2 Bildungspolitischer Bezugsrahmen und
Forschungsstand

In diesem Kapitel werden der gegenwirtige Forschungsstand und der bildungs-
politische Rahmen dargestellt. Zu Beginn erfolgt eine kurze begriffstheoretische
Anndherung der beiden Termini Weiterbildung und Erwachsenenbildung und
deren gegenwirtiger Aufgaben (Kapitel 2.1). Jeweils unter Einbezug der Ziel-
gruppe Meister und Techniker werden in den weiteren Unterkapiteln die nicht
berufsbezogene, insbesondere aber die berufsbezogene und wissenschaftliche
Weiterbildung néher betrachtet. Die aktuellen bildungspolitischen Bestrebungen,
die Durchldssigkeit zwischen den stark segmentierten beruflichen und akademi-
schen Bildungssubsystemen zu erhéhen, fithren zu einer kontroversen Diskussi-
on, die sich unter anderem in der Akademisierungsdebatte niederschlagen (Kapi-
tel 2.2). Neue Formen der Durchléssigkeit werden beispielsweise in den
Bemiihungen durch die Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf ein
Hochschulstudium sichtbar (Kapitel 2.3). In Kapitel 2.4 steht die Verbindung
von betrieblicher Weiterbildung und wissenschaftlicher Weiterbildung im Mit-
telpunkt, wobei auch die bisher existenten Konzepte dualen Lernens und die
damit verbundenen Interessenlagen thematisiert werden. Die betriebliche Per-
spektive wird dabei vorrangig aus der Sicht des Personalmanagements, insbe-
sondere der Personalentwicklung, heraus eingenommen. Komplementir dazu
werden auch die Sichtweisen der Arbeitnehmer und deren Interessenvertretung
dargestellt. Beide Interessenlagen befinden sich in einem Spannungsverhiltnis,
welches anhand der ihnen zugrundeliegenden beruflichen und betrieblichen
Handlungslogiken nédher ausgefiihrt wird (Kapitel 2.4.4). Im Anschluss daran
werden die aktuell verfiigbaren Statistiken insbesondere zur berufsbezogenen
und zur wissenschaftlichen Weiterbildung in den Unterpunkten des Kapitels 2.5
analysiert. Daran anschlieBend wird in Kapitel 2.6 der empirische Forschungs-
stand hinsichtlich der relevanten Zielgruppe der Arbeit in der wissenschaftlichen
Weiterbildung aufgezeigt.

2.1 Weiterbildung und Erwachsenenbildung

Die Weiterbildung ist in Deutschland weder zentral noch einheitlich organisiert
(Nuissl 2007), sodass gegenwartig nicht nur eine plurale institutionelle Struktur,
sondern damit verbunden auch eine Vielfalt von Begriffsverstandnissen zur Wei-
terbildung und Erwachsenenbildung existiert und es an einer allgemein akzep-
tierten Definition mangelt (Kdpplinger et al. 2013; Reich-Claassen 2010). Seit
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den 1960er Jahren hat sich das Bild des ,,adult learners* vom ,,fertigen* Erwach-
senen hin zur kontinuierlichen Rekonstruktion des eigenen Lebenslaufs verdn-
dert, womit ein verdndertes Bildungsverstdndnis verbunden ist. Damit einher
geht die begriffliche Verschiebung von der Erwachsenenbildung, die das Subjekt
mit seinen eigenen Interessen in den Mittelpunkt stellt, hin zur Weiterbildung, in
der Bildungsprozesse als permanentes Lernen und kontinuierlichem Auseinan-
dersetzen mit der Realitdt an gesellschaftlicher Relevanz gewinnen (Seitter
1997). Die Bildung wird auch im politischen Diskurs als wichtige Ressource
einerseits fiir individuellen Wohlstand, soziale Gerechtigkeit, Vermeidung sozia-
ler Ausgrenzung und fiir den Wunsch nach Individualisierung und Selbstver-
wirklichung interpretiert (Kommission der Europdischen Gemeinschaft 2000;
KMK 2001; Schultz, Hurrelmann 2013; Widany 2014), andererseits auch als
Antwort auf soziodkonomische Umweltdynamiken und Megatrends, wie die
Halbwertzeit des Wissens, die demografische Entwicklung und die technologi-
sche Durchdringung alltdglicher Prozesse, um den gesellschaftlichen Wohlstand
zu erhalten oder zu erh6hen — wozu auch die Steigerung der deutschen Wirt-
schaftskraft im internationalen Wettbewerb zahlt (Hufer 2009; Widany 2014).

Der Deutsche Bildungsrat (1972, S. 197) schlug eine bis heute haufig zitier-
te Definition von Weiterbildung vor, wonach Weiterbildung als ,,Fortsetzung
oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschied-
lich ausgedehnten ersten Bildungsphase® definiert wird. Dieses Begriffs-
verstandnis grenzt Weiterbildungsmoglichkeiten auflerhalb formal organisierten
Formaten, wie beispielsweise arbeitsplatznahe Weiterbildungen und informelles
Lernen, aus. Dieses Verstindnis scheint nicht mehr ganz zeitgemaB zu sein, weil
sich die Weiterbildungsbeteiligung zunehmend in Richtung des Lebenslangen
Lernens verschiebt und inzwischen auch andere als die formal organisierten
Angebote umfasst (Tippelt, von Hippel 2011; vgl. Kapitel 2.5). ,,Weiterbildung
findet in nahezu allen gesellschaftlichen Bereichen statt, auch wenn sie gar nicht
als solche bezeichnet wird*“ (Nuissl 2007, S. 373). Die hier angesprochenen
Segmente non-formalen und informellen Lernens unterscheiden sich von der
formal organisierten Weiterbildung im Grad der organisationalen Einbettung, der
Strukturierung, den institutionellen Kontexten und in den Zertifizierungsmog-
lichkeiten (Hufer 2009; Tippelt, von Hippel 2011).

Zudem beschiftigen sich unterschiedliche Disziplinen, wie die Erzichungswis-
senschaften, die Psychologie, die Soziologie aber auch die Betriebswirtschaft mit
der Erwachsenenbildung und fithren zu eigenen wissenschaftlichen Ansétzen
(Tippelt, von Hippel 2011).

Fiir die Erwachsenenbildung und die Weiterbildung sind drei Aufgaben von
zentraler Bedeutung: die qualifizierende, die sozial integrierende und die kultu-
rell bildende Aufgabe (ebd.). Die qualifizierende Aufgabe ist einerseits in Ver-
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bindung mit dem selbstgestalteten Leben zu betrachten. Andererseits geht es um
die Unterstiitzung des Individuums, inhaltlich anspruchsvolle Arbeit aktiv mitge-
stalten zu wollen und zu konnen. Die Relevanz der Qualifizierung steigt mit
zunehmendem technisch-6konomischem Wandel, um am Erwerbsleben teilzu-
nehmen. Problematisch dabei ist die fehlende Kausalitdt von beruflicher Bildung,
beruflicher Sicherheit und beruflichem Aufstieg, wodurch die berufliche und die
soziale Integration nicht mehr gewihrleistet sind. Durch die zunechmende Ver-
flechtung der fachlichen, allgemeinen, kulturellen und politischen Bildungsseg-
mente erforderlich wird, ist eine starke Fokussierung auf eine spezifische Fach-
richtung fraglich. Meist ist diese Trennung der Weiterbildungssegmente eher
analytischer Natur und oftmals wird eine andere Zuordnung der Weiterbildungs-
bereiche gewihlt (vgl. Kapitel 2.1.1).

Die sozial integrierende Aufgabe der Weiterbildung bezieht sich auf zwei
Aspekte. Zum einen geht es darum, der Ausgrenzung von sozialen Gruppen
entgegenzuwirken und allen Personen, die es mochten, den Zugang zur Weiter-
bildung zu ermoglichen. Auf der anderen Seite streben die Mitglieder der mo-
dernen Gesellschaft zunehmend nach Individualisierung und Autonomie. Die
Erwachsenenbildung kann insofern einen Beitrag hierfuir leisten, als sie Hand-
lungs- und Reflexionsmoglichkeiten und die individuelle Urteilskraft férdern
kann. Auch den Zugang zu neuen Wissenschafts- oder Kulturbereichen kann die
Erwachsenenbildung durch die Vermittlung von neuen Kenntnissen, Féhigkeiten
und Fertigkeiten unterstiitzen.

Die kulturell bildende Aufgabe gewinnt mit der zunehmenden Globalisie-
rung und Verflechtung unterschiedlicher Nationalititen an Bedeutung. Die Er-
wachsenenbildung triagt zum Verstindnis der fremden Kulturen bei und unter-
stiitzt den Informationsaustausch iiber Grenzen hinweg. Es ist wichtig, ein
Verstiandnis fiir fremde Kulturen zu erzeugen und das Interesse an deren Ge-
schichte und Lebenswelt zu wecken. Die Offenheit gegeniiber anderen Kulturen
und Nationen wird immer wichtiger mit zunehmender weltweiter wirtschaftli-
cher Verflechtung und zunehmend internationalisierter Gesellschaft. Die Er-
wachsenenbildung schafft durch den kulturellen Austausch das Verstindnis und
das Interesse flireinander und somit die Basis flir eine voneinander lernende
Gesellschaft.

2.1.1 Berufsbezogene und nicht berufsbezogene Weiterbildung

In Deutschland existiert ein komplexes Weiterbildungssystem, welches im Adult
Education Survey (AES) (2012) zunichst in zwei Typen, die nicht berufsbezo-
gene und die berufsbezogene Weiterbildung, unterteilt wird, wobei die berufliche
wiederum in die beiden Untertypen betriebliche und individuelle berufliche Wei-
terbildung differenziert wird. Anhand der drei Kriterien Zeit, Kosteniibernahme
und Beweggriinde der Teilnahme ist eine Weiterbildungsmafinahme einem der
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beiden Hauptsegmente zugeordnet. Das Merkmal berufsbezogener Weiterbil-
dung ist das tiberwiegend beruflich motivierte Interesse und der nicht berufsbe-
zogenen Weiterbildung entsprechend die vorrangig privat begriindete Motivation
des Teilnehmers. Die betriebliche Weiterbildung ist der berufsbezogenen Wei-
terbildung zugehorig und wird einerseits charakterisiert durch die zeitliche Ver-
ortung (teilweise) wihrend der Arbeitszeit oder einer Freistellungsphase und die
Finanzierung durch den Arbeitgeber andererseits (Bilger, Kuper 2013).”

Der grofite prozentuale Beteiligungszuwachs lédsst sich im Segment der be-
trieblichen Weiterbildung verzeichnen (vgl. Kapitel 2.5). Ein Grund dafiir ist die
Verschiebung von den ehemals vorherrschenden Rationalisierungsmaximen
tayloristisch-fordistischer Fertigung hin zu ganzheitlichen Produktionssystemen
(vgl. Kapitel 5.1), aber auch die zunehmende Wissens- und Humankapitalinten-
sitdt von Arbeit sowie der soziookonomische Strukturwandel zu einer starkeren
Dienstleistungs6konomie. Die Steigerung der Produktivitit wurde in der Ver-
gangenheit hauptsidchlich durch technische Rationalisierungen erzielt, bis
schlieBlich ein gewisser Sittigungsgrad erreicht wurde, sodass neue Strategien
zur Restrukturierung und Reorganisation erforderlich wurden und weiterhin
werden. Damit gehen neue Arbeitsanspriiche wie die Reprofessionalisierung und
die Ganzheitlichkeit der Arbeit einher. Seit den 1980er Jahren etwa werden die
Grenzen spezifischer arbeitsplatzbezogener Aufgaben vertikal wie horizontal
aufgeweicht. Die zuvor stark segmentierten Aufgaben werden zu neuen integra-
tiven Aufgabenkomplexen zusammengefithrt und zueinander anschlussfihig
gestaltet. Damit geht die These der Entberuflichung einher (u.a. Kutscha 1992),
wonach die klar umrissenen Tatigkeitsfelder abnehmen und gleichzeitig die
Verantwortung des Arbeitsergebnisses zugunsten einer stidrkeren prozessorien-
tierten Arbeitsorganisation dezentralisiert wird. Dieser Strukturwandel verdndert
die bisher eher funktionsorientierte Berufstitigkeit zu prozessorientierten Anfor-
derungsprofilen, sodass ein hohes Mal3 an fachlichen und tiberfachlichen Kom-
petenzen erforderlich wird. Rein berufsbezogene Fihigkeiten und Fertigkeiten
werden immer unzureichender, um die berufliche Handlungsfahigkeit zu sichern.
Um diesem Wandel gerecht werden zu koénnen, wird eine prozessorientierte
Weiterbildung als neuer Typus notwendig, der sich stirker an dem Arbeitspro-
zess orientiert (Dobischat, Diisseldorff 2011; Baethge et al. 2003). Moderne
Qualifikationsprofile der Mitarbeiter enthalten fachliche, fachiibergreifende und
soziale bzw. personale Kompetenzen, die sich aufeinander beziehen. Unter Letz-
teren sind ,,vernetztes, system- und handlungsbezogenes Denken in komplexen
Kontexten, Kommunikations-, Kooperations- und Teamfihigkeit, Abstraktions-
fahigkeit, intellektuelle Flexibilitdt sowie Kreativitdt, Innovationskraft, methodi-
sche Kompetenz, Phantasie und Gestaltungsfihigkeit zu verstehen und diese
Féhigkeiten und Fertigkeiten konnen ,,als ,Produkt® im Arbeitsprozess perma-

> Die Zuordnung basiert auf der Selbsteinschitzung der Befragten (Bilger, Kuper 2013).
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nent durch individuelle Kompetenzentwicklung erzeugt werden® (Dobischat,
Diisseldorff 2011, S. 924). Geilller und Orthey (2008) betonen dariiber hinaus
die Féhigkeit der Reflexion, welche durch Lernen erzielt werden soll, um sich an
die veridndernden betrieblichen Umwelten anzupassen.

Sofern sich die prozessorientierte Arbeitsorganisation als langfristige Ent-
wicklung in Unternehmen etabliert, ist die betriebliche Weiterbildung als Be-
standteil der Personalentwicklung im strategischen Innovationsprozess zu integ-
rieren. Dabei ist einerseits (Weiter-)Lernen kontinuierlich zu erméglichen und
andererseits das Individuum zu berticksichtigen, dessen Beschéftigungsfihigkeit
und Gestaltungswiinsche im Arbeitsprozess zunehmen zu berticksichtigen sind.
GleichermaBlen wandeln sich die Lehr- und Lernformen, es gewinnen die non-
formalen und informellen Lernprozesse an Bedeutung, insbesondere wird von
einer Renaissance der arbeitsplatznahen Lernformen gesprochen (Dobischat,
Diisseldorff 2011; vgl. Kapitel 2.4.6). Durch die Zunahme der non-formalen und
informellen Lernprozesse werden die Grenzen zwischen berufsbezogener und
nicht berufsbezogener Weiterbildung immer flieBender (Baethge et al. 2003;
Arnold, Pétzold 2011).

Im Folgenden soll nun niher auf die Fortbildungswege in der berufsbezogenen
Weiterbildung eingegangen werden. Das duale Berufsbildungssystem® schliefit
sich an das allgemeinbildende Schulsystem an und ist nach dem Berufsbildungs-
gesetz (BBiG) strukturiert. Zur Systematisierung werden drei ordnungspolitische
Stufen der Aus- und Fortbildung und deren Abschliisse unterschieden. Auf der
ersten Stufe befinden sich Abschliisse der Berufsausbildung, welche zum Quali-
fizierungsniveau beispielsweise des Facharbeiters oder des Servicetechnikers
fithren (Ballauf 2011). Auf dieser Stufe existieren momentan 329 anerkannte
Ausbildungsberufe (BIBB 2014b). Darauf baut die berufliche Fortbildung der
zweiten und der dritten Stufe auf, deren Ziel es ist, ,,die berufliche Handlungsfa-
higkeit zu erhalten und anzupassen oder zu erweitern und beruflich aufzustei-
gen“ (§ 1 Abs. 4 BBiG). Auf der zweiten Ebene werden Kernqualifikationen
erworben, die liber das berufliche Handlungsfeld hinausgehen, wie z.B. Fiih-
rungskompetenz und betriebswirtschaftliche Entscheidungsfihigkeit (Ballauf
2011). Die dritte Stufe beinhaltet ebenfalls Weiterbildungsabschliisse, die zu
einem hoheren Qualifikationsniveau unter anderem als gepriifter (Technischer)
Betriebswirt oder als strategischer IT-Professional fithren und damit zur strategi-
schen Planung im Unternehmen befdhigen. Aktuell existieren auf diesen beiden
Stufen 763 geregelte Fortbildungsabschliisse (BIBB 2014b). Alle drei Ebenen
sind trotz des stufenartigen Aufbaus nicht streng hierarchisch, sodass auch Quer-
einsteigern grundsétzlich der Weg offen steht (Ballauf 2011). Insgesamt orien-

3 Neben dem dualen Berufsbildungssystem existieren das Schulberufssystem sowie das Uber-

gangssystem (Autorengruppe Bildungsbericht 2014).
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tiert sich der Kompetenzerwerb des Berufsbildungssystems ,,nicht an wissen-
schaftlichen Disziplinen und der ihnen innewohnenden Logik, sondern dem
Anspruch, kiinftige Fach- und Fithrungskréfte zum Ausliben bestimmter Arbeits-
funktionen zu befihigen™ (ebd., S. 7). ,,Die Wertschiatzung der beruflichen Er-
fahrung und der laufende Theorie-Praxis-Abgleich sind Alleinstellungsmerkmal
der Aufstiegsfortbildung® (ebd., S. 4f.). Die in der vorliegenden Arbeit nédher
betrachteten Absolventen der Meister- und Technikerfortbildungen sind somit
der zweiten Stufe zuzuordnen, die in quantitativer Hinsicht die bedeutendste der
Berufsabschliisse darstellt (ebd.; vgl. Kapitel 2.5.1). Nach dem Berufsbildungs-
gesetz ist das BMBF fiir den Erlass der Fortbildungsverordnungen zustindig. Die
Weiterbildungseinrichtungen kénnen jedoch in gewissen Ermessensspielrdumen
davon abweichen, sodass die Organisation und Durchfiihrung der Fortbildung je
nach Bundesland variiert (G6tzhaber et al. 2011). Fiir jede Fortbildung gibt es
spezielle Voraussetzungen, die in den jeweiligen Priifungsordnungen geregelt
sind. Die Priifungsordnung* des Industriemeisters Metall beispielsweise wurde
2009 neu geregelt und sieht nun eine Anzahl von 1.200 Lehrgangsstunden vor.
Bereits mit der Neuregelung des Priifungsordnung 1997° ist das Priifungsverfah-
ren zweigliedrig aufgebaut (Abbildung 2). Die fachrichtungsiibergreifenden
Basisqualifikationen umfassen unter anderem rechtsbewusstes und betriebswirt-
schaftliches Handeln sowie die Anwendung von Methoden der Information, der
Kommunikation und der Planung. Die handlungsspezifischen Qualifikationen
werden unter anderem durch situative Lernaufgaben vermittelt und beziehen sich
auf die Bereiche Technik, Organisation sowie Fithrung und Personal (Verord-
nung zur Priifung, §§ 4, 5 Abs. 2).

