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Das Niveau 5 des Deutschen
Qualifikationsrahmens (DQR) als
Plattform fur die Gestaltung
bildungsbereichsubergreifender
Arrangements

Zusammenfassung

Dieser Beitrag erortert das Niveau 5 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) als Platt-
form fUr die Gestaltung von Arrangements, die hochschulische Angebote und Angebote der
Berufsbildung kombinieren. Dazu wird der Erkenntnisstand zum DQR-Niveau 5 zusammen-
fassend dargestellt. Aullerdem werden der Begriff der Durchlassigkeit und der dazu kom-
plementéare Begriff der Integration erarbeitet. Vor diesem Hintergrund wird das Konzept von
bildungsbereichsibergreifenden Arrangements erlautert, die Lernergebniseinheiten und wei-

tere attraktivitatsférdernde Elemente als Instrumente zur Fachkraftesicherung kombinieren.

Schlusselworte

Deutscher Qualifikationsrahmen, DQR, Berufsbildung, Hochschule, Durchlassigkeit, Integra-

tion
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Ziel und Aufbau dieses Beitrages

1 Ziel und Aufbau dieses Beitrages

Dieser Beitrag erortert das Niveau 5 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) als Platt-
form fir die Gestaltung von bildungsbereichsiibergreifenden Bildungsangeboten. Dazu wird
der Erkenntnisstand zum DQR-Niveau 5 zusammenfassend dargestellt. Aullerdem werden
der Begriff der Durchlassigkeit und der dazu komplementare Begriff der Integration erarbei-
tet. Vor diesem Hintergrund wird das Konzept bildungsbereichsilibergreifender Arrangements
erlautert, die Lernergebniseinheiten und weitere attraktivitatsfordernde Elemente als Instru-

mente zur Fachkraftesicherung kombinieren.

Der Beitrag steht im Zusammenhang mit dem Projekt ,DQR Bridge 5“. Dieses Projekt mit
dem Titel ,Férderung von Durchldssigkeit zur Fachkraftegewinnung — Entwicklung von be-
reichsubergreifenden BildungsmafRhahmen in der hochschulischen und beruflichen Bildung
analog auf Niveau 5 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)“ wird wissenschaftlich
begleitet durch das Bundesinstitut fir Berufsbildung und den Lehrstuhl flr Wirtschaftspada-

gogik und Personalentwicklung.

2 Das Niveau 5 des Deutschen Qualifikations-
rahmens (DQR)

2.1 Das DQR-Niveau 5 bildungsbereichsubergreifend betrachtet

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) ist ein Konzept, das es ermdglicht, Lernergebnis-
se auf verschiedenen Niveaus und aus verschiedenen Bildungsbereichen in Beziehung zu
setzen (Blichter, Dehnbostel & Hanf, 2012). Der DQR ist ein multifunktionales Konzept, das
bildungspolitisch ausgehandelt wurde (Esser, 2012). Der Deutsche Qualifikationsrahmen
unterscheidet acht Niveaus (DQR-Niveaus) und weist bildungsbereichsibergreifend fir das

Niveau 5 fachliche und personale Kompetenzen aus (AK DQR, 2011).

Berichte zur Wirtschaftspadagogik und Personalentwicklung | 2014-3 5



Das Niveau 5 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)

Uber Kompetenzen zur selbsténdigen Planung und Bearbeitung umfassender fachlicher

Aufgabenstellungen in einem komplexen, spezialisierten, sich verandernden Lernbereich
oder beruflichen Tatigkeitsfeld verfligen

Fachkompetenz |= Wissen Uber integriertes Fachwissen in einem Lernbereich oder
Uber integriertes berufliches Wissen in einem Tatigkeitsfeld
verfligen. Das schlief3t auch vertieftes fachtheoretisches
Wissen ein. Umfang und Grenzen des Lernbereichs oder
beruflichen Tatigkeitsfelds kennen.

= Fertigkeiten Uber ein sehr breites Spektrum spezialisierter kognitiver
und praktischer Fertigkeiten verfigen. Arbeitsprozesse
Ubergreifend planen und sie unter umfassender Einbezie-
hung von Handlungsalternativen und Wechselwirkungen
mit benachbarten Bereichen beurteilen. Umfassende
Transferleistungen erbringen.

Personale = Sozialkompetenz |Arbeitsprozesse kooperativ, auch in heterogenen Gruppen,
Kompetenz planen und gestalten, andere anleiten und mit fundierter
Lernberatung unterstitzen. Auch fachlbergreifend komple-
xe Sachverhalte strukturiert, zielgerichtet und adressaten-
bezogen darstellen. Interessen und Bedarf von Adressaten
vorausschauend berlcksichtigen.

= Selbstandigkeit Eigene und fremd gesetzte Lern- und Arbeitsziele reflektie-
ren, bewerten, selbstgesteuert verfolgen und verantworten
sowie Konsequenzen flr die Arbeitsprozesse im Team
ziehen.

Tabelle 1: Das DQR-Niveau 5

Einem DQR-Niveau kénnten sowohl Lernergebniseinheiten als auch Qualifikationen und
Qualifikationstypen zugeordnet werden (siehe Kapitel 2.4). Diese Konzepte ,Lernergebnis-
einheit® und ,Qualifikation nehmen Bezug auf andere Begriffe, insbesondere ,Kompeten-
zen®, ,Kompetenzerwartungen®, ,Lernergebnisse®, ,output‘. ,learning outcome“ und ,outco-

me*“, die hier nicht erlautert werden (Wilbers, 2014).

Im Europaischen Qualifikationsrahmen fur lebenslanges Lernen (EQR) werden fur das Ni-
veau 5 Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz ausgewiesen (Europdische Kommission,
2008, EP & ER, 2008b).

EQR-Niveau 5

= Kenntnisse |Umfassendes, spezialisiertes Theorie- und Faktenwissen in einem Arbeits- oder
Lernbereich sowie Bewusstsein flir die Grenzen dieser Kenntnisse

= Fertigkeiten | Umfassende kognitive und praktische Fertigkeiten, die erforderlich sind, um kreative
Ldsungen fur abstrakte Probleme zu erarbeiten
= Kompetenz |Leiten und Beaufsichtigen in Arbeits- oder Lernkontexten, in denen nicht vorherseh-

bare Anderungen auftreten; Uberpriifung und Entwicklung der eigenen Leistung und
der Leistung anderer Personen

Tabelle 2: Das EQR-Niveau 5
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Das Niveau 5 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)

Das DQR-Niveau 5 bzw. das EQR-Niveau 5 entspricht in der International Standard Classifi-
cation of Education (ISCED 2011) der UNESCO dem ISCED level 5. Dieses Niveau wird als
~short-cycle tertiary education” bezeichnet (UNESCO, 2012).

ISCED-level 5

Programmes at ISCED level 5, or short-cycle tertiary education, are often designed to provide partic-
ipants with professional knowledge, skills and competencies. Typically, they are practically-based,
occupationally-specific and prepare students to enter the labour market. However, these pro-
grammes may also provide a pathway to other tertiary education programmes. Academic tertiary
education programmes below the level of a Bachelor’'s programme or equivalent are also classified
as ISCED level 5

Tabelle 3: ISCED-level 5 nach ISCED (2011)

2.2 Das DQR-Niveau 5 in der beruflichen Bildung und an Hochschulen

2.21 Das DQR-Niveau 5 in der beruflichen Bildung

Nach der Empfehlung des Hauptausschusses des Bundesinstituts fur Berufsbildung vom 12.
Marz 2014 zu Eckpunkten zur Struktur und Qualitatssicherung der beruflichen Fortbildung
nach Berufsbildungsgesetz (BBiG) und Handwerksordnung (HwO) werden im Rahmen der
geregelten Fortbildung drei Niveaus unterschieden: Erstes berufliches Fortbildungsniveau,

zweites berufliches Fortbildungsniveau sowie drittes berufliches Fortbildungsniveau. Diese

drei beruflichen Fortbildungsniveaus korrespondieren mit den DQR-Niveaus 5 bis 7.

Niveau der berufli- |Qualifikationsziele ’ DQR- |Beispiel Qualifika-
chen Fortbildung Niveau |tion(styp)
Erstes berufliches Qualifikationen auf diesem Niveau beféahigen |5 = Servicetechniker/-
Fortbildungsniveau | zur Ubernahme von Aufgaben, die die in der in
Berufsausbildung erworbenen Kompetenzen = |T-Spezialist/in
erweitern und vertiefen und neue Inhalte um-
fassen.
Zweites berufliches |Qualifikationen dieses Niveaus befahigen zur |6 = Meister/-in
Fortbildungsniveau | Ubernahme von Fach- und Fiihrungsfunktio- = Operative Profes-
nen, in denen zu verantwortende Leistungs- sionals (IT)

prozesse eines Unternehmensbereichs oder « Fachschule b
eines Unternehmens eigenstandig gesteuert, ac S_C ug ZW.
ausgeflhrt und dafir Mitarbeiter/-innen gefiihrt Techniker/in
werden. Qualifikationen dieses Niveaus erwei- = Fachwirt/in

tern und vertiefen die Kompetenzen des ers-
ten Fortbildungsniveaus.

Drittes berufliches Qualifikationen dieses Niveaus erweitern die |7 = Betriebswirt/-in
Fortbildungsniveau |Kompetenzen des zweiten Fortbildungsni- = Strategische/r
veaus und beziehen Kompetenzen mit ein, die
zur verantwortlichen Flihrung von Organisati-

Professional (IT)
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Das Niveau 5 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)

onen oder zur Bearbeitung von neuen kom-
plexen Aufgaben- und Problemstellungen
notwendig sind. Sie umfassen die Entwicklung
von Verfahren und Produkten und die damit
verbundene Personalfiihrung. Die Anforde-
rungen sind durch haufige und unvorherseh-
bare Veranderungen gekennzeichnet.

Tabelle 4: Niveaus beruflicher Fortbildung

Die Zuordnung von Qualifikationen zum DQR-Niveau 5 steht am Anfang und beschrankt sich
im Moment auf Aufstiegsfortbildungen, die dem BBiG-/HwO-Segment entstammen. Weitge-
hend ungeklart ist beispielsweise die — international nicht unubliche (siehe Kapitel 2.3) — Zu-
ordnung der schulischen Weiterbildung des DQR-Niveaus 5, d. h. also ,zwischen’ dem Ni-

veau der Berufsschulen (DQR-Niveau 4) und den Fachschulen (DQR-Niveau 6).

In der beruflichen Bildung sind dem DQR-Niveau 5 zurzeit gemafl der Suchmaschine auf der
Webseite des DQR (www.dgr.de) zwei Qualifikationstypen zugewiesen, namlich ,IT-

Spezialist/in (Zertifizierte/r)* sowie ,Servicetechniker/in (Geprifte/r)“.

Im Handwerk folgen nach dem Berufslaufbahnkonzept des deutschen Handwerks der Aus-
bildungsebene drei Fortbildungsebenen, die mit den DQR-Niveaus 5 bis 7 korrespondieren.
Die Fortbildung ,zwischen Geselle und Meister (ZDH, 2007, S. 11) liegt auf der Stufe 5 und
wird — da sie der ,Ausbildungsebene* folgt — als ,Gesellenebene” bezeichnet. Im Berufslauf-
bahnkonzept des Handwerks von 2007 werden neben den Titeln ,Fachwirt®, ,Ausbilder und
~oervice-Techniker* die Titel ,Fachbereichsleiter und ,Werkstattleiter* bzw. ,Produktionslei-
ter* auf dieser Fortbildungsebene vorgeschlagen (ZDH, 2007). Im DQR wird zurzeit nur der
Qualifikationstyp "Servicetechniker/in (Geprufte/r)" abgebildet. Dieser gehoért zu den nach §
53 Absatz 1 BBIiG bzw. § 42 Absatz 1 HwO geregelten Aufstiegsfortbildungen, d. h. es liegt
ihnen eine Fortbildungsordnung als Rechtsverordnung des Bundes zugrunde. Hinzu kom-
men Fortbildungsprifungsregelungen der zustandigen Stellen nach § 54 BBIiG und § 42a
HwO. Der Abschluss ,Servicetechniker/in“ gilt als ,Zwischenstufe’ zum Abschluss ,Meis-

ter/in“, denn der Abschluss auf Niveau 5 wird auf dem Niveau 6 angerechnet.

Im IT-Bereich entspricht die Qualifikation ,IT-Spezialist/in (Zertifizierte/r)* der ersten, im Jahr
2002 eingefuhrten Ebene des IT-Weiterbildungssystems (Borch & Weissmann, 2002). Auf
den héheren DQR-Niveaus folgen im IT-Bereich die Qualifikationen ,Qualifikationstyp »Ope-
rative/r Professional (IT) (Geprifte/r)«* (DQR-Niveau 6) und die Qualifikation ,Strategische/r
Professional (IT) (Geprufte/r)* (DQR-Niveau 7).
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Das Niveau 5 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)

DQR-Niveau Profile fur IT-Spezialist/in

5 IT-Spezialist/in
6 Operative/r Professional (IT)
7 Strategische/r Professional (IT)

Tabelle 5: Fortbildung im IT-Bereich

Die beiden letzten Qualifikationen zahlen zu den Aufstiegsfortbildungen nach § 53 Absatz 1
BBiG, d. h. ihnen liegen Fortbildungsordnungen zugrunde. Zur Prifung der operativen Pro-
fessionals kdnnen gemaf § 2 der Verordnung uber die berufliche Fortbildung im Bereich der
Informations- und Telekommunikationstechnik (IT-Fortbildungsverordnung) drei Falle der

Zulassung unterschieden werden:

= Mit Erfolg abgelegte Abschlussprifung in einem anerkannten Ausbildungsberuf, der dem
Bereich der Informations- und Telekommunikationstechnik zugeordnet werden kann und

danach eine mindestens einjahrige Berufspraxis

= Mit Erfolg abgelegte Abschlusspriifung in einem sonstigen anerkannten Ausbildungsberuf

und danach eine mindestens zweijahrige Berufspraxis

= Mindestens flinfjahrige Berufspraxis

Fir den Qualifikationstyp ,|T-Spezialist/in (Zertifizierte/r)* werden in der IT-

Fortbildungsverordnung vierzehn verschiedene Profile unterschieden.

Profilgruppe ’ Profile flr IT-Spezialist/in

—_

Software und Solution . Digital Media Developer (Entwickler Digitale Medien und Entwicklerin
Developer Digitale Medien)

IT Solution Developer (Lésungsentwickler und Lésungsentwicklerin)
IT Tester (IT-Tester und IT-Testerin)

Software Developer (Softwareentwickler und Softwareentwicklerin)

Customer Advisor IT Sales Advisor (IT-Vertriebsbeauftragter und IT-Vertriebsbeauftragte)
T Service Advisor (IT-Kundenbetreuer und IT-Kundenbetreuerin)

IT Trainer (IT-Trainer und IT-Trainerin)

Administrator IT Administrator (IT-Administrator und IT-Administratorin)

Ol N>~ wD

Coordinator IT Project Coordinator (IT-Projektkoordinator und IT-

Projektkoordinatorin)

10.1T Quality Management Coordinator (IT-Qualitédtssicherungskoordinator
und IT-Qualitatssicherungskoordinatorin)

11.1T Security Coordinator (IT-Sicherheitskoordinator und IT-

Sicherheitskoordinatorin)
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Das Niveau 5 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)

Technician 12.Component Developer (Komponentenentwickler und Komponentenent-
wicklerin)

13.Industrial IT Systems Technician (Industriesystemtechniker und Indust-
riesystemtechnikerin)

14.Security Technician (Sicherheitstechniker und Sicherheitstechnikerin)

Tabelle 6: Spezialistenprofile gemaR IT-Fortbildungsordnung

Fur jedes dieser Profile werden in der IT-Fortbildungsordnung das Arbeitsgebiet, die profilty-

pischen Arbeitsprozesse und die beruflichen Befahigungen ausgewiesen.

Die IT-Fortbildung gemaR der genannten IT-Fortbildung konkurriert mit einer Reihe von An-
geboten auf regionaler, sektoraler und bundesweiter Ebene. Eine starke Konkurrenz sind die
Zertifikate groRer Hersteller wie Microsoft, Cisco, SAP oder Oracle. So bietet Microsoft bei-
spielsweise flr die Serverprodukte Zertifizierung auf verschiedenen Ebenen, namlich dem
Microsoft Technology Associate (MTA), dem Microsoft Solutions Associate (MSCA) und dem
Microsoft Solutions Expert (MCSE). Bei diesen Herstellerzertifikaten sind die Vorbereitung
und die Prifung im Regelfall getrennt. Die Prifung ist modular aufgebaut. So hat zum Bei-
spiel die Prifung zum MCSA-Windows Server 2012 drei Teilprifungen. Diese Prifungen
werden computerunterstiitzt in Testzentren abgelegt. Die Vorbereitung kann durch Selbst-
lernmaterial oder durch Vorbereitungskurse erfolgen. Diese werden zum Beispiel von Bil-

dungszentren der IHKs angeboten.

Im Rahmen des Projekts ,Open Competence Center for Cyber Security — Open
C3S“(www.open-c3s.de) eines Verbundes von Fachhochschulen und Universitaten in der
Initiative ,,Offene Hochschulen* des BMBF wurden Vorbereitungskurse, Hochschulzertifikats-
programme, ein berufsbegleitender Bachelorstudiengang sowie ein Masterstudiengang flr
ein spezifisches Problemfeld — die Computersicherheit — entwickelt. Dabei werden insbeson-
dere auch Formen der Anrechnung der verschiedenen Angebote untereinander bertcksich-
tigt. Das Zertifikatsprogramm wird durch eine Ordnung zur Durchfihrung von Zertifikatspro-

grammen (Zertifikatsordnung) der Hochschule Albstadt-Sigmaringen rechtlich gefasst.

2.2.2 Das DQR-Niveau 5 an Hochschulen

Da Studiengange in Deutschland zu akkreditieren sind, sind fir die Gestaltung von Studien-
gangen die landergemeinsamen Strukturvorgaben fir die Akkreditierung von Bachelor- und
Masterstudiengéngen (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 10.10.2003 i. d. F. vom

04.02.2010) grundlegend. Diese Strukturvorgaben beruhen auf dem Qualifikationsrahmen flr
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Das Niveau 5 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)

Deutsche Hochschulabschlisse (HRK, KMK & BMBF, 2005). Der HQR kennt ,nur’ die Ba-
chelor-Ebene, die Master-Ebene und die Doktoratsebene, also die DQR-Niveaus 6 bis 8
(Hopbach, 2009).

Der Qualifikationsrahmen fur Deutsche Hochschulabschlisse beruht u. a. wieder auf den
sogenannten Dublin Deskriptoren der Joint Quality Initiative, die 2005 in den Qualifikations-
rahmen fur den europdischen Hochschulraum (Qualifications framework for the European
Higher Education Area, QF-EHEA) als Anlage zum Bergen-Kommuniqué Uberfuhrt worden
sind (Kohler, 2009).

In der Bologna-Erklarung, also der gemeinsamen Erklarung ,Der Europaische Hochschul-
raum“ der Europaischen Bildungsminister vom 19. Juni 1999, wird die ,Einfiihrung eines Sys-
tems, das sich im Wesentlichen auf zwei Hauptzyklen stiitzt: einen Zyklus bis zum ersten
Abschluss (undergraduate) und einen Zyklus nach dem ersten Abschluss (graduate)”, ver-
einbart. Im Berlin-Kommuniqué “Realising the European Higher Education Area” vom 19.
September 2003 wird die Doktoratsebene als dritter Zyklus erganzt. Der QF-EHEA sieht
dementsprechend drei Zyklen vor: Der first cycle (Bachelor) in einem Umfang von 180 bis
240 ECTS-Punkten, der second cycle (Master) und der third cycle (Doktorat).

Die Dublin-Deskriptoren ,charakterisieren die jeweiligen Niveaus (levels) der Hochschulbil-
dungsstufen (cycles) im zu entwickelnden europaischen Hochschulraum anhand von Lerner-
gebnissen (learning outcomes) bzw. Kompetenzen (competences)‘ (Kohler, 2009, S. 22).
Die Dublin-Deskriptoren wurden von einer informellen Gruppe, der Joint Quality Initiative,
erarbeitet und Uberarbeitet (Nageli, 2009).

Im Bergen-Kommuniqué ,Der europaische Hochschulraum — die Ziele verwirklichen® der
Konferenz der flr die Hochschulen zustandigen europaischen Ministerinnen und Minister
vom 20. Mai 2005 erfolgt die Verbindung mit dem Qualifikationsrahmen, der jedoch auch
Zwischenstufen umfassen kann: ,Wir stimmen dem Ubergreifenden Qualifikationsrahmen im
EHR zu, der drei Zyklen umfasst (einschlieBlich — innerhalb des jeweiligen nationalen Kon-
textes — der Mdglichkeit von Zwischenstufen), und fir jede Stufe allgemeine Deskriptoren auf
der Grundlage von Lernergebnissen und Kompetenzen, und Bandbreiten fir Leistungspunk-
te (credit ranges) in der ersten und zweiten Stufe®“. Unterhalb des Bachelors sieht der QF-
EHEA keine Qualifikation vor. Der Hintergrundreport sieht dartiber hinaus noch ,Short cycle
(within or linked to the first cycle) qualifications - approximately 120 ECTS credits® (MSTI,
2005, S. 9) vor.
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Die Fassung der Dublin Deskriptoren aus dem Jahr 2004 sieht neben dem First Cycle, Se-
cond Cycle and Third cycle auch einen Short Cycle vor. In der Beschreibung der Dublin-
Deskriptoren wird zum Short Cycle erlautert: ,Such awards may prepare the student for em-
ployment, while also providing preparation for, and access to, studies to completion of the
first cycle” (JQl, 2004, S. 1).

Dublin Deskriptoren flir den Short Cycle

= Ausweis von Kenntnissen und Verstandnis auf einem Lerngebiet, das auf der allgemeinen Bildung
der sekundaren Bildungsstufe aufbaut und das typischerweise mit Lehrbutichern fir Fortgeschritte-
ne begleitet wird; die Kenntnisse untersetzen ein Arbeitsgebiet, die Persdnlichkeitsentwicklung
und férdern Studien zum Abschluss der ersten Hochschulbildungsstufe;

= Fahigkeit zur Anwendung des erworbenen Wissens und Verstandnisses in beruflichen Zusammenhan-
gen;

= Fahigkeit, Informationen zu finden und zu benutzen, um Antworten auf konkrete und abstrakte Proble-
me auf einem definierten Gebiet zu formulieren;

= Fahigkeit, uber ihr Versténdnis, ihre Fahigkeiten und Handlungen mit Fachkollegen, Vorgesetzten und
den von ihnen zu Betreuenden zu kommunizieren;

= Fahigkeit, mit einiger Selbstandigkeit weiterzulernen

Tabelle 7: Dublin-Deskriptoren fiir den Short Cycle in der Ubersetzung von Kohler (2009)

Zum EQR vermerkt die europaische Kommission: ,Der Deskriptor fur den Kurzstudiengang
(innerhalb des ersten Studienzyklus oder in Verbindung damit), der von der Joint Quality Ini-
tiative als Teil des Bologna-Prozesses entwickelt wurde, entspricht den zur Erreichung von
EQR-Niveau 5 erforderlichen Lernergebnissen® (Europaische Kommission, 2008, S. 14).
Weiterhin entsprechen die Deskriptoren flir den ersten bis dritten Studienzyklus des Qualifi-
kationsrahmens fiir den Europaischen Hochschulraum (Bachelor, Master, Doktorat) den zur

Erreichung von EQR-Niveau 6 bis 8 erforderlichen Lernergebnissen.

Im dem vom BMBF u. a. verfassten Bericht (iber die Uberprifung der Kompatibilitat des
,<Qualifikationsrahmens fir deutsche Hochschulabschlisse® mit dem ,Qualifikationsrahmen
fur den Europaischen Hochschulraum® wird die Kompatibilitdt der beiden Qualifikationsrah-
men aufgezeigt (BMBF & Andere, 2008). In dem diesem Bericht zugrundeliegenden Gutach-
ten ,Die >Dublin Descriptors< (DD) und der Qualifikationsrahmen flr Deutsche Hochschul-
abschlisse (QR DH) - Eine vergleichende Einschatzung der Deskriptoren beider Instrumen-
te* von Bartosch (Anlage 2 von BMBF & Andere, 2008) werden auch Differenzen herausge-
arbeitet. Entsprechend der Beschreibung von short cycle in den Dublin Deskriptoren sei die
doppelte Anbindung (Beschaftigungsbefahigung, wissenschaftlicher Anspruch bzw. Fortflih-

rung) zu beachten. ,Die wesentliche Differenz zwischen DD (Dublin Decriptors, K. W.) und
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QR DH (Qualifikationsrahmen fur Deutsche Hochschulabschliusse, K.W.) besteht in der Ebe-
ne des short cycle. Eine entsprechende Logik lasst sich derzeit im deutschen Hochschulwe-
sen nicht finden. Wohl gibt es — z. B. in der Erzieher/innenausbildung — Anséatze der Zuord-
nung von Fachschul/Fachakademie- Ausbildungen zum short-cycle System. Allerdings erfiil-
len diese Ausbildungsgange nur die Zielsetzung der employability tatsachlich eindeutig. Eine
direkte Weiterfihrung des Studiums zum BA — in voller Anrechnung — ist weder systematisch
noch institutionell vorgesehen* (BMBF & Andere, 2008, S. 22 f.).

2.3  Bildungsbereichsubergreifende Studien zum DQR-EQR-Niveau 5

Zu den Besonderheiten des DQR-EQR-Niveaus 5 sind eine Reihe von Studien vorgelegt

worden.

Die Studie “Short-Cycle Higher Education: A search for Identity” der OECD (1973) untersucht
die Entwicklung und Herausforderungen in diesem Bereich. “Short-cycle higeher education”
wird dabei in der OECD-Studie definiert als “post-secondary education of a mainly terminal
character designed to train students for middle-level manpower positions” (Furth, 1973, S.
41). Die Studie unterscheidet verschiedene Modelle fur diesen Bereich, unter anderem das
Mehrzweckmodell (Furth, 1973). Dies zeichne sich durch eine enge Verbindung mit der uni-
versitaren Bildung aus, durch eine Vielfalt von Programmen flr ganz unterschiedliche Ziel-
gruppen sowie eine starke lokale bzw. regionale Verankerung. Als Prototyp wird der Bereich
der US-amerikanischen Junior Colleges bzw. Community Colleges angeflhrt. Diese werden
dargestellt als zweijahrige 6ffentliche Bildungsinstitutionen, die verschiedene Ziele (general
education, college or university transfer education, occupational oder terminal education,
adult or continuing education, guidance and counseling) miteinander verbinden und zu einem

LAssociate-Degree* fihren (Martorana, 1973).

Die Studie ,Tertiary Short Cycle Education in Europe*“ (Kirsch, Beernaert & Norgaard, 2003)
der European association of Higher Education Institutions (EURASHE) geht von der Be-
obachtung aus, dass im Rahmen des Bologna-Prozesses der Bachelor-Master-Struktur gro-
Re Aufmerksamkeit zugekommen sei, es aber in einigen Landern weiterhin ,Tertiary Short
Cycle education” bzw. ,sub-degree programmes*“ gebe. Der Begriff ,Tertiary Short Cycle ed-
ucation” wird dabei verwendet fur “all kinds of Higher education not leading to a first (Bache-
lor's) degree” (Kirsch et al., 2003, S. 10). Die Untersuchung stellt heraus, dass dieser Be-

reich wenig standardisiert ist, sehr heterogen angelegt ist und die unterschiedlichsten Pro-
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gramme bericksichtigt. Die Programme gehérten zum Teil zur hochschulischen Bildung,
zum Teil zur schulischen Bildung oder zur Berufsbildung. Die Programme haben unter-
schiedliche Dauern und unterschiedliche Beziehungen zu den Bachelor-Studiengangen. Die
Programme werden von vielen Tragern (Staat, Verbande, Industrie, Kirchen, Tragergemein-
schaften) organisiert und haben nach der Studie manchmal einen eher theoretischen Zu-
schnitt (theoretical), manchmal einen eher praktischen Zuschnitt (practice-based), stellen

aber 6fter eine Kombination von Theorie (theory) und Praxis (practise) dar.

Im Bericht “Short Cycle Higher Education in Europe Level 5: the Missing Link” (Kirsch &
Beernaert, 2011) analysiert die European association of Higher Education Institutions (EUR-
ASHE) erneut die Short Cycle Higher Education (SCHE). Der short cycle wird dabei
verstanden als “as an intermediate level of the first level of higher education (or at level 5 of
the EQF)” (Kirsch & Beernaert, 2011, S. 9). Der short cycle wird dargestellt als “missing link
between secondary and higher education” (Kirsch & Beernaert, 2011, S. 10). Erneut stellt
sich die Landschaft bunt dar, wenngleich die Mehrheit der Programme eine Kombination von
Theorie (theory), Praxis (practice) und Praktikum (work placement) vorsieht. Es lieRen sich —
so die Studie — eine Fulle von Effekten mit short cycle verbinden, zum Beispiel eine Redukti-
on der Arbeitslosigkeit. Die Untersuchung zeigt auf, dass einige Lander short cycle vorsehen,

andere — wie etwa Deutschland — nicht.

Der Bericht “Qualifications at level 5: progressing in a career or to higher education”
(CEDEFOP, 2014) des European Centre for the Development of Vocational Training
(CEDEFOP) untersucht die Angebote auf dem Niveau 5 des EQR in fiinfzehn Landern. Die
Ergebnisse zeigen eine Doppelfunktion der Bildungsangebote auf dem Niveau 5 des EQR:
Gerade beruflich gebildeten und in Arbeit stehenden Personen bieten die sehr diversen An-
gebote einen Zugang zu einer héheren Bildung und gleichzeitig eine Moéglichkeit zur Férde-
rung der Karriere. Die Bildungsangebote lassen sich mehreren Qualifikationstypen (qualifica-
tion types) zuordnen: So finden sich Angebote in der beruflichen Bildung (VET), der hoch-
schulischen Bildung (higher education) sowie der allgemeinen Bildung (general education).
Den Schwerpunkt bilden Angebote, die sich sowohl der beruflichen als auch der hochschuli-
schen Bildung zuordnen lassen. Die Studie stellt die wachsende Bedeutung des Niveaus
heraus: ,EQF level 5 is increasingly being used as a platform for developing new types of
qualifications” (CEDEFOP 2014, S. 10). Dem EQR-Niveau 5 wird dabei eine Brickenfunktion
zugesprochen, namlich ,bridging general education, VET and higher education“ (CEDEFOP
2014, S. 10).
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2.4  Zum Stand der formalen Definition von Qualifikationen und Lernergebnisein-
heiten in Deutschland

2.41 Der Begriff der Lernergebniseinheit und der Qualifikation

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) bestimmt eine Qualifikation als ,das formale Er-
gebnis eines Beurteilungs- und Validierungsprozesses, bei dem eine daflir zustandige Insti-
tution festgestellt hat, dass die individuellen Lernergebnisse vorgegebenen Standards ent-
sprechen® (AK DQR, 2011, S. 9). Der DQR unterscheidet verschiedene Qualifikationstypen
wie z. B. ,Duale Berufsausbildung (3 und 3 z-jahrige Ausbildungen)®, ,Servicetechniker/in
(Geprufte/r)" oder ,Bachelor und gleichgestellte Abschlisse®. Fir die Qualifikationstypen
werden einzelne Qualifikationen aufgefuihrt, zum Beispiel ,Kfz-Mechatroniker(in) SP Karos-
serietechnik®, ,Kraftfahrzeug-Servicetechniker (Geprufte/r)* oder ,Bachelor of Engineering
(B.Eng.)".

Der DQR orientiert sich in der Verwendung des Begriffes der Qualifikation am Europaischen
Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen (EQR) (Europaische Kommission, 2008, EP &
ER, 2008b). Das gleiche Verstandnis wird auch in der Empfehlung zur Einrichtung eines Eu-
ropaischen Leistungspunktesystems fir die Berufsbildung (ECVET) (EP, 2008a) zugrunde
gelegt. Eine Qualifikation (qualification) im Sinne der ECVET-Empfehlung ist ,das formale
Ergebnis eines Beurteilungs- oder Validierungsprozesses, nachdem eine daflr zustandige
Stelle festgestellt hat, dass die Lernergebnisse einer Einzelperson den vorgegebenen Stan-
dards entsprechen® (EP & ER, 2008a). Dabei wird — ebenso wie bei Qualifikationen — die
praktisch und politisch relevante Frage, welche Institution beurteilt bzw. validiert, offen gelas-

sen.

In den Erlauterungen bzw. im Glossar zum Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) und zum
Europaischen Qualifikationsrahmen (EQR) wird der Begriff der Lernergebniseinheit bzw. eine
analoge Bezeichnung nicht verwendet. Dieser Begriff wird jedoch in der Empfehlung zur Ein-
richtung eines Europaischen Leistungspunktesystems fir die Berufsbildung (ECVET) aufge-
griffen. Dort wird eine Einheit von Lernergebnissen (Einheit; Unit of learning outcomes) ver-
standen als ,Teil einer Qualifikation, bestehend aus einem koharenten Satz von Kenntnis-
sen, Fertigkeiten und Kompetenzen, der bewertet und validiert werden kann® (EP, 2008a).
Der Begriff ist nicht auf einzelne Bildungsbereiche begrenzt. Der zentrale Begriff der Koha-
renz in der Prazisierung des Begriffs der Lerneinheit wird nicht erlutert. Bei der Beurteilung

der Koharenz kdnnen verschiedene Referenzpunkte zugrunde gelegt werden, die sich curri-
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culumtheoretisch in Form von didaktischen Prinzipien niederschlagen (Wilbers, 2014, S. 31
ff.).

Die Bezeichnung ,Lernergebniseinheit* wurde auch im Projekt DECVET (BMBF, 2012b)
2007 bis 2012 verwendet, und zwar in bewusster Kritik alternativer Bezeichnungen wie ,Mo-
dul“ oder ,Baustein“. ,Lernergebniseinheiten sind im Rahmen der beruflichen Bildung
Teilsegmente eines anerkannten Ausbildungs- bzw. Fortbildungsberufes nach BBiG bzw.
HwO, die mindestens eine Beschreibung dartber enthalten, welches Kénnen ein Lerner am
Ende der Lernergebniseinheiten an welchen Gegenstanden, also Lerninhalten, zeigen soll.
Die so beschriebenen Lernergebnisse sollen Uberprift werden, um gegebenenfalls eine An-
rechnung auf einen anderen Bildungsgang zu ermdglichen* (Frommberger, Held, Milolaza,
Reinisch & Steib, 2012, S. 133). Die Terminologie in DECVET leistet einen Versuch der Ent-

13

ideologisierung von Begriffen wie ,Modul“ oder ,Baustein®, deckt die berufliche Aus- und
Weiterbildung, wenn auch nur in Teilen, ab. Unberucksichtigt bleiben die akademische Bil-
dung und die schulische Weiterbildung. Der Begriff ist also nicht bildungsbereichsibergrei-

fend formuliert, sondern deckt die berufliche Bildung ab.

2.4.2 Stand der formalen Definition von Qualifikationen und Lernergebniseinheiten
in der hochschulischen Bildung

Mit dem im Bologna-Prozess eingefiihrten drei Zyklen Bachelor, Master, Doktorat wurde im
Hochschulbereich ein europaweites Konzept fiir die formale Definition von Qualifikationen -
auf den DQR-Niveaus 6 bis 8, nicht jedoch auf dem DQR-Niveau 5 — eingefuhrt (siehe Kapi-
tel 2.2.2).

Fir Lernergebniseinheiten wird im Hochschulbereich der Begriff des Moduls verwendet. Seit
den 1990er Jahren greift im deutschen Hochschulsystem das Prinzip der Modularisierung
(Hofmann, 2004). Die Modularisierung ist eine Vorbedingung fiir die Einfihrung eines Kredit-
punktesystems. Im Berlin-Kommuniqué “Realising the European Higher Education Area”
vom 19. September 2003 wird im Rahmen des Bologna-Prozesses das European Credit

Transfer System (ECTS) als das einzuflinrende System beschlossen (Gehmlich, 2009).

Heute ist in Deutschland gemaR der landergemeinsamen Strukturvorgaben fur die Akkredi-
tierung von Bachelor- und Masterstudiengdngen (Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 10.10.2003 i. d. F. vom 04.02.2010) bei der Akkreditierung eines Bachelor- oder Mas-
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terstudiengangs nachzuweisen, dass der Studiengang modularisiert und mit einem Leis-

tungspunktsystem ausgestattet ist.

2.4.3 Stand der formalen Definition von Qualifikationen und Lernergebniseinheiten
in der Berufsbildung

Die Berufsbildung ist schon in Deutschland ein ausgesprochen komplexer Bereich. So um-
fasst die berufliche Bildung — im Gegensatz zur hochschulischen Bildung — fast alle Niveaus
des Deutschen Qualifikationsrahmens: Von der Berufsausbildungsvorbereitung (DQR-
Niveau 1) bis Strategische/r Professional (DQR-Niveau 7). Es ist daher wenig verwunderlich,
wenn fir diesen komplexen Bildungsbereich keine einheitliche Strategie der formalen Defini-

tion von Qualifikationen und Lernergebniseinheiten existiert.

Vereinfachend kann die deutsche Berufsbildung gemaR der Strukturvorstellung des Berufs-
bildungsgesetzes als Berufsausbildungsvorbereitung, Berufsausbildung sowie berufliche
Fort- bzw. Weiterbildung, einschliellich Umschulung, verstanden werden. Fur jeden dieser
Bereiche liele sich ein unterschiedlicher Umgang mit Lernergebniseinheiten nachweisen.
Die Definition von Lernergebniseinheiten ist — unter dem Stichwort ,Modularisierung® — seit
Jahren Gegenstand hitziger Debatten in der Berufsbildung, die hier nicht nachgezeichnet
werden kann (Linten & Prustel, 2014).

In der Berufsausbildungsvorbereitung und der Berufsausbildung ist vor allem das Konzept
der Ausbildungsbausteine zu nennen. Im Rahmen des Projekts ,Jobstarter Connect” (2009-
2015) werden zurzeit bundesweite kompetenzorientierte Ausbildungsbausteine erprobt.
»+Ausbildungsbausteine sind Teilmengen der Ausbildungsordnung. Sie bilden berufstypische
und einsatzgebietsiibliche Arbeits- und Geschéaftsprozesse ab, die das berufliche Handeln
der ausgebildeten Fachkrafte in ihrer Gesamtheit mafRgeblich bestimmen und die didaktisch
(als Lernprozess) sinnvoll abgebildet werden kénnen® (BIBB 2009, S. 290). Ausbildungsbau-
steine definieren — fiur ausgewahlte Berufe — Lernergebniseinheiten im hier beschriebenen
Sinne. Fir die Entwicklung von Ausbildungsbausteinen sind Eckpunkte bestimmt worden
und flr die Entwicklung ein spezifisches Vorgehen (BIBB 2009, S. 290; BIBB, 2008).
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Eckpunkte fir die Entwicklung von Ausbildungsbausteinen

= QOrientierung an anerkannten Ausbildungsberufen

= Orientierung an der Ganzheitlichkeit des Berufs

= QOrientierung am Konzept der beruflichen Handlungsféahigkeit

= Orientierung an einem umfassenden Kompetenzverstandnis

= QOrientierung an berufstypischen und einsatziblichen Arbeits- und Geschaftsprozessen
= QOrientierung an komplexen Handlungsfeldern des Berufs

= QOrientierung an geltenden Priifungsregelungen

Tabelle 8: Eckpunkte fiir die Entwicklung von Ausbildungsbausteinen

Neben den Ausbildungsbausteinen sind beziglich der Definition von Lernergebniseinheiten
in der beruflichen Ausbildung Zusatzqualifikationen bemerkenswert. Zusatzqualifikationen
werden im Portal AusbildungPlus (www.ausbildungplus.de) verzeichnet. Zusatzqualifikatio-
nen sind dabei ,MaRnahmen ..., die parallel zur Berufsausbildung oder unmittelbar im An-
schluss daran stattfinden, einen zeitlichen Mindestumfang von 40 Stunden nicht unterschrei-
ten und zertifiziert werden konnen® (BIBB, 2013). Seit der Novellierung des Berufsbildungs-
gesetzes im Jahr 2005 konnen Zusatzqualifikationen in Ausbildungsordnungen integriert
werden: Die sogenannten kodifizierten Zusatzqualifikationen (Annen & Paulini-Schlottau,
2009).

Neben Ausbildungsbausteinen und Zusatzqualifikationen sind beziglich der Definition von
Lernergebniseinheiten in der beruflichen Ausbildung inhaltliche Differenzierungen in Ausbil-
dungsordnungen im Sinne der Empfehlung 158 des Hauptausschusses des Bundesinstituts
fur Berufsbildung (BIBB, 2013) zu erwahnen. Dies sind Fachrichtungen, Schwerpunkte und
Wabhlqualifikationen. Sie werden in den verschiedenen Strukturmodellen flr Berufe in der
Dualen Ausbildung verwendet (Schwarz & Bretschneider, 2014). Die inhaltlichen Differenzie-
rungen sind in den Abschlusspriifungen zu beriicksichtigen. Dabei wird der Begriff des Pri-
fungsbereichs wie folgt definiert: ,Strukturelement zur Gliederung von Prifungen. Prifungs-
bereiche orientieren sich an Tatigkeitsfeldern der Berufspraxis. Jeder Prifungsbereich wird
durch die Anforderungen an den Prifling beschrieben (erste Ebene) und kann durch die An-

gabe von Gebieten bzw. Tatigkeiten (zweite Ebene) prazisiert werden“ (BIBB, 2013, S. 2).

In Zukunft sollen Ausbildungsordnungen entsprechend der Empfehlung 160 des Hauptaus-
schusses des Bundesinstituts flir Berufsbildung (BiBB) nach Handlungsfeldern gegliedert
sein (BIBB, 2014b). GemaR der Arbeitshilfe zur Empfehlung bindeln Handlungsfelder ,in-

haltlich zusammenhangende Kompetenzen® (S. 2) und weisen weitere Merkmale auf 2014a.
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Merkmale von Handlungsfeldern in Ausbildungsordnungen

= Handlungsfelder sind berufstypische Aufgabenbiindel, fir die die zu erwerbenden Kompetenzen
beschrieben werden.

= |n ihrer Summe bilden die Handlungsfelder das Ausbildungsberufsbild und charakterisieren damit
den Ausbildungsberuf.

= Handlungsfelder orientieren sich an dem Modell der vollstandigen Handlung, das heif3t in jedem
Handlungsfeld soll das selbstéandige Informieren, Planen, Entscheiden, Vorbereiten und Ausfiih-
ren, Kontrollieren und Bewerten implizit enthalten sein.

= Ein Handlungsfeld sollte einen zeitlichen Umfang von einem bis sechs Monaten haben, wobei sich
ein Handlungsfeld auch auf den Zeitraum vor der Zwischenpriifung bzw. Teil 1 der gestreckten
Abschlusspriifung und danach erstrecken kann.

= Die Summe aller Handlungsfelder ergibt die Ausbildungsdauer.

= Die Gesamtheit der Kompetenzen aller Handlungsfelder soll dem jeweiligen DQR-Niveau entspre-
chen.

Tabelle 9: Merkmale von Handlungsfeldern in Ausbildungsordnungen

Fiar den schulischen Teil der Berufsausbildung ist mit Blick auf die formale Definition von
Lernergebniseinheiten vor allem auf Lernfelder hinzuweisen. Seit dem Jahre 1996 werden
die Rahmenlehrplane der Kultusministerkonferenz (KMK) fir den berufsbezogenen Unter-
richt in der Berufsschule nach diesen Lernfeldern strukturiert. In der Arbeitshilfe ,Handrei-
chung fur die Erarbeitung von Rahmenlehrplanen der Kultusministerkonferenz fir den be-
rufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnun-
gen des Bundes fir anerkannte Ausbildungsberufe® der KMK (2011) werden Lernfelder wie
folgt definiert: ,Lernfelder sind durch die Handlungskompetenz mit inhaltlichen Konkretisie-
rungen und die Zeitrichtwerte beschrieben. Sie sind aus Handlungsfeldern des jeweiligen
Berufes entwickelt und orientieren sich an berufsbezogenen Aufgabenstellungen innerhalb
zusammengehoriger Arbeits- und Geschaftsprozesse. Sie verbinden ausbildungsrelevante
berufliche, gesellschaftliche und individuelle Zusammenhange unter dem Aspekt der Ent-
wicklung von Handlungskompetenz® (KMK, 2011, S. 32). Lernfelder sollen einen Umfang von
40, 60 oder 80 Unterrichtsstunden haben. Sie haben inzwischen eine langere Tradition in der
Berufsbildung (Wilbers, 2014).

Der Bereich der beruflichen Weiterbildung erweist sich als in mehrfacher Hinsicht schwer
abzugrenzender Bereich (Dobischat, Dusseldorff & Dikau, 2006). Ein Teil der beruflichen
Weiterbildung wird als ,geregelte Weiterbildung® betrachtet (Hippach-Schneider, Krause &
Woll, 2007). Zu diesem Bereich zahlt der durch Fortbildungsordnungen und Fortbildungspru-
fungsregelungen regulierte Bereich (Tutschner, 2013). Nach § 53 BBiG bzw. § 42 HwO kann
das Bundesministerium fur Bildung und Forschung als Grundlage fur eine einheitliche beruf-

liche Fortbildung durch Rechtsverordnung Fortbildungsabschliisse anerkennen und hierfir
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Prifungsregelungen erlassen (Fortbildungsordnung). Nach § 54 BBiG bzw. § 42a HwO kann

die zustandige Stelle Fortbildungsprifungsregelungen erlassen.

Im Gegensatz zum Bereich der Berufsausbildung wird im Bereich der geregelten Weiterbil-
dung ,nur* die Prifung reguliert. D. h. typische VorbereitungsmalRnahmen flr Fortbildungs-
abschlisse kénnen unterschiedliche Strukturen und Strukturelemente, wie zum Beispiel Zu-
satzqualikationen aufweisen. In dieser Perspektive konnen beziiglich der Vorbereitungs-

maflinahmen wenig allgemeine Aussagen getroffen werden.

Allerdings werden zur Strukturierung der Prifungsanforderungen verschiedene Ansatze
(Handlungsfelder, Handlungsbereiche, Qualifikationsschwerpunkte und Qualifikationsinhalte)
verwendet (Tutschner, 2013). Dabei kann davon ausgegangen werden, dass es sich um im
Sinne der Definition von Lernergebniseinheiten in ECVET um ,einen koharenten Satz von
Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen (handelt, K.W.), der bewertet und validiert wer-
den kann® (EP, 2008a). Dementsprechend wird beispielsweise in § 56 BBiG die Mdglichkeit
einer Befreiung von Prifungsbestandteilen vorgesehen. Gleichwohl ist nicht zu Ubersehen,
dass es bei Fragen der Anerkennung bzw. Anrechnung durchaus Probleme geben kann,
zum Beispiel aufgrund fehlender Notenausweise oder Workloads. Im Gegensatz zur hoch-
schulischen Anrechnung bzw. Anerkennung sind solche Befreiungen wenig bildungspolitisch

sichtbar und — zumindest bislang — wenig juristisch durchdrungen.

3 Durchlassigkeit als Perspektive beruflicher und
hochschulischer Bildung

3.1 Verstandnisse und Traditionen von Durchlassigkeit

Der Begriff ,Durchlassigkeit* wird haufig ohne weitere Prazisierung verwendet, hat meist eine
positive Konnotation, taucht historisch in ganz verschiedenen Kontexten auf und ist mit
hochst unterschiedlichen Zielsetzungen verbunden (Frommberger, 2009). Der Durchlassig-
keitsbegriff wird dabei sowohl deskriptiv, d. h. zur Beschreibung von tatsdchlichem oder er-
warteten Ubergangsverhalten, als auch normativ-praskriptiv, d. h. als Forderung zu ge-

wlnschten Bildungsstromen verstanden.
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3.1.1  Durchlassigkeitsverstandnisse nach der zugrunde gelegten Strukturvorstel-
lung

Dem Begriff der Durchlassigkeit unterliegt die Vorstellung einer vertikal und horizontal ge-
gliederten Struktur. Die Struktur kann innerhalb eines Bildungsbereichs (,bildungsbereichs-
bezogene Durchlassigkeit’) oder bildungsbereichsibergreifend angelegt sein. Mit anderen
Worten: Ohne die Annahme einer vertikalen bzw. horizontalen Struktur macht der Begriff

,ourchlassigkeit* keinen Sinn.

===} ====)===- Laterale Durchlassigkeit ~=====3=

Vertikale Durchlassigkeit

Horizontale Durchlassigkeit

Tabelle 10: Durchlassigkeit

Die Ausdifferenzierung der Struktur und die damit méglichen bzw. notwendigen Ubergénge
zwischen Elementen dieser Struktur wird regelmaRig — etwa durch die Verwendung von Be-
griffen wie ,Abschottung® — negativ konnotiert. Typisch ist die Verwendung von Begriffen wie
,oilos“, so als handle es sich bei Bildung um ein Schittgut. Gelegentlich ist auch von ,Ent-
saulung“ die Rede, wobei dieser Begriff positiv konnotiert wird. Bei der Verwendung dieser
normativ aufgeladenen Begrifflichkeiten wird Ubersehen, dass Ubergange eine Folge der
Ausdifferenzierung der Struktur sind und diese Ausdifferenzierung im Sinne der modernen

Systemtheorie die Kapazitat zur Komplexitatsverarbeitung erhéht (Schuster, 2005).

Mit anderen Worten: Durchlassigkeit als Gestaltungsproblem ergibt sich dann, wenn die Ei-
genlogiken der betrachteten Teilsysteme — bzw. aus Sicht der Educational Governance die
Handlungsregime — weitestgehend, vielleicht mit leichten Modifikationen an den Grenzfla-

chen der Systeme unverandert bleiben.

Die Struktur kann innerhalb eines Bildungsbereichs aufgespannt werden, beispielsweise
durch die Schularten im allgemeinbildenden Schulwesen. Durchlassigkeit bezieht sich dann
auf Ubergange zwischen den Schularten. In den 1960er Jahren wurde dieser Aspekt intensiv

diskutiert. Im Strukturplan des Bildungswesens heil3t es: ,Kein Bildungsgang darf in der
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Sackgasse enden ... Das Bildungssystem soll durchlassig sein, auch wenn man von den

gegenwartig bestehenden Institutionen ausgeht* (Bildungsrat, 1970, S. 38).

Innerhalb des Bildungsbereichs der beruflichen Bildung wurde die Struktur unter der Per-
spektive der Durchlassigkeit aufgespannt. Dabei wird die berufliche Bildung verstanden als
.ein komplexes Geflige aus Teilsegmenten (Berufsausbildungsvorbereitung, Berufsausbil-
dung gemal BBG bzw. HwO, Berufsausbildung nach Landerrecht, berufliche Fortbildung).
Diese sind voneinander abgegrenzt, wodurch Ubergénge von einem Teilsegment zu einem
anderen mit Friktionen verbunden sind“ (Frommberger & Reinisch, 2013, S. 6). Diese
Schnittstellen standen im Zentrum des Projekts DECVET (Frommberger & Reinisch, 2013);
BMBF, 2012b).

Innerhalb des hochschulischen Bildungsbereichs kann die Struktur unter der Perspektive der
Durchlassigkeit thematisiert werden. ,Das’ Hochschulsystem ist selbst differenziert (Euler &
Severing, 2014, S. 16 f.). Es liee sich grob nach Hochschultypen und Tragern differenzieren
(WR, 2014, S. 46 ff.). Daruber hinaus lassen sich eine Fulle von Merkmalen zur Differenzie-
rung von Hochschulen unterscheiden, zu der eine erhebliche Binnendifferenzierung kommt
(WR, 2010). Durchlassigkeit betrafe dann zum Beispiel Ubergdnge von Fachhochschulen an

Universitaten.

Eine Sonderform der bildungsbereichsbezogenen Durchlassigkeit ist die regionale Durchlas-
sigkeit (,Mobilitat’). Die Struktur kann namlich auch regional aufgespannt werden. Hier geht
es beispielsweise um Ubergange von einem Kammerbezirk in einen anderen oder von einer
Nation in eine andere. In diesem Zusammenhang wird meist nicht von ,Durchlassigkeit‘ son-
dern von ,Mobilitat“ gesprochen. Im Hochschulbereich hat die Diskussion um die Mobilitat im
Studium — eines der zentralen Ziele des Bologna-Prozesses — eine lange Tradition (Kohler,
2008). Im Bereich der Berufsbildung werden Fragen der regionalen Durchlassigkeit vor allem
im Zusammenhang mit der grenziiberschreitenden Mobilitdt in der dualen Ausbildung sowie
im Zusammenhang mit der Anerkennung auslandischer Berufsqualifikationen im Zusam-
menhang mit dem sogenannten Anerkennungsgesetz diskutiert, dem Gesetz zur Verbesse-
rung der Feststellung und Anerkennung im Ausland erworbener Berufsqualifikationen. Das
Gesetz ,dient der besseren Nutzung von im Ausland erworbenen Berufsqualifikationen flr
den deutschen Arbeitsmarkt, um eine qualifikationsnahe Beschaftigung zu ermoéglichen® (§ 1
BQFG).
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Die der Durchlassigkeit zugrundeliegende Struktur kann auch bildungsbereichsibergreifend
aufgespannt werden. Dazu zéhlen Fragen des Ubergangs von der beruflichen Bildung in die
akademische Bildung. Auf diese Schnittstelle konzentrierten sich die Initiativen ,ANKOM,
»LAnrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengange® (Buhr et al., 2008; Frei-
tag et al.,, 2011; Stamm-Riemer, Loroff & Hartmann, 2011) oder der Wettbewerb ,Offene
Hochschule* (BMBF, 2012a). In der zweiten Runde der Initiative ,Offene Hochschule® wer-
den fast hundert deutsche Hochschulen geférdert, die berufsbegleitende Studiengange so-
wie entsprechende Studienmodule, duale Studiengange und Studiengange mit vertieften
Praxisphasen sowie entsprechende Studienmodule, insbesondere mit der Ausrichtung auf
weiterbildende Angebote und andere Studiengange, Studienmodule und Zertifikatsangebote

im Rahmen des lebenslangen wissenschaftlichen Lernens entwickeln (BMBF, 2013).

Auch in der Empfehlung des Hauptausschusses des Bundesinstituts flir Berufsbildung vom
15. Dezember 2010 zur Férderung der Durchlassigkeit zwischen beruflicher und hochschuli-
scher Bildung wird ausschlieRlich der Ubergang von der beruflichen Bildung in die hochschu-
lische Bildung thematisiert. Erst in letzter Zeit auch Ubergange in die berufliche Bildung, vor

allem fuir Personen, die die Hochschule ohne Abschluss verlassen.

Die Wege von der Berufsbildung zur Hochschule wurden in den letzten Jahren intensiv ent-
wickelt. Dazu gehdren beispielsweise das Studieren ohne Abitur (Duong & Pattmann, 2014)
bzw. der dritte Bildungsweg (Frommberger, 2012). Die MaBnahmen zur Erhdéhung der
Durchlassigkeit werden von den Lehrenden an Hochschulen — so die INCHER-Befragung
von Schomburg, Fléther und Wolf (2012) — begriift.

Die Erorterung der Durchlassigkeit zwischen Berufsbildung und Hochschule wurde langere
Zeit vor allem als Weg von der Berufsbildung in die Hochschulen thematisiert. Diese Engflih-
rung wurde inzwischen korrigiert. So betont der Wissenschaftsrat: ,Der Wissenschaftsrat
versteht die Durchlassigkeit zwischen den Bildungssektoren als in beide Richtungen verlau-
fend” (WR, 2014, S. 92).

Wege von der Hochschule in die berufliche Bildung sind demgegeniliber vergleichsweise
unterentwickelt. Der Wissenschaftsrat ,sieht hier allerdings noch erheblichen Weiterentwick-
lungsbedarf, um die Anrechnung von im Studium erworbenen Kompetenzen zu ermdéglichen
und die Programme damit fir eine gréRere Zahl von Studienabbrecherinnen und -
abbrechern attraktiv zu machen* (WR, 2014, S. 93). Hinzuweisen sind hier vor allem auf die
Malnahmen fur Studienabbrecherinnen und -abbrecher im Handwerk (ZDH 2013). Die
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Webseite ,Praktisch-unschlagbar.de® der Informationsoffensive ,Berufliche Bildung — prak-

tisch unschlagbar” flhrt im Abschnitt ,Aus- und Weiterbildung nach einem Studienabbruch®

eine Reihe von Projekten an.

Projekte

Anerkennung und Anrechnung im
Sinne zeitlicher Verkiirzung (§ 8
BBIG)

= SWITCH — Neustart fiir Studienabbrecher, Aachen

Reboot!-Projekt, Dusseldorf

Your Turn - Ausbildung im Schnelldurchlauf, Berlin

RESET — Besser jetzt als spater, Aachen

Neustart IT! , Hannover/Braunschweig

Change IT! durchstarten statt abwarten, Schleswig-Holstein
Spezialangebote fur Studienabbrecherinnen und -abbrecher,
Essen

Kombimodelle (Verkirzung in
Erstausbildung + Meister bzw.
Fortbildung)

Karriereprogramm Handwerk — Studienanschluss statt Ab-
bruch, Unterfranken

Meister statt Master, Hellweg-Lippe

Masterplan Handwerk, Oldenburger Minsterland
Praxisstudiengange fir die Bereiche Elektrotechnik/IT, Re-
gensburg

Und Morgen Meister, Mlnster

Externenpriifung

Finish IT - Abschlussorientierte modulare Nachqualifizierung,
Karlsruhe

Erleichterung der Zulassung zur
Fortbildungsprifung

Fortbildungsprifung zum/zur Industrietechniker/-in, Stuttgart

Beratung von Studienabbrecher/-
innen (und Unternehmen)

Looping, Berlin

Modellprojekt zur Integration von Studienabbrecherinnen und -
abbrechern, Hessen

Neustart - Voraus! Coaching, Géttingen

IHK Fachkrafteprojekt — Berufliche Integration von Studienab-
brecherinnen und -abbrechern, Offenburg

ISA - Integration von Studienabbrecher/-innen in den ersten
Arbeitsmarkt Sachsen-Anhalts, Magdeburg

Mit Praxis zum Erfolg-Initiative, DIHK

Innopunkt - ,Weitersehen-Weiterbilden-Weiterkommen*, Bran-
denburg

Modelle

Berufsabschluss

ohne qualifizierten

Weiterbildung flir Studienabbrecherinnen und -abbrecher,
Rostock

Tabelle 11: Projekte fiir Studienabbrecherinnen und -abbrecher
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3.1.2 Formale und nicht-formale Durchlassigkeit

Die Begriffe ,Anrechnung“ und ,Anerkennung“ werden in verschiedenen Kontexten ganz
unterschiedlich verwendet. Manchmal werden sie als synonym betrachtet (HRK, 2013, S. 6),

manchmal begrifflich unterschieden (Frommberger & Reinisch, 2013).

Hier werden die Begriffe systematisiert nach einer fiktiven Reihenfolge formaler Lernprozes-
se. Diese startet mit dem Zugang zu einem Bildungsgang. Innerhalb des Bildungsgangs
kann auch der Zugang zu einzelnen Lernergebniseinheiten geregelt bzw. begrenzt sein. Die
Prifungen beziehen sich in modularisierten Strukturen auf einzelne Lernergebniseinheiten
und in nicht modularisierten Strukturen auf eine (Gesamt-)Prifung. Der erfolgreiche Ab-
schluss flihrt zu Berechtigung, eine mit dem Abschluss verbundenen Bezeichnung (,Titel*) zu
fuhren. Formale Durchlassigkeit flhrt zu bestimmten Rechten der Personen, die hier in ver-

schiedene Klassen geordnet werden.

Qualifikation
. = o
Lernergebnis- 3 § 5
einheit 2 3 @
g - £1.112
v — =
Lernergebnis- | S 2 = 3
Zugan = = o
i T foie > einheit 2 = 2
o v 3
’ Zugang > = <
I =z
I Zugang >
[

Tabelle 12: Schritte formalen Lernens und damit verbundene Rechte bei Durchlédssigkeit

Entlang dieser Vorstellung kdnnen verschiedene Formen der Durchlassigkeit unterschieden

werden.
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Schritt formalen Lernens

Durchlassigkeit

Rechte

1 |Zugang zu einer Qualifikation bzw. einem Bildungsgang Anerkennung Zugangsrecht
2 |Zugang zu einer Lernergebniseinheit innerhalb der Qualifi- | Anerkennung Zugangsrecht
kation bzw. des Bildungsgangs
3 |Formales Lernen / Lernergebniseinheit Anrechnung Anrechnungs-
recht
4 | Zulassung zu einer auf eine Lernergebniseinheit bezoge- |Anerkennung Zugangsrecht
nen Prifung
5 |Prufung (bezogen auf eine Lernergebniseinheit) Anerkennung Zugangsrecht
6 |Zulassung zu einer auf eine Qualifikation bezogenen Prii- | Anerkennung Zugangsrecht
fung
7 |Prufung (bezogen auf eine Qualifikation) Anrechnung Anrechnungs-
recht
8 |Berechtigung zur Fihrung eines Titels aufgrund der Quali- | Anerkennung Titelrecht
fikation
9 |Berechtigung zur Aufnahme bzw. Ausibung einer Berufs- | Anerkennung Ausuibungsrecht
tatigkeit (bei reglementierten Berufen)

Tabelle 13: Schritte formalen Lernens und damit verbundene Rechte bei Durchlassigkeit

Die Anerkennung vermittelt Zugangsrechte. Zugangsrechte ermoéglichen im Zuge der Durch-
Iassigkeit Zugange zu Qualifikationen, Lernergebniseinheiten oder Prifungen. Die Qualifika-
tionen, Lernergebniseinheiten und Prifungen werden ,ganz normal‘ absolviert. Ein Beispiel
ist der Zugang zu einem Bachelor-Studiengang fiir berufliche Qualifizierte oder fir Inha-
ber(innen) beruflicher Aufstiegsfortbildungen gemal den einzelnen Landeshochschulgeset-

zen, zum Beispiel gemaf § 45 BayHSchG in Bayern.

Bei einer Anrechnung werden die Lernergebniseinheiten oder Prufungen als bereits absol-
viert betrachtet, d. h. sie werden nicht (erneut) absolviert. Ein Beispiel ist die Befreiung von
Prufungsbestandteilen gemal § 56 BBiG. Eine Anrechnung kann auch als zeitliche Anrech-
nung erfolgen, beispielsweise nach § 8 BBiG. Die Anrechnung kann sich auch auf Qualifika-
tionen beziehen. Hier werden die mit dem Ablegen der Qualifikation verbundenen Rechte
erworben, wobei im Zuge der Durchlassigkeit die die Qualifikationen, Lernergebniseinheiten
oder Prifungen als bereits absolviert betrachtet, d. h. sie werden nicht (erneut) absolviert.
Ein Beispiel ist die Feststellung der Gleichwertigkeit von Berufsqualifikationen fiir reglemen-
tierte Berufe geman § 9 ff. BQFG.
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Leitfrage Teilfrage

Ermdglicht die Lernergebniseinheit = Ermdglicht die Lernergebniseinheit den Zu-
qurf]arr;ge zum anderen Bildungsbe- gang zu einer Qualifikation eines anderen Bil-
reich?

dungsbereichs, die ohne diese Lernergebnis-
einheit nicht zugénglich ware?

= Ermoglicht die Lernergebniseinheit Zugange zu
anderen Lernergebniseinheiten einer Qualifika-
tion eines anderen Bildungsbereichs, die ohne
diese Lernergebniseinheit nicht zuganglich wa-
re?

= Ermdglicht die Lernergebniseinheit Zugange zu
einer auf die Lernergebniseinheit eines ande-
ren Bildungsbereichs bezogene Prifung, die
ohne diese Lernergebniseinheit nicht zugang-
lich ware?

= Ermoglicht die Lernergebniseinheit Zugange zu
einer auf eine Qualifikation eines anderen Bil-
dungsbereichs bezogene Priifung, die ohne
diese Lernergebniseinheit nicht zuganglich wa-

Zugangsrechte (Anerkennung)

re?
Ermdglicht die Lernergebniseinheit, = Ermdglicht die Lernergebniseinheit, dass eine
dass Lernergebniseinheiten, Prifungen | | ernergebniseinheit einer Qualifikation eines
oder Qualifikationen als absolviert be- anderen Bildungsbereichs als ganz oder teil-

?
trachtet werden weise als absolviert betrachtet wird?

= Ermoglicht die Lernergebniseinheit, dass eine
auf eine Lernergebniseinheit einer Qualifikation
eines anderen Bildungsbereichs bezogene
Priifung als ganz oder teilweise als absolviert
betrachtet wird?

= Ermdglicht die Lernergebniseinheit, dass eine
auf eine Qualifikation eines anderen Bildungs-
bereichs bezogene (Abschluss-) Prifung als
ganz oder teilweise als absolviert betrachtet

Anerkennung (Anerkennungsrechte)

wird?
Ermdglicht die Lernergebniseinheit, = Ermoglicht die Lernergebniseinheit, dass ein n
d_ass ein T|te_I geflhrt werden darf oder Titel gefiihrt werden kann? 'g o ©
eine Tatigkeit aufgenommen bzw. aus- |4 grmgglicht die Lernergebniseinheit, dass eine | = 3 5
geibt werden kann? i . o3>0
Tatigkeit aufgenommen oder ausgelibt werden =3 "
<

kann?

Tabelle 14: Leitfragen (lerneinheitenbezogen) zur Uberpriifung der formalen Durchlissigkeit

Das Projekt DECVET thematisierte flr die Anrechnung von Lernergebniseinheiten auf die
Uber BBiG oder HwO geregelte berufliche Fortbildung drei Moglichkeiten: Die Anrechnung
auf die Prufungsvorbereitung, die Anrechnung im Rahmen der Prifungszulassung und die

Anrechnung in Form des Erlasses von Prifungsteilen. Dabei erwies sich die erste Mdglich-
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keit als wenig problematisch und die zweite als recht gut umsetzbar. Die letzte Anrech-
nungsmoglichkeit ist dann problematisch, wenn die Prifung nicht der Struktur der Lerner-
gebniseinheiten entspricht (Frommberger et al., 2012). Fir die Anrechnung von Lernergeb-
niseinheiten auf Gber die BBiG oder HWO geregelte berufliche Fortbildung spielen die soge-
nannten Auffangnormen fir im Ausland erworbene Kompetenzen (§ 55 BBiG bzw. § 42b
HwO) oder im Inland erworbene Kompetenzen (§ 56, 2 BBiG bzw. § 42c, 2 HwO) eine be-

sondere Bedeutung (Frommberger et al., 2012).

Formale Durchlassigkeit sichert jedoch keineswegs Durchlassigkeit schlechthin. Durchlas-
sigkeit kann sich nicht in formalen Aspekten erschopfen, sondern hat auch eine informatio-
nelle Dimension, die auf Fragen der Beratung und Information abhebt, eine didaktische, die
auf Unterschiede in den Lehr- und Lernkulturen ab (Euler & Severing, 2014, S. 16 f.) abhebt,

eine wirtschaftliche sowie eine soziale Dimension.

Aspekte der Durchlassigkeit Inhalt

Formal Anerkennung und Anrechnung
Informationell Informiertheit Gber das Teilsystem
Didaktisch Ubergange in Lehr-/Lernkulturen
Wirtschaftlich Okonomische Bewertung eines Ubergangs
Sozial Soziale Selektivitat des Ubergangs

Tabelle 15: Aspekte der Durchldssigkeit

3.2  Probleme und Strategien zur Starkung der formalen Durchlassigkeit von
hochschulischer Bildung und Berufsbildung auf dem DQR-Niveau 5

Fragen der Durchlassigkeit und der Integration auf DQR-Niveau 5 stellen eine besondere
Herausforderung dar. Der formalen Durchlassigkeit zur Hochschule stehen auf diesem Ni-

veau besondere Schwierigkeiten entgegen.

Grundsatzlich lassen sich in Deutschland namlich keine Lernergebniseinheiten auf dem
DQR-Niveau 5 in einem berufsqualifizierenden hochschulischen Abschluss anerkennen,
sondern nur Lernergebniseinheiten bzw. Lernergebnisse, die mindestens auf dem DQR-
Niveau 6 liegen. Denn: Nach einem KMK-Beschluss von 2003 ist der Bachelor der erste be-
rufsqualifizierende Abschluss (KMK-Beschluss v. 12.06.2003). Eine Anrechenbarkeit setzt
nach einem KMK-Beschluss die Gleichwertigkeit von Inhalt und Niveau voraus (KMK-
Beschluss v. 28.06.2002). Hintergrund der aktuellen Anrechnungspraxis in Hochschulen ist

die Lissabon-Konvention (1997), die die Beweislast umkehrt und auch Rechtsmittel einrdumt
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(Groéblinghoff, Kdsler & Tauch, 2013). Diese Konvention wurde in Deutschland in 2007 ratifi-
ziert und hat zu einem entsprechenden KMK-Beschluss in 2009 gefihrt. Niveaubezogene
Gleichwertigkeit bezieht sich im Sinne der ANKOM-Anrechnungsleitlinie auf Niveau der
Lernergebnisse, z. B. im Sinne der im EQR definierten Stufen, oder vergleichbarer Stufen
(ANKOM, 2010). Vor diesem Hintergrund lassen sich in deutschen Hochschulen in einem
berufsqualifizierenden hochschulischen Abschluss grundsatzlich keine Lernergebniseinhei-

ten unterhalb des DQR-Niveaus 6 anrechnen.

Europaweit sind fir den Hochschulbereich Qualifikationen auf den Stufen 6 bis 8 vorgese-
hen. Davon zu unterscheiden ist das Angebot einzelner Lernergebniseinheiten bzw. Module
— also unterhalb der Qualifikationsebene. Das Angebot von hochschulischen Modulen auf
DQR-Niveau 5 ist in den Bundeslandern bzw. in den Landeshochschulgesetzen unterschied-

lich geregelt. Dies sei an zwei Beispielen erlautert.

= |n Bayern kénnen die Hochschulen gemal Art. 56 des BayHSchG zum Erwerb von wis-
senschaftlichen oder beruflichen Teilqualifikationen sonstige Studien anbieten und zwar
Modulstudien (Module eines grundstandigen oder postgradualen Studiengangs) oder Zu-
satzstudien (Module, mit denen parallel zu einem grundstédndigen oder postgradualen
Studiengang weitere Teilqualifikationen erworben werden) sowie spezielle weiterbildende
Studien. Nach der Systematik des BayHSchG ist ein Angebot von Modulen auf dem

DQR-Niveau 5 derzeit ausgeschlossen.

= |n Baden-Wirttemberg sind die sogenannten Kontaktstudien im Sinne des § 31 des Ge-
setzes Uber die Hochschulen in Baden-Wirttemberg (Landeshochschulgesetz - LHG)

verankert. Hier sind auch Angebote auf dem DQR-Niveau 5 moglich.

Bundesweite Beschlisse zur Frage der Modulstudien, Kontaktstudien bzw. vergleichbarer

Konstruktionen sind zurzeit noch nicht erfolgt.

Vor dem Hintergrund dieser Ausgangssituation lassen sich mehrere Strategien identifizieren,
die die formale Durchlassigkeit férdern konnten. Hier wird eine Reihe von Strategien reflek-

tiert, die jedoch alle nicht tauglich erscheinen.

Fragen der Anrechnung und Anerkennung auf dem DQR-Niveau 5 wurden sich erheblich
vereinfachen, wenn die Hochschulen Qualifikationen auf der DQR-Niveau 5 anbieten wiirden
(Expansionsstrategie). In der deutschsprachigen Diskussion um Short Cycle Qualifications

(Rein, 2011a, 2011b, 2012) wird gelegentlich nahegelegt, short cycle qualifications an Hoch-
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schulen im deutschsprachigen Raum zu verankern (Schneeberger, 2012). Beispielhaft anzu-
fihren ist — als Ausnahme im deutschsprachigen Raum — das Angebot der sogenannten
Short Cycle Academy der Fachhochschule des Bundesforderungsinstituts (Bfi) in Wien. Mit
Blick auf die Diskussion um Short Cycle-Qualifikationen und die Struktur des europaischen
Hochschulraums sind jedoch weder eine europaweite noch fiir Deutschland eine nationale

Verankerung wahrscheinlich.

Eine weitere denkbare Moglichkeit zur Erhéhung der Durchlassigkeit ware die Konstruktion
von Lernergebniseinheiten, die keine klare Niveau-Zuordnung haben, zum Beispiel im Sinne
eines ,DQR-5-Plus‘ beziehungsweise ,DQR-6-Minus’ (Vermengungsstrategie). Die Unscharfe
des DQR-Niveaus von Lernergebniseinheiten ware dieser Strategie Gestaltungsprinzip. Un-
abhangig von der Frage, was genau das flir die Kompetenzen bzw. die Kompetenzformulie-
rung bedeuten wirde, verstolt eine solche Strategie allerdings gegen den Grundsatz einer
prazisen lernergebnisorientierten Beschreibung von Lernergebniseinheiten und hinterlasst
mit Blick auf formale Fragen der Durchlassigkeit eine Rechtsunsicherheit, die die Lernenden

zu tragen hatten.

Eine weitere Moglichkeit zur Erhéhung der Durchlassigkeit konnte darin bestehen, Lerner-
gebniseinheit auf DQR-Niveau 6 im hochschulischen Bereich zu entwickeln. Diese kénnten
dann — einseitig — anerkannt werden auf DQR-Niveau 5 in der beruflichen Bildung
(Downgrade-Strategie). Eine solche Strategie verstoflt jedoch gegen das Grundprinzip der
niveaugleichen Anerkennung und verschlie3t Anerkennungspotentiale fir Lernende aus der

beruflichen Bildung.

Eine weitere Mdglichkeit besteht darin, den Anerkennungsgrundsatz der niveaubezogenen
Gleichwertigkeit aufzuweichen (Flexibilisierungsstrategie). Dies hatte jedoch weitreichende
Folgen, die den Hochschulbereich, aber auch den Bereich der beruflichen Bildung betreffen
koénnten. Sie wiirden zum Beispiel zu Fragen der Anrechnung der Ausbildung auf die berufli-

che Fortbildung fihren.
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4 Integration als Perspektive beruflicher und
hochschulischer Bildung

4.1 Integration und Durchlassigkeit als komplementare Perspektiven

Von der Durchlassigkeit ist die Frage der Integration zu unterscheiden (Kutscha, 1996).
Oben wurde beispielsweise die Diskussion um die bildungsbereichsbezogene Durchlassig-
keit der Schularten erwdhnt. Neben der Frage der Durchlassigkeit im dreigliedrigen Schul-
system stand in den 1960er Jahren die Frage der Gesamtschule, also die Aufgabe der verti-

kalen Struktur hin zu einem neuen Gebilde mit einer abweichenden Struktur.

Eine Integration von Strukturen kann verschiedene Formen annehmen (Schuster, 2005, S.

42 ff.). Hier werden drei Formen unterschieden.

= Verschmelzung: Bei einer Verschmelzung werden die Elemente der vertikalen und hori-
zontalen Struktur bzw. Handlungsregime verschmolzen. Aus zwei Strukturelementen U,
und U, wird ein neues Strukturelement U+.2, das entweder dem ersten Strukturelement
oder dem zweiten Strukturelement ahnelt (Ubernahme) oder aber eine véllig neue Struk-

tur ausweist. Die Strukturelemente sind nicht mehr unterscheidbar.

= Konzernbildung: Bei einer Konzernbildung werden die zwei Strukturelemente Us und U,

in eine neue Struktur U (U4 + Uy) Gberflihrt. Die Elemente bleiben unterscheidbar.

= Allianz: Bei einer Allianz bleiben beide Strukturelemente Ui und U, erhalten. Typisch ist

jedoch eine gegenseitige Abstimmung der Elemente.

Systemtheoretisch ungiinstig erscheinen nach den oben genannten Uberlegungen sowohl
Ubernahmen, also die Angleichung eines Systems an das andere, als auch Verschmelzun-
gen, also die Nivellierung der Handlungsregime. Interessant erscheinen demgegeniber neue
Teilsysteme, der Eigenlogik ,gemischt‘ erscheint. Prototyp im Bildungsbereich sind auf Seiten
der Hochschule duale oder triale Studiengénge und auf Seite der Berufsbildung Fortbildun-

gen, die akademische Teile integrieren.

Durchldssigkeit und Integration ergénzen bzw. unterstitzen sich gegenseitig. So kann bei-
spielsweise davon ausgegangen werden, dass durch duale Studiengdnge die Kenntnis des

jeweils anderen Bildungsbereichs erhort wird.
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Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Arbeitsbereich 3.3) unterscheidet nicht wie hier ,In-
tegration“ und ,Durchlassigkeit®. Durchlassigkeit wird dann verstanden als die ,Mdglichkeit
des Wechsels innerhalb und zwischen den Bildungsbereichen unter Berlicksichtigung bereits
erworbener Kompetenzen sowie der strukturellen (und institutionellen) Annaherung der Bil-
dungsbereiche durch Vergleichbarkeit und Validierung von Lernleistungen® (BIBB, 2014, S.
43). Damit werden die hier verwendeten Begriffe ,Integration” und ,Durchlassigkeit* unter
dem Oberbegriff ,Durchlassigkeit zusammengefasst. Das Bundesinstitut flr Berufsbildung
unterscheidet dabei drei sogenannte Strategien (BIBB, 2014, S. 43).

= Reziproke Durchlassigkeit: Damit sind u. a. Anerkennung bzw. Anrechnung angespro-

chen. Dies entspricht dem hier verwendeten Begriff der Durchlassigkeit.

= Verzahnung/Konvergenz von Teilsystemen und Bildungsgangen. Damit sind u. a. curricu-
lare Verzahnungen und bildungsbereichsiibergreifende Angebote angesprochen. Dies

entspricht dem hier verwendeten Begriff der Integration.

= Hybride Bildungs- und Lernformen: Damit sind z. B. duale Studiengdnge gemeint. Dies

entspricht dem hier verwendeten Begriff der Integration.

Die Grenzen direkter Steuerung von Bildungssystemen bzw. von Teilen des Bildungssys-
tems werden in der Forschung zur Educational Governance herausgearbeitet. In dieser Per-
spektive erscheinen beispielsweise Hochschulen und Weiterbildung als potentielle Anbieter
von Lernergebniseinheiten auf DQR-Niveau 5 als relativ eigenstandige Systeme, die durch
relativ autonome Eigenlogiken und Eigendynamiken bestimmt sind, die vergleichsweise viele
Steuerungsakteure mit multiplen Interessen haben und nur durch ,aktive Ubersetzungsvor-
gange' indirekt steuerbar sind (Altrichter & Maag Merki, 2010). Das Steuern und Koordinie-
ren von kollektiven Akteuren wird heute als Governance verstanden (Benz & Dose, 2010).
Governance zielt besonders auf das Management von Interdependenzen. Die Koordination
sieht mehrere Governance-Mechanismen vor. Dies sind zum Beispiel ,Markt®, ,Hierarchie”
oder ,Netzwerke“. Mehrere Governance-Mechanismen werden zu Governance- oder Hand-

lungsregimen kombiniert.

Standards sind ein wichtiges Instrument der Governance, die insbesondere auf Interoperati-
onalitat von (Teil-) Systemen zielen. Dabei werden verschiedene Typen von Standards un-
terschieden. Regulative Standards sind dabei Teil der Koordinationsform ,Hierarchie“ und
massen hierarchisch implementiert werden. Dazu z&hlen beispielsweise Richtlinien, Verord-

nungen oder Entscheidungen in der EU: ,Regulative Standards sind spatestens nach der
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Revitalisierung des Binnenmarktprojektes Mitte der 1980er Jahre die vorherrschenden Po-
licy-Outputs der EU” (Eising & Lenschow, 2007, S. 322). Davon zu unterscheiden sind koor-
dinative Standards. Koordinative Standards sind mit verschiedenen Koordinationsformen
vertraglich, d. h. diese Standards kdnnen sich hierarchisch (de-jure), kooperativ oder auf

einem Markt entwickeln.

Die Erforschung koordinativer Standards im Bildungsbereich steht noch am Anfang. Fraglich
ist beispielsweise, ob Standards zur Beschreibung von Lernergebnissen bzw. Lernergebnis-

einheiten als koordinativer Standard im Sinne der Educational Governance fungieren kann.

4.2 Integrative Qualifikationen im Hochschulbereich

Integrative Qualifikationen sind Qualifikationen im Sinne des Verstandnisses des Deutschen
Qualifikationsrahmens, die Lernergebniseinheiten eines anderen Bildungsbereichs vorsehen
bzw. integrieren. Der Wissenschaftsrat spricht hier von ,hybrider Ausbildung®, d. h. im Ver-
stdndnis des Wissenschaftsrats ,Ausbildungen, die berufspraktisches und wissenschaftlich-
akademisches Lernen in einer zeitlich abgestimmten Form verbinden® (WR, 2013, S. 100).

Der Wissenschaftsrat schlagt eine deutliche Ausweitung hybrider Ausbildungsformen vor.

Integrative hochschulische Qualifikationen sind Qualifikationen, die von Hochschulen ange-
boten werden, also primar Studiengange, die Lernergebniseinheiten eines anderen Bil-
dungsbereichs integrieren. Dazu z&hlen duale und triale Studiengénge. Der Wissenschafts-
rat sieht das duale Studium als eine Spezialform der hybriden Ausbildung. Duale und triale
Studiengange werden unterschiedlich definiert. Auch den Statistiken zu dualen Studiengan-
gen liegen unterschiedliche Abgrenzungen zugrunde. Beispielsweise werden zum Teil nur
Studienangebote in Kombination mit einer beruflichen Ausbildung dazu gerechnet und in
anderen Fallen wird schon ohne jede Verzahnung angelegte Formen des berufsbegleitenden
Studiums als dual betrachtet (BDA & Stifterverband, 2011).

Das Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) baut in seinen Arbeiten auf verschiedenen Sys-
tematiken auf. In friiheren Projekten wurde auf die in einer Studie von Holtkamp (1996) der
HIS (Hochschulinformationssystem GmbH) zugrunde gelegte Systematik aufgebaut. Die

HIS-Studie berticksichtigt drei Gruppen von Angeboten:

= Integrative Studienangebote, die das Fachhochschulstudium mit einer beruflichen Aus-

bildung verknlpfen,
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= |ntegrative Studienangebote, die das Fachhochschulstudium mit einer beruflichen Tatig-

keit verknlpfen sowie

= Berufsbegleitende Studienangebote, die das Fachhochschulstudium so organisieren,

dass es mit einer beruflichen Tatigkeit zu vereinbaren ist.

Eine weitere Bestandsaufnahme des Bundesinstituts legt vier Typen zugrunde (Mucke,
2003). In einer neueren Studie ,Analyse und Systematisierung dualer Studiengange an
Hochschulen® (Kupfer, Kéhimann-Eckel & Kolter, 2014) werden zwei Oberkategorien vorge-

schlagen.

Studiengang Prazisierung

Ausbildungsintegrierende duale Studi- |= Kombination mit einer betrieblichen Ausbildung mit

engange (Bachelor) Kammerabschluss nach BBiG oder HwO

= Kombination mit einer vollzeitschulischen Ausbildung fir
bundeseinheitlich oder landesrechtlich geregelte Berufe
im Gesundheits- und Sozialwesen

Praxisintegrierende duale Studiengénge | = Erstausbildung (Bachelor)
mit gestaltetem berufspraktischen Anteil |« Weiterqualifizierung (Bachelor/Master)

Tabelle 16: Ausbildungs- und praxisintegrierende Studiengénge in der Systematik des BIBB
Ausbildungs- und praxisintegrierende Studiengdnge werden dabei wie folgt definiert.

= Ausbildungsintegrierende duale Studiengange ,verbinden das Studium mit einer Ausbil-
dung in einem anerkannten Ausbildungsberuf. Dabei sind Studienphasen und die Be-
rufsausbildung zumindest organisatorisch bzw. zeitlich miteinander verzahnt. Darltber
hinaus sollte auch ein wechselseitiger inhaltlicher Bezug zwischen Berufsausbildung und
Studium angestrebt werden. Neben dem Studienabschluss wird noch ein zweiter aner-

kannter Abschluss in einem Ausbildungsberuf erworben® (Kupfer et al., 2014, S. 40).

= Praxisintegrierende duale Studiengange verbinden ,das Studium mit gestalteten berufs-
praktischen Tatigkeiten in einem Unternehmen. Zwischen den Lehrveranstaltungen an
der Hochschule und der praktischen Tatigkeit bzw. Berufstatigkeit sollte ein inhaltlicher
Bezug bestehen. Aus der Perspektive der Zielgruppen solcher Studienangebote wird da-
bei zwischen Studiengangen fir die Erstausbildung (Bachelor) und die Weiterqualifizie-

rung (Bachelor/Master) unterschieden (Kupfer et al., 2014, S. 40).

Die fur den Begriff konstitutive organisatorische und inhaltliche Verzahnung wird im Ansatz

des Bundesinstituts nicht spezifiziert.
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Der Wissenschaftsrat hat in seinem Positionspapier ,Empfehlungen zur Entwicklung des

dualen Studiums® (WR, 2013) den Begriff des dualen Studiums prazisiert.
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Lernorte verzahnt Lernorte parallel

Erstausbildung | mit Berufs- = ausbildungsintegrierend | = ausbildungsbegleitend (Bachelor)
ausbildung (Bachelor)
mit Praxisan- | = praxisintegrierend (Ba- |= praxisbegleitend (Bachelor an FH
teilen chelor) gestalteter Aus- oder Uni) mit obligatorischen Prakti-
bildungsanteil beim ka in Unternehmen
Praxispartner
Weiterbildung | mit Berufstd- |= berufsintegrierend = berufsbegleitend/berufsintegrierend
tigkeit (Master/Bachelor) mit (Master/Bachelor) ohne gestaltete
gestalteten Bezugnah- Bezugnahmen
men
mit Praxisan- | = praxisintegrierend = praxisbegleitend mit Praktika oder
teilen (Master/Bachelor) praktischen Anteilen (Mas-
ter/Bachelor) ohne gestaltete Be-
zugnahmen

Tabelle 17: Klassifikation der Studiengangsformate des Wissenschaftsrates (WR, 2013)

Dualitat verlange nach Ansicht des Wissenschaftsrats ,sowohl einen angemessenen Umfang

der Praxisanteile als auch eine Verbindung und Abstimmung der Lernorte” (WR, 2013, S.

22). Damit werden begleitende Angebote nicht als dual betrachtet. Mit Blick auf die Weiter-

entwicklung dualer Studiengange hebt der Wissenschaftsrat sechs Merkmale dualer Studi-

engange heraus. Die ersten drei Merkmale werden dabei als konstitutiv fur duale Studien-

gange betrachtet.

Merkmale der

Konkretisierung

Dualitat

Beziehung der Lern-
orte

Inhaltliche, zeitliche und institutionelle Verzahnung der Lernorte, zum Beispiel
gemeinsame Gremien von Hochschulen und Praxispartnern, regelmafige
Kooperationsprojekte, gegenseitige Besuche der Betreuenden von Hochschu-
le und Praxispartner oder Betreuung von Praxisphasen durch Dozierende,
Eingliederung der praktischen Anteile in das Curriculum und ihre Anrechnung
im ECTS-System, zeitlich-organisatorische Vereinbarkeit

Wissenschaftlicher
Anspruch

Umfang der akademischen Ausbildungsanteile, die wissenschaftlichen Anfor-
derungen des Studienangebots und ihre Ubereinstimmung mit denen der ent-
sprechenden regularen Studiengange zentrale Kriterien, zu erbringende Pri-
fungsleistungen, der Bezug zur Forschung sowie die Qualifikation und Zu-
sammensetzung des Lehrpersonals

Gestaltung des Pra-
xisbezugs

Intensitat und zeitlicher Umfang der praktischen Ausbildung in den Unterneh-
men und Einrichtungen sowie den Fachschulen innerhalb des Studienangebo-
tes gestaltet ist. Nicht bloRe Dauer der Praxisphasen, sondern die Intensitat
des Lernprozesses und das Niveau der Inhalte beim Praxispartner. Fur die
Anrechnung der am praktischen Lernort erworbenen Studienleistungen ist die
wissenschaftliche Begleitung des Praxislernens fir Anrechnung von Studienle-
istungen, Betreuungsinfrastruktur auf der Praxisseite und Maoglichkeit, einen
gesonderten Berufsabschluss zu erlangen
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Leistungen Praxis- | Einbindung der Studierenden in den Unternehmen oder Einrichtungen, zum
partner Beispiel die Art des Beschaftigungsverhaltnisses (z. B. Regelungen zu Vergu-
tung, Sozialleistungen), Ubernahmegarantien oder Bleibeverpflichtungen,
Moglichkeit, die Praxisphasen in unterschiedlichen Unternehmen bzw. an ver-
schiedenen Standorten eines Betriebs oder einer Einrichtung zu absolvieren

Leistungen Hoch- Hochschulische Angebote jenseits der Vermittlung fachlicher Lerninhalte, z. B.
schulen Betreuungsinfrastrukturen, der konkreten Verzahnungselemente wie Module
zur Praxisreflexion oder seien es eigenstandige Angebote fur dual Studierende
wie Beratungszentren und/oder Veranstaltungen

Kosten und Finan- | Gebuhren fir die Studierenden (bei privaten Hochschulen oder weiterbilden-

zierung den Studiengangen), finanzielle Beteiligung. Beitrage zur Finanzierung der
Betreuungsinfrastrukturen oder durch die (teilweise oder voll- standige) Uber-
nahme

Tabelle 18: Merkmale der Dualitat (WR, 2013)

4.3 Integrative Qualifikationen im Bereich der Berufsbildung

Integrative hochschulische Qualifikationen sind Qualifikationen im Bereich der Berufsbildung,
die Lernergebniseinheiten eines anderen Bildungsbereichs integrieren. Hierzu kdnnten auch
duale Studiengénge gezahlt werden, die ja eine Berufsausbildung vorsehen. Interessanter-
weise werden diese aber nicht als Berufsausbildung angesehen, in die hochschulische Lern-
ergebniseinheiten integriert werden, sondern umgekehrt. Der Wissenschaftsrat sieht ein bis-
her ,noch nicht erschlossenes Potential ... in hybriden Ausbildungsformen, die starker auf
der Berufsbildungsseite verortet werden. Formate, die akademische Inhalte in Berufsausbil-

dungsgange integrieren, fehlen bisher weitgehend” (WR, 2013, S. 95 f.).

Die Erforschung einer Verzahnung des Lernens in verschiedenen Institutionen (,Lernorten®)
hat in der Berufsbildung eine lange Tradition, die unter dem Stichwort ,Lernortkooperation®

gefihrt wird.
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5 Bildungsbereichsubergreifende Arrangements
auf Basis des DQR-Niveaus 5

5.1  Die Konstruktion bildungstbergreifender Arrangements auf Basis des DQR-
Niveaus 5

Als Strategie der Erhdhung von Durchlassigkeit und Integration wird hier das Konzept bil-
dungsbereichsibergreifender Arrangements vorgelegt. Bildungsbereichsibergreifende Ar-
rangements kombinieren Lernergebniseinheiten verschiedener DQR-Niveaus aus unter-
schiedlichen Bildungsbereichen mit weiteren attraktivitatssteigerenden Add-Ons und schaf-
fen so durchlassige und integrative Strukturen, die einen Beitrag zur Fachkraftesicherung

leisten.

In der folgenden Graphik sind Lernergebniseinheiten als Kasten dargestellt. Sie liegen auf
verschiedenen DQR-Niveaus und lassen sich dem hochschulischen Bildungsbereich oder
der Berufsbildung zuordnen. Auch kooperativ getragene Lernergebniseinheiten — in der Gra-
phik in der Mitte der Bildungsbereiche dargestellt — sind denkbar. Lernergebniseinheiten
kénnen Teil einer Qualifikation (grau gefullt) sein, in der Graphik ein Studiengang (DQR-6)
oder eine Berufsausbildung (DQR-4). Lernergebniseinheiten kénnen auch eine Qualifikation
erganzen, zum Beispiel ein Brickenkurs einer Hochschule oder eine Zusatzqualifikation in

der Berufsausbildung (weil’ geflillte Kasten).

Der grau hinterlegte Bereich in der Graphik stellt ein Arrangement dar, das flir eine Person
individuell zusammengestellt wurde. Es berlicksichtigt neben einer vollstandigen Qualifikati-
on — hier eine Berufsausbildung — weitere Lernergebniseinheiten sowie weitere attraktivitats-
steigerende Add-Ons (Dreiecke), beispielsweise die Aussicht, mittelfristig einen IT-Betrieb

Ubernehmen zu kdnnen oder einen Auslandsaufenthalt.

38 Berichte zur Wirtschaftspadagogik und Personalentwicklung | 2014-3



Bildungsbereichsubergreifende Arrangements auf Basis des DQR-Niveaus 5

Hochschulische Berufsbildung Add-On
Bildung

%

DQR-5
D,
1

P ———— = ——————

Tabelle 19: Bildungsbereichsiibergreifendes Arrangement

Bildungsbereichsubergreifende Arrangements sprechen verschiedene Zielgruppen an. Das
bildungsbereichslbergreifende Arrangement kann — wie duale Studiengange — als Angebot
fur leistungsstarke Jugendliche konstruiert werden, die vor einer Berufswahlentscheidung
stehen. Es kann sich an Personen richten, die die Hochschule nach Absolvieren einiger Mo-
dule ohne Hochschulabschluss verlassen. In beiden Fallen wirden Pakete geschnurt, die
Uber die ,normale’ Berufsausbildung hinausgehen und flr Lernende attraktiv gestaltet wer-
den sollen. Die Berufsausbildung wirde hier meistens verkurzt werden. Bildungsubergrei-
fende Arrangements kdnnen auch als Iangerfristige Perspektive gesehen werden, die sich fur

Jugendliche im Anschluss an eine ,normale‘ Berufsausbildung anschlieen kdnnte.

Bildungsbereichsibergreifende Arrangements konnen Unterstitzungsangebote fir nicht-
traditionell Studierende beinhalten, d. h. Informations- und Beratungsangebote sowie Ange-
bote zur Begleitung des Ubergangs zum Studium wie Vor- und Briickenkurse sowie Vorbe-
reitungskurse (Banscherus & Pickert, 2013). Ein weiteres wichtiges Element der Differenzie-
rung und Individualisierung bildungsbereichsiibergreifender Arrangements sind kodifizierte
oder nicht-kodifizierte Zusatzqualifikationen (Goeser, Brengmann-Domogalla, Kénig & Ver-
hey, 2013).

Arrangements integrieren nicht ,nur Bildungselemente' bzw. nicht ,nur Lernergebniseinhei-
ten‘. Hinzu kommen vielmehr Elemente, die aus Sicht der Zielgruppe die Attraktivitat stei-

gern. Explorative empirische Untersuchungen am Lehrstuhl flir Wirtschaftspadagogik und
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Personalentwicklung der Universitat Erlangen-Nirnberg! zeigen, dass nicht nur Lernergeb-
niseinheiten und Qualifikationen Teil eines solchen Arrangements sein sollten. Besonders
relevant scheinen betrieblich-6konomische Perspektiven zu sein. Ein Beispiel daflr ist die
Aussicht auf eine Ubernahme des Betriebs etwa im Modell ,Karriereprogramm Handwerk®
der Handwerkskammer flr Unterfranken in Wirzburg. Eine weitere wichtige Rolle spielen
Auslandsaufenthalte, die in das Arrangement integriert werden. Die Erforschung solcher
Add-Ons zu Lernergebniseinheiten bzw. Qualifikationen steht noch am Anfang. Sie erfordern

eine differenzierte Marktanalyse.

Die Zusammenstellung eines Arrangements richtet sich nach den Vorstellungen der Indivi-
duen und ist Gegenstand von Informations- und Beratungsprozessen. Dabei werden sowohl
die hochschulisch erworbenen Kompetenzen als auch die Kompetenzen aufgrund von Be-
rufsbildungsprozessen berticksichtigt. Das Angebot erfordert von den beteiligten Institutionen

neue Kooperationsbeziige, eine ausgepragte gegenseitige Information und Vertrauen.

Arrangements integrieren ,ganze’ Qualifikationen, wie dies bei dualen Studiengangen der
Fall ist oder aber ein oder mehrere Lernergebniseinheiten bzw. hochschulische Module un-
terhalb der Qualifikationsebene. Studiengange haben nach den regulativen Standards in
europaischen Hochschulraum ein in ECTS-Punkten gemessenes — vorgegebenes — Volu-
men. Das gilt sowohl fir grundstandige wie auch fir Weiterbildungsstudiengange. Auch un-
terhalb dieses Volumens kdnnen Hochschulen jedoch einzelne Lernergebniseinheiten bzw.
Bindel von Lernergebniseinheiten zu Studienangeboten — nicht Qualifikationen — anbieten.
Fir diese Angebote hat sich bundesweit noch keine einheitliche Bezeichnungsweise heraus-
gebildet. Der Wissenschaftsrat spricht in diesem Zusammenhang von ,Zertifikatskursen®,
und zwar im Sinne von ,niedrigschwelligen Studienangeboten mit begrenztem zeitlichem
Umfang, die zertifiziert werden, aber jeweils flr sich zu keinem akademischen Abschluss
fihren“ (WR, 2014, S. 121). Der Wissenschaftsrat empfiehlt die Ausweitung solcher Angebo-
te und begriindet: ,In vielen Fallen haben Studieninteressierte mit beruflicher Vorbildung nur
einen punktuellen Bedarf, ihre Kenntnisse und Kompetenzen mit akademischen Inhalten zu
erganzen und bendtigen daflir kein vollstandiges Studium. In geeigneten Fallen sollten sich

die zeitlich begrenzten Zertifikatskurse — gleichsam in einem ,Baukastensystem® — als Ein-

" Es handelt sich um eine Reihe von thematisch gebiindelten Masterarbeiten ,Handlungsoptionen betrieblicher
Personalentwicklung durch die Kombination von Personalentwicklung mit beruflichen Aus- und Weiterbildungsan-
geboten sowie hochschulischer Angebote” der folgenden Studierenden: Bold, Laura; Hausl, Franziska; Krieglmei-
er, Andreas; Petter, Christina; Rilke, Johannes; Sterner, Georg. Die Arbeiten wurden gemeinsam von Frau Dr. Y.
Schalek, akademische Ratin am Lehrstuhl, und mir betreut. Die Arbeiten wurden ideell durch eine Reihe von
Unternehmen, Schulen sowie der IHK Nirnberg unterstiitzt.
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zelmodule zu einem kompletten Bachelor- oder Masterstudiengang zusammensetzen (WR,
2014, S. 121).

In der Bestandsaufnahme von berufsbegleitenden und dualen Studienangeboten in Deutsch-
land unterscheiden Minks, Netz und Voélk (2011) vier Typen von Zertifikatskursen nach der
Zielgruppe. Als Zielgruppen von Zertifikationskursen sind sowohl Berufserfahrene (inkl. Aus-
und Fortbildungsabschluss) als auch Personen mit Hochschulabschluss (Typ A), nur Perso-
nen mit Hochschulabschluss (Typ B), nur Personen mit Berufserfahrung (inkl. Personen mit
Aus- und Fortbildungsabschluss) (Typ C) oder beide Zielgruppen nicht (Typ D) vorgesehen.
Minks, Netz und Vélk (2011) erlautern: ,Modularisierte kirzere Kursangebote erlauben es,
Weiterbildung flexibel in ein Gesamtkonzept lebenslangen Lernens zu integrieren. Solche
Formate werden in Zukunft eine wichtige Rolle auch flir die Durchlassigkeit und die Studier-
barkeit berufsbegleitender Studienangebote spielen kdnnen* (Minks et al., 2011, S. 17). Vor
diesem Hintergrund kdnnen einzelne Lernergebniseinheiten bildungsbereichsubergreifender
Arrangements zu Zertifikatskursen gebundelt werden. Von den Hochschulen verlangt dies
die Errichtung einer entsprechenden Zertifikatsordnung bzw. einer Studien- und Prifungs-

ordnung.

Das Angebot der Hochschulen kann dabei unterschiedlich motiviert sein. Es kann Teil einer
Strategie sein, sich als ,offene Hochschule’ von anderen Hochschulen zu differenzieren. Es
kann durch die mit Weiterbildungsangeboten verbundenen Studiengebiihren motiviert sein.
Es kann ein Weg sein, besonders attraktive Studierende — zum Beispiel solche mit einschla-
giger Berufserfahrung — flr die Hochschule zu schlieRen. Es kann weiterhin ein Teil einer
Angebotsstrategie sein, dass — in mdglichen kommenden Zeiten ricklaufiger Studierenden-

zahlen — Motive potentieller Studierender in besonderer Weise adressiert.

Arrangements werden hier betrachtet als Gebilde mit Lernergebniseinheiten mehrerer DQR-
Niveaus. In der Berufsbildung ist dies nicht uniiblich, wie dies beispielweise die erwahnten
Angebote fur Studienabbrecherinnen und -abbrecher zeigen. Bei den Hochschulen ergibt
sich bei der Kombination von Lernergebniseinheiten die bereits erwadhnte Herausforderung,
dass Qualifikationen erst ab dem DQR-Niveau 6 angeboten werden und der Grundsatz der
niveaugleichen Anerkennung gilt. Aus formaler Sicht kdnnen jedoch auch einzelne Lerner-
gebniseinheiten auf DQR-Niveaus unterhalb DQR-Niveaus 6 integriert werden. Denn fur
hochschulische Module zahlt immer das Niveau der Lernergebnisse am Ende der Qualifika-
tion, so dass — ausnahmsweise — auch Module eines niedrigeren DQR-Niveaus innerhalb

einer Qualifikation moglich sind, vor allem zu Beginn der Qualifikation. Denn: Der Akkreditie-
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rungsrat hat eine Auslegung der landergemeinsamen Strukturvorgaben beschlossen (Be-
schluss des Akkreditierungsrates vom 12.02.2010, zuletzt gedndert am 03.06.2013). Dem-
nach ist die ,Verwendung von Modulen aus Bachelorstudiengangen in Masterstudiengangen
... ausnahmsweise zulassig, wenn das Teilqualifikationsziel, das mit der erfolgreichen Bele-
gung des jeweiligen Moduls erreicht wird, in adaquater Weise dem Erreichen des Gesamt-

qualifikationsziels des Masterstudiengangs dient® (Nr. 7).

Fiar Qualifikationen gilt im DQR und im EQF das ,Prinzip der besten Passung®, das soge-
nannte Best-Fit-Prinzip 2008, S. 6. Qualifikationen kdnnen Lernergebniseinheiten eines nied-
rigeren oder hdoheren DQR-/EQF-Niveaus beinhalten, solange der Schwerpunkt auf dem
ausgewiesenen Niveau liegt. Analog kénnen Lernergebniseinheiten Kompetenzen auf einem
eines niedrigeren oder hoheren DQR-/EQF-Niveaus beinhalten, solange der Schwerpunkt

auf dem ausgewiesenen Niveau liegt.

Insofern kénnen auch Lernergebniseinheiten in einem Bachelor-Studiengang angerechnet
werden, wenn sie auf dem DQR-Niveau 5 liegen. Die einzelnen Module, die in einem Ba-
chelor-Studiengang des DQR-Niveaus 6 auf dem DQR-Niveau 5 liegen, haben mit Blick auf
den Grundsatz der DQR-niveaugleichen Anerkennung eine strategische Bedeutung. Von
besonderer Bedeutung sind dabei Anrechnungen, die im regularen Studienplan in einem
Semester liegen. In diesem Fall entfallen ganze Semester, wahrend in anderen Anrech-
nungsfallen gerade bei Studiengangen, die stark auf Studierendenkohorten setzen, lediglich
,Lécher' im Studienplan entstehen.? Alternativ kdnnten die angerechneten Lernergebnisein-
heiten mit zuséatzlichen Angeboten ersetzt werden, zum Beispiel mit einer Art Zusatzqualifi-
kation. Im ersten Fall ergibt sich — insbesondere mit Blick auf die doppelte Zielsetzung — fak-
tisch die Vorstellung eines short-cycle innerhalb des Bachelors — ohne jedoch die Restriktio-
nen, vor allem das fixe Studienvolumen von short-cycle-Angeboten, in Kauf nehmen zu mus-
sen. Die Hochschulen hatten damit die attraktive Moglichkeit, auf den beruflich erworbenen
Kompetenzen aufzusetzen und entsprechend potentielle Studierende gezielt anzusprechen:
Denkbar ware beispielsweise ein Fall, bei dem Lernende eine Berufsausbildung ,Fachinfor-
matiker/Fachinformatikerin® (DQR-Niveau 4) sowie eine Prifung ,IT-Spezialist/in®, etwa
.Software Developer”, (DQR-Niveau 5) parallel oder sequentiell absolviert haben. Bei der
Aufnahme eines IT-Studiums (DQR-Niveau 6) kdnnten dann fachliche nahe Eingangsmodule
im Studium, zum Beispiel zur Anwendungsentwicklung, die auf Niveau 5 liegen, so aner-

kannt werden, dass sich das Studium semesterweise verkurzt.

2 Diese Vorstellung stammt aus der Hochschule Ulm (Prof. Dr. M. Schéffter, Institut fir Informatik).
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Fir Studienabbrecherinnen und -abbrecher kénnen Lernergebniseinheiten auf Qualifikatio-
nen auf dem DQR-Niveau 5 angerechnet werden, zum Beispiel Module eines IT-
Studiengangs auf die Qualifikation ,IT-Spezialist(in)“. Allerdings kénnen hier die Zulassungs-
voraussetzungen in der IT-Fortbildungsordnung zu Problemen bei der Anrechnung flihren.
Insbesondere die geforderte Berufsausbildung bzw. die Praxiserfahrung duirfte hier regelma-
Rig zu Problemen flihren. Dies kénnte teilweise durch entsprechende Angebote von ,Praxis-
lernergebniseinheiten’ kompensiert werden. Bislang stellt die Berlicksichtigung von Studien-
leistungen als Voraussetzung flr die Zulassung zur Prifung eine Ausnahme dar. Eine solche
Ausnahme ist die Verordnung Uber die Prifung zum anerkannten Fortbildungsabschluss

,Geprifte(r) Fachwirt(in) fir Vertrieb im Einzelhandel®.

Eine besondere Rolle bei der Gestaltung bildungsiibergreifender Arrangements spielt das
Qualitatsmanagement. Ein solches Qualitditsmanagement erscheint besonders dringlich, ist
gleichzeitig jedoch besonders herausfordernd. Bisherige Ansatze des Qualitdtsmanage-
ments sind namlich Uberwiegend auf einzelne Institutionen und nicht auf Netzwerke bezo-
gen. Ausnahmen stellen im Bereich der hochschulischen Bildung die Ansatze des Qualitats-
managements flr sogenannte joint programs bzw. joint degrees (EUA, (2006)) sowie die
gerade in Entwicklung befindlichen Standards fur duale Studiengange des Qualitatsnetz-
werks Duales Studium des Stifterverbandes der Deutschen Wirtschaft dar. Im Bereich der
Berufsbildung ist vor allem auf die Standards zur kooperativen Entwicklung von Lehrgéngen

anzufuhren, vor allem im InnoQua-Modell (ZDH, 2010).

5.2  Workbased Learning als Folie fur die Ausgestaltung bildungsbereichsubergrei-
fender Arrangements

Die Ausgestaltung bildungsbereichsubergreifender Arrangements kann Vorstellungen des
Konzepts des Workbased Learning (Cunningham, Dawes & Bennett, 2004; Helyer, 2010)
aufnehmen. Das Konzept des Workbased learning hat im angelsachsischen Bereich eine
langere Tradition und wird in unterschiedlichsten Formen realisiert. ,Work-based learning is
the term being used to describe a class of university programmes that bring together univer-
sities and work organizations to create new learning opportunities in workplaces. Such pro-
grammes meet the need of learners, contribute to the longer-term development of the organ-
ization and are formally accredited as university courses” (Boud, Solomon & Symes, 2001, S.
4). Nach der Untersuchung von Costley und Dikerdem (2011) werden in den verschiedenen

Ansatzen und Realisationsformen von Workbased Learning eine Reihe von Gestaltungs-
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merkmalen. Dazu gehdrt die Anerkennung von Qualifikationen aus der beruflichen (Vor-)
Erfahrung (Accreditation of prior experiential learning, APEL), eine kooperative Planung des
Workbased Learning durch Lernvereinbarungen bzw. Lernvertrage, praxisgefuhrte Projekte
(practitioner-led projects), eine spezifische Forschungsmethodologie sowie reflexive Aktivita-

ten.

Elemente einer Workbased Learning- Beispiele

Ansatzes

= Anerkennung von Qualifikationen aus der be- |®= Anrechnungen, Berlcksichtigung der Vorerfah-
ruflichen Erfahrung (APEL) rungen bei der Zusammenstellung von Lerner-

gebniseinheiten

= Kooperative Planung des Workbased learning | = Lernvertrage, Lernvereinbarungen

= Projektférmige Lernformen = Definition von Studienprojekten zusammen mit
Praxisvertretern, Durchfiihrung von Studien-
projekten in der Praxis

= Forschungsmethodische Ausrichtung = Action learning, Inside-Forschung, Praktiker-
forschung
= Reflexion = Portfolio, Reflexionsauftrage

Tabelle 20: Elemente des Workbased Learning

Workplaced Learning betont ein spezifisches Verhaltnis von Wissenschaft und Praxis. Dies
findet sich paradigmatisch-methodologisch vor allem wieder in Ansatzen der Inside-
Forschung (Insider Research Costley, Elliott & Gibbs, 2010), der performativen Forschung
(performative research, Haseman, 2010) oder der Praktikerforschung (practitioner research)
(Groundwater-Smith, Mitchell, Mockler, Ponte & Ronnerman, 2012). Workbased Learning
betont haufig den individuellen Lernenden, wahrend jedoch andere Formen des Lernens den
Community-Gedanken hervorkehren, der auch sinnvoll fir WBL genutzt werden kann (Sie-
bert, Mills & Tuff, 2009).

5.3 Der GenY-Wertecluster als normativer Referenzpunkt fir die Gestaltung bil-
dungsbereichslbergreifender Arrangements

Attraktivitat ist ein komplexes Konstrukt mit einer langeren Tradition in Bildungspolitik und
Berufsbildungsforschung. Attraktivitat ist relativ zu einer Zielgruppe. Mit Blick auf das Ziel der
Sicherung von Fachkraften meint dies die Attraktivitat flir die Zielgruppe der potentiellen
Fachkrafte.
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Attraktivitat durfte in jedem Fall im starken Umfang durch Signale auf dem Arbeitsmarkt ge-
formt werden. Dazu gehdren Merkmale bezlglich der durch Bildung angezielten bzw. ermog-
lichten beruflichen Tatigkeit, die gesellschaftliche Anerkennung dieser Tatigkeit, die Bezah-
lung bzw. Bildungsrendite, die Sicherheit vor Arbeitslosigkeit, aber Merkmale der voraus-
sichtlichen spateren Arbeitstatigkeit, zum Beispiel die mit der Tatigkeit verbundenen Frei-
heitsgrade, aber auch Merkmale des Bildungsweges, zum Beispiel der Freiheitsgrade oder
der finanziellen Situation wahrend der Ausbildung. Einige Faktoren scheinen dabei zuguns-
ten einer hochschulischen Bildung auszufallen: ,Bei allen gepriften Indikatoren (Einkommen,
berufliche Position, Ausbildungsadaquanz der Berufstatigkeit) bleiben die Effekte einer Be-
rufsausbildung hinter denen eines Hoch- oder Fachhochschulstudiums deutlich zuriick®
(Baethge, Kerst, Leszczensky & Wieck, 2014, S. 1).

JAttraktivitdt“ ist dabei ein relativer, komparativer Begriff, dem ein Wertesystem zugrunde
liegt. Dabei besteht die Gefahr, dass Bildungspolitik und Bildungsplanung ihr Wertesystem
zugrunde legen. Mit Blick auf das Ziel der Fachkraftesicherung riickt hingegen das Wertesys-
tem der zukinftigen und heutigen Auszubildenden und Studierenden in den Vordergrund.
Zur Prazisierung kann auf die seit einigen Jahre in der Personalwirtschaft gefuhrte Debatte
um die Generation Y (Parment, 2013) zuriickgegriffen werden. Daraus ergeben sich auch
Anforderungen an das Personalmanagement (Hucke, Fissel, Goll & Dietl, 2013; Klaffke,

2014), die hier auf die Gestaltung von Bildungsangeboten Ubertragen werden.
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Wertecluster | Erlduterung Handlungsoptionen bei der Gestaltung
der GenY von Bildungsangeboten
Personliche Persoénliche Entwicklungs- und Individualisierte Entwicklungsangebote,

Entwicklung Selbstverwirklichungsmdglichkeiten | Persdnliche Ansprache, Transparenz uber
Anschlussoptionen, Angebote missen Opti-
onen erschlieRen

Vernetzung Technologieaffine Lebensweise Nutzung von Technologie bei Arbeit, Kom-
petenzentwicklung und Wissenstransfer

Leistung Lebensfreude bei der Arbeit und Unmittelbare Anerkennung, umfangreiches
eigenstandige Zeiteinteilung Feedback,

Genuss Weniger materieller Reichtum als Vereinbarkeit Familie — Beruf — Privatleben,
konkretes intensives Erleben und Flexible Zeitgestaltung
Spald am Tun

Sinnstiftung Bedurfnis nach Sinnstiftung und Wenig repetitive, scheinbare sinnlose, ad-
Entfaltung von Wirkung ministrative Aufgaben, Bedeutung von Auf-

gaben vermitteln, Kommunikation von Repu-
tation und Werteversprechen

Affiliation und Emotionale Bindung férdern, Firsorglichkeit,
Authentizitat soziales Miteinander

Tabelle 21: Wertecluster mit Erlauterung und Handlungsoptionen bei der Gestaltung von Bildungsangeboten Anleh-
nung an Klaffke (2014) und Hucke, Fiissel, Goll & Dietl (2013)
Angesichts der Entstehung einer Branded-Society (Parment, 2013, S. 107 ff.) werden starke
Marken zu einem Erfolgsfaktor — und zwar keineswegs nur im Bereich der Konsumguter. In
der Branding-Forschung werden funf Erfolgsmerkmale von GenY-Brands herausgestellt (Van
den Bergh & Behrer, S. 47 ff.).

Abkurzung | Merkmal eines erfolgreichen GenY-Brands

= C = Coolness

= R = Realness (brand authenticity)
= U = Uniqueness

=S = Self-identification with the brand
= H = Happiness

Tabelle 22: Fiinf Merkmale eines erfolgreichen Brands fiir die Generation Y nach dem Modell von Van den Bergh und
Behrer (2013)

Bildungsanbieter stehen hier vor dem Problem, dass Arrangements nach dem GenY-

Wertecluster individualisiert ausgestaltet werden sollten — dies aber genau die Festigung

eines starken Produktbrands behindert. Daher bietet es sich an, Typen von Arrangements zu

branden und entsprechend zu kommunizieren. Die Vielfalt der Labels, die Angebote fiir Stu-

dienabbrecherinnen und -abbrecher bezeichnet, erzeugt hier eine Unubersichtlichkeit, die

dem Aufbau starker Bildungsproduktbrands widerspricht.
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Fazit

6 Fazit

Das DQR-Niveau 5 bietet durch die Konstruktion bildungsibergreifender Arrangements inte-
ressante Perspektiven der Weiterentwicklung hochschulischer Bildung und der Berufsbil-

dung. Unlbersehbar ist jedoch ein erheblicher Entwicklungs- und Forschungsbedarf.
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