringen. Insbesondere
Absolventen und Absolventinnen der auBBerschulischen Berufsbildung befinden sich
als Angestellte und Facharbeiter/innen also in relativ stabilen Beschaftigungsver-
héltnissen in betrieblichen Aufgaben- und Funktionsbereichen (vgl. dazu HarRNEY/
Kissmann 2000), die in anderen Staaten nicht selten von Hochschulabsolventen und
-absolventinnen ausgelbt werden und besetzt sind (vgl. MAURICE/SELLIER/SILVESTRE
1979; spater HeipeNreicH 1991; DRexeL 1993; BAckes-GELLNER 1996; BRaUNS/MULLER/
STeEINMANN 1997). Andererseits sind mit diesen Abschllissen in Deutschland tradi-
tionell keine flachendeckend und systematisch verankerten allgemein bildenden
Berechtigungen fur die weiterfihrenden Hochschulbildungsgénge verknlpft. Das
hei3t schlieBlich, der hohe berufsqualifizierende Wert dieser Form der Berufsbildung
ist mit einem vergleichsweise geringen Tauschwert fiir das weiterfihrende Bildungs-
system verbunden. Insofern ist die deutliche Mehrzahl der erworbenen Abschliisse
in der Berufsbildung in Deutschland nicht anschlussfahig an das Bildungs- und
Hochschulsystem. Diese fehlende Anschlussfahigkeit herzustellen und gleichzeitig
die hohe berufsqualifizierende Funktionsleistung der auBerschulischen Berufsbil-
dung zu erhalten, stellt eine besondere berufsbildungstheoretische und didaktisch-

7 Héufig werden in den Diskussionen und in der Literatur die schulrechtlich geregelten Méglichkeiten
des Erwerbs einer Hochschulzugangsberechtigung in der beruflichen Bildung nicht dem dritten
Bildungsweg subsumiert, der dort ausschlieBlich auf die Zugangswege entlang der hochschul-
rechtlichen Zulassungsregelungen bezogen bleibt (vgl. Freitag 2011).
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curriculare Herausforderung dar. In der Geschichte der Entwicklung des Bildungs-
und Berufsbildungssystems ging die Verleihung zusétzlicher allgemeinbildender
Berechtigungen fiir die Berufsbildung, z.B. der Hochschulzugangsberechtigung, in
der Regel mit einer Verschulung des Curriculums und der Ausbildungsorganisation
einher (,curricularer Gymnasialisierungsdruck®, WoLter 2010). Insofern scheint es
notwendig zu sein, Uber eine curriculare und didaktische Verbindung bzw. Integration
der unterschiedlichen Ausbildungswege und -stufen (erneut) nachzudenken, um
Funktionsverluste der beruflichen Bildung im Zuge der Veranderung der Berechti-
gungen zu vermeiden.

3.2 Der dritte Bildungsweg: Diskurse und Forschungsstand

Die Frage des Hochschulzuganges Uber den Weg der beruflichen Bildung pragt
bereits lange den berufs- und wirtschaftspddagogischen Diskurs, insbesondere im
Zusammenhang der Argumentationen um die Frage der Relation (,Gleichwertig-
keit) beruflicher und allgemeiner Bildung. Die These, dass es prinzipiell méglich
sei, in beruflichen Aus- und Weiterbildungsgéngen gleichsam integrativ neben den
berufsqualifizierenden Kompetenzen auch die Studierféahigkeit zu erwerben, hat
die Geschichte und Etablierung der Berufsbildung im deutschsprachigen Raum
sowie die Entwicklung der Berufsbildungsforschung und die Verankerung der
wissenschaftlichen Disziplin der Berufs- und Wirtschaftspadagogik an den Univer-
sitdten nachhaltig geprégt (vgl. Kapitel 1 des vorliegenden Beitrages, dort Punkt
1). Mittlerweile, im aktuellen Diskurs um die Ubergénge zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung, wird argumentiert, dass die kognitiven Anforderungen und
Anspriche beruflicher Aus- und Weiterbildungsprozesse in einem solchen Maf3e
gewachsen seien, so dass nicht nur eine Gleichwertigkeit mit allgemein bildenden
wissenschaftspropadeutischen Bildungsgangen in Hinsicht auf die Vermittlung
der Studierféhigkeit gewéhrleistet, sondern dariiber hinaus eine Gleichwertigkeit
beruflicher mit hochschulischen Bildungsprozessen gegeben sei (vgl. BuHr u.a.
2008). Diese zweite Diskussionslinie ist durchaus neu und auch eine Folge der
zunehmenden Differenzierung der Hochschullandschaft im Zuge der Stufung der
Hochschulabschlisse.

Der Diskurs um den Hochschulzugang beruflich qualifizierter Personen wird aktu-
ell eng mit der Frage der Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen verkniipft,
diese werden mit der Bezeichnung ,hicht traditionell Studierende” oder ,nicht regular
Studierende” (vgl. HANFT/KnusT 2008) oder ,,non-traditionals®, ,adult students” oder
.mature students” (vgl. ScHuETZE/SLowEY 2002) gekennzeichnet. In diese Zielgrup-
pe fallen ganz wesentlich ,Weiterbildungsstudierende®, also insbesondere solche
Personen, die nach oder wéhrend einer Zeit der Berufstatigkeit an die Hochschulen
wechseln. Im Vordergrund steht hier also nicht der Erwerb der Hochschulzugangs-
berechtigung im Kontext der beruflichen Bildung, sondern die zielgruppenbezogene
Gestaltung hochschulischer Weiterbildungsangebote und damit die Weiterentwick-
lung der hochschulischen Studienangebote und Weiterbildungsstrategien der Hoch-
schulen (vgl. Wanken et al. 2011). Wie international-vergleichende Untersuchungen
zeigen, ist die Rate der Studierenden aus dem Segment der ,non-traditionals” in
Deutschland relativ gering (HIS 2008). Dies wird zum Anlass genommen, die Off-
nung der Hochschulen mit breiter bildungspolitischer Unterstiitzung voranzutreiben.
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In diesem Kontext werden auch diverse Pilotprogramme geférdert, mit denen die
Offnung der Hochschulen weiterentwickelt und erprobt wird (vgl. www.wettbewerb-
offene-hochschulen-bmbf.de).

Laut WoLter (2010) ist der aktuelle Forschungsstand zu den Bildungs- und Berufs-
biographien, zur Zusammensetzung, zu den Vorleistungen, beruflichen und sozialen
Erfahrungen, Weiterbildungs- und Studienmotivationen, den Studienverldufen und
-problemen und dem Studienerfolg der Studierendengruppe der ,non-traditionals*,
einschlieBlich derjenigen, die direkt aus der beruflichen Bildung an die Hochschulen
wechseln, sehr gering. Das Wissen Uber nicht-traditionelle Studierende beruhe ganz
Uberwiegend auf Untersuchungen aus den 1980er und 1990er Jahren, mit einem
deutlichen regionalen Schwerpunkt auf Niedersachsen (vgl. ScHULENBERG u.a. 1986;
ScHoLz/WoLter 1986; ReiBsTEIN/WOoLTER 1991; Rau 1999; ScHoLz 1999; hier nach
WoLter 2010). Diese Untersuchungen kamen im Kern zu &hnlichen Ergebnissen:
Nicht-traditionelle Studierende weisen aufgrund ihrer bisherigen Bildungs- und
Berufsbiographien ein hohes Vorbildungs- und Vorleistungsniveau und eine hohe
Weiterbildungs- und Studienmotivation auf, so dass sie keine Risikogruppe im
Studium darstellen. In der Studie ,Bildungsbiographien ,nicht-traditioneller” Stu-
dierender (,Nontraditionals®) zwischen Anerkennung und Entwertung im Kontext
von Offnungs- und SchlieBungstendenzen des deutschen Hochschulsystems®
(vgl. AcHeT/RHEINLANDER/WATERMANN 2008) wird indes gezeigt, wie ausgepragt die
Passungsprobleme zwischen ,Nontraditionals“ und Hochschulbildung sind — mit
groBBen Unterschieden zwischen den einzelnen Fachkulturen.

Im Rahmen von Modellversuchen werden wichtige Erfahrungen und Erkenntnisse
zu den Méglichkeiten und Grenzen der Ubergangsgestaltung zwischen beruflicher
und hochschulischer Bildung gewonnen. In der ersten Runde abgeschlossen
wurde 2011 das Programm des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung
»~Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengdnge® (ANKOM,
vgl. FrReimaGg u.a. 2011), daneben werden in verschiedenen Bundeslandern weitere
und neue Programme realisiert (vgl. z.B. ,,Offene Hochschule Niedersachen“ oder
»innovative arbeitsmarktpolitische Schwerpunktférderung, Innopunkt‘ des Landes
Brandenburg), in denen das Thema und die Fragen bearbeitet und zum Teil auch
wissenschaftlich begleitet und/oder evaluiert werden. Im Mittelpunkt dieser Modell-
versuche stehen die Fragen und Gestaltungsoptionen der Ubergénge zwischen
beruflicher und hochschulischer Bildung unter besonderer Berticksichtigung der
Anrechnung solcher Kompetenzen auf ein Hochschulstudium, die in der beruflichen
Bildung und Berufsaustibung erworben werden. Bildungspolitische Grundlage dieser
Anrechnungsansétze sind die hierfir einschlagigen Beschlisse der Kultusminis-
terkonferenz von 2002 und 2009 (KMK 2008; KMK 2009; vgl. hierzu Stamm-RIEMER/
Hartmann 2011). Es werden in den Projekten dieser Modellversuche, an denenin der
Regel Anbieter beruflicher und hochschulischer Bildung lokal und regional zusam-
menarbeiten, diverse Anrechnungsmodelle entwickelt und erprobt, um damit — so
das Ziel — die Prozesse der Ubergénge zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung stéarker standardisieren und die Praxis der Einzelfallentscheidungen ablésen
zu kénnen. Neben den vielen verschiedenen funktionierenden Einzelvorhaben wird
in diesen Projekten und Modellversuchsergebnissen deutlich, wie sehr die Veran-
derungen der Ubergangsstrukturen und des Ubergangsverhaltens von unmittelbar
mitwirkenden Institutionen und Akteuren abhangt und wie schwierig zugleich eine
Form der allgemeinen Lésungsfindung ist.
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Im Zuge der aktuellen Entwicklungen um die Férderung der Ubergénge zwischen
beruflicher und hochschulischer Bildung und den damit zusammenhangenden Fra-
gen der Weiterentwicklung der beruflichen Bildung gewinnen erneut Untersuchungen
an Bedeutung, mit welchen die Doppelqualifizierung in den Blick genommen wird.
Hier liegt der Fokus starker auf der beruflichen Bildung. Doppelqualifikationen sind
Abschllsse, die im Bereich der Sekundarstufe Il und des postsekundéren Bereichs
einerseits zu einer schul- bzw. hochschullaufbahnbezogenen Berechtigung (etwa zur
Hochschulzugangsberechtigung) und andererseits zu einem berufsqualifizierenden
und damit unmittelbar arbeitsmarkt- und beschaftigungsrelevanten Abschluss fiihren.
Im engeren Sinne kénnen Doppelqualifikationen als Abschliisse bezeichnet werden,
die im Rahmen eines geschlossenen, das heil3t organisatorisch und curricular in
verschiedenen Modifikationen zusammengefligten Bildungs- bzw. Berufsbildungs-
ganges gleichzeitig (integrativ) erworben werden und auf dieser Basis zu den zwei
genannten Berechtigungen flhren, die originar in getrennten Bildungs- und Berufs-
bildungsgéngen angeboten werden. Im weiteren Sinne stellen Doppelqualifikationen
jedoch auch Abschlusse dar, die nacheinander (additiv) zu einer (hoch)schulischen
und berufsqualifizierenden Berechtigung flihren (vgl. DAUENHAUER/KELL 1990; BREMER
u.a. 1993; Husemann/MONcH/PUTZ 1995). Doppelqualifizierende Bildungsgéange sind
auch —wie angedeutet — hinsichtlich der erteilten Berechtigungen zu unterscheiden:
Volle Doppelqualifikationen verbinden die allgemeine Hochschulzugangsberechti-
gung mit einem anerkannten berufsqualifizierenden Abschluss, partielle Doppel-
qualifikationen umfassen alternative Varianten der Verbindung schullaufbahnbezo-
gener und berufsqualifizierender Berechtigungen, etwa die Anrechnung schulischer
berufsbezogener Bildungsgange auf dem Arbeits- und Ausbildungsstellenmarkt
oder die Gleichstellung eines erworbenen Berufsabschlusses mit einem Abschluss
der Sekundarstufe I. Im Unterschied zur Situation in vielen Européischen Staaten
werden doppelqualifizierende Bildungsgénge und Abschllsse in Deutschland nicht
bundesweit standardisiert. Vielmehr existiert eine nicht zu Uberblickende Vielfalt
doppelqualifizierender Varianten, die insbesondere eine Folge der unterschiedlichen
schulrechtlichen und hochschulrechtlichen Regelungen in den Bundeslandern ist.
In der DDR gab es die Berufsausbildung mit Abitur, ebenfalls ein Ansatz, der auf
den Ubergang von der beruflichen in die hochschulische Bildung zielte (vgl. KNauer/
EserLe/RupoLpH 1983). Der Ansatz der Doppelqualifizierung ist in vielen Landern
fest etabliert und wird tendenziell ausgebaut (vgl. LauterBacH 2003; FROMMBERGER
2004; DeissINGER/WERN 2012). In DeissiINGER/WERN (2012) wird der Begriff ,,Hyb-
ridqualifikationen“ verwendet.

In den Debatten zur Offnung der Hochschulen fiir beruflich qualifizierte Perso-
nengruppen wird haufig auf den internationalen Kontext verwiesen und angemerkt,
dass Deutschland diesbezlglich einen hohen Nachholbedarf hatte. In Bezug auf
das Angebotsspekirum weiterbildender berufsbegleitender Studiengénge, insbe-
sondere auf Masterniveau, erscheinen diese Verweise auch angemessen (vgl.
HIS 2008). Fur die Frage der unmittelbaren Verknipfung zwischen der beruflichen
Bildung und der Hochschulbildung sind fir die Einschatzung der komparativen
Verweise jedoch die folgenden Kontextinformationen hilfreich: 1) Ebenso wie in
Deutschland findet der Ubergang aus der Berufsbildung in die Hochschulbildung
auch in den meisten anderen Landern fast vollstandig in die fachhochschul&hnlichen
Einrichtungen statt; der Anteil der Studierenden an den Fachhochschulen, die aus
der beruflichen Bildung stammen, ist allerdings auch in Deutschland — anders als
h&ufig behauptet — betréchtlich und liegt bei tiber 40 Prozent (vgl. AUTORENGRUPPE
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BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2008, 176), einschlieBlich der beruflichen Gymnasien so-
gar noch weitaus hoher. Ubergange aus der beruflichen Bildung in die universitaren
Angebote besitzen zugleich, in Deutschland und international betrachtet, nur eine
sehr marginale Bedeutung. 2) In den meisten L&ndern und so auch in Deutschland
erfolgt der direkte Ubergang aus der Berufsbildung in die Hochschulen in der Regel
auf der Basis relativ verschulter beruflicher Bildungsgédnge und Abschlisse. Die
betrieblich-dualen Varianten der beruflichen Bildung und damit auch das berufliche
Erfahrungswissen besitzen hingegen keine Bedeutung. Ein Unterschied liegt aller-
dings, wie oben bereits angemerkt, in der Bedeutung und Konzeption berufsbeglei-
tender Masterstudiengénge flur Personengruppen, die eine mehrjéhrige berufliche
Erfahrung aufweisen. 3) Die wesentliche deutsche Abweichung im Vergleich zu den
meisten anderen Landern liegt in der Tatsache, dass die betrieblich-duale Form der
Berufsbildung in Deutschland die zentrale Bedeutung fur das Bildungswahlverhalten
derjenigen Personen besitzt, die flr die Berufsbildung votieren. Wahrend also dort,
wo die schulische Berufsbildung dominiert, per se relativ viele Ubergénge aus der
Berufsbildung in die Hochschule in der Gesamtbetrachtung zu verzeichnen sind, ist
in Deutschland mit der bew&hrten Dominanz der betriebsnahen beruflichen Bildung
dieses System traditionell von der Hochschulbildung verhaltnisméaBig stark separiert.
Aufgrund der quantitativen Bedeutung dieser au3erschulischen Form der Berufsbil-
dung fallt diese ,Sackgasse” in Deutschland dann auch besonders auf. 4) Anders
als in Deutschland ist die Reputation der betrieblichen Form der Berufsbildung,
beispielsweise das apprenticeship, als Variante der beruflichen Erstausbildung in
der deutlichen Mehrzahl anderer Lander trotz aktueller Aufwertungsbemiihungen
relativ gering (vgl. FrommBERGER 2005). Dieses Angebot der beruflichen Bildung wird
nur von denjenigen Schulabsolvent/innen gewahlt, die keinen oder nur einen sehr
geringwertigen Schulabschluss erwerben konnten. Daher ist die Frage des Uber-
ganges von der Berufsbildung in die Hochschulbildung international betrachtet vor
allem auf die schulische Berufsbildung bezogen.? 5) Zu beriicksichtigen ist, dass
die Zugangs- und Zulassungsmodalitdten zum Hochschulstudium in den meisten
Landern, anders als in Deutschland, sehr viel starker durch die Hochschulen selbst
geregelt werden und die Verbindung mit vorab zwingend zu erwerbenden schuli-
schen Abschlussen weniger stark ausgepragt ist. Wahrend in Deutschland mithin
die Abschlisse noch immer eng mit den damit erworbenen Berechtigungen ver-
knipft werden und insofern eine enge Verzahnung zwischen den abgebenden und
typischerweise aufnehmenden Instanzen existiert, ist die Frage der Zulassung in
vielen anderen Landern weniger stark von den vorab erworbenen Berechtigungen
abhéangig (vgl. MuLLER/SHaviT 1999). Ebenso stehen die Ubergénge zwischen der
beruflichen Bildung und der Hochschulbildung in diversen Landern auch in einem

8 Auch daher handelt es sich mit dem Pilotprogramm ANKOM und &hnlichen Férderprogrammen
international-vergleichend betrachtet um ein sehr ambitioniertes Vorhaben. Es geht in diesen Pro-
grammen ja nicht nur um den Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung und Studierfahigkeit in
der beruflichen Bildung (vor allem in der betrieblich-dualen Berufsbildung), sondern auch und zum
Teil insbesondere um die gleichwertige Anrechnung beruflich erworbener Kompetenz im Hochschul-
studium. Diese postulierte Auspragung der Gleichwertigkeit betrieblich-dualer Berufsbildung mit
der Hochschulbildung ist in Deutschland trotz vieler Widerstédnde noch durchaus kommunizierbar
und entspricht vor allem den Interessen der Sozialpartner in der Berufsbildung. International be-
trachtet jedoch ist diese Sichtweise vor dem Hintergrund des traditionellen Bildungsversténdnisses
ausgesprochen ungewdhnlich. Gleichwohl zeigen neuere Entwicklungen starke Bewegungen in
dieser Frage, insbesondere im Kontext der Bildungspolitik der Organe der Européischen Union.
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unmittelbaren Zusammenhang mit differenzierten und curricular abgestimmten
Angeboten zwischen diesen beiden Sektoren (vgl. FROMMBERGER 1999).

3.3 Der dritte Bildungsweg: Offene Fragen und berufs- und
wirtschaftspadagogische Forschungsdesiderate

Der dritte Bildungsweg steht auf der bildungspolitischen Agenda. Im Mittelpunkt der
Aktivitaten stehen die Veranderungen der formalrechtlichen Rahmenbedingungen,
das Berechtigungssystem wird zu Gunsten der beruflichen Bildung verandert. Auch
die Entwicklung des nationalen Qualifikationsrahmens schafft mindestens auf einer
formalen Ebene eine deutliche Aufwertung der beruflichen Bildungswege im Ver-
gleich zur allgemeinen und hochschulischen Bildung. Die berufliche Bildung, die
in Deutschland fur die Menschen und die Wirtschaft eine au3ergewdhnlich hohe
Bedeutung besitzt, erhalt damit den gebihrenden Stellenwert.

Fir die Berufs- und Wirtschaftspddagogik, welche die Frage der Relation all-
gemeiner, beruflicher und hochschulischer Bildung seit Jahrzehnten theoretisch
und im Rahmen von Modellversuchen bearbeitet und damit einen Boden fur diese
aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen bereitet hat, sind wesentliche Fragen
jedoch weiterhin nicht zufriedenstellend beantwortet. Scheinen die strukturellen,
vor allem rechtlichen Aspekte zur Ubergangsgestaltung zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung weitgehend geklért, so ist weiterhin véllig offen,

1) inwieweit die Lernenden in der beruflichen Bildung die notwendigen Vorausset-
zungen fiir den nun méglichen direkten Uberstieg in die Hochschulen und damit
fur ein erfolgreiches Hochschulstudium tatsachlich erwerben bzw. erwerben
kénnen und

2) inwieweit durch geeignete Konzepte in den Hochschulen selbst sowie insbe-
sondere in der beruflichen Bildung zu gewahrleisten ist, dass die Lernenden
eben nicht nur eine zusatzliche Zugangsberechtigungen erhalten, sondern
einerseits die gedffneten, doch andererseits auch die gewohnten Wege in den
Beruf tatsachlich beschreiten und grundsétzlich erfolgreich absolvieren kénnen.

Diese beiden Punkte betreffen die Berufsbildung und die Hochschulbildung glei-
chermaBen. Damit ist klar, dass auch das hochschulische Angebot zunehmend in
das Blickfeld der Berufs- und Wirtschaftspadagogik geréat.

Zu 1) Im vorherigen Abschnitt (3.2) wurde bereits darauf hingewiesen, dass die
wissenschaftlich erarbeiteten Kenntnisse zu den Bildungsverldufen und individuellen
und strukturellen Studienbedingungen der Studierenden, die tber den dritten Bil-
dungsweg an die Hochschulen gelangen, relativ dirftig sind. Die wenigen vorliegen-
den Ergebnisse basieren zudem in der Regel auf Personengruppen, die zwar tber
die berufliche Bildung an die Hochschule gelangt sind, im Vorfeld des Uberganges
jedoch mindestens umfangreiche Briickenkurse, zum Teil auch explizite Prifungen
absolviert hatten. Diese zusatzlichen MaBnahmen sind im Rahmen der aktuellen
Regelungen nicht mehr zwingend notwendig. Dies verdndert die Ausgangslage. Fur
die Gewinnung von Beschreibungs- und Erklarungswissen zum Ubergangsverhalten
der Personengruppen, die den dritten Bildungsweg beschreiten, erscheint daher
die Erfassung personaler Merkmale und Bedingungen von besonderem Interesse.
Daruber hinaus ist die Erfassung der bisherigen Lernerfahrungen wichtig, solcher
Lernerfahrungen insbesondere, die zum Zwecke der Bewaltigung der Anforderun-
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gen an der Schwelle in den Hochschulbereich erworben werden. Es geht damit um
die zielgruppenbezogene Erfassung und Einordnung der individuellen Pradiktoren
der Bildungsmobilitdt an der Schwelle zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung. Die Frage ist in diesem Zusammenhang auch, inwieweit diejenigen, die
erfolgreich studieren, sozusagen ,Produkte” der institutionellen Entwicklung sind
oder diese Studierentscheidung ausschlieBlich aus individuellen Erwagungen ge-
troffen haben bzw. dieses Ziel, das Hochschulstudium, auch auf anderen Wegen
verfolgt hatten. Der Beitrag fur die Theorieentwicklung der Berufspadagogik liegt
in der Beschreibung, Analyse und Findung von Erklarungsansatzen fur die Frage,
welche Bedingungen in der beruflichen Bildung zu einer Studierbereitschaft und
Studierfahigkeit fuhren kdnnen. Damit wird auch ein Beitrag zum Diskurs um die
Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung geleistet.

Zu 2) Dieser zweite Punkt ist nicht priméar auf die Analyse der Personengruppen
gerichtet, sondern vielmehr auf die didaktisch-curriculare und organisatorische
Ausrichtung beruflicher und hochschulischer Bildung. Es steht in diesem Zusam-
menhang vor allem die Herausforderung im Raum, ob und wie die verdnderten
Funktionsleistungen beruflicher Bildung (Erbringung von Studienberechtigungen,
Vermittlung von Studierfahigkeiten) ohne Aufgabe der origindren berufsqualifizie-
renden Funktion der betrieblich-dualen Berufsausbildung und beruflichen Weiter-
bildung zu gewahrleisten sind. Auch fur die Hochschulen, hier insbesondere fir
die Universitaten, ist vor dem Hintergrund dieser Offnungspolitik bislang ungeklart,
inwieweit und wie die forschungsorientierte Lehre zu gewahrleisten ist, sofern es
gleichzeitig méglich sein soll, bis zu 50 Prozent solcher Kompetenzen anzurechnen
(nicht nur fur den Bachelor-, sondern auch fir den Masterabschluss), die auBBerhalb
des Hochschulbereichs erworben worden sind (vgl. KMK 2008). Die Schnittmengen
zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung stehen mithin im Fokus (vgl. Meyer
2008). Aus der berufs- und wirtschaftspadagogischen Perspektive ist der Blick auf
die inhaltliche Weiterentwicklung der beruflichen Bildung elementar. In Abschnitt
3.2 wurde bereits auf den Ansatz der Doppelqualifikationen verwiesen. Das damit
verfolgte Konzept, die Verbindung allgemeiner und beruflicher Bildung, stellt einen
mdglichen Lésungsansatz dar, der in Deutschland (einschlieBlich der Erfahrungen
in der Deutschen Demokratischen Republik) bislang allein in seiner additiven, nicht
aber in der integrativen Auspragung erfolgreich gewesen ist. Gleichwohl ist das
Konzept der Doppelqualifizierung bislang vor allem auf die Frage der Zulassung
zum Hochschulstudium ausgerichtet und damit auf die Relation beruflicher und
allgemeiner Bildung. Nicht berucksichtigt wird im Zusammenhang mit dem Konzept
der Doppelqualifikationen die Relation und mittlerweile angenommene Gleichwer-
tigkeit beruflicher und hochschulischer Bildung. Eine Ausnahme kénnten die dualen
Studiengange darstellen, in welchen die hochschulischen und betrieblich-dualen
Ausbildungs- und Lernprozesse didaktisch-curricular abzustimmen wéren. Dies ist
bislang jedoch nur selten der Fall (vgl. Busse 2009).

Literaturverzeichnis

AK DQR (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen) (2011): Deutscher Qualifikations-
rahmen flr lebenslanges Lernen. Verabschiedet vom Arbeitskreis Deutscher Qualifikati-
onsrahmen am 22. Marz 2011 [http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de; abgerufen
am 12.09.11].

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 108. Band, Heft 2 (2012) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



190 Dietmar Frommberger

ALHEIT, P/RHEINLANDER, K./WATERMANN, R. (2008): Zwischen Bildungsaufstieg und Karriere.
Studienperspektiven ,nicht-traditioneller Studierender*. In: Zeitschrift fir Erziehungswis-
senschaft, 11, 4, S. 577-603.

AvteacH, P. G. : Die Messung von Lehr- und Lernleistungen: Credit-Systeme an US-amerika-
nischen Hochschulen. In: Schwarz, Stefanie; Teichler, Ulrich (Hrsg.): Credits an deutschen
Hochschulen. Luchterhand 2000, S. 79-89.

AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG (2008): Bildung in Deutschland 2008. Ein indika-
torengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Ubergéngen im Anschluss an den Sekun-
darbereich I. Bielefeld.

Backes-GELLNER, U. (1996): Betriebliche Bildungs- und Wettbewerbsstrategien im deutsch-
britischen Vergleich. Ein Beitrag der Personal6konomie zur internationalen Betriebswirt-
schaftslehre. Miinchen.

BeckeR, R. (2006): Dauerhafte Bildungsungleichheiten als unerwartete Folge der Bildungsex-
pansion? In: Hadjar, A./Becker, R. (Hg): Bildungsexpansion — Erwartete und unerwartete
Folgen. Wiesbaden, S. 27-62.

Becker, R./LauterBacH, W. (2010): Bildung als Privileg. Erkldrungen und Befunde zu den
Ursachen von Ungleichheiten. Wiesbaden.

Becker, R. (2010): Warum bildungsferne Gruppen von der Universitét fernbleiben und wie
man sie fur das Studium an der Universitat gewinnen kénnte. In: KrRUGeR, H.-H. u.a. (Hrsg.):
Bildungsungleichheit revisited. Bildung und soziale Ungleichheit vom Kindergarten bis
zur Hochschule. Wiesbaden, S. 223-234.

BECKER, R./HECKEN, A. E. (2007): Studium oder Berufsausbildung? Eine empirische Uberprii-
fung der Modelle zur Erklarung von Bildungsentscheidungen von Esser sowie von Breen
und Goldthorpe. In: Zeitschrift fir Soziologie, Jg. 36, Heft 2, S. 100-117.

BLankERTZ, H. (1963): Berufsbildung und Utilitarismus. Problemgeschichtliche Untersuchun-
gen. Dusseldorf.

BLankerTz, H. (1969): Bildung im Zeitalter der groBen Industrie. Padagogik, Schule und
Berufsbildung im 19. Jahrhundert. Hannover.

Boupon, R. (1974): Education, opportunity, and social inequality: Changing prospects in
Western society. New York.

Brauns, H./MULLER, W./STEINMANN, S. (1997): Educational Expansion and Returns to Educa-
tion. A comparative study on Germany, France, the UK, and Hungary. Mannheim.

BremeR, R./HEIDEGGER, G./ScHENK, B./TENFELDE, W./UHE, E. (1993): Alternativen zum Abitur.
Frankfurt am Main.

BuHr, R. u.a. (Hg.) (2008): Durchléssigkeit gestalten! Wege zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung. Munster.

Bussk, G. (2009): Duales Studium: Betriebliche Ausbildung und Studium. Dlsseldorf: Hans-
Béckler-Stiftung (Reihe: Betriebs- und Dienstvereinbarungen/Kurzauswertungen).

CoLLiNs, R. (1979): The Credential Society: An Historical Sociology of Education and Strati-
fication. New York: Academic Press.

DaLicHow, F. (1997): Kredit- und Leistungspunktsysteme im internationalen Vergleich. Bonn
(Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie).

DAUENHAUER, E./KELL, A. (1990): Modellversuche zur Doppelqualifikation/Integration. Bonn
(Materialien zur Bildungsplanung und zur Forschungsférderung, Heft 21).

DeissINGER, T./WERN, R. (2012): Ubergangsprobleme von der Berufsbildung zum tertidren
Bereich: Was kénnen ,Hybridqualifikationen® leisten? In: berufsbildung, Zeitschrift fur
Praxis und Theorie in Betrieb und Schule, 66. Jahrgang, Heft 133, S. 21-23.

DeutscHER BiLbungsRraT (1970): Empfehlungen der Bildungskommission. Strukturplan fir das
Bildungswesen. Bad Godesberg.

DieTTRICH, A./FROMMBERGER, D./MEERTEN, E./MiLoLazA/REINISCH, H./ScHILLER, S. (2008): Leis-
tungspunktesystem in der beruflichen Bildung — Pilotinitiative und berufs- und wirt-
schaftspddagogisch relevante Fragestellungen. In: Berufs- und Wirtschaftspadagogik
— online, Ausgabe 14 [http://www.bwpat.de/ausgabe14/milolaza_etal_bwpat14.shtml;
12.11.11].

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 108. Band, Heft 2 (2012) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Von der Berufsbildung in die Hochschulbildung (Dritter Bildungsweg) 191

Dore, R. P.(1976): The Diploma Disease: education, qualifications and development. London.

DRexeL, . (1993): Das Ende des Facharbeiteraufstiegs? Neue mittlere Bildungs- und Karri-
erewege in Deutschland und Frankreich — ein Vergleich. Frankfurt a.M./New York.

EuroprAiscHE KomMissioN, GENERALDIREKTION BILDUNG UND KuLTUR (2003): Verstarkte Zusammen-
arbeit in der beruflichen Bildung. Kopenhagen-Koordinierungsgruppe, Sachstandsbericht
Oktober 2003 [EAC-2003-00738-02-00-DE-TRA-00].

Freimag, W. (2011): Zweiter und Dritter Bildungsweg in die Hochschule. Forschungsstand
und Forschungsbedarfe. Diisseldorf (Hans-Bockler-Stiftung; hier: unverdffentlichtes
Manuskript, Stand Dezember 2011).

Fremag, W./HARTMANN, E. A./LoroFF, C./STamm-RIEMER, |./VoLK, D./BuHRr, R. (Hrsg.) (2011): Ge-
staltungsfeld Anrechnung. Hochschulische und berufliche Bildung im Wandel. Mlnster u.a.

FromMBERGER, D. (1999): Zur Anbindung beruflicher Weiterbildung an den terti&ren Bereich
des nationalen Bildungssystems. Ein Beitrag zur Berufsbildungsforschung in deutsch-
niederlandischer Perspektive. Markt Schwaben.

FROMMBERGER, D. (2005): Der Betrieb als Lernortin der Berufsausbildung in Deutschland — Kenn-
zeichnung und Analyse aus komparativer Perspektive. In: Berufs- und Wirtschaftspadagogik
—online, Ausgabe 9 [http://www.bwpat.de/ausgabe9/frommberger_bwpat.pdf; 19.09.11].

FromMBERGER, D.: (2006): Europa: Europaische Berufsbildungspolitik. In: Lauterbach, U. u.a.
(Hrsg.): Internationales Handbuch der Berufsbildung (IHBB). Bielefeld 2006.

FromMmBERGER, D. (im Druck): Mainstream Durchlassigkeit — Darstellung und Analyse alter
und neuer Begriindungen und Konzepte zur Férderung von Ubergéngen in Bildung und
Berufsbildung. In: BucHTER, K./DEHNBOSTEL, P/HANF, G. (Hrsg.): Der Deutsche Qualifikati-
onsrahmen (DQR) — Ein Konzept zur Erhéhung von Durchléssigkeit und Chancengleich-
heit im Bildungssystem? Bielefeld.

FroMMBERGER, D./KRICHEWSKY, L. (im Druck): Comparative Analysis of VET Curricula in Europe.
In: PiLz, M. (Hrsg.): The Future of VET in a Changing World. Dordrecht.

GoLDTHORPE, J. H. (1996): Problems of ,Meritocracy*. In: ERikson, R./Jonsson, J. O. (Hg.): Can
Education be equalized? Boulder, S. 255-287.

HanrT, A./KunsT, M. (2007): Weiterbildung und lebenslanges Lernen in Hochschulen. Eine
internationale Vergleichsstudie zu Strukturen, Organisationen und Angebotsformen.
Munster.

HarNEY, K. (1980): Die preuBische Fortbildungsschule. Eine Studie zum Problem der Hier-
archisierung beruflicher Schultypen im 19. Jahrhundert. Frankfurt a.M.

HarnEey, K./Kissmann, G. (2000): Mafstabsbildung, lokale Anpassung und hochschulischer
Raumgewinn: Europa als Umwelt der beruflichen Ausbildung in Deutschland. In: For-
schungsinstitut fir Arbeiterbildung (Hrsg.): Jahrbuch Arbeit, Bildung, Kultur; Bd. 18.
Recklinghausen, S. 43-68.

HIS, HocHscHuL-INForRMATIONS-SysTEM GmeH (2008): Social and Economic Conditions of
Student Life in Europe — Eurostudent Ill 2005—2008. Synopsis of Indicators. Hannover.

HoEeLscHeR, M./HAvwarD, G./ERTL, H./DunsaRr-GopDET, H. (2008): The transition from vocational
education and training to higher education: a successful pathway? In: Research Papers
in Education, Vol. 23, No. 2, 139—-151.

Husemann, R./MUNcH, J./PuTz, C. (1995): Mit Berufsausbildung zur Hochschule. Argumente
zur Gleichwertigkeit allgemeiner und beruflicher Bildung. Frankfurt am Main.

ILO (InTERNATIONAL LABOUR OFFICE) (2010): The implementation and impact of National Quali-
fications Frameworks: Report of a study in 16 countries. Geneva.

JosTt, W. (1982): Gewerbliche Schulen und politische Macht. Zur Entwicklung des gewerbli-
chen Schulwesens in PreuBen in der Zeit von 1850—1880. Weinheim.

KMK (2008): Anrechnung von auB3erhalb des Hochschulwesens erworbenen Kenntnissen
und Fahigkeiten auf ein Hochschulstudium. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
28.06.2002 i.d.F. vom 18.09.2008. Bonn.

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 108. Band, Heft 2 (2012) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



192 Dietmar Frommberger

KMK (2009): Hochschulzugang fur beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 06.03.2009. Bonn.

KMK (2010): Synoptische Darstellung der in den L&ndern bestehenden Mdglichkeiten des
Hochschulzugangs flr beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung auf der Grundlage hochschulrechtlicher Regelungen. Bonn.

KNAUER, A./EBerLE, P/RupoLpH. W. (1983): Die Berufsbildung. In: Das Bildungswesen der
Deutschen Demokratischen Republik. Berlin: Volk und Wissen, S. 91-120.

KOoLLER, O./WATERMANN, R./TRAUTWEIN, U./LUDTKE, O. (Hrsg.) (2004): Wege zur Hochschulreife
in Baden-Wurttemberg. Opladen.

KutscHa, G. (1988): Berufliche Bildung im Spannungsfeld von Arbeit und Kultur — Wege
aus der Krise oder Wege mit der Krise? In: Die berufsbildende Schule, Jg. 40, H. 10, S.
573-587.

KutscHa, G. (Hrsg.) (1989): Bildung unter dem Anspruch von Aufklarung. Zur Padagogik von
Herwig Blankertz. Weinheim/Basel.

KuTtscHa, G. (2008): Beruflichkeit als regulatives Prinzip flexibler Kompetenzentwicklung —
Thesen aus berufsbildungstheoretischer Sicht. In: In: Berufs- und Wirtschaftspadagogik —
online, Ausgabe Nr. 14 [http://www.bwpat.de/ausgabe14/kutscha_bwpat14.pdf; 30.11.11].

LautersacH, U. (2003): Doppelqualifikationen und berufliche Mobilitdt im internationalen
Vergleich. In: Ness, H./DésricH, P. (Hrsg.): Doppeltqualifizierende Bildungsgénge ein
europaisches Modell firr die Zukunft?! Frankfurt a.M. (Deutsches Institut fir Internationale
Padagogische Forschung (DIPF), Materialien zur Bildungsforschung, Bd. 8), S. 27-60.

LescHINsky, A./RoEDER, P. M. (1983): Schule im historischen Proze3. Zum Wechselverhéltnis
von institutioneller Erziehung und gesellschaftlicher Entwicklung. Frankfurt a.M.

LitTLe, A. W. (1997): The Diploma Disease twenty years on: an introduction. In: Assessment
in Education, Vol. 4, No. 1, 5-22.

LunpGREEN, P. (1980): Sozialgeschichte der deutschen Schule im Uberblick. Teil | (1770-1918).
Géttingen.

Lutz, B. (1979): Die Interdependenz von Bildung und Beschaftigung und das Problem der
Erkl&drung der Bildungsexpansion. In: Matthes, J. (Hrsg.): Sozialer Wandel in Westeuro-
pa — Verhandlungen des 19. Deutschen Soziologentages. Frankfurt a. M, S. 634—670.

Maaz, K. (2006): Soziale Herkunft und Hochschulzugang. Effekte institutioneller Offnung im
Bildungssystem. Wiesbaden.

Maurice, M./SELLIER, F./SILVESTRE, J.-J. (1979): Die Entwicklung der Hierarchie in Industrie-
unternehmen. Ein Vergleich Frankreich-Bundesrepublik. In: Soziale Welt 30, S.295-327.

Mertens, D. (1984). Das Qualifikationsparadox. Bildung und Beschaftigung bei kritischer
Arbeitsmarktperspektive. Zeitschrift fir Padagogik, 30 (4), S. 439-455.

MEever, J. W. (1978): The Effects of Education as an Institution. In: American Journal of
Sociology 87, 55-77.

MEYeR, R.: Arbeiten und Lernen verbinden. Erfahrungen aus der beruflichen Bildung — He-
rausforderungen fur die Hochschulen. In: Buhr, R. u.a. (Hg.): Durchl&ssigkeit gestalten!
Wege zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung. Minster, S. 136—146.

Minks, K.-H. (2011): Lebenslanges Lernen und Durchlédssigkeit — demografische und
soziodkonomische Herausforderungen. In: Freitag, W. K. u.a. (2011): Gestaltungsfeld
Anrechnung. Hochschulische und berufliche Bildung im Wandel. Miinster u.a., S. 21-34.

Mucke, K./ScHwiebrzik, B. (1995): Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung. Hoch-
schulzugang flr Berufserfahrene — Stellungnahmen und Vorschlage. Herausgegeben
vom Bundesinstitut fur Berufsbildung. Berlin.

MuLLER, W./SHaviT, Y. (1998): Bildung und Beruf im institutionellen Kontext. Eine vergleichende
Studie in 13 Landern. In: Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft 1, 4, S. 501-533.

Munk, D. (2010): The Times They Are a-Changing(?). In: berufsbildung, Zeitschrift fir Praxis
und Theorie in Betrieb und Schule, 64. Jahrgang, Heft 125, S. 2-3.

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 108. Band, Heft 2 (2012) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Von der Berufsbildung in die Hochschulbildung (Dritter Bildungsweg) 193

PAtzoLp, G. (2011): Berufliche und hochschulische Bildung im Wandel — Statt institutioneller
Differenzierung Kooperation, Vernetzung und Durchlassigkeit. In: Zeitschrift fir Berufs-
und Wirtschaftspadagogik, 107. Band, S. 481-498.

Rau, E. (1999): Non traditional students in a traditional system of higher education. The ger-
man case on formally non qualified students. In: Higher Education in Europe, 24, 375-383.

ReBsTEIN, E./WoLTER, A. (1991): Studierfahig durch Beruf und Weiterbildung? In: Wolter, A.
(Hrsg.): Die Offnung des Hochschulzuganges fiir Berufstétige. Oldenburg, S. 35-98.

ScHINDLER, S./LoRz, M. (2011): Mechanisms of social inequality development: Primary and
secondary effects in the transition to tertiary education between 1976 and 2005. In: Eu-
ropean Sociological Review Advance Access, doi: 10.1093/esr/jcr032.

ScHoLz, W.-D./WoLter, A. (1986): Kann Berufstatigkeit zur Studierfahigkeit flihren? Ein
empirischer Vergleich zur Aquivalenz von héherer Schulbildung und Berufsqualifikation
im Hochschulstudium. In: Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspédagogik, 82. Band, S.
323-340.

ScHorz, W.-D. (1999): Berufliche Weiterbildung als Schllissel zum Hochschulstudium. Old-
enburg.

ScHueTzg, H. G./SLowey, M. (2002): Participation and Exclusion: A comparative analysis of
non-traditional students and lifelong learners in Higer Education. In: Higher Education
44, 309-327.

ScHuLENBERG, W./ScHoLz, W.-D./WoLTER, A. u.a. (1986): Beruf und Studium. Studienerfahrun-
gen und Studienerfolg von Berufstatigen ohne Reifezeugnis. Bonn.

SLoang, P.F.E. (2008): Vermessene Bildung — Uberlegungen zur Entwicklung des Deutschen
Qualifikationsrahmens. Editorial. In: Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspédagogik,
104. Band, S. 481 — 502.

Stamm-RIEMER, |./HARTMANN, E. A. (2011): Entwicklungen und Trends im ANKOM-Kontext zu
Anrechnung und Durchléssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung in
Deutschland und Europa. In: Freitag, W. K. u.a. (2011): Gestaltungsfeld Anrechnung.
Hochschulische und berufliche Bildung im Wandel. Munster u.a., S. 57-74.

STRATMANN, K. (1992): ,Zeit der G&rung und Zersetzung“. Arbeiterjugend im Kaiserreich zwi-
schen Schule und Beruf. Zur berufspadagogischen Analyse einer Epoche im Umbruch.
Weinheim.

StrAaTMANN, K. (1993): Die gewerbliche Lehrlingserziehung in Deutschland. Moderni-
sierungsgeschichte der betrieblichen Berufsbildung. Band 1: Berufserziehung in der
standischen Gesellschaft (1648—1806). Frankfurt a.M.

STRATMANN, K./ScHLOsSSER, M (1990): Das duale System der Berufsbildung. Eine historische
Analyse seiner Reformdebatten. Frankfurt a.M.

WanNKEN, S./Kreutz, M./MEYER, R./EIRMBTER-STOLBRINK, E. (2011): Strukturen wissenschaftlicher
Weiterbildung. Universitét Trier (Wissenschaft & Praxis, Heft 43, hrsg. v. d. Koordinati-
onsstelle Wissenschaftliche Weiterbildung).

WEBeR, M.: Wirtschaft und Gesellschaft, 2. Halbband. KéIn, Berlin 1956.

WoLter, A. (1987): Das Abitur. Eine bildungssoziologische Untersuchung zur Entstehung
und Funktion der Reifepriifung. Oldenburg.

WoLTeR, A. (1989): Von der Elitenbildung zur Bildungsexpansion. Zweihundert Jahre Abitur
(1788-1988). Oldenburg.

WoLter, A. (2010): Durchléssigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule — Vom
Besonderheitenmythos zur beruflichen Kompetenz. In: Birkelbach, K./Bolder, A./Dus-
seldorf, K. (Hrsg.): Berufliche Bildung in Zeiten des Wandels. Hohengehren, S. 199-219.

WoLteR, A./TEICHLER, U. (2004): Zugangswege und Studienangebote fur nichttraditionelle
Studierende. Die Hochschule, H. 2, S. 64 — 80.

Anschrift des Autors: Prof. Dr. Dietmar Frommberger, Lehrstuhl Berufspadagogik, Otto-von-Guericke-Universitat
Magdeburg, Postfach 4120, 39016 Magdeburg; dietmar.frommberger @ ovgu.de.

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 108. Band, Heft 2 (2012) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