Teil 1: Teil 2: Handlungsspezifische Qualifikationen

Fachrichtungs-

iibergreifende - Wissens- Handlungs- B

Basisqualifika- B vermittelnder Teil orientierter Teil S

tionen gﬂ . éo
E Bearbeitung h=
’E situativer E

Lernaufgaben

Abbildung 2:  Die Priifungsvorbereitung zum Industriemeister Metall (eigene Darstel-
lung in Anlehnung an Drewes et al. 2005)

Die Priifungsordnung wird im Handwerk vom BMWi erlassen und in der Industrie vom BMBF.
Zur Erarbeitung des neuen Priifverfahrens gab es von 1997 bis 2002 einen Modellprojektverbund
des BIBB, des BMBF und des Fraunhofer IAO. Mehr Informationen unter https://www. meister-
site.de. Zuletzt gepriift am 30.09.2014.
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Die Fortbildung zum Techniker wird iiberwiegend von staatlichen Fachschulen
angeboten, aber auch von anerkannten privaten Weiterbildungseinrichtungen.
Fir die berufsbildenden Schulen existieren Rechts- und Verwaltungsvorschrif-
ten, die die Fortbildung zum Techniker in den einzelnen Bundeslidndern regeln.
Diese Vorschriften basieren auf der Rahmenvereinbarung iiber Fachschulen der
KMK (2014), welche 2002 als zentrale Rechtsgrundlage beschlossen wurde. Um
die Berufsbezeichnung ,,Techniker fithren zu diirfen, ist die erfolgreiche Absol-
vierung einer staatlichen Priifung erforderlich. Im Gegensatz zum Meisterab-
schluss, der nach dem BBiG oder der HwO bundeseinheitlich geregelt ist, ist der
Techniker ein schulischer Abschluss und liegt somit in der Zustdndigkeit der
Lander. Sowohl die Verantwortung der Curricula als auch die Durchfiihrung der
Priifungen obliegt den Bildungsministerien der Lander (Tutschner, Strauf3 2010).
Die Aufnahme dieser Fortbildung setzt einen Abschluss in einem anerkannten
Beruf mit einschlidgiger Fachrichtung voraus sowie eine mindestens einjdhrige
Berufstitigkeit im Fachbereich, wobei die Berufserfahrung wéhrend der Fach-
schulausbildung erworben werden kann. Fiir Quereinsteiger mit einer mindestens
fiinfjahrigen Berufserfahrung im Fachbereich und dem Abschluss einer Berufs-
schule, bzw. auch mit einem gleichwertigen Bildungsstand, steht ebenfalls dieser
Weiterbildungsweg offen (KMK 2014). Die Fortbildung untergliedert sich in
einen Pflichtbereich und einen Wahlbereich. Im technischen Pflichtbereich sieht
die Regelung der KMK einen Mindestumfang von 2.400 Stunden vor und unter-
gliedert sich in den fachrichtungsiibergreifenden Lernbereich (Methoden-, Per-
sonal-, Sozial- und Lernkompetenz) und den fachrichtungsbezogenen Lernbe-
reich (komplexe fachbezogene Aufgabenstellungen). Zum fachspezifischen
Lernbereich gehort eine Projektarbeit, die als praktisches Projekt oder als wis-
senschaftliche Facharbeit abgeleistet werden kann. Analog der Weiterbildung
zum Meister wird auch die Technikerfortbildung von den klassischen Unter-
richtsfichern hin zu kompetenzorientierten Lernfeldern umstrukturiert. Jedoch
ist dieser Prozess in den Bundesldndern unterschiedlich weit vorangeschritten
(Tutschner, Strauf3 2010).

Die Motivation fiir eine berufliche Fortbildung innerhalb des Berufsbildungssys-
tems wird regelmiBig in einer eigenen Anbieterumfrage des DIHK erhoben.® An
der aktuellen Erhebung aus dem Jahr 2011 nahmen rund 11.400 Absolventen der
Aufstiegsfortbildung verschiedener Industrie- und Handelskammern teil.” Knapp
ein Drittel der Befragungsteilnehmer sind Industrie- und Fachmeister. Uberwie-
gend (80%) absolvierten diese Meister die Fortbildung, um beruflich aufzustei-
gen, und erreichten dieses Ziel auch (86%). Ein beruflicher Aufstieg ist meist mit

® Es wire jedoch Grundlagenforschung jenseits von Trigerinteressen und bildungspolitischer

Auftragsforschung wiinschenswert.

7 Technikerabschliisse sind nicht in den Daten enthalten.
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einem hoheren Einkommen verbunden, welches fiir rund die Hélfte der befragten
Meister ausschlaggebend war, diese Fortbildung zu absolvieren. Fiir jeden Fiinf-
ten stellte dies eine Anpassungsqualifizierung dar, um die erforderlichen Kennt-
nisse fiir die ausgeiibte Tatigkeit zu erweitern und zu vertiefen (DIHK 2011).
Diese Motive wurden auch von einer unabhingigen empirischen Untersuchung
von Fortbildungsabsolventen im Auftrag des BMBF bestitigt (Gotzhaber et al.
2011). Dariiber hinaus zeigte die Untersuchung, dass ,,diese Art der Fortbildung
offensichtlich immer mehr dazu [dient], Wissen und Fahigkeiten den steigenden
Anforderungen am Arbeitsplatz anzupassen und die Beschiftigungsfihigkeit zu
sichern, ohne dass zugleich eine Verdnderung der beruflichen Stellung in Aus-
sicht steht bzw. angestrebt wird” (ebd., S. 5). Damit unterstreichen die empiri-
schen Ergebnisse die Bedeutung der Weiterbildung zum Erhalt und zur Erweite-
rung der beruflichen Handlungsfihigkeit.

2.1.2 Wissenschaftliche Weiterbildung

Seit der Novellierung des Hochschulgesetzes im Jahr 1998 ist die wissenschaftli-
che Weiterbildung, neben der Forschung und der Lehre, zur Kernaufgabe der
Hochschulen geworden® (KMK 2001; GraeBner et al. 2011). Bekriftigt wird der
Weiterbildungsauftrag der Hochschulen auch durch die Empfehlung des Wissen-
schaftsrats (2006), durch das gemeinsame Positionspapier des BDA, der HRK
und des BDI (2007) oder der HRK (2008) selbst. Die Idee des Lebenslangen
Lernens geht zuriick auf die Prager Konferenz (2001) und das Berliner Kommu-
niqué (2003). Dadurch werden die Etablierung Lebenslangen Lernens auf der
Ebene der Hochschule gefordert, der Zugang zur Hochschulbildung fiir alle Biir-
ger, die die entsprechenden Fiahigkeiten besitzen, sowie die Anerkennung vor-
handener Kompetenzen. Die bildungspolitischen Stellungnahmen zur wissen-
schaftlichen Weiterbildung sind durchweg positiv, jedoch ist diese gegenwirtig
kontrér zur tatsdchlichen Umsetzung und Wahrnehmung an den Hochschulen zu
sehen (Graefner et al. 2011).

Trotz der steigenden Aufmerksamkeit ist die Bezeichnung der wissenschaftli-
chen Weiterbildung diffus und wird im Folgenden niher betrachtet. Der Begriff
der wissenschaftlichen Weiterbildung kann sich auf drei Kriterien beziehen: den
Adressaten, das Anspruchsniveau oder die Institution (Wolter 2007). Als Adres-
saten sind diejenigen Personen zu verstehen, die im Besitz eines akademischen
Abschlusses sind. Wolter (2011a) konstatiert, dass ein Verstdndnis von post-
gradualer Weiterbildung dominiert. Demnach richten sich die Angebote an die

Bereits seit 1976 wurde die wissenschaftliche Weiterbildung im Hochschulrahmengesetz durch
das weiterbildende Studium aufgenommen, wenn auch weniger verbindlich (Wolter 2007;
Schaeper et al. 2006).
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Kernzielgruppe der Akademiker (Adressat) und sind von den grundstindigen
Studienangeboten, die zu einem ersten Hochschulabschluss fithren, abzugrenzen.
Das Niveau hingegen bezieht sich auf den wissenschaftlichen Anspruch der
Weiterbildungsmafinahme, die in der Regel von akademisch qualifiziertem Per-
sonal durchgefiihrt wird. Nach diesen beiden Kriterien konnen Anbieter wissen-
schaftlicher Weiterbildungsmafinahmen sowohl Hochschulen als auch auB3eruni-
versitdre Einrichtungen sein. Hingegen begrenzt das dritte Kriterium, die
Institution, den Anbieterkreis auf wissenschaftliche Einrichtungen und betont
somit die Institution Hochschule (Wolter 2007). Dadurch ergeben sich drei Rea-
lisierungsmoglichkeiten in der Durchfithrung wissenschaftlicher Weiterbildung:
Das Lernen kann ausschlieSlich an der Hochschule stattfinden, ausschlieBlich in
einem Unternehmen oder als Kooperation beider Institutionen. Besondere Auf-
merksamkeit gilt in dieser Arbeit der Zusammenarbeit von Hochschulen und
Betrieben.

Die KMK (2001, S. 2f.) folgt einem offenen Begriffsverstindnis, welches
sich an dem Weiterbildungsniveau orientiert. Demnach ist die wissenschaftliche
Weiterbildung ,,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens
nach Abschluss einer ersten Bildungsphase und in der Regel nach Aufnahme
einer Erwerbs- oder Familientitigkeit, wobei das wahrgenommene Weiterbil-
dungsangebot dem fachlichen und didaktischen Niveau der Hochschule ent-
spricht. [...] Wissenschaftliche Weiterbildung kniipft in der Regel an berufliche
Erfahrungen an, setzt aber nicht notwendigerweise einen Hochschulabschluss
voraus.*

Im Gegensatz zur akademischen Erstausbildung sind die Weiterbildungsan-
gebote von Hochschulen fiir Akademiker und auch fiir Zielgruppen ohne Hoch-
schulabschluss hochgradig diversifiziert und bieten sowohl Programme der all-
gemeinen als auch der beruflichen Weiterbildung an (Weiland 2006). Die
Angebote reichen von Workshops tiber Kurse bis hin zum Ergénzungsstudium,
Zusatzstudium oder weiterbildenden Studium (Schaeper et al. 2006). In der Sys-
tematik des deutschen Weiterbildungssystems ist die wissenschaftliche Weiter-
bildung weder der berufsbezogenen noch der nicht berufsbezogenen Weiterbil-
dung eindeutig zuordenbar. Entsprechend ihrem thematischen Bezug zu
6konomischen, sozialen oder politischen Fragen kann sie eine berufliche, politi-
sche oder allgemeine Bildungsrelevanz aufweisen (GraeBner et al. 2011).

Die Auseinandersetzung mit der Zielgruppe von Meistern und Technikern, die
sich in einer wissenschaftlichen Weiterbildung befinden, impliziert die Frage
nach der Spezifik des akademischen und des beruflichen Wissens.

Das Berufsbildungssystem generiert einen anderen Wissenstypus als das
akademische Bildungssystem. ,,Wiahrend (berufs-)praktische, handlungsorien-
tierte Diskurse notwendigerweise darauf aus sind, etwas ans (bessere) Funktio-
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nieren zu bringen, geht es im wissenschaftlichen Diskurs eher darum, ob etwas
funktionieren kann, warum dies der Fall ist, welche (unerwiinschten) Effekte
eintreten, aber auch darum, ob das Problem, das man zu 16sen gedenkt, das Prob-
lem ist, das man ,eigentlich® hat (Wittpoth 2005, S. 17f.). Berufliches Wissen ist
zur Losung von Arbeitsaufgaben eine notwendige Voraussetzung und unterliegt
dem Paradigma holistischer (ganzheitlicher) Problemlgsung. Dabei sind acht
Kriterien zur Losung beruflicher Aufgaben zu beachten: Funktionalitit, An-
schaulichkeit, Gebrauchswertorientierung, Effizienz, Geschifts- und Arbeitspro-
zessorientierung, Sozialvertrdglichkeit, Umweltvertrdglichkeit und Kreativitt.
Diese Kompetenzen werden in der Meisterausbildung erworben, indem holisti-
sche Problemlosekompetenz ausgeprigt wird (Rauner 2011).

Das wissenschaftliche Wissen hingegen bemiiht sich darum neues Wissen
zu generieren und entsteht aus disziplindren Forschungsprozessen des hoch ar-
beitsteiligen Wissenschaftssystems. Nach einem breit angelegten Grundstudium
folgt die Spezialisierung mit dem Ziel, sich Wissen auf dem Stand der Forschung
anzueignen. Die wissenschaftliche Abschlussarbeit dient als Nachweis, in den
,weit verzweigten Systemen disziplindrer Forschung einen — wenn auch gele-
gentlich kaum sichtbaren — Beitrag zum Gewinnen neuer Erkenntnisse in der
Wissenschaftsentwicklung zu leisten® (ebd., S. 11). Das heif3t auch, dass wissen-
schaftliche Bildung ,kognitiv-rationales, methodisierbares und {iberpriifbares
Wissen hervorbringt (Wolter 2011, S. 9). Die kritische Priifung vorhandenen
Wissens und die Generierung von neuem Wissen erfolgen iiber die Forschung.
Die Weitergabe wissenschaftlichen Wissens hingegen vollzieht sich durch die
Weiterbildung (ebd.).

,Berufliches, auf holistische Aufgabenlosung zielendes, Wissen und das
disziplindre wissenschaftliche Wissen, das die wissenschaftliche Professionalitét
begriindet, bildet ein dialektisches Spannungsverhéltnis. Beide Wissensformen
sind grundlegend verschieden und zugleich wechselseitig fiireinander konstitu-
tiv* (Rauner 2011, S. 11). Mit der Integration wissenschaftlichen Wissens in die
gesellschaftlichen Gestaltungsprozesse und in die Problemlésung eréffnet sich
die Moglichkeit von Innovationen. Wiederum ist die Assimilation wissenschaft-
lichen Wissens in das Berufsbildungssystem wichtig, um eine Stagnation des
beruflichen Wissens zu vermeiden und die holistische Aufgabenlosung zu er-
moglichen (ebd.).

Mit der Verbindung wissenschaftlichen und beruflichen Wissens befasst
sich beispielsweise der Wissenschaftsrat (2014). Die Dichotomie des Bildungs-
systems wird in Zukunft immer weniger Bestand haben, weil sich Tétigkeitspro-
file vor allem im produzierenden Gewerbe stark verdndern und neue Qualifikati-
onsanforderungen hervorrufen. Die starre Trennung von ausfiihrenden
Tatigkeiten und steuernden und entwickelnden Tatigkeiten verschwindet zuneh-
mend, angeregt durch Verinderungen der Arbeitsorganisation (vgl. Kapitel
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2.1.1). Hier spielen Sachverhalte eine Rolle, wie die zunehmende Automatisie-
rung und der verstirkte Einsatz von Technologien in den Fertigungsprozessen.
Diese erfordern neben den praktischen Fertigkeiten immer stirker auch vertie-
fende Kenntnisse der Produktionsprozesse. Dabei gewinnen wissenschaftlich-
reflexive Kompetenzen an Bedeutung, um sich einerseits flexibel auf neue Tech-
nologien einzustellen und andererseits Innovationen aktiv gestalten zu konnen.
Die daraus resultierenden Empfehlungen des Wissenschaftsrats zur Gestaltung
zukiinftiger Bildung beziehen sich auf Aus- und Weiterbildungsformate, die
beide Wissenssysteme miteinander kombinieren. Dies konnen hybride Formate,
wie beispielsweise ein duales Studium (vgl. Kapitel 2.4.5), aber auch Berufsaus-
bildungen sein, die stark kognitive und reflexive Kompetenzen ausprigen. Fiir
die Weiterbildung von Fachkriften werden sequentielle Modelle vorgeschlagen,
die gemischte Qualifikationsprofile hervorbringen. Das bedeutet beispielsweise
nach einer abgeschlossenen Berufsbildung eine wissenschaftliche Weiterbildung
aufzunehmen.

Das Interesse und die Beteiligung von Berufsbildungsabsolventen an wissen-
schaftlichen Weiterbildungsformaten steigen an (DIHK 2011; vgl. Kapitel 2.5).
Die Zunahme kénnte durch den Beschluss der KMK im Jahr 2009 angeregt wor-
den sein, der den Weg fiir den offenen Hochschulzugang dahingehend geebnet
hat, dass der Abschluss als Meister oder Techniker einer allgemeinen Hoch-
schulzugangsberechtigung entspricht. Bereits vor diesem KMK-Beschluss be-
stand fiir beruflich Qualifizierte grundsitzlich die Weiterbildungschance via
Studium, wenngleich diese mit erhéhten Anstrengungen verbunden war. So
konnten zur Zeit der Weimarer Republik Personen ohne Studienberechtigung
eine Zulassungspriifung absolvieren, obschon dies ein hochselektiver Prozess
gewesen ist (Wolter 2013).° Im Jahr 1959 fiihrte die KMK erstmals die Priifung
fir den Hochschulzugang von besonders befihigten Berufstitigen ein, sodass
diese Begabtenpriifung das Studium ermoglichte. Diese beiden beschriebenen
Wege konnen im Sinne des Dritten Bildungsweges verstanden werden, der die
Studienberechtigung aufgrund einer beruflichen Qualifizierung bezeichnet. Da-
neben kann die Studienberechtigung tiber den Zweiten Bildungsweg erworben
werden, indem der erforderliche Schulabschluss nach einer beruflichen Bil-
dungsphase bzw. Berufsphase absolviert wird.'® Trotz der Diversifikation der
Studienmoglichkeiten fir beruflich Qualifizierte blieb bis zum Beschluss der
KMK ,.die gymnasiale Reifepriifung letztlich das NadelShr zu einem [...] aka-
demischen Vollzeitstudium [...], sodass [...] berufliche Qualifikation und Erfah-
rung [...] dem Abitur untergeordnet [wurden]“ (Wolter 1990, S. 50f., S. 83).

®  Zur vertiefenden Literatur der geschichtlichen Entwicklung des Hochschulzugangs siehe die

Dissertation von Schwabe-Ruck (2010).

19 Wolter (1990) skizziert die begriffliche Unterscheidung und deren Urspriinge.
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Bereits 1990 sprach sich Wolter fiir ein Konzept des beruflichen Reifezeugnisses
aus, wonach eine Studienberechtigung auch an eine Berufsausbildung und an-
schlieBende Fortbildungspriifung gebunden werden sollte. Schlussendlich sind
das Hochschulrahmengesetz und die Gesetze der Linder dem KMK-Beschluss
von 2009 gefolgt und haben den Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte
unter anderem mit besonderen Fortbildungsabschliissen gedffnet. Relevante
Akteure waren die jeweiligen HWK und IHK, die die Regelung der KMK auf
die hochschulpolitische Agenda fiihrten (Ulbricht 2012). Dieser Umsetzungspro-
zess sollte bis zum Jahr 2014 in allen Bundesldandern abgeschlossen sein, der die
Weiterbildungsmoglichkeiten fiir die Zielgruppe der Meister und Techniker
formal erweitert hat.

Die Absolventen einer Aufstiegsfortbildung sind als Teilnehmer der wissen-
schaftlichen Weiterbildung schwer zu erfassen. Wahrend Meister und Techniker
im klassischen postgradualen Verstindnis der Hochschulen (Wolter 2011) Erst-
studierende sind und damit nicht zu der Zielgruppe wissenschaftlicher Weiterbil-
dung gehoren, befindet sich ein Berufsbildungsabsolvent biografisch betrachtet
de facto in der Weiterbildungsphase. Diese Segmentierung von akademischer
Erstausbildung und Weiterbildung ist einerseits aus den gebiihrenrechtlichen
Regelungen entstanden und andererseits historisch gewachsen. Reguldre Studi-
engédnge richten sich daher primér an Abiturienten ohne Berufsabschluss (Nor-
malstudierende). Zunehmend ist das Aufbrechen dieses Verstindnisses zuguns-
ten eines inklusiven Konzepts Lebenslangen Lernens zu beobachten, welches
sich stérker an der Bildungs- und Berufsbiografie orientiert. Dieser Paradigmen-
wechsel hin zum Lebenslangen Lernen wiirde die starre Trennung zwischen
Erstausbildung und Weiterbildung relativieren (u.a. Wolter 2011, 2012b).

Auch wenn der Rahmen fiir einen offenen Hochschulzugang fiir Fortbildungsab-
solventen geschaffen wurde, ist diese Zielgruppe als nichttraditionelle Studieren-
dengruppe zu bezeichnen. Nichttraditionelle Studierende umfassen eine grofe
Anzahl an Personengruppen, da unterschiedliche Definitionsmoglichkeiten exis-
tieren. Im englischsprachigen Raum wurde im Zuge der Hochschulexpansion der
Begriff ,,non-traditionals* zur Beschreibung der Studentenpopulation eingefiihrt
und in die deutsche Fachsprache integriert. Demzufolge sind ,,non-traditionals*
bzw. nichttraditionell Studierende, die nach soziodemografischen Herkunftsmus-
tern und Bildungswegen tendenziell nicht studieren (z.B. Erwachsene und Be-
rufsbildungsabsolventen), sowie strukturelle Aspekte der Chancengleichheit
innerhalb des Bildungssystems (z.B. soziale Hiirden, Bildungszugehorigkeit oder
institutionelle Barrieren). Eine weitere Differenzierung kann nach zwei Kriterien
getroffen werden: den Wegen zum Studium und den Wegen im Studium. Dem-
nach sind nichttraditionell Studierende diejenigen, die nicht auf konventionellem
Weg ins Studium gelangt sind, tiber keine schulische Hochschulzugangsberech-
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tigung verfiigen und/oder auBerhalb von Vollzeit- oder Prisenzstudientypen
(Teilzeit- und Fernstudium) immatrikuliert sind. All diese Kategorisierungen
sind nicht trennscharf, so dass Personengruppen je nach Definitionskriterium als
traditionell oder nichttraditionell eingestuft werden kénnen (Schuetze, Slowey
2002; Teichler, Wolter 2004).

In der empirischen Forschung wird die Zielgruppe daher meist durch meh-
rere der genannten Kriterien eigens definiert. In der vorliegenden Arbeit sind
Meister und Techniker ohne Abitur Gegenstand der Untersuchung. Diese Perso-
nengruppe ist insofern als nichttraditionelle Studierende einzuschétzen, als sie
iiber keine schulische Hochschulzugangsberechtigung verfiigt, einen beruflichen
Bildungsabschluss besitzt und einen unkonventionellen Lebenslauf eines Studie-
renden aufweist.

Die Teilnahme nichttraditioneller Studierender an Studienangeboten fiihrte in
den vergangenen Jahren zu einer stetig prasenten Debatte in der Bildungspolitik,
die die Frage nach der Relation von beruflicher und akademischer Bildung bis
heute erortert. Die Durchlissigkeit von beruflicher und akademischer Bildung ist
eines der zentralen Themen der Bildungspolitik und Bildungsforschung (Rauner
2011). Wenngleich individuelle, betriebliche und gesellschaftliche Interessen
diese Durchlassigkeit fordern, wird gleichzeitig eine kritische Diskussion um das
Verhiltnis und die Anndherung beider Bildungssysteme gefiihrt, welche sich in
der Akademisierungsdebatte niederschligt (vgl. Kapitel 2.2). Einen Meilenstein
der Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer Bildung stellt die Im-
plementierung des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) dar. Trotz der Ein-
zigartigkeit des deutschen Berufsbildungssystems sind die deutschen Abschliisse
durch den DQR anschlussfiahig und vergleichbar mit den Abschliissen anderer
europdischer Bildungssysteme. Die akademischen und berufsbildenden Zertifika-
te werden in Zukunft durch die Zuordnung zu einer von acht Niveaustufen des
DQR vergleichbar sein.'' Nach der Empfehlung des BIBB-Hauptausschusses
(2014) sind die drei beruflichen Fortbildungsstufen, wie in Tabelle 1 dargestellt,
kompatibel. Die tatsdchliche Zuordnung der Qualifikationen ist zu diesem Zeit-
punkt jedoch weder abschlieBend (BIBB 2014a) noch vollstindig. Die Aufstiegs-
fortbildungen zum Staatlich gepriiften Techniker und zum Staatlich gepriiften
Meister befinden sich auf dem Niveau sechs (DQR 2014). Im Februar 2014 wur-
de der erste Meisterbrief mit dem Verweis auf die DQR-Stufe an die Absolven-
ten der Aufstiegsfortbildung ausgehindigt und wird fortan auf jeder Urkunde

"' Die Vergleichbarkeit ist dadurch gewihrleistet, dass ein abgestimmter Europaischer Qualifikati-

onsrahmen (EQR) als abstrakter Metarahmen existiert, der die Grundlage fiir die Erarbeitung der
Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) bildet. In Deutschland wurde daraufhin seit 2005 der
DQR entwickelt. Weitere Informationen unter https:/www.dqr.de. Zuletzt gepriift am
30.09.2015.
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vermerkt sein (Pressemitteilung des BMBF 012/2014)."* Die Grundlage bildet
Artikel 2 des gemeinsamen Beschlusses der Bund und Lénder iiber die Beschei-
nigung der Referenzniveaus vom 01.05.2013."

Die sechste Niveaustufe des DQR entspricht einem Bachelorabschluss und
steht damit im Spannungsverhéltnis zum Hochschulrahmengesetz und zu den
Gesetzen der Léinder. Diese bezichen sich auf den Beschluss der KMK (2009)
und sprechen den Absolventen einer Aufstiegsfortbildung das Niveau eines Abi-
turienten zu, sodass der Hochschulzugang erméglicht wird. Der DQR hingegen
ist als orientierender und gleichzeitig bildungsbereichsiibergreifender Qualifika-
tionsrahmen zu klassifizieren, 14 welcher keine Rechtsverbindlichkeit aufweist.

Im Berufsbildungssystem sind Zertifikate stark etabliert und deren Relevanz
wird erneut durch die Zuordnung zu den DQR-Stufen verdeutlicht. Insbesondere
fiir die Zielgruppe nichttraditionell Studierender ist ein Zertifikat bzw. ein Ab-
schluss wichtig, welches den Bildungserfolg dokumentiert und gleichzeitig den
sozialen Aufstieg ermoglicht. Wiirde es an Zertifikaten mangeln, wiirde die sozi-
ale Herkunft wieder an Bedeutung gewinnen. Durch die Zuordnung zu einem
transparenten und ineinander verschrinkten System, wie es der DQR bietet, kann
eine bessere Durchlissigkeit gewidhrleistet werden. Des Weiteren bilden Ab-
schliisse und Zertifikate die Grundlage von Berichtsstrukturen (Képplinger
2007). Fir den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung ist eine enorme
Intransparenz und Inkonsistenz zu verzeichnen (GraeBner et al. 2011). Auch in
den anderen Weiterbildungssegmenten trifft dies zu, sodass Begrifflichkeiten
uneinheitlich verwendet werden. Képplinger (2006) widmet sich dem Thema
ausfiihrlich und nimmt Klassifizierungen vor. Als Oberbegriff nutzt er den Ter-
minus ,,Nachweise* als formal dokumentierte Form der Weiterbildung. Die ein-
fachste Variante des Nachweises sind Teilnahmebescheinigungen, die lediglich
die regelmidfige Anwesenheit an einer Weiterbildungsveranstaltung bescheini-
gen. Auf einer hoheren Ebene befinden sich Zertifikate, die auf einer Priifung
basieren. Fiir Abschliisse gilt dies auch, diese werden aber mit einem stirkeren
Formalisierungsgrad in Verbindung gebracht, wie beispielsweise staatliche Ab-
schliisse. In der Weiterbildung werden Nachweise in der Regel nicht von der
Bildungseinrichtung vergeben, da das Lehren, das Priifen und das Zertifizieren
entkoppelt stattfinden (Képplinger 2007).

12 Online abrufbar unter http:/www.bmbf.de/press/3574.php. Zuletzt gepriift am 29.01.2015.
Online abrufbar unter http://www.dqr.de/media/content/Gemeinsamer Beschluss der KMK
des BMBF der WMK und des BMWi_zum_DQR.pdf. Zuletzt gepriift am 29.01.2015.
Daneben existieren regulierende, d.h. rechtsverbindliche, Qualifikationsrahmen (z.B. in England)
und solche, die sich auf einen Bildungsbereich beziehen (z.B. HQR). Eine spezifische Form des
orientierenden Rahmens ist dariiber hinaus der Metarahmen, der verschiedene Bildungssysteme
transparent zueinander abbildet (z.B. EQR).
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Tabelle 1:

(eigene Darstellung in Anlehnung an BIBB 2014a)

Zuordnungen der Fortbildungsniveaus nach BBiG und HwO zum DQR

DQR-Niveau 5

Erstes berufliches

Fortbildungsniveau

Qualifikation

Selbstandige Planung und Be-
arbeitung umfassender fachli-
cher Aufgabenstellungen im

Ubernahme von Aufgaben,
die die in der Berufsbildung
erworbenen Kompetenzen er-

Gepr. Servicetechniker
Gepr. Fachberater

Fortbildungsniveau

. . . . Spezialist
komplexen, spezialisierten, weitern und vertiefen sowie
sich verdnderten beruflichen neue Inhalte umfassen.
Tatigkeitsfeld.
. Zweites berufliches . X
DQR-Niveau 6 Qualifikation

Planung, Bearbeitung und
Auswertung umfassender
fachlicher Aufgaben- und
Problemstellungen; eigenver-
antwortliche Steuerung von
Prozessen im beruflichen
Tatigkeitsfeld. Anforderun-
gen sind durch Komplexitit
und haufige Verdnderungen

Ubernahme von Fach- und
Fiithrungsfunktionen, in denen
zu verantwortende Leistungs-
prozesse eines Unternehmens
(-bereichs) eigenstindig ge-
steuert und ausgefiihrt wer-
den, inklusive der Mitarbei-
terfithrung.

(Handwerks-)Meister

Gepr. Operative Professionals
Gepr. Prozessmanager

Gepr. Fachwirt

Gepr. Fachkaufmann

Gepr. Aus- und Weiterbil-
dungspiadagoge

Gepr. Bilanzbuchalter

Fortbildungsniveau

gekennzeichnet. Gepr. Controller
Gepr. Handelsassistent
Drittes berufliches
DQR-Niveau 7 Qualifikation

Kompetenzen zur Bearbei-
tung von neuen komplexen
Aufgaben- & Problemstellun-
gen sowie zur eigenverant-
wortlichen Steuerung von
Prozessen in einem berufli-
chen Titigkeitsfeld. Haufige
und unvorsehsehbare Ande-
rung der Anforderungen.

Kompetenzen, zur verant-
wortlichen Fiithrung von
Organisationen / neue kom-
plexe Aufgaben- & Problem-
stellungen, Entwicklung von
Verfahren und Produkten und
damit verbundener Personal-
fithrung. Haufige und unvor-
sehsehbare Anderung der
Anforderungen.

Gepr. Betriebswirt
Gepr. Informatiker

Gepr. Wirtschaftsinformatiker
(Strategischer Professional)

Gepr. Berufspidagoge

Neben der Zuerkennung der allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung fiir
einen bestimmten Personenkreis beruflich Qualifizierter wurde eine weitere
Neuerung mit dem KMK-Beschluss von 2002 eingefithrt und im Jahr 2008 be-
kréftigt. Auf der Grundlage dieses Beschlusses ist es grundsitzlich moglich,
beruflich erworbene Fahigkeiten und Fertigkeiten, die auBerhalb der Hochschule
erworben worden sind, mit bis zu 50% auf ein Studium anzurechnen. Vorausge-
setzt wird dabei die Gleichwertigkeit der hochschulischen und beruflichen Kom-
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petenzen. Daraufthin wurden umfangreiche Programme und Initiativen auf Bun-
des- und Linderebene'” initiiert, um Gestaltungsansitze zu generieren und an
Modellhochschulen zu erproben. Allen voran ist die ANKOM-Initiative zu be-
nennen (vgl. Kapitel 2.3). War in der ersten Forderrunde der Fokus auf die Ent-
wicklung von Anrechnungsverfahren fiir beruflich erworbene Kompetenzen
gerichtet, so stand in der Projektverlingerung die Gestaltung des Ubergangs von
beruflicher zu akademischer Lernumgebung im Mittelpunkt. Zudem wurden
neben der Kompetenzanrechnung auch angrenzende Gestaltungsfelder bearbei-
tet, wie beispielsweise die Vereinbarkeit des Studiums mit dem Beruf und der
Familie. Die Programme und Initiativen férdern die Zielgruppe der nichttraditio-
nell Studierenden insgesamt, die die Personen mit Fortbildungsabschliissen in-
kludieren. Spezielle Programme, die sich explizit an Techniker und Meister
richten, sind sehr rar. Als Beispiel konnen zwei weiterbildende ingenieurwissen-
schaftliche Studiengiinge der Hochschule RheinMain'® und im Hinblick auf die
finanzielle Unterstiitzung das niederséchsische Forderprogramm ,,Meister an die
Hochschule“'” genannt werden. Gegenwiirtig besteht ein umfangreiches Modell-
projekt der Hans-Bockler-Stiftung,'® welches fiir jéhrlich 90 beruflich Qualifi-
zierte (abgeschlossene Berufsausbildung und mindestens dreijédhrige Berufser-
fahrung mit guten Abschlussnoten) ein Stipendium fiir unter anderem
ingenieurwissenschaftliche Vollzeit-Bachelor-Studiengéinge auslobt und dartiber
hinaus Vorbereitungskurse, zielgruppengerechte Lerngruppen und E-Learning-
Angebote etabliert.

2.2 Akademisierung
Traditionell ist die deutsche Bildungslandschaft unterteilt in das berufliche und

das akademische Bildungssystem. Die MaBnahmen zur Offnung beider Segmen-
te sind begleitet von der Diskussion um die Akademisierung der beruflichen

Unter anderem sind folgende Initiativen und Modellvorhaben nennenswert: ANKOM 1 (2005-
2008 mit 11 Projekten), ANKOM II (2011-2015 mit 20 Projekten), Aufstieg durch Bildung (ers-
te Forderrunde ab 2011 mit 26 Projekten, zweite Forderrunde ab 2014 mit 15-20 Projekten),
Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen (seit 2013), Modellvorhaben Offene Hochschule
(2009-2012), APO-IT, WiFF.
https://www.hs-rm.de/de/ing/ueber-uns/cebis-centrum-fuer-berufsintegriertes-studieren/berufs-
begleitende-studiengaenge/index.html. Zuletzt gepriift am 17.07.2015.
https://www.studieren-in-niedersachsen.de/studienfinanzierung.htm#4.  Zuletzt gepriift am
17.06.2015.

Die Kooperation besteht zwischen dem Studienférderwerk den deutschen Gewerkschaften und
mit der Universitdt Duisburg-Essen sowie der Hochschule Niederrhein. Weitere Informationen
sind auf https://www.boeckler.de/40936.htm abrufbar. Zuletzt gepriift am 17.06.2015.
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Bildung und umgekehrt der Anndherung der akademischen Bildung an die Be-
rufswelt (Wolter 2013).

Die Akademisierung ist grundsétzlich nicht neu in den bildungspolitischen
Diskursen, Tenorth (2013) spricht von einem zyklischen Prozess der Akademi-
sierungsdiskurse. Die erste Welle wird nach dem Zweiten Weltkrieg datiert, als
sich der Charakter eines Hochschulstudiums von der Elitebildung hin zur Brei-
tenbildung wandelte (Stock 2011). Stark vereinfacht handelt es sich bei dem
Akademisierungsbegriff um die Expansion der Hochschulbildung (Alesi, Teich-
ler 2013), jedoch mangelt es an einer umfassenden Begriffsdefinition. Im Fol-
genden werden daher die differenten thematischen Kontexte aufgezeigt, die in
einem Zusammenhang mit der Akademisierungsdebatte stehen (Wolter 2013;
Wolter et al. 2014b):

B formelle Akademisierung von beruflichen Ausbildungsgéngen,
B steigende Nachfrage nach Hochschulbildung,

B Arbeitskriftebedarf und Qualifikationsstrukturwandel,

|

Européisierung der Berufsbildung und deren Verhéltnis zur akademischen
Bildung.

Formelle Akademisierung

Der erste Kontext bezieht sich auf die Institutionalisierung von beruflichen Bil-
dungsgéngen an Hochschulen. Ein Beispiel sind die sozialpddagogischen Berufe,
die zu Beginn des 20. Jahrhunderts wissenschaftlich fundiert wurden und sich
somit als Studiengéinge erstmalig an Hochschulen etablierten (Bollert, Gogolin
2002; Kruse 2004). Auch fiir frithpddagogische Fachkrifte wird gegenwirtig die
Akademisierungsbestrebung im Rahmen eines Gutachtens des Aktionsrats Bil-
dung'® (2012) empfohlen.

Steigende Nachfrage

Der Gradmesser der seit den 1960er Jahren anhaltenden Bildungsexpansion
(Baethge et al. 2003) ist die stark wachsende Studierendenzahl, die seit der Jahr-
tausendwende zu verzeichnen ist.”’ In einer gemeinsamen Erklirung der Bundes-
regierung und der Regierenden der Lander vom 22. Oktober 2008 ist es das Ziel,
die durchschnittliche Studienanfingerquote auf 40% zu steigern (Bundesregie-
rung, Regierungschefs der Lander 2008). Seit dem Jahr 2008 wird diese Ziel-

Der Aktionsrat Bildung wurde 2005 gegriindet und ist ein Expertengremium von Bildungswis-
senschaftlern (https://www.aktionsrat-bildung.de. Zuletzt gepriift am 15.07.2014).

Abgesehen von den Jahren 2003 bis 2006. Ab 2007 ist ein sprunghafter Anstieg zu verzeichnen
(Autorengruppe Bildungsbericht 2012).
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marke bereits tberschritten und die Studienanfingerzahlen steigen weiterhin
kontinuierlich an, sodass gegenwirtig ein Wert von rund 54%>' zu verzeichnen
ist (Autorengruppe Bildungsbericht 2014). Einen weiteren Anstieg beflirwortet
die OECD im internationalen Vergleich der Studierendenanzahl, da sich
Deutschland bei der Studienanfinger- und der Absolventenquote noch immer
unterhalb des Durchschnitts der OECD-Mitgliedstaaten befindet (OECD 2014).%
Diese Verschiebungen sind Auswirkungen eines verdnderten Bildungsverhaltens,
welches als Trend zur Hoherqualifikation bezeichnet werden kann. In Zukunft
konnten auch die bildungspolitischen Bestrebungen zur Offnung der Hochschu-
len zur weiteren Zunahme der Studierendenzahlen beitragen, denn diese werden
vermutlich neue und/oder bisher unterreprisentierte Zielgruppen aktivieren.
Zudem sei es fiir Hochschulen wichtig, neue Zielgruppen zu erschlieen, weil
sich die Nachfrage nach den doppelten Abiturjahrgingen (2011-2013) vermut-
lich reduziere (Wolter 2013). Die Autorengruppe Bildungsbericht (2014) kommt
jedoch zu dem Schluss, dass unter anderem auf Basis der steigenden Studienbe-
rechtigtenquote die Nachfrage an den Hochschulen weiterhin oberhalb der Ziel-
werte verlauft.

Arbeitskrdftebedarf und Qualifikationsstruktur

Bestérkt werden die Bestrebungen zur Erhéhung der Studierendenquoten durch
den steigenden Bedarf an hochqualifizierten Arbeitskriften, der auf Grundlage
des demografischen Wandels argumentiert wird. Viele Jahre wurde diese quanti-
tative Zunahme kritisch betrachtet und dadurch ein Uberangebot akademischer
Fachkrifte beflirchtet. Mittlerweile hat sich das Bild umgekehrt und die
IAB/BIBB-Projektion zeigt ein nahezu ausgeglichenes Verhéltnis von Nachfrage
und Angebot bis 2020 (Autorengruppe Bildungsbericht 2012; Wolter et al.
2014). Tatsichlich steigt die Nachfrage an Hochschulabsolventen zwischen 2010
und 2030 um 3% an. Fiir den MINT-Bereich prognostiziert das Institut der deut-
schen Wirtschaft (IW) allerdings einen kontinuierlich wachsenden Ersatzbedarf
an Akademikern, die altersbedingt aus dem Erwerbssystem ausscheiden, und
einen zusétzlich steigenden Bedarf, welcher beispielsweise aus dem technischen
Fortschritt resultiert (Anger et al. 2013, 2015).

Mit der Erhohung der Akademikerquote werden weitere Konsequenzen fiir
das Erwerbssystem diskutiert, welche sich auf einen Verdrangungseffekt der
Fachkréfte mit Berufsausbildung und Fortbildung beziehen. Bartscher (1995)
beschiftigt sich mit den Auswirkungen fiir das Personalmanagement und den
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Diese Angabe ist bereits der um den G8-Effekt (doppelte Abiturjahrginge) bereinigte Wert.
Kritisch anzumerken ist, dass aulerhalb Deutschlands kein vergleichbares duales Berufsbil-
dungssystem existiert und es daher nur eingeschriankt vergleichbar ist und die Forderung nach
einer weiteren Erhohung der Studierendenanzahl differenziert zu betrachten ist (Severing, Teich-
ler 2012). Zu den OECD-Berichten siehe auch Alesi und Teichler (2013).
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daraus resultierenden Verdnderungen von Unternehmen. Durch die Zunahme der
Akademiker konnten sich Arbeits- und Entlohnungsbedingungen verschlechtern
oder typische Karrierewege fiir beruflich Qualifizierte entfallen (Drexel 2012).
Baethge et al. (2007) stellten in einem Gutachten fest, dass zunehmend Akade-
miker in Berufsbereichen tétig sind, die zuvor von beruflich Qualifizierten aus-
geiibt wurden. Damit einher geht die These der Erosion der mittleren Qualifika-
tionsebene in Unternehmen (Bahl et al. 2011), die im Extremfall entfillt. Die
Folge wire, dass durch die Neustrukturierung von Arbeitsinhalten die Polarisie-
rung auf Akademiker- und Arbeiterebene stattfindet (Drexel 2012). Es bestiinde
dann die Gefahr, dass einerseits eine steigende Konkurrenz von beruflich und
akademisch qualifizierten Mitarbeitern entsteht und andererseits das Berufsbil-
dungssystem an Attraktivitit verliert und marginalisiert wird (ebd.; Severing,
Teichler 2013). Die VDI Verlags GmbH titelt ,,Das Vertrauen in den Techniker
schwindet“*® und kritisiert die Akademisierung der Techniker. Dadurch werde
der Fachkriftemangel unterhalb der Ingenieurstellen verschérft, gleichzeitig aber
durch Ingenieure ersetzt. Eine Ursache der Substitution sind die steigenden
Kompetenzanforderungen® des Beschiftigungssystems und die zunehmende
Wissensintensitdt von berufsfachlichen Inhalten (Baethge et al. 2007; Severing,
Teichler 2013; Tiemann 2013).%

Das AusmaB} der Substitution kann allerdings bisher noch nicht eingeschétzt
werden (Severing, Teichler 2013). Eine reprisentative Studie des BIBB (2007-
2011) analysiert auf Basis von Experteninterviews und schriftlichen Unterneh-
mensbefragungen in expandierenden Betrieben unterschiedlicher Branchen einen
moglichen Verdringungseffekt, der die beschriebene Erosionsthese der berufli-
chen Qualifikationen erhérten kénnte. Auf der mittleren Qualifikationsebene
bestitigen sich etwaige Konkurrenzen fiir beruflich qualifizierte Fachkrifte bis-
her nicht. Die mittlere Ebene der Meister, Techniker und Fachwirte ist fiir Un-
ternehmen bis in die Fithrungsebene hinein von groBer Bedeutung (Wiinsche et
al. 2011). Entsprechend gibt es kaum empirische Belege fiir die Erosionsthese
(Dietzen, Wiinsche 2012) und ,,ein Wachstum der akademischen Segmente zu
Lasten des Segmentes der Meister/-innen, Techniker/-innen, Fachwirte und
-wirtinnen etc. ist anhand der Daten nicht festzustellen” (ebd., S. 14). Die Auto-
ren Koepernik und Wolter (2010) untersuchen unter anderem den Aspekt der
Akademisierung hinsichtlich der Inaddquanz der Stellen von Akademikern an-
hand Sekundérdatenanalysen quantitativer Erhebungen. Eine inaddquate Tatig-

2 https://www.ingenieur.de/Arbeit-Beruf/Weiterbildung/Das-Vertrauen-in-Techniker-schwindet.

Zuletzt gepriift am 11.05.2014.

Darunter sind sowohl kognitive Anforderungen als auch theoretisches und systematisches Wis-
sen und Denkweisen zu verstehen (Alesi, Teichler 2013). Allerdings merken Alesi und Teichler
(2013) an, dass die Einschitzung nicht in allen Berufsbereichen gleichermaflen zutrifft.

Dariiber hinaus geben Alesi und Teichler (2013) einen Uberblick iiber mogliche Erklirungsan-
sdtze, die den Bedarf der akademischen Bildung rechtfertigen.
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keit bestiinde beispielsweise dann, wenn die Stelle auch mit einer beruflichen
Qualifikation auszuiiben wire. Es gibt durchaus einen geringen Prozentsatz an
Akademikern, fiir die dies zutreffend ist. Jedoch ist der Anteil der Berufsbil-
dungsabsolventen mit einer nicht addquaten Erwerbstétigkeit hoher als die der
Hochschulabsolventen. Laut Koepernik und Wolter (2010) ist die Ausbildungs-
addquanz der Beschiftigung kein Argument gegen die Hochschulexpansion,
wobei sich die Auswertung auf die Jahre 1984, 1995 und 2004 bezieht. Zu die-
sem Zeitpunkt war der Bachelorabschluss nur in geringem Mal vertreten. Auf
den Bachelorabschluss, der zum Untersuchungszeitpunkt zu zwei Dritteln in den
Studiengéngen erworben wird, bezieht sich die Studie von Dobischat et al.
(2008). Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass der Bachelor nur von jedem
dritten Personaler als akademischer Grad wahrgenommen und eher als gleich-
wertig mit einer fortgebildeten Fachkraft angesehen wird. Der Unterschied sind
die Einsatzgebiete, die fiir Berufsbildungsabsolventen auf operativer Ebene und
fiir Akademiker eher auf strategischer Ebene gesehen werden. Dadurch wiirde
kein Verdrangungseffekt zu Absolventen der Berufsausbildung bestehen.
Gleichwohl prognostizieren die Autoren eine Konkurrenz zu Absolventen der
Aufstiegsfortbildung, wie sie bereits in den 1990er Jahren zwischen Technikern
und Meistern bestand (Hans-Bockler-Stiftung 2008).

Europdisierung und Gleichwertigkeit

Die gegenwirtigen Impulse des Akademisierungsdiskurses gehen von der euro-
paischen Bildungspolitik aus. Die europdischen Bildungsziele, die seit 1999 mit
dem Bologna-Prozess verfolgt werden, erfahren eine stdndige Erweiterung wie
beispielsweise durch den Kopenhagen-Prozess sowie die Bemiihungen, einen
Européischen Qualifikationsrahmen (EQR) zu etablieren (Wolter 2013). Sowohl
der auf dem EQR basierende Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) als auch die
Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf ein Studium (vgl. Kapitel
2.3) fuhren zunehmend zur Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer
Bildung. Mit der Prager Nachfolgekonferenz wurde insbesondere das Konzept
des Lebenslangen Lernens eingefiihrt. Im Gegensatz zum klassischen postgradu-
alen Weiterbildungsverstindnis (Wolter 2011) meint Lebenslanges Lernen die
umfassende hochschulpolitische Ausrichtung auf neue Zielgruppen, die Flexibi-
lisierung von Studienformaten und das Eingehen auf die Bediirfnisse der zuneh-
mend heterogenen Studierenden (Wolter 2013).

Kiinftig ist es wichtig, weiterhin nicht nur Briicken der beiden Bildungssysteme
zu bauen, sondern einander integrierende Konzepte zu entwickeln, die die unter-
schiedlichen Stirken der hochschulischen und beruflichen Bildung sinnvoll nut-
zen. Dass die Verzahnung von beruflicher und akademischer Bildung moglich
ist, dokumentieren duale Lernkonzepte (vgl. Kapitel 2.4.5 und Kapitel 2.4.6).
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2.3 Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen

Rauner (2011) beschreibt die Anrechnung von beruflich erworbenen Kompeten-
zen als sinnvolle Alternative zur Akademisierung,”® welche eine parallele Bil-
dungsarchitektur von beruflichen und akademischen Bildungswegen und deren
Durchléssigkeit zueinander ermdglicht. Da die Anerkennung und Anrechnung
vorgingig erworbener Kompetenzen bis zu 50% auf einen Studiengang moglich
ist (KMK 2002), ist dies ein wichtiger Bestandteil eines zielgruppenaddquaten
Studiums fiir beruflich Qualifizierte. Die wissenschaftliche Weiterbildung kann
als Element des Lebenslangen Lernens an dem vorhandenen formalen, non-
formalen und informell erworbenen Wissen ankniipfen. Auch wenn sich der
dafiir notwendige Paradigmenwechsel von der abschlussbezogenen Qualifikati-
ons- hin zu einer Kompetenzorientierung bereits vollzieht, bleiben formale Ab-
schliisse und Zertifikate weiterhin wichtige BezugsgréBen (Dehnbostel et al.
2007). Denn Qualifikationen spiegeln aktuelles Wissen und Fertigkeiten wider
(Erpenbeck, von Rosenstiel 2007), sind auf die Erfiillung konkreter Zwecke
gerichtet (Arnold et al. 2010) und werden in formalen Lernprozessen rechtsfor-
mig zertifiziert. Formale Lernprozesse finden in einem institutionellen Rahmen
statt und werden anhand von Curricula strukturiert (DIE et al. 2004). Non-
formales Lernen hingegen findet im Rahmen von Aktivitdten in Organisationen
auflerhalb der allgemeinen oder beruflichen Bildung statt und fiihrt in der Regel
nicht zu einem formalen Abschluss. Fiir das informelle Lernen gibt es keine
einheitliche Definition. Meist wird das informelle Lernen als Begleiterscheinung
von Alltagsaktivititen subsumiert. Da es meist nicht intentionales Lernen ist,
geschieht die Wissenserweiterung oft unbewusst (Kommission der Européischen
Gemeinschaft 2000).

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) beschreibt die Aner-
kennung auBlerhochschulischer Kompetenzen als ,,Sammelbegriff fiir Formen der
Ermittlung, Bewertung und Dokumentation von Kompetenzen und Qualifikatio-
nen [...]. Der Begriff spezifiziert weder nach Ort des Erwerbs, Methode der
Erfassung noch nach zustidndiger Bewertungsstelle* (Képplinger 2002, S. 5). In
Deutschland wird die Méglichkeit der Kompetenzanrechnung in internationalen
Erfahrungsberichten bereits frithzeitig, wenn auch sehr kritisch diskutiert (z.B.
Teichler 1990). Zu diesem Zeitpunkt jedoch stellte sich die Frage der Ubertrag-
barkeit fiir das deutsche Bildungssystem noch nicht. Erst nach dem KMK-
Beschluss (2002) werden seit 2005 Anrechnungsverfahren in Modellprojekten
entwickelt. Die Herausforderung der Anrechnung besteht noch immer in der
Vergleichbarkeit der Lernergebnisse von Hochschul- und Berufsbildungssyste-

% Die Akademisierung wird hier im Sinne einer Collage-for-all-Politik verstanden, d.h. der Trend

zur Hoherqualifizierung und zur gleichzeitigen Abwertung der beruflichen Bildung (Rauner
2011).
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men. Denn akademische Bildung prigt wissenschaftliche Kompetenzen aus, wie
analytisches und kritisches Denken, Reflexionsfdhigkeit und die Fahigkeit zur
Generierung neuer Theorien und Forschungsfelder. Die Lernergebnisse berufli-
cher Bildung hingegen sind vorwiegend berufsbezogene Kenntnisse und Fertig-
keiten, die unmittelbar in der Praxis verwertbar sind (Tutschner 2011). Daher
kann keine Gleichartigkeit der Kompetenzen vorausgesetzt werden, wohl aber
deren Gleichwertigkeit (Wolter 1990).

Die Initiative ,,Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengén-
ge“ (ANKOM 2005-2011)? ist ein wichtiger Meilenstein auf dem Weg zur
Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung. Thre Projekte
folgen grundsitzlich drei Konzeptionsschritten: der Lernergebnisbeschreibung,
der Aquivalenzbeurteilung mit Niveauzuordnung der Lernergebnisse sowie der
Implementierung von Anrechnungsverfahren. Ziel des ersten Konzeptionsschrit-
tes ist die Beschreibung von Lernergebnissen unabhidngig vom Bildungskontext
(Stamm-Riemer et al. 2011). Dazu werden Referenzsysteme genutzt, wie z.B.
der Europidische Qualifikationsrahmen (EQR), der Qualifikationsrahmen fiir
deutsche Hochschulabschliisse (HQR) oder generische Taxonomien.*®

Der zweite Konzeptionsschritt zielt auf die inhaltliche und niveaubezogene
Aquivalenzpriifung von Lernergebnissen beruflicher und akademischer Bildung
ab. Fiir die inhaltliche Aquivalenzpriifung werden Lernergebnisse der Ficher
bzw. Lernfelder der Fort- bzw. Weiterbildung aufgesplittet und den Studienmo-
dulen zugeordnet, z.B. durch die Learning-Outcome-Matrix (im Oldenburger
Modell), die Mapping-Methode (Projekt ,,ProlT*) oder die Methode der virtuel-
len Modulbildung (z.B. Projekt ,,ASH*). Im Anschluss daran erfolgt die niveau-
bezogene Aquivalenzpriifung, die in vielen Verfahren zusammen mit der inhalt-
lichen Analyse vorgenommen wird (z.B. Module Level Indicator, Portfolio-
methode). Die Niveaubeurteilung der Lernergebnisse basiert auf hierarchisch
gestuften Referenzsystemen, die die gleichen wie im ersten Konzeptionsschritt
sein konnen. Das Resultat ist eine Aussage des Lernergebnisniveaus und des
Gleichwertigkeitsgrades, um schlussendlich das Anrechnungspotenzial zu be-
stimmen. Letztlich basieren alle Methoden der Aquivalenzpriifung auf Experten-
urteilen (ebd.).

Der Module Level Indicator (MLI) stellt ein pauschales und fundiertes An-
rechnungsverfahren dar, welches mit dem Ziel zur Anwendung sowohl fiir
Hochschulstudiengéinge als auch Fortbildungsabschliisse entwickelt worden ist.

¥ Die Initiative wurde in einer weiteren Forderrunde von 2011 bis 2014 mit dem Themenschwer-

punkt ,,Ubergiinge von der beruflichen in die hochschulische Bildung* gefordert.

Generische Taxonomien sind beispielsweise nach Moon (Projekt ProflS), Anderson und
Krathwohl (Projekt bkus-Ing), Bloom (Projekt KarLos) sowie Dreyful und Dreyfull (Projekt
ProlT) (Stamm-Riemer et al. 2011).
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Aus der Analyse des EQR, des HQR, dem EHEA-Framework und durch Exper-
teninterviews sind 51 Kriterien entstanden, die aus jeweils finf bis zehn Items
bestehen. Diese Kriterien miinden in neun Ergebnisskalen beispielsweise zu den
Bereichen ,,Kritisches Verstehen®, ,,Problemlosen” und ,,Breite und Aktualitiit
des Wissens* etc. Die MLI-Einzelskalen kénnen zum MLI-Gesamtwert verrech-
net werden, der dann das EQR-Niveau einer Lerneinheit abbildet. Das Instru-
ment wird gegenwirtig in verschiedenen Kooperationsprojekten auf unterschied-
liche Fortbildungs- sowie Studienginge ibertragen und weiterentwickelt
(Gierke, Miiskens 2008; Miiskens 2010).

Der dritte Konzeptionsschritt der ANKOM-Projekte beinhaltet die Generie-
rung von Anrechnungsmodellen. Die Anerkennung kann auf individuellem Weg
und/oder auf pauschalem Weg erfolgen. Durch den pauschalen Anrechnungsweg
sind formale und non-formale Kompetenzen in zertifizierter Form anrechenbar
(Stamm-Riemer et al. 2011).

Die Erhebung, die Bewertung und die Anrechnung von nicht zertifizierten
non-formal und informell erworbenen Kompetenzen stellen sich als problema-
tisch heraus, sodass derzeit keine wissenschaftlich validen Standards und Mess-
instrumente existieren (DIE et al. 2004). Informell erworbene Kompetenzen
konnen bisher ausschlieBlich im individuellen Anrechnungsverfahren bertick-
sichtigt werden. Durch die wissenschaftliche Begleitung der ANKOM-Initiative
entstand die Anrechnungsleitlinie zur Qualitdtssicherung der entwickelten Mo-
delle und soll Hochschulen bei der Entwicklung und Einfithrung von Anrech-
nungsmodellen unterstiitzen.

Neben der Bundesinitiative ANKOM gibt es weitere erfolgreich umgesetzte
Konzepte zur Anrechnung auferhochschulischer Kompetenzen im MINT-
Bereich. Die systematische Verkniipfung von tertidrer und quartirer Bildung
erfolgte in dem neu eingefiihrten ,,Arbeitsprozessorientierten IT-Weiterbildungs-
system* (APO-IT) (vgl. Kapitel 2.4.6). Mit dem Ziel der Durchléssigkeit wurde
das gesamte Weiterbildungssystem der Branche neu strukturiert, indem 35 Wei-
terbildungsprofile auf den drei Fortbildungsstufen kompetenzbasiert beschrieben
und 2002 in einer neuen IT-Fortbildungsverordnung verankert wurden. Mit die-
ser Struktur besteht auch eine Grundlage zur Anrechnung vorgéngig erworbener
Kompetenzen sowohl fiir Quereinsteiger als auch fiir Personen, die sich inner-
halb des Systems qualifizieren. Dariiber hinaus ist durch die Kompetenzorientie-
rung die Anschlussfihigkeit zur akademischen Bildung gelungen (Diettrich,
Kohl 2007). Die konkrete Anrechnungsuntersuchung fiir affine Studiengiinge
wurde im Rahmen der ANKOM-Initiative® durchgefiihrt.

¥ Die Projekte sind ANKOM-IT und ProlT-Professionals.
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Die aufgezeigten Forschungsinitiativen konnten diverse Ansétze auf dem Gebiet
der Anrechnung entwickeln. Uberwiegend sind es Verfahren der Lernziel-,
Lernprozess- und Lernergebnisbeschreibung, die auf einem systematischen
Aquivalenzvergleich beruflicher und akademischer Kompetenzen basieren. Im
Ergebnis sind vorrangig Losungen zur Anrechnung formaler und zertifizierter
non-formaler Kompetenzen entstanden, die in der Regel stark fallspezifisch und
nicht generell {ibertragbar sind.

2.4 Wissenschaftliche Weiterbildung als Schnittstelle von
Hochschule und Betrieb

Bisher existieren nur wenig Kooperationen zwischen Hochschulen und Unter-
nehmen im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung (Faulstich et al. 2007),
sodass der Innovationskreis Weiterbildung des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung die bessere Abstimmung zwischen Hochschulen, Unternehmen
und Forschungseinrichtungen empfiehlt (BMBF 2008). Daher widmet sich das
folgende Kapitel intensiv der Rolle von Unternehmen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung. Die nachfolgenden Ausfithrungen werden mégliche Interessenla-
gen der Institution Hochschule und der Unternehmung an wissenschaftlicher
Weiterbildung aufzeigen. Diese Betrachtung erfolgt sowohl theoriegeleitet als
auch auf der empirischen Forschung basierend. Dabei greift das Kapitel 2.4.2
den Kooperationsgedanken beider Institutionen auf und veranschaulicht, inwie-
fern Unternehmen als Akteure wissenschaftlicher Weiterbildung im Rahmen von
Hochschulkooperationen bereits wahrgenommen werden. Erginzt werden diese
Ausfithrungen durch die Arbeitnehmerperspektive (Kapitel 2.4.3). Beide Akteure
bewegen sich in einer eigenen und mitunter kontroversen Handlungslogik, die
beide im Kapitel 2.4.4 erldutert werden. Die nichsten beiden Kapitel befassen
sich mit dualen Lernkonzepten innerhalb der Weiterbildung und gehen dabei
intensiv sowohl auf das duale Studium (Kapitel 2.4.5) als auch auf arbeitsbezo-
gene Lernformen (Kapitel 2.4.6) ein.

2.4.1 Wissenschaftliche Weiterbildung als Instrument strategischer
Personalentwicklung

Die wissenschaftliche Verortung des Personalmanagements tangiert im Wesent-
lichen drei unterschiedliche Wissenschaftsdisziplinen. Dazu zéhlen die Arbeits-
wissenschaften, die der Frage nach der Steigerung der Wertschopfung durch die
Qualifizierung der Beschiftigten nachgehen, die Erziehungswissenschaften,
deren Anliegen die Wissens- und Kompetenzvermittlung nach erwachsenenpé-
dagogischen Gesichtspunkten im Betrieb ist, sowie die Betriebswirtschaft, die
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die Qualifizierung unter 6konomischen Gesichtspunkten erfassen, gestalten,
steuern und zu optimieren versucht (Diekmann 2011). Um den theoretischen
Rahmen der Arbeit génzlich zu erschlieBen, wird die erziehungswissenschaftli-
che Perspektive auf das Themengebiet mit diesem Unterkapitel um eine starker
betriebswirtschaftliche Sichtweise erweitert.

Die Personalentwicklung ist ein Teilbereich des Personalmanagements und wird
definiert als ,,alle Maflnahmen der Bildung, der Forderung und der Organisati-
onsentwicklung, die von einer Person oder Organisation zur Erreichung speziel-
ler Zwecke zielgerichtet, systematisch und methodisch geplant, realisiert und
evaluiert werden* (Becker 2005, S. 2). Damit wird ein sehr weites Begriffsver-
standnis deutlich, welches tiber den Bereich der Bildung der Mitarbeiter und
deren Forderung hinausgeht. Die darin enthaltene strategische Komponente der
Unternehmensfithrung wird auch in der vorliegenden Arbeit zugrunde gelegt.
Der angesprochene Bereich der Bildung umfasst im betrieblichen Umfeld insbe-
sondere die berufsbezogenen Formen. Die betriebliche Weiterbildung kann dar-
tiber hinaus sowohl im Unternehmen als auch extern bei anderen Bildungsanbie-
tern stattfinden. Meist tiberwiegt das formal organisierte Lernen, jedoch zdhlen
auch informelle Formen wie das Lernen am Arbeitsplatz dazu (Dehnbostel
2008).

Die bisherigen Ausfiithrungen stellen die wissenschaftliche Weiterbildung als
eine sich verstirkende Aufgabe des Hochschulsystems und eine Realisierungs-
moglichkeit des Lebenslangen Lernens dar, welche mit dem Bologna-Prozess
ausgelost wurde. Dariiber hinaus konnte die wissenschaftliche Weiterbildung
auch fiir die Wirtschaft an Bedeutung gewinnen. Der Wissenschaftsrat (2014, S.
44) bezeichnet diese Form der Weiterbildung als potenziell ,,hochinteressantes
Instrument der Personalentwicklung®, welche sich in Zukunft herausbilden konn-
te. Zuvor stellt sich jedoch die Frage, welches Interesse Unternehmen an wissen-
schaftlicher Weiterbildung haben konnten.”® Zur Beantwortung wird im Rahmen
dieser Arbeit als weiterer Bezugsrahmen das strategische Management ange-
fithrt, wodurch der Zusammenhang zwischen der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung und der erfolgreichen Unternehmensfithrung erklart werden kann.

Das strategische Management hat sich seit den 1970er Jahren in der Betriebs-
wirtschaftslehre etabliert und beinhaltet tibergreifende Entscheidungen zur inter-
nen und externen Ausrichtung des Unternehmens am Markt. Strategische Ent-
scheidungen ,,determinieren seine Position im Markt und die Ausgestaltung
seiner Ressourcenbasis mit dem Ziel, Vorteile im Wettbewerb zu erlangen und
auf diesem Weg den langfristigen Erfolg des Unternechmens zu sichern®
(Hungenberg 2014, S. 6). Die fiir die Unternehmensperspektive bedeutendsten

%% Diese Frage wird unternehmensspezifisch in Kapitel 4.3.1.1 aufgegriffen und beantwortet.
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strukturellen Verdanderungen sind die Demografie, die Wissensgesellschaft und
der fortschreitende technologische Wandel. Diese Faktoren haben entscheiden-
den Einfluss auf die Innovations- und Wettbewerbsfahigkeit (Expertenkommis-
sion Forschung und Innovation 2011). Die aus den Dynamiken der Umwelt re-
sultierenden Verdnderungen der Arbeits- und Organisationsbedingungen (vgl.
Kapitel 2.1.2) sind fiir den Arbeitgeber und den Arbeitnehmer gleichermaf3en
bedeutsam (Keddi 2008). Deshalb sind ,,integrative Formen der Verbindung von
Lernen und Arbeit nicht nur méglich, sondern geradezu notwendig geworden®
(Dehnbostel 1995, S. 479). Im Vergleich zu anderen immateriellen Vermégens-
werten sind Mitarbeiter mit ihrem Wissen, ihren Fertigkeiten und ihren Kompe-
tenzen eine schwer imitierbare Unternehmensressource (Expertenkommission
Forschung und Innovation 2011). Dadurch stellen qualifizierte Mitarbeiter einen
der wertvollsten Erfolgsfaktoren fiir Unternehmen dar und hat ihre Bedeutung in
den letzten Jahrzehnten enorm zugenommen (Keddi 2008).

Die Betonung der Mitarbeiter als Unternehmensressource findet im Res-
source-based View (RBV) seine Entsprechung, welcher von Barney entwickelt
wurde. ,,Human capital resources include the training, experience, judgment,
intelligence, relationships, and insights of individual managers and workers in a
firm* (Barney 1991, S. 101).*' Der ressourcenorientierte Ansatz geht davon aus,
dass der nachhaltige Unternehmenserfolg weniger von externen Faktoren als
vielmehr von internen materiellen und immateriellen Vermoégenswerten sowie
von Ressourcen abhingig ist (ebd.; Barney et al. 2001). Nachhaltige und wett-
bewerbsrelevante Ressourcen sind wertvoll, knapp und weder imitierbar noch
substituierbar (Barney 1991).> Damit bildet der RBV einen der wichtigsten
Ausgangspunkte der strategischen Unternehmensfithrung und stellt auch das
Personalmanagement vor strategische Herausforderungen (Barney et al. 2001).*

Trotz der steigenden betrieblichen Weiterbildungsaktivitdten erfolgen diese
meist unsystematisch und eher reaktiv auf technische Anforderungen. Es wird
kaum dazu beigetragen, betriebliche Wissenspotenziale zu erneuern (Pawlowsky
1995). Wissen ist jedoch ein wichtiger Wettbewerbsvorteil, der im Rahmen des
strategischen Managements zielgerichtet gefordert werden sollte. Pawlowsky

3! Weitere Klassifikationen von Unternehmensressourcen sind ,,physical capital resources* und

,organisazional capital resources* (Barney 1991).

Die vier Eigenschaften sollen kurz vorgestellt werden. Wertvoll in dem Sinn, dass Wettbewerbs-
vorteile ausgeschopft und Gefihrdungen abgewendet werden koénnen; knapp hinsichtlich der
Verfugbarkeit auf dem Markt im momentanen und im kiinftigen Wettbewerb; nicht imitierbar
aufgrund des geschichtlichen Hintergrunds der Firma, der sozialen Komplexitét oder der kausa-
len Ambiguitit; nicht substituierbar durch eine andere Ressource oder Strategie (ebd.).
Aufbauend auf dem Ressource-based View wurde der Competence-based View und der Know-
ledge-based View entwickelt, die sich jeweils detaillierter mit der Frage der Kompetenzentwick-
lung bzw. dem Wissensmanagement innerhalb der Unternehmung auseinandersetzen.

32
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(1995) pladiert daher fiir einen Paradigmenwechsel von der reaktiven betriebli-
chen Weiterbildung hin zum Wissensmanagement der lernenden Organisation.
Der Gedanke des Lernens auf der Organisationsebene wird erstmals von Argyris
und Schon (1978) systematisch betrachtet und regt dadurch umfangreiche wis-
senschaftliche Studien an, die sich mit der lernenden Organisation beschéftigen.
Auch hier sind die Mitarbeiter ein wesentlicher Bezugspunkt, denn Organisati-
onslernen ,erfolgt {iber Individuen und deren Interaktionen, die ein Ganzes mit
eigenen Fahigkeiten und Eigenschaften schaffen® (Probst 1995, S. 170).

Ein Beispiel der Beriicksichtigung betrieblicher Weiterbildung im Rahmen
der strategischen Personalentwicklung ist die Corporate University. Allerdings
ist dies ein unpriziser Begriff, der unterschiedliche Modelle™ birgt. Im Kern der
Corporate University geht es um diese Verbindung von strategischer Unterneh-
mensfithrung und Mitarbeiterentwicklung. Trotz der Verwendung des Universi-
titsbegriffs erhebt die Corporate University nicht den Anspruch einer wissen-
schaftlichen Institution (Kraemer, Klein 2001). Jedoch kann die Kooperation mit
externen Bildungsanbietern, wie einer Hochschule, ein Bestandteil der Corporate
University sein. Eine wissenschaftliche Weiterbildung der Mitarbeiter wire
grundsitzlich moglich, wie es vor allem in den Vereinigten Staaten umgesetzt
wird. In Deutschland hingegen scheint dies nicht der primiren Zielsetzung zu
entsprechen. Zur Klassifizierung der unterschiedlichen Corporate-University-
Konzepte identifizieren Kraemer und Klein (2001) folgende Kriterien: Zielset-
zung, Zielgruppe, Organisationsform, Finanzierung, Kooperation mit traditionel-
len Bildungseinrichtungen, unternehmensiibergreifendes Wissensmanagement,
Lernform und Lerninhalte, Virtualisierung, Evaluierung der Lernerfolge und
Zertifizierung.

Im Sinne des organisationalen Lernens wird wahrscheinlich in Zukunft nicht
die Frage nach universell allgemeingiiltigen Lernmodellen gestellt werden miis-
sen, sondern die der Organisation von Lernprozessen und des bereichs- und
standortiibergreifenden Wissenstransfers. Dabei ist die Kontextspezifitit des
Wissens und das Explizieren von implizitem Erfahrungswissen eine Herausfor-
derung, die es zu bewiltigen gilt (Pawlowsky, Geppert 2005).

Zusammenfassend konnen mogliche Erkldrungen der Interessenlagen an wissen-
schaftlicher Weiterbildung folgendermaflen sein. Das Hochschulinteresse als
Anbieter wissenschaftlicher Weiterbildung ist einerseits gesetzlich verankert und
andererseits durch die Umweltdynamiken gepridgt. Der technologische Fort-
schritt beschleunigt die Halbwertzeit des Wissens und erfordert verstarkt dessen
Aktualisierung durch diverse Weiterbildungsmafinahmen. Die Nachfrage wird
auch dadurch steigen, dass sich die Bachelorabsolventen nach einer Phase der
Erwerbstitigkeit tiber ein weiteres Studium oder ein anderes Format weiterbil-

3 Zur weiterfiihrenden Literatur siche Kraemer, Klein (2001).
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den, um sich vertiefende Fachkenntnisse anzueignen. Zudem miissen sich Hoch-
schulen nach den steigenden Studierendenzahlen auf einen moglichen Riickgang
vorbereiten und sollten dadurch neue Zielgruppen fokussieren. Auch fiir Unter-
nehmen koénnen sich neue Wege der betrieblichen Weiterbildung erschlieSen.
Verbunden mit der Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen kénnte die
wissenschaftliche Weiterbildung als neues Angebotsformat im Sinne eines dua-
len Lernkonzepts von Unternehmen und Hochschule entstehen. Der duale Ansatz
besteht bereits und erlebt einen enormen Zuspruch und quantitativen Zuwachs
der Anbieter- sowie Nachfragesituation, vor allem im Bereich der Erstausbil-
dung. Im Rahmen der betrieblichen Weiterbildung stehen Mitarbeiter, z.B. Meis-
ter und Techniker, noch nicht im Mittelpunkt der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. Diese erfahrenen Mitarbeiter sind mit ihren gesamten Kompetenzen eine
der wichtigsten Unternechmensressourcen, denen eine bedeutende Rolle in der
erfolgreichen Bewiltigung und Gestaltung des strukturellen Wandels der Um-
welt in all seinen Facetten zuteilwird. Das strategische Personalmanagement
steht daher vor der Herausforderung, Rahmenbedingungen zur Kompetenzforde-
rung und aktiven Kompetenzentwicklung zu schaffen, um die Mitarbeiter und
somit das gesamte Unternehmen auf die Umweltanforderungen vorzubereiten
und dadurch einerseits beruflich handlungsfahig und andererseits wettbewerbs-
féhig bleiben zu konnen. Somit konnte das Unternehmensinteresse an einer wis-
senschaftlichen Weiterbildung als neues betriebliches Weiterbildungsformat auf
das Organisationslernen und den ressourcenorientierten Ansatz zuriickzufithren
sein, um den Strukturwandel erfolgreich bewaltigen zu kénnen.

Auf gesamtgesellschaftlicher Ebene kann die M6glichkeit der wissenschaftli-
chen Weiterbildung zur partiellen Entschédrfung der Akademisierungsdebatte
(vgl. Kapitel 2.2) fithren, denn dadurch wird die Hochschule fiir beruflich Quali-
fizierte gedffnet und zielgruppengerechte Angebote konnen weiter ausdifferen-
ziert werden. Die Herausforderung fiir Hochschulen und Unternehmen besteht
darin, die Vereinbarkeit von wissenschaftlicher Weiterbildung und Erwerbstétig-
keit umzusetzen.

Ob Unternehmen tatsdchlich die wissenschaftliche Weiterbildung fiir die Ziel-
gruppe der Meister und Fachkrifte im Rahmen der Personalentwicklung wahr-
nehmen und welche Herausforderungen damit verbunden sind, wurde von der
Fortbildungsstelle der IHK in Bayern (Funcke 2009) erhoben. Hierfiir wurden elf
Experteninterviews mit Geschéftsfithrern und Personalverantwortlichen von
KMU und GroBkonzernen durchgefiihrt. Demnach befiirworten alle Inter-
viewpartner die Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte und ,,heben
in den Interviews die hohe Praxiserfahrung von Meistern und Fachkréften her-
vor* (ebd., S. 15). Alle Experten schétzen die Meister und Fachkrifte, die sich
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fiir ein Studium entscheiden, da sich diese durch ein hohes Maf} an Engagement
und Zielstrebigkeit auszeichnen.

Zwar hélt ein Experte ein Vollzeitstudium fiir realisierbar, die tibrigen zehn
Experten aber beschreiben die Vorteile eines berufsbegleitenden Studiums.
Wichtig sei ein praxisnahes Studium, welches Prasenzzeiten reduziert, sich nach
den Bediirfnissen der Zielgruppe richtet und dennoch eine regionale Weiterbil-
dung ermoglicht. Vorgeschlagen werden ebenso verstirkt Praxisphasen, die im
Unternehmen absolviert werden kénnen. Gleichzeitig besteht bei einem berufs-
begleitenden Studium der Vorteil der Mitarbeiterbindung fiir die Unternehmen.

Die Arbeitgeber sehen jedoch ihre Mitarbeiter mit verschiedenen Herausfor-
derungen konfrontiert, die mit einem Studium verbunden sind. Einerseits sehen
die Experten — vor allem aus der Industrie — bei Meistern und Fachkréften Defi-
zite im Bereich Mathematik und Physik, andererseits auch die Schwierigkeiten in
der Umstellung von der Berufspraxis in den wissenschaftlichen Lernprozess.
Dennoch sind alle Experten der Auffassung, dass besonders motivierte und leis-
tungsorientierte Meister und Fachkrifte auch ohne Abitur das Studium erfolg-
reich bewdltigen kénnen.

In der Art der Wissensvermittlung sowie in der Studienvorbereitung und
-begleitung sehen die Interviewpartner die Hochschulen in der Pflicht, entspre-
chende Angebote zu entwickeln.

Als eine weitere Herausforderung wird die familidre Verpflichtung beschrie-
ben, die nach der Experteneinschitzung viele studieninteressierte Meister von
der Realisierung abhélt. Fiir diese Zielgruppe wird die Unterstiitzung der Familie
als wichtig eingeschitzt, da sich das Familienmitglied mehrmals in der Woche
an der Hochschule befindet. Etwa die Hélfte der Experten sieht Schwierigkeiten
in der Vereinbarkeit von Erwerbstitigkeit und Studium. Aufgrund der an-
spruchsvollen Meisterposition, die bereits physische Ressourcen beansprucht,
konnte diese fiir das Studium in den anschlieBenden Abendstunden beeintrachtigt
sein. Zwei Unternechmen problematisieren die kurzfristige Verfiigbarkeit von
Mitarbeitern fiir Sonderschichten und Arbeiten am Wochenende. Diese notwen-
dige Flexibilitdt der Arbeitszeiten konnte mit den fixen Vorlesungszeiten kolli-
dieren.

Insgesamt signalisieren alle befragten Unternehmensvertreter die Bereitschaft
fiir einen begrenzten und sehr engagierten Personenkreis von Meistern und
Fachkriften, ein berufsbegleitendes Studium zu unterstiitzen. Die Formen einer
moglichen Studienbegleitung reichen vom Bildungsurlaub bis hin zum finanziel-
len Vollausgleich. Nach dem Studium gilt es dann einen qualifikationsadédquaten
Einsatzbereich sowie eine anspruchsvolle Tatigkeit im Unternehmen zu finden.
Kleine Betriebe sehen sich hier vor eine gréBere Herausforderung gestellt als
GroBunternehmen. Denn Letztere sehen in der wissenschaftlichen Weiterbildung
ein Konzept der zielgerichteten Personalentwicklung.
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Die Studie lésst offen, ob diese Form der wissenschaftlichen Weiterbildung sei-
tens der Arbeitgeber tatsichlich initiiert wird. Oftmals sind es die Mitarbeiter
selbst, die sich an ihren Arbeitgeber wenden und dann individuelle Vereinbarun-
gen fiir ein berufsbegleitendes Studium treffen. Dass Unternehmen die wissen-
schaftliche Weiterbildung fiir Meister und Techniker noch nicht als innerbetrieb-
lichen Aufstiegsweg wahrnehmen, zeigt auch die Unternehmensbefragung im
Rahmen eines BIBB-Projekts (Mucke, Schwiedrzik 2000).

2.4.2 Arbeitgeber als Akteure in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Wihrend Forschungskooperationen zwischen Hochschulen und Unternehmen
bereits stark etabliert sind, sind Kooperationen im Bereich der Weiterbildung
bisher wenig existent. Im Bereich der betrieblichen Weiterbildung findet die
systematische und geplante Qualifizierung meist auflerhalb der Hochschulen
statt. Hingegen ist das Potenzial der Zusammenarbeit auf dem Gebiet der wis-
senschaftlichen Weiterbildung lidngst nicht ausgeschopft und Kooperationen
bestehen hdufiger zu Privatanbietern und unternechmensnahen Dienstleistern als
zu Universititen (Maschwitz 2013). Zudem sind in der gegenwdrtigen For-
schungslandschaft primdr Hochschulen die Adressaten von Diversity Manage-
ment und der damit verbundenen Forderung nach der Entwicklung und Etablie-
rung zielgruppenspezifischer Lernformate.

Im Gegensatz dazu werden Unternehmen bisher vergleichsweise selten in
Verbindung mit der wissenschaftlichen Weiterbildung von beruflich Qualifizier-
ten gebracht, sodass auch die Gestaltungsempfehlungen in weniger umfangrei-
chem Maf an Arbeitgeber gerichtet sind als an Hochschulen. Welches Interesse
Unternehmen an wissenschaftlicher Weiterbildung der Mitarbeiter haben konn-
ten, wurde bereits in Kapitel 2.4.1 theoretisch erarbeitet. Empirisch beschéftigen
sich einige Studien mit diesem Themengebiet, deren zentrale Ergebnisse im
Folgenden kurz dargestellt werden.

Der Stiftverband fiihrte im Jahr 2008 im Rahmen des Projekts Quartére Bil-
dung™® (Meyer-Guckel et al. 2008) umfangreiche Unternchmensbefragungen und
Workshops (n=107) durch. Das Ziel war die Erkundung der Bediirfnisse von
Unternehmen als Nachfrager wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote von
Hochschulen, um Denkanst68e fiir kiinftige passfihige Angebote geben zu kon-
nen. Trotz der Zusammenarbeit von 82% der befragten Unternehmen mit Hoch-
schulen bemingelt die Mehrheit das Fehlen geeigneter Angebote sowie eine
systematische Zusammenarbeit mit festen Ansprechpartnern. Eine Grof3zahl der

3 ,,Quartire Bildung baut auf tertidrer Bildung auf und meint die Fortsetzung oder Wiederaufnah-

me organisierten Lernens nach Abschluss einer akademischen oder beruflichen Ausbildung, in
der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientitigkeit. (Meyer-Guckel et al. 2008, S.
20f.). Quartdre Bildung fokussiert die Perspektive des Nachfragenden, d.h. des Unternehmens
oder des Weiterbildungsteilnehmers.
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Unternehmen arbeitet bisher mit einzelnen Professoren zusammen, die iiber
informelle Kontakte verfiigen. ,Die Weiterbildungsinteressen der befragten
Unternehmen [sind] in hohem Maflle problemgetrieben [...]: Die praxisorientierte
Vermittlung spezifischer Qualifikationen und eine Mitsprachemdglichkeit bei
der inhaltlichen Gestaltung der Weiterbildung — also der Wunsch, die eingekauf-
ten Leistungen moglichst zielgerichtet auf die Situation des Unternehmens bzw.
die benétigte Problemldsung zuzuschneiden — bilden die wichtigsten Bestandtei-
le der Unternehmensnachfrage® (ebd., S. 50). Das Resultat der empirischen Stu-
die sind umfangreiche Handlungsempfehlungen fiir Hochschul- und Unterneh-
menskooperationen. Zwar richten sich diese Empfehlungen primidr an die
Hochschulen, jedoch sind sie auch fiir Unternehmen als Abnehmer der wissen-
schaftlichen Weiterbildungsangebote relevant. Auszugsweise wird ndher auf die
fiir die Arbeit wichtigen Empfehlungen eingegangen. Die Tabelle 2 gibt einen
Uberblick aller acht iibergeordneten Themengebiete, die sich sowohl auf strate-
gische Ausrichtung als auch auf strukturelle Aspekte und das Hochschulmarke-
ting beziehen.

Den fiir diese Abhandlung groften Erkenntnisgewinn beinhalten die Emp-
fehlungen des Stifterverbandes im Bereich der Produktpolitik. Darin wird die
Etablierung von weiterbildenden Bachelorangeboten fiir beruflich Qualifizierte
betont, die sich inhaltlich an der Zielgruppe ausrichten. Auf diese Weise werden
die Berufsbildungsabsolventen langsam an die akademische Bildung herange-
fiihrt und der Ubergang in die Hochschule gestaltet sich einfacher. Hervorgeho-
ben wird zudem die Modularisierung der Weiterbildungsangebote, wodurch das
Modul als eine Produkteinheit verstanden wird. Durch die in sich geschlossenen
Module ist eine effiziente und flexible Verbindung von offenen und mafige-
schneiderten wissenschaftlichen Weiterbildungsprogrammen méglich. Ein Pro-
gramm setzt sich dabei aus einzelnen, zertifizierbaren Modulen zusammen, ent-
sprechend der vorhandenen Qualifikation des Weiterbildungsteilnehmers
einerseits und den Unternehmensbediirfnissen andererseits. Durch die Modulari-
sierung kann ein Programm somit frei und zeitlich flexibel gestaltet werden.
Jenseits der Zertifizierung ergibt sich der akademische Abschluss, beispielsweise
als Bachelor, dann durch die Kumulation der jeweiligen Module (Meyer-Guckel
et al. 2008).

Fiir die Umsetzung dieser Empfehlungen benennt der Stifterverband einige
Einschriankungen, die Einfluss auf die Entwicklung der beschriebenen Angebots-
formate haben. Kritisch kénnen beispielsweise gesetzliche Regelungen, die Fi-
nanzierungs- und Anreizsysteme, die Profilbildung der Hochschulen sowie die
Etablierung von Unternehmenskooperationen sein (ebd.).
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Tabelle 2: Themengebiete der Hochschul-Unternehmens-Kooperation (eigene Darstel-
lung in Anlehnung an Meyer-Guckel et al. 2008)
Bereich Erlduterung
AuBere Rahmenbedingungen, wie rechtliche Regelungen und
Rahmenbedingungen politische Entwicklungen, sollten optimale Voraussetzungen fiir

die Zusammenarbeit mit Unternehmen bieten.

Unternehmensorientierung

Hochschulen sollten kldren, mit welchem Gewicht und in welcher
Form sie sich mit ihrem Angebot der quartéren Bildung auf Unter-
nehmen ausrichten wollen.

Positionierung im
Wettbewerb

Positionierung der Hochschulen auf Basis einer Stirken-
Schwichen-Analyse und nahestehende Zielgruppen als Teilbereich
des Marktes identifizieren. Eine Mischung von Angebots- und
Nachfrageorientierung und die Positionierung gegeniiber anderen
Wettbewerbern im Hinblick auf die Angebote fiir Unternehmen.

Strategieoptionen und

Aus einer Palette unterschiedlicher Ausrichtungen ist auszuwihlen:
quartire Bildung als Chance fiir die Geisteswissenschaften, Aka-

Qualititsnachweise demisierung beruflich Gebildeter, Exzellenz. Diese Strategieoption
ist um ein Biindel operativer Maflnahmen zu ergénzen.
L Abgestimmt auf die Hochschulziele sollte eine optimale interne
Organisation

Form der Organisation gefunden werden.

Interne Steuerung

Optimale Gestaltung der Rolle der Hochschulleitung um Fragen
der Anreize und der Produktverantwortung sowie um Prozesse und
internen Service.

Produktpolitik

Angebote der quartiren Bildung sollten fiir die Zielgruppe der
Unternehmen nachfragegerecht gestaltet sein. Die Produktqualitéit
ist entscheidend im Wettbewerb. Wegen der sowohl von der
Unternehmens- als auch von der Individualperspektive des einzel-
nen Weiterbildungsteilnehmers geprégten Sicht auf die Produkte
sollte eine Modularisierung der Weiterbildungsleistung mit Blick
auf den Erwerb eines kumulierten Bachelor- und Masterabschlus-
ses als eine Variante der Weiterbildung ermdglicht werden.

Kommunikationspolitik

Empfehlungen richten sich auf addquate Kommunikationswege
und das Beziechungsmanagement zwischen Hochschule und Unter-
nehmen sowie auf die Gestaltung des Vertriebs von quartéren
Bildungsmodulen.

Mit Kooperationsmoglichkeiten von Hochschulen setzt sich auch Knust (2006)
intensiv auseinander. Neben hochschulinternen Kooperationspartnern werden
auch hochschulexterne Partner wie privatwirtschaftliche Weiterbildungseinrich-
tungen oder Dienstleister im Bildungsbereich ins Auge gefasst. Gleichzeitig
macht Knust deutlich, dass ein Austausch mit Unternehmen als Abnehmer der
Weiterbildungsprogramme wichtig ist. Die Impulse aus der Wirtschaft sollten
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dabei sowohl der organisatorischen Gestaltung als auch der inhaltlichen Aufbe-
reitung der Lehrveranstaltungen dienen, sodass die spezifischen Unterneh-
mensanforderungen erfiillt werden konnen. So sollten enge Kooperationen in der
Konzeptions- und Realisierungsphase die Moglichkeit bieten, die Curricula mit
der internen Personalentwicklung der Unternechmen abzustimmen.

Diller et al. (2011) beschiftigen sich in einem Projekt mit nichttraditionell
Studierenden und richten neben umfangreichen Handlungsempfehlungen fiir die
Bildungspolitik auch einige Hinweise an die Unternehmen. Thnen ist die Etablie-
rung von sogenannten Karrierepfaden fiir Mitarbeiter, die sich durch eine mehr-
jéhrige Betriebszugehorigkeit auszeichnen, von grofer Bedeutung. Dariiber hin-
aus pléddieren sie flir zeitliche Freirdume, um den entsprechenden Mitarbeitern
einen Teilzeitstudiengang zu erméglichen. Die Unterstiitzung durch den Arbeit-
geber kann zudem in finanzieller Form erfolgen. Weiterhin fordern sie, dass es
dem Meister moglich sein sollte, nach erfolgreichem Bachelorstudium weiterhin
im Unternehmen arbeiten zu kénnen.

Wie das Kapitel verdeutlicht, ist die gestalterische Verantwortung der Arbeitge-
ber fiir duale Lernkonzepte ebenso bedeutsam wie die der Hochschulen. So sind
Unternehmen einerseits temporérer ,,Inhaber” der Humanressource und bleiben
andererseits wihrend der wissenschaftlichen Weiterbildung weiterhin Arbeitge-
ber, sofern die Rahmenbedingungen zur systematischen Unterstiitzung des Wei-
terbildungsvorhabens eingerdumt werden. Im Rahmen des strategischen Mana-
gements steht die Personalentwicklung in der Verantwortung, auch in Zukunft
gut ausgebildete Fach- und Fithrungskrifte aus den vorhandenen Humanressour-
cen heraus weiterzuentwickeln. Einer der zentralen Erfolgsfaktoren ist die In-
tegration des Lernortes Betrieb in ein wissenschaftliches Weiterbildungsformat,
welches mit Hilfe von Hochschulkooperationen erfolgen sollte. Zusammenfas-
send aus dem bisherigen Forschungsstand lassen sich moégliche Handlungsfelder
fur Arbeitgeber hinsichtlich der Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbildung wie
folgt identifizieren:

B Identifikation von Weiterbildungsbedarfen im Unternehmen,

B Informationen und individuelle Beratung der Mitarbeiter durch die Perso-
nalentwicklung,

B Forderung und Erméglichung von Zugingen zur wissenschaftlichen Wei-
terbildung aufgrund zeitlicher Freirdume und finanzieller Unterstiitzung,

Konzeption und Implementierung von Studienférderungsprogrammen,

B Entwicklung von Auswahlverfahren fiir diese Studienforderungsprogram-
me,
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Gestaltung und Betreuung der Lernphasen wihrend der Erwerbstitigkeit,

Entwicklung von neuen Aufstiegs- bzw. Karrierewegen innerhalb des Un-
ternehmens,

B Identifikation von qualifikationsadédquaten Einsatzméglichkeiten nach Ab-
schluss der Weiterbildungsphase.

2.4.3  Arbeitnehmer als Akteure in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Die Teilnehmenden bilden die wichtigste und gleichzeitig am stérksten erfor-
schte Akteursgruppe der Weiterbildung. Auch wenn die Auswirkungen auf die
Erwachsenenbildung bisher noch wenig erforscht sind (Nuissl 2007), sind bereits
Auswirkungen des hoheren Bildungsniveaus der Bevolkerung (Autorengruppe
Bildungsbericht 2014) auf einen wachsenden Anspruch an Unterstiitzungsleis-
tungen wie umfangreiche Informationen, individuelle Beratung und Qualitits-
standards der Angebote zu verzeichnen. Die Interessen hingegen sind aufgrund
der steigenden Heterogenitéit der Teilnehmenden sowie deren Zugangswege zur
Weiterbildung schwer zusammenzufassen. ,,Denkt man das Konzept des selbst
gesteuerten Lernens und der eigenen Lernwege der Menschen konsequent wei-
ter, wird es irgendwann so viele Interessendefinitionen von Teilnehmenden ge-
ben, wie es Teilnechmende gibt [...]. Fraglich ist aber auch, wie realistisch die
Anforderungen an die Individuen, lebenslang zu lernen, perspektivisch umge-
setzt werden konnen® (Nuissl 2007, S. 380).

Die Interessen von Arbeitnehmern als Akteure der Weiterbildung werden oft-
mals durch Interessenvertretungen gebiindelt. Deren Ziel ist es, den aktuellen
industriellen Strukturwandel aktiv zu begleiten. Im Gegensatz zu den vergange-
nen Wachstumsperioden der deutschen Wirtschaft stehen gegenwértig nicht die
Technologie, sondern die Qualifikation der Mitarbeiter und deren Weiterbildung
im Vordergrund. Die stirkere Kundenorientierung und die hochkomplexe Ferti-
gung der Industriebetriebe filhren zu einer wissensintensiven Produktion.
Dadurch nimmt der Anteil anspruchsvoller Tétigkeiten stetig zu und fithrt zu
einem hoheren Qualifikationsniveau der Beschiftigten. Eine vorausschauende
Personalentwicklung, die die Aus- und Weiterbildung noch stirker fordert, ist
das Kernelement der erfolgreichen Gestaltung des industriellen Strukturwandels.
Wie in den letzten Jahren bereits zu verzeichnen war, wird auch in Zukunft wei-
terhin ein entsprechender Wandel des Berufsbildungssystems erforderlich sein,
um den neuen Qualifikationsanforderungen gerecht zu werden. Dabei stellt sich
insbesondere die Frage des Verhéltnisses von Erfahrungswissen und systemati-
schem Wissen. In beiden Bereichen, dem Berufsbildungssystem wie dem Indust-
riebereich, sind die Gewerkschaften engagiert und setzen sich fiir die Interessen
der Beschéftigten und Arbeitssuchenden ein (Allespach, Ziegler 2012).
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Bereits in den 1960er Jahren sind mit der Qualifizierung der Mitarbeiter verbun-
dene Fragen zum Gegenstand von Tarifvertragen zwischen Arbeitnehmervertre-
tern und Arbeitgebern geworden. In der Folgezeit ging es weniger um die Gestal-
tung von Rationalisierungsprozessen als vielmehr um die proaktive Gestaltung
von Qualifizierung und Weiterbildung im Rahmen des Personalmanagements,
sodass auch Anspruchsgrundlagen fiir Arbeitnehmer generiert werden konnten.
Die Basis der Aushandlungsprozesse stellt das Betriebsverfassungsgesetz dar,
welches vielfiltige Beteiligungsrechte des Betriebsrats reguliert. Viele Unter-
nehmen verfiigen daher iiber Betriebsvereinbarungen mit spezifischen betriebli-
chen Regelungen auch hinsichtlich der Aus- und Weiterbildung (Dobischat,
Diisseldorff 2011). Einen zusammenfassenden Uberblick geben Dobischat und
Diisseldorff (2011) zu potenziellen Ansatzpunkten und konstatieren eine geringe
Reichweite in den Gestaltungschancen der Arbeitgeberinteressen. Die betriebli-
che Weiterbildung wird iiberwiegend von der Unternechmensfithrung nach dem
Top-down-Prozess festgesetzt, wohingegen ein durch Arbeitnehmer ausgeldster
Bottom-up-Prozess als dialogischer Austausch wiinschenswert wire. Dafiir spre-
chen auch die zunehmend informellen und erfahrungsbasierten Lernformate,
welche mit einer sinkenden Reglementierung des Arbeitgebers einhergehen. Fiir
arbeitsplatznahe Lernformen ist die Frage wichtig, wie Arbeitsplétze lernforder-
lich gestalten werden konnen, um einen Kompetenzerwerb zu ermdglichen. Zu-
dem weist die berufliche Handlungskompetenz einen Subjektbezug auf und im
Sinne eines subjektwissenschaftlichen Ansatzes muss die Arbeitsgestaltung den
jeweiligen individuellen Besonderheiten angepasst werden konnen (Allespach
2002).

Bisher ist der Kontext der betrieblichen Weiterbildung vorrangig 6konomi-
schen Zielen untergeordnet und orientiert sich nur bedingt an individuellen Ent-
faltungs- und Entwicklungsperspektiven der Arbeitnehmer. Die Mitarbeiter ste-
hen daher in einem Zielkonflikt zwischen der Erfiillung betrieblicher Ziele und
ithrem Wunsch nach Selbstverwirklichung. Trotz der Notwendigkeit des Lernens,
zur Erfillung der steigenden Anforderungen, sichert die Teilnahme an der be-
trieblichen Weiterbildung weder den Status noch die berufliche Karriere (Do-
bischat, Diisseldorff 2011). Dieses Spannungsverhéltnis zwischen Arbeitnehmer
und Arbeitgeber liegt in der jeweils unterschiedlichen Handlungslogik begriin-
det, welche im néchsten Kapitel thematisiert wird.

Daher miissen sich Unternehmen zwischen einer restriktiven und einer pro-
gressiven Managementstrategie entscheiden. Im restriktiven Verstidndnis ist der
Mensch als Kostenfaktor moglichst optimal einzusetzen und eine Leistungsopti-
mierung wird durch eine Arbeitsintensivierung erreicht. Diese Auffassung lehnt
sich stark an die tayloristischen Prinzipien an (vgl. Kapitel 5.1). Die moderne
und zeitgeméBe progressive Managementstrategie hingegen versteht den Men-
schen als entscheidenden Erfolgsfaktor im wissensintensiven Wettbewerb auf
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dem Markt und als wichtige Ressource fiir die Innovationskraft des Unterneh-
mens (Allespach 2002).

2.4.4 Betriebliche und berufliche Handlungslogik

»In [der] sozialwissenschaftlichen Rekonstruktion der betrieblichen Weiterbil-
dung [ist es] wichtig, die Bedeutung ihres institutionellen Umfeldes analytisch
herauszuarbeiten. Erst durch ihr Umfeld erhélt die betriebliche Weiterbildung ihr
besonderes Profil* (Harney 1998, S. 13). Den Ausgangspunkt der Analyse bilden
zwei Interessenlagen: die der Arbeitnehmer als Teilnehmer und die der Arbeit-
geber als Initiatoren der betrieblichen Weiterbildung. Harney (1998) beschreibt
diese anhand der betrieblichen und beruflichen Handlungslogik. Im Folgenden
werden beide niher ausgefiihrt.

Zunéchst ist fiir den Beruf und den Betrieb jeweils die institutionelle Unterschei-
dung als Organisation und als Handlungslogik (beruflich oder betrieblich) zu
treffen.

Der Beruf als Organisationsprinzip ist ein Bestandteil des Berufsbildungs-
systems und bundesrechtlich anerkannt. Dies betrifft sowohl die Aus- als auch
Fortbildungsberufe. Die Berufe weisen eine spezifische Semantik auf, die iiber
den Aufbau anerkannter Expertenschaft zur Entstehung und Stabilisierung der
Berufe fiihrt. Die berufliche Handlungslogik zielt auf die Kompetenzsteigerung
der Teilnehmer sowie auf die Transformation zum Experten ab. In Betrieben
konnen aber auch Expertenschaften entstehen, obwohl kein Beruf in organisier-
ter Form vorhanden ist. Das ist dann der Fall, wenn es auf der Ebene der Ar-
beitsausfithrung zur Anreichung von Expertenwissen und Erfahrung kommt.
Berufliche Handlungslogiken konnen sich also als spezifische Expertenschaft auf
Grundlage von Arbeitsbedingungen herausbilden.

Aus Sicht der Betriebe sind sie es selbst, die die Organisation der betriebli-
chen Handlungslogik darstellen. Denn Betriebe sind an der Ressourcenknappheit
orientiert und an der Ausschopfung der bezahlten Arbeit der Beschéftigten. Das
betriebswirtschaftliche Kosten-Nutzen-Kalkiil steht im Vordergrund und unter-
scheidet sich von anderen Bereichen der Weiterbildung. Denn es besteht der
Rechtfertigungsdruck tiber die Sichtbarkeit und die Zurechenbarkeit von der
betrieblichen Weiterbildung zur der Verwertbarkeit im Arbeitsprozess. Die be-
triebliche Weiterbildung ist fiir Unternehmen eine Tauschbeziechung von Ar-
beitszeit und Lohnzahlungen gegen einen erwarteten hoheren Arbeitsertrag, der
zu mehr Output im Wertschopfungsprozess oder zu einer hoheren Innovations-
kraft fuhrt. Im Grundsatz geht es dabei um eine dauerhafte Existenzsicherung
des Unternehmens. Die Betriebe definieren selbst, was der betrieblichen Weiter-
bildung zugerechnet werden kann. Beispielsweise kann die Umstellung der Ar-
beitsorganisation auf Gruppenarbeit mit einer Qualifikationsphase verbunden
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oder diese Einfilhrung der Arbeit selbst zugerechnet werden. Die Zuordnung
sowie die Aufgaben- und Umfangsbestimmung betrieblicher Weiterbildung
unterliegen stindig einem Reflexionsproblem der Arbeitgeber. Die tatséchliche
Form der Weiterbildung hingegen ist eher sekundir, sofern diese intern realisiert
wird.

Das Zusammenspiel beruflicher und betrieblicher Handlungslogik ist ein
wichtiges Feld, in dem sich die jeweiligen Akteure bewegen und gegenseitig
beeinflussen. Im Rahmen der beruflichen Weiterbildung ist der Teilnehmer der
wichtigste Akteur und bewertet den Ertrag fiir sich selbst. Die 6ffentlichen Wei-
terbildungsanbieter sind keine Abnehmer der Weitergebildeten und daher nicht
von der Ertragsfrage getrieben. Im Gegensatz dazu ist das Unternehmen sowohl
Initiator als auch Abnehmer der betrieblichen Weiterbildung und wie oben be-
schrieben stark der ertragsbezogenen Handlungslogik ausgesetzt.

Die externe berufliche Weiterbildung bringt gewisse Risiken und Fragen
der Abgrenzung zur betrieblichen Weiterbildung mit sich. Wenn externe Fortbil-
dungen wie die zum Meister der IHK oder HWK eine Voraussetzung fiir die
berufliche Téatigkeit im Unternehmen sind, ist der Betrieb lediglich Abnehmer
dieser auBlerbetrieblichen Weiterbildung. Somit besteht fiir ihn kein Gestaltungs-
raum in inhaltlicher oder zeitlicher Hinsicht. Der Zusammenhang zwischen einer
Weiterbildung, den Zugangsmoglichkeiten zu bestimmten Hierarchieebenen und
somit der beruflichen Karriere ist dann nach auflen verlagert und steht dem An-
spruch der lernenden Organisation entgegen. Jedoch ist die berufliche Weiterbil-
dung auf die Verwertung der Abschliisse auf dem Arbeitsmarkt angewiesen und
der Erfolg ist abhéngig von einer (meist betrieblichen) Anstellung. Die betriebli-
che Respezifikation der Berufe fordert deren Wertigkeit im Hinblick auf die ihm
zurechenbare und monetir tauschbare Arbeitszeit. Dabei steigt die Wertigkeit
des betrieblichen Einsatzwertes aufgrund der dynamischen Arbeitsanforderun-
gen, die der Beruf nur partiell erfassen kann. Die individuelle Mischung aus
beruflicher Fachlichkeit und betrieblichem Einsatzwert, der durch den Aufbau
von Erfahrungswissen erzeugt wird, ist maB3geblich fiir die Chancen auf dem
Arbeitsmarkt und die individuelle Karriere im Betrieb.

Aus der gesellschaftlichen Perspektive heraus erfahren Berufe unterschied-
liche soziale Anerkennung und dies losgeldst von der tatséchlichen Verwertbar-
keit auf dem Arbeitsmarkt. Die berufliche Weiterbildung zielt also auf die Trans-
formation von Teilnehmern zu Experten einerseits und andererseits auf
gesellschaftlich anerkannte Kompetenzinhaber ab. Dieser Entwicklungsprozess
findet Ausdruck in den Zertifikaten und formalen Abschliissen, die fiir die Be-
triebe eine wichtige kulturelle Ressource darstellen. Der betriebliche Einsatz
hingegen kann von dem tatsdchlichen Zertifikat abweichen, beispielsweise kann
ein Techniker auch in einer Meisterposition titig werden. Formale Zertifikate
konnen iiber einen langfristigen Zeitraum den Status eines Meisters sichern,
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obwohl die berufliche Relevanz bereits an Bedeutung verloren hat. Die Autono-
mie beruflicher Weiterbildung ist jedoch auf diese Standards gegeniiber der
betrieblichen Handlungslogik angewiesen.

Wihrend es bei der beruflichen Handlungslogik um die Reproduktion des
Individuums geht und sie sich auf die soziale Stellung und Anerkennung auf
Basis der eigenen Kompetenzen bezieht, verfolgt die betriebliche Weiterbildung
die Reproduktion des Unternehmens durch die Mitarbeiterressource. Die soziale
Stellung und Anerkennung basiert im Rahmen der beruflichen Handlungslogik
auf den Erfordernissen des Betriebes als Organisation, die sich aus dem Arbeits-
prozess ergeben. Der Konflikt fiir die Betriebe besteht darin, dass sie einerseits
auf die Kompetenzen der Mitarbeiter angewiesen sind, diese aber andererseits
nur begrenzt beherrschen koénnen. Eine zentrale Ausgangsbedingung ist die Tat-
sache, dass ein Unternehmen zwar die Arbeitskraft einkauft, jedoch nicht in jeder
Hinsicht frei dariiber verfiigen kann. Der Arbeitgeber kann erwarten, dass die
Arbeitskraft zur Verfligung gestellt wird, jedoch hat er keine Verfiigungsgewalt
iiber die Einstellung des Mitarbeiters zum Arbeiten, zum Produkt oder zur Wei-
terbildung. Der Betrieb kann zwar die Teilnahme an einer Weiterbildung anord-
nen, kann jedoch nicht erwarten, dass der Mitarbeiter hierfliir motiviert ist. Die
Motivation gehort wie die Bindung an den Betrieb und die individuelle Arbeits-
weise zu den inneren Freiheitsgraden, welche dem Arbeitgeber nicht zugénglich
sind. Es wird daher im Rahmen der betrieblichen Handlungslogik erforderlich,
die Erwartbarkeit einzukaufen, indem Motive angeregt werden (vgl. Kapitel 3.1),
beispielsweise durch eine hohere Bezahlung. Dementsprechend ist es moglich,
dass sich Mitarbeiter ohne das Wissen des Arbeitgebers beruflich weiterbilden
und die darin erworbenen Kompetenzen beruflich nicht verwertet werden. Fiir
die betriebliche Weiterbildung ist daher die Anbindung an die Person mit ihren
individuellen Motiven wichtig und es sind hierfiir besondere Rahmenbedingun-
gen zu schaffen, wie beispielsweise die Verdeutlichung der Weiterbildungsrele-
vanz oder die Wertschitzung durch die Kollegen und Vorgesetzten.

Das Spannungsfeld ist auch dadurch gekennzeichnet, dass der Betrieb kei-
nen direkten Zugang zu den Kompetenzen der Mitarbeiter hat. Ein Experte ent-
steht durch die berufliche Fachlichkeit und die Ansammlung von betriebsprakti-
scher Erfahrung. Dieses Kompetenzbiindel ist nicht wie bei Aus- und
Fortbildungsberufen planbar und zyklisch rekonstruierbar. Im negativen Fall
kann diese Expertenkompetenz gegen das Management eingesetzt werden, denn
»auf der Mikroebene des Handelns und Interagierens in Organisationen geht die
Beruflichkeit des Arbeitshandelns auf in fachlich begriindeten Selbststeuerungs-
potentialen, durch die sich die Organisation entlastet. Genau der potentielle Vor-
teil, den die betriebliche Handlungslogik dann dem oder den Experten verdankt,
stellt aber auch ihren Nachteil dar. Denn wer selbst steuert, unterbricht damit
nicht nur die Koordination und erzeugt Kontrollbedarf, sondern er/sie kann die
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Freiheitsgrade, die der berufsspezifischen Selbststeuerung notwendigerweise
anhaften, jederzeit auch gegen die Absichten des Managements richten* (Harney
1998, S. 193f.). Insofern stellt sich die Frage nach einer expliziten, sich in diese
Problematik eindenkenden Personalentwicklung (ebd.).

2.4.5 Duales Studium in der Weiterbildung

Ein Modell der Verzahnung hochschulischer und betrieblicher Aus- und Weiter-
bildung ist das duale Studium. Dieser Studientyp wurde erstmals von den
Berufsakademien zu Beginn der 1970er Jahre initiiert und etablierte sich nach-
folgend an den Fachhochschulen und den Universititen (Graf 2012). Der hybride
Charakter dieses Studiums stellt ,,eine neue Form der institutionellen Durchlis-
sigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung dar [...] [und verbindet] organi-
satorische und curriculare Elemente des Berufsbildungs- und Hochschulsystems*
miteinander (ebd. 2012, S. 50). Das duale Studium umfasst allerdings verschie-
dene Studienformate, deren Begrifflichkeiten nicht einheitlich verwendet wer-
den.

Jingst hat der Wissenschaftsrat (2013) zur Systematisierung der Angebots-
formate beigetragen (Abbildung 3). Demzufolge ist grundsitzlich zwischen der
Erstausbildung und Weiterbildung zu differenzieren, wobei allen dualen Studien-
formaten die systematische Verzahnung von zwei Lernorten®® gemeinsam ist.
Die ausbildungs- und praxisintegrierenden duale Studienformate richten sich
vorrangig an Personen mit einem Schulabschluss (hauptsidchlich Abiturienten),
die einen ersten Berufsabschluss erwerben mdchten. Die weiterbildenden Ange-
bote hingegen, wie die berufsbegleitenden®” und berufsintegrierenden Formate,
richten sich an Personen mit einem ersten Berufsabschluss und gegebenenfalls
nach einer Erwerbstitigkeitsphase.

Nach wie vor ist eine begriffliche Unklarheit der weiterbildenden dualen
Studienformate zu konstatieren (Minks et al. 2011; WR 2013). Dem Wissen-
schaftsrat folgend wird die Berufsintegration losgeldst von der zeitlichen Organi-
sation des Studiums (Teil- oder Vollzeitstudium) definiert.

3% In einem ausbildungsintegrierenden Format kann die Berufsschule auch als dritter Lernort aufge-

fasst werden.

Die Zuordnung der berufsbegleitenden Studiengidnge zu dualen oder nichtdualen Studienforma-
ten verlduft kontrovers. Denn oftmals wird ein berufsbegleitendes Studium unabhéngig von der
Erwerbstitigkeit absolviert und es gibt keinerlei systematische Verzahnung der Lernorte. Der
Wissenschaftsrat nennt diese duale berufsbegleitenden Studientypen daher ebenfalls praxisinteg-
rierend, wie die der Erstausbildung (Wissenschaftsrat 2013). Diese Idee, den berufsintegrieren-
den Typus besser als praxisintegrierend zu bezeichnen, schlug auch das BIBB vor (Mucke,
Schwiedrzik 2000). Zur Diskussion von berufsbegleitendem und dualem Studium siehe auch
Minks et al. 2011.

37
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Individueller Studienformat
Bildungsabschnitt
Mit Berufsausbildung Ausbildungsintegrierend (Bachelor)

Praxisintegrierend (Bachelor)
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'5 Mit Praxisanteilen Praxisintegrierend (Bachelor/Master)

Abbildung 3: Typologie dualer Studienformate (eigene Darstellung in Anlehnung an
den Wissenschaftsrat 2013)

Das berufsintegrierende Studium ist ein duales Studium, ,,das mit einer fachlich
verwandten Berufstétigkeit verbunden ist und einen gestalteten Bezugsrahmen
bzw. inhaltliche Verzahnungselemente von Studium und Beruf aufweist. Der
Arbeitgeber ist {iber die Studienaufnahme informiert und tauscht sich iiber die
Inhalte regelméBig mit der oder dem Studierenden aus“ (WR 2013, S. 9). Ein
berufsbegleitendes Studium ist — nach der Definition des Wissenschaftsrats —
nicht dual, da die systematische Verzahnung mit der Berufstitigkeit fehlt. Ein
Studium, welches parallel zur Berufstitigkeit durchgefiihrt wird, kann auch ohne
Kenntnis des Arbeitgebers erfolgen.

Den zeitlichen Umfang des Studiums (Teil- oder Vollzeit) als Begriffsdefi-
nition zu nutzen, war vor der Systematisierung des Wissenschaftsrats (2013)
durchaus iiblich und hat bis heute beispielsweise in diversen Datenbanken Be-
stand, die duale Studienangebote listen. Das Kriterium der curricularen Integrati-
on des beruflichen Kompetenzerwerbs hingegen ist nicht die Regel. Die Daten-
banken der HRK und der Website https://www.duales-studium.de bieten zwar
die Suchfunktion des berufsintegrierenden Studiums an, allerdings ist das Defini-
tionskriterium eine Teilzeit- bzw. Vollzeitbeschiftigung wihrend des Studiums
und sie berlicksichtigen nicht das Kriterium der Verzahnung von Studium und
Erwerbstitigkeit.®® Vermutlich verbergen sich eher berufsbegleitende als berufs-
integrierende Formate dahinter. Vor diesem Hintergrund listet die Datenbank der
HRK 118 berufsintegrierende Studiengénge im Jahr 2014 tiber alle Abschliisse

% Von diesem Unterscheidungsmerkmal distanziert sich der Wissenschaftsrat (2013).
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und Studienficher hinweg. Andere Datenbanken wie die des BIBB (https://
www.ausbildungsplus.de)™ listen keine berufsintegrierenden Studientypen. *°

Die eigene Internetrecherche des Autors im Jahr 2014 ergab im MINT-
Bereich lediglich an fiinf Hochschulen®' berufsintegrierende Studienginge, die
tiber die obligatorische Abschlussarbeit hinaus den Kompetenzerwerb explizit
am Arbeitsplatz fordern und curricular integrieren. Weitaus mehr Hochschulen
bewerben berufsintegrierende Studiengidnge, aber nach der Analyse der gelten-
den Studien- und Priifungsordnung existiert kein merklicher Unterschied zu
berufsbegleitenden Formaten.** Hier werden Praktika und Abschlussarbeiten als
berufsintegrierend verstanden und ist ein dariiber hinausgehender Erwerb von
Creditpoints im Rahmen der Berufstitigkeit nicht angestrebt. Oftmals ist auch
der umgekehrte Fall zutreffend, bei dem berufsintegrierende Studiengénge als
berufsbegleitend bezeichnet werden.

Vor allem im Bereich der Erstausbildung ist in den letzten Jahren ein enor-
mer Anstieg in den Angebots- und Nachfragestatistiken des dualen Studiums zu
erkennen, auch im Bereich der Ingenieurwissenschaften (Wolter et al. 2014a).
Mittlerweile haben die dualen Studienformate einen Anteil von 4% aller Studi-
enanfinger in Deutschland (Autorengruppe Bildungsbericht 2014), wobei diese
iiberwiegend an Fachhochschulen etabliert sind (59%). Jeder vierte duale Studi-
engang (20%) wird an der DHBW und 15% an einer Berufsakademie angeboten.
Die Universitdten stellen mit 6% ein vergleichsweise geringes Angebot dualer
Formate zur Verfiigung (BIBB 2013). Im Jahr 2008 gab es einen sprunghaften
Anstieg, der durch die Umwandlung der Berufsakademien zu einer anerkannten
Hochschule in den Bundesldndern Baden-Wirttemberg und dem Saarland zu-
riickzufiihren ist (Baethge et al. 2014a; Autorengruppe Bildungsbericht 2014).
Ein weiterer Grund fiir die Zunahme konnen sowohl die zahlreichen Beflirwor-
tungen des Studientyps sein, die seit der Einfithrung immer wieder von unter-
schiedlichen Akteuren (WR 1994, 1996; HRK und BDA 2000; IG Metall: Be-
cker 2006; Hans-Bockler-Stiftung: Busse 2009; Stifterverband der Deutschen

% Ein quantitativer Vergleich der Datenbanken (Baethge et al. 2014a) zeigt deutlich, dass die

Datenbank des BIBB umfassender als die der HRK ist.

Dariiber hinaus erfasst die Datenbank der Bundesagentur fiir Arbeit in Kooperation mit den
Landern (https:/www.studieren.de) nur den ausbildungsintegrierenden Typ und indirekt durch
die Auswahl der Institution Hochschule auch den praxisintegrierenden Typ. Auch die Datenbank
https://www.studieren.de listet Angebote von Berufsakademien und der DHBW, umfasst aber
weniger Angebote als beispielsweise die Datenbank des BIBB.

Es handelt sich um die Studiengidnge Prozesstechnik der Hochschule Aachen, Prozesstechnik der
Hochschule Bingen, Elektrotechnik und Maschinenbau der HTW Saarland und der Hochschule
Heilbronn sowie Maschinenbau der FH Stralsund.

Als gute Beispiele sind die ingenieurwissenschaftlichen berufsintegrierenden Studiengidnge der
Hochschule RheinMain zu nennen: https://www.hs-rm.de/de/ing/ueber-uns/cebis-centrum-fuer-
berufsintegriertes-studieren/berufsbegleitende-studiengaenge/index.html ~ oder ~ Bauingenieur
(Master) der FH Mainz. Zuletzt gepriift am 17.06.2015.
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Wirtschaft* 2011; DIHK: Flasdick, Heidenreich 2012) als auch von den ent-
sprechenden Initiativen (u.a. ,,MINT Zukunft schaffen*) und Projekten publiziert
werden (u.a. ,,Potenziale des dualen Studiums in den MINT-Fachern — eine em-
pirische Untersuchung®, ,,Dual Studieren im Blick®, , Qualitidtsnetzwerk Duales
Studium®). Auch Unternehmen #duBerten sich in diversen empirischen Studien
positiv iiber diese Moglichkeit des dualen Lernkonzepts, sodass einige eine stir-
kere Beteiligung an dualen Studienangebot beabsichtigen (Wiinsche et al. 2011;
Flasdick, Heidenreich 2012; Mucke, Schwiedrzik 2000). Trotz der deutlichen
Zunahme wird das duale Studium bei der Erstausbildung keineswegs als Alterna-
tive zu einer dualen Berufsausbildung gesehen, sondern vielmehr als deren
Komplementir. Denn duale Studiengidnge zielen durch den erworbenen Hoch-
schulabschluss auf andere Tétigkeiten im Unternehmen ab und werden vorrangig
zur praxisnahen Ausbildung von Akademikern genutzt, die frithzeitig an den
Arbeitgeber gebunden werden kénnen (Baethge et al. 2014a).

Die Statistiken zeigen, dass das duale Studienangebot von der Erstausbildung
dominiert wird. Daher lenken unterschiedliche Akteure, wie der DIHK und die
acatech, zunehmend auch die Aufmerksamkeit auf das bisher wenig genutzte
Potenzial dualer weiterbildender Studienangebote fiir die Zielgruppe der beruf-
lich Qualifizierten ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung (Wolter et al.
2014a; Flasdick, Heidenreich 2012; Graf 2012). Bereits 1994 und 1996 empfahl
der Wissenschaftsrat die Offnung des dualen Studiums fiir beruflich Qualifizierte
ohne Abitur. Diese Dokumente schliefen auch die Berufsakademien mit ein,
welche nach wie vor relevante Anbieter dualer Studienformate sind. Diese tertia-
ren Bildungseinrichtungen bieten den beruflich Qualifizierten Rahmenbedingun-
gen, die ihren Bediirfnissen entgegenkommen. Zum Beispiel zeichnet duale
Studiengédnge der Berufsakademien eine grofle Praxisndhe aus, wodurch die
eigenen Berufserfahrungen eingebracht und die Studieninhalte hinsichtlich ihrer
Praxistauglichkeit hinterfragt werden konnen. Dariiber hinaus besteht die Mog-
lichkeit, den eigenen Arbeitgeber als Praxispartner zu integrieren, wodurch der
Arbeitspatz erhalten bleibt (Haustein et al. 2009).** Die Bachelor- und Masterab-
schliisse der Berufsakademien sind seit dem Beschluss der KMK von 2004 de-
nen der Fachhochschulen und Universititen gleichgestellt. Gerade durch die
Offnung der Hochschule und die Forderung nach mehr Durchlissigkeit ist das
duale Studium fiir die Zielgruppe beruflich Qualifizierter von zunehmendem

# Der Stifterverband schrieb das Qualititsnetzwerk von 2013 bis 2015 fiir Hochschulen zur Wei-
terentwicklung dualer Studiengénge aus. Mehr Informationen auf: https://www.stifterverband.in-
fo/bildungsinitiative/beruflich-akademische bildung/duales_studium/index.html. Zuletzt gepriift
am 17.06.2015.

Berufsakademien sind auch ,.insbesondere fiir Abiturienten mit weniger giinstigem familidiren
Hintergrund* attraktiv. Auflerdem befriedigen sie das Motiv eines Einkommens wihrend des
Studiums und sind auch fiir berufliche Gymnasiasten attraktiv (Trautwein et al. 2006).
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Interesse. Dabei wird den berufsbegleitenden Formaten mehr Aufmerksamkeit
geschenkt als dem berufsintegrierenden Typus.

Wihrend der Literatur- und Internetrecherche wurde deutlich, dass sowohl ein
einheitlicher Sprachgebrauch als auch standardisierte Konzepte fehlen, die sich
auf die systematische Verkniipfung beider Lernorte in der Weiterbildung bezie-
hen. Bereits im Abschlussbericht des BIBB wurde darauf hingewiesen, dass
weiterbildende Studiengédnge noch im Bereich der systematischen Verzahnung
von Fortbildungs- und Studieninhalten wenig entwickelt sind und nur vereinzelt
Ansitze dazu erprobt werden. Trotz der Vorteile, die ein duales Studium bietet,
bleibt ,,die Wirklichkeit [...] hinter dem Anspruch, den die Begriffe ,dual® und
,integrierend® im Zusammenhang mit dualen Studiengéingen per Definition ver-
mitteln, und zwar inhaltlich und damit auch curricular ein Ganzes zu bilden, weit
zuriick* (Mucke, Schwiedrzik 2000, S. 13). Es gibt eine Vielzahl an Schwichen
in der Umsetzung und Organisation, beispielsweise die mangelnde Verzahnung
der Praxisphasen mit den wissenschaftlichen Lehrinhalten oder die starke zeitli-
che Belastung, die von den dual Studierenden kritisiert wird (ebd.; Wolter et al.
2014a). Hier bedarf es in Zukunft konzeptioneller Entwicklungen, um auf die
empirisch identifizierten Schwierigkeiten angemessen reagieren zu konnen. Fiir
die Zielgruppe der vorliegenden Arbeit ist das duale Studium grundsétzlich ein
potenzieller Weiterbildungsweg, der den Lernort Betrieb noch stirker bertick-
sichtigen und integrieren sollte, so wie es in den berufsintegrierenden Formaten
angelegt ist. Das duale Studium ist eine recht zeitintensive Form der Weiterbil-
dung, die bisher kiirzere Formate der wissenschaftlichen Weiterbildung ausblen-
det.

2.4.6 Arbeitsbezogenes Lernen in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Wie im vorherigen Kapitel deutlich wurde, ist das Lernen im Beruf ein wichtiges
Kriterium dualer Lernarrangements. Obwohl das Lernen am Arbeitsplatz die
dlteste und verbreitetste Form der beruflichen Qualifizierung ist, erlebt es ge-
genwirtig eine Renaissance (Baethge et al. 2003; Dehnbostel 2015). In Unter-
nehmen finden vielfiltige Umstrukturierungsprozesse in Richtung stéirkerer Pro-
zessorientierung statt, welche sich auf das Lernen im betrieblichen Kontext
auswirken, um die berufliche Handlungsfahigkeit der Mitarbeiter zu erhalten und
weiterhin zu férdern. Trotz der intensiven Auseinandersetzung mit dem Lernen
am Arbeitsplatz ist diese Weiterbildungsform von begrifflichen Mehrdeutigkei-
ten geprégt, auf die nun nédher eingegangen werden soll.

In der Berufsbildungsforschung existiert kein einheitliches Verstindnis tiber die
Modelle von Lernen in der Arbeit. Dehnbostel (u.a. 2007, 2015) tragt zur be-
grifflichen Abgrenzung unterschiedlicher Modelle arbeitsbezogenen Lernens bei
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und verweist auf die synonyme Nutzung weiterer Begriffe wie z.B. arbeitsinte-
griertes Lernen, arbeitsprozessorientiertes Lernen, arbeitsplatznahes Lernen oder
dezentrales Lernen. Unter arbeitsbezogenem Lernen werden sowohl betriebliche
als auch auBerbetriebliche Lernformen und Konzepte verstanden, deren Lernpro-
zess und inhaltliche Ausrichtung auf Erwerbsarbeit und deren Ablaufe basieren.
Das heildt, ,,es findet ein Lernen in und iiber Arbeit statt™ (Dehnbostel 2001, S.
56). Zur Systematisierung des facettenreichen Forschungsfeldes fasst Dehnbostel
drei Varianten arbeitsbezogenen Lernens zusammen (Tabelle 3).

Tabelle 3: Typen arbeitsbezogenen Lernens (eigene Darstellung in Anlehnung an
Dehnbostel 2001, 2003)

Arbeitsgebundenes | Arbeitsverbundenes | Arbeitsorientiertes
Lernen Lernen Lernen
Verhiltnis Lernort und Arbeits- Lernort und Arbeitsort Lernort und Arbeits-
von Lern- ort sind identisch sind getrennt, aber ort sind getrennt
zu Arbeitsort rdumlich verbunden
(lernorgani-
satorisches
Kriterium)
Lernart - Informelles Lernen Vorwiegend informelles | Vorwiegend formelles
. Lernen auf Basis oder in Lernen
- Integration von for- . .
X Verbindung mit formel-
mellem und infor-
lem Lernen
mellem Lernen
Beispiele - Learning by Doing - Qualititszirkel - Qualifizierungs-
- Arbeits- und Lern- - Lernstatt zentrum
aufgabe - Reflexionsgespriach - Lernbiiro
- Lerninsel - Ubungsfirma
- Training on the Job - Berufsbildende
G . Schulen
- Gruppenlernen im
Arbeitsprozess

Der Arbeitsplatz wird in den arbeitsverbundenen oder arbeitsorientierten Lern-
formen nicht direkt als Lernort gestaltet, da das Lernen lediglich in der Nihe des
Arbeitsplatzes stattfindet und eine arbeitsorganisatorische Verbindung existiert.
Dennoch kénnen diese beiden Typen zu einem lernférderlichen Arbeitsplatz
beitragen. In den arbeitsorientierten Lernformen werden Ubungs- oder Auftrags-
arbeiten in zentralen Lernumgebungen, wie beispielsweise berufsbildenden
Schulen, durchgefiihrt. Wenngleich die Ndhe zur Arbeitsrealitit versucht wird
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herzustellen, besteht eine Diskrepanz zwischen der Lernumgebung und der au-
thentischen Arbeitsumgebung. Eine gezielte ErschlieBung und Gestaltung des
Arbeitsplatzes als Lernort findet hingegen in arbeitsgebundenen Lernformen
statt, die informelles und formelles Lernen integrieren. Allgemein ist das arbeits-
gebundene Lernen dadurch gekennzeichnet, dass Lern- und Arbeitsort identisch
sind (Dehnbostel 2001, 2003).

Legt man neben diesem lernorganisatorischen Kriterium weitere didaktisch-
methodische Kriterien zugrunde, entstehen fiinf Modelltypen arbeitsbezogenen
Lernens (Dehnbostel 2015):

B Lernen durch Arbeitshandeln im realen Arbeitsprozess (arbeitsgebundenes
Lernen): Diese Lernform spricht kognitive, affektive und psychomotorische
Komponenten gleichermaBen an und bezieht sich auf das situierte Lernen®’
durch (alltdgliche) Handlungen im Arbeitsprozess. Es werden neben Fahig-
keiten und Wissen auch Werte, Einstellungen und Gewohnheiten weiterge-
geben und erlernt. Das Lernen ist stark von dem sozialen Kontext der Um-
gebung gepréigt.

B Lernen durch Instruktion und systematische Unterweisung am Arbeitsplatz
(arbeitsgebundenes Lernen): Vor allem in der Einstiegs- und Anpassungs-
qualifizierung werden systematische Unterweisungen vorgenommen, die
iiberwiegend in der Vier-Stufen-Methode ablaufen (Vorbereiten, Vorma-
chen, Nachmachen, Uben). Da die Arbeitsaufgaben von ausgebildeten
Fachkréften oder Meistern ausgewihlt werden, trigt diese Methode nur be-

grenzt zur reflexiven Handlungsfahigkeit und zur Kompetenzentwicklung
bei.*

B Lernen durch Integration von informellem und formalem Lernen (arbeitsge-
bundenes oder arbeitsverbundenes Lernen): Es handelt sich um das syste-
matische Lernen im unmittelbaren Arbeitsprozess, welches durch Materia-
lien und Ausstattungen unterstiitzt wird. Aktuell wird dies in der
betrieblichen Bildungsarbeit z.B. durch Lerninseln, aber auch durch
Coaching realisiert.

B Lernen durch Hospitation und betriebliche Erkundungen (arbeitsgebundenes
oder arbeitsverbundenes Lernen): Bei dieser Form werden Arbeits- und Be-
triebserfahrungen in die (hoch)schulische oder berufliche Aus- und Weiter-
bildung transportiert. In der Schule und im Studium dienen betriebliche

4 Das Konzept situierten Lernens ,,griindet sich auf Lernprozesse, fiir die Interaktionen im sozialen

Kontext einer sozialen Gruppe, einer sinnhaften und nachhaltigen Praxis sowie der Relevanz des
eigenen Handelns konstitutiv sind. Die Zugehorigkeit zu einer Gruppe ist dabei sozial und indi-
viduell férdernd und integrierend. Lernen und Kompetenzentwicklung finden bei allen Grup-
penmitgliedern in einem gemeinsamen sozialen Raum statt” (Dehnbostel 2015, S. 45).

*  Fiir die Ausprigung sind ganzheitliche und selbstgesteuerte Methoden erforderlich (ebd.).
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Praktika dazu, reale Arbeitserfahrungen zu machen und das Theoriewissen
zu vertiefen. Im Rahmen der beruflichen Bildung sollen iiberwiegend durch
innerbetriebliche Erkundungen arbeitsplatz- oder berufsspezifische Qualifi-
kationen gezielt erworben werden. Als zwischenbetriebliche Erkundungen,
wie das Benchmarking, werden beispielsweise Methoden, Arbeitsorganisa-
tionen und Arbeitsprozesse eruiert. Es handelt es sich um ecine formale
Lernorganisationsform, die informelle Erfahrungen in das Lernen einbezie-
hen, ohne es zu stark zu formalisieren.

B Lernen durch Simulation von Arbeitspliatzen und Arbeitsprozessen (arbeits-
orientiertes Lernen): Simulationen werden durch realitdtsnahe arbeitsorga-
nisatorische, rdumliche und 6konomische Kriterien erzeugt. Diese Lernsitu-
ationen ermoglichen die Aneignung komplexer Qualifikationen und
Erfahrungen sowie deren Reflexion, auch wenn dies kein authentisches Er-
fahrungslernen ist. Diese Lernorganisationsform findet auerhalb des Ar-
beitsprozesses in Schulen und innerbetrieblichen, iiberbetrieblichen oder
aufBlerbetrieblichen Qualifizierungszentren statt.

Seit der deutsche Bildungsrat in den 1970er Jahren das Pluralititskonzept der
Lernorte eingefiihrt hat, setzt sich die Berufsbildungsforschung intensiv damit
auseinander. Im Zuge dessen wurde auch der Arbeitsplatz als Lernort in zahlrei-
chen Studien und Forschungsbeitridgen sowie Programmen und Modellvorhaben
erschlossen (z.B. Projektreihe ,,.Dezentrales Lernen®). Dabei spielen sowohl
verdnderte betriebliche Arbeits- und Organisationsformen als auch die Kompe-
tenzdiskussion eine groBe Rolle (z.B. Projekt ,.Lernkultur Kompetenzentwick-
lung* der QUEM-Projektreihe*’, Forschungsprogramm , Arbeiten — Lernen —
Kompetenzen entwickeln®), sodass kontinuierlich innovative betriebliche Lern-
orte bzw. Arbeitsformen wie Qualitétszirkel und Lerninseln etabliert wurden
(Dehnbostel 2002).

In der Lernortforschung ist zwar die berufliche, insbesondere die betriebli-
che Weiterbildung der innovativste und am stirksten expandierende Bildungsbe-
reich, allerdings ist diese stark an der beruflichen Erstausbildung orientiert. Ei-
nen zukunftsorientierten Forschungsbeitrag leisten Konzeptionen, die sowohl
den betrieblich-didaktischen Anforderungen geniigen als auch die Personal- und
Organisationsentwicklung einbinden. Dariiber hinaus sollte der Lernort Betrieb
im Bereich der Weiterbildung erschlossen und gestaltet werden und inner- wie
tiberbetriebliche Kooperationen integrieren (Dehnbostel 2001, 2002). Diese
umfassende Perspektive, die die systemische Ebene einschlieBt spricht fiir die
arbeitsgebundenen Lernkonzepte, welche in der vorliegenden Arbeit stirker
fokussiert werden. Zukunftsfdhige Konzepte sind solche, die das organisierte

" Es  befinden sich umfangreiche Dokumentationen auf der  Projektwebsite:
https://www.abwf.de/main/home/frame _html.html. Zuletzt gepriift am 17.06.2015.
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Lernen und das Erfahrungslernen miteinander verbinden, wie Lerninseln und
Qualitétszirkel. Erfahrungswissen baut sich sowohl durch Erfahrungen und deren
Reflexion (Erfahrungslernen) auf als auch iiber organisiertes Lernen, da in allen
Lern- und Handlungssituationen auch informell gelernt wird. Im Gegensatz zum
Erfahrungslernen findet jedoch informelles Lernen unbewusst statt und es erfolgt
keine Reflexion {iber das Gelernte (Dehnbostel 2001).

Das wohl umfassendste arbeitsgebundene Weiterbildungskonzept der vergange-
nen Jahre, welches den Lernort Betrieb intensiv einbindet, wurde im Rahmen der
Neustrukturierung der IT-Branche initiiert und ist das Ergebnis des Projekts
,Arbeitsprozessorientierte Weiterbildung in der IT-Branche* (APO-IT). Das
Besondere an dem Weiterbildungssystem ist die Orientierung an einem neuen
Berufsbildungsverstindnis, das sich nicht {iber Abschliisse definiert, sondern an
der Beruflichkeit ausrichtet und das Prinzip des Lebenslangen Lernens iiber eine
kontinuierliche berufliche Weiterbildung umsetzt. Neben dem arbeitsgebundenen
Lernen steht die Lernforderlichkeit von Arbeit im Mittelpunkt, um eine umfas-
sende Kompetenzentwicklung der Mitarbeiter zu gewéhrleisten sowie deren
reflexive Handlungsféhigkeit auszuprigen. Durch die unterschiedlichen Zuginge
und Ebenen der Weiterbildungsstufen gelingt die Anbindung an die Hochschulen
und dies trigt zur Durchléssigkeit der Bildungssysteme bei (Dehnbostel 2007).

Fernab der IT-Branche besteht gegenwiértig die Mehrheit der arbeitsbezoge-
nen Lernprogramme ,,aus Systemen, die das vom Arbeitsplatz ausgehende Wis-
sen beurteilen und anerkennen® (Light, Hartmann 2011, S. 152). Hingegen sind
duale, vor allem arbeitsgebundene Lernkonzepte in der Hochschulweiterbildung
kaum etabliert. Mit der Offnung der Hochschulen gewinnt die Frage nach der
Gleichwertigkeit beruflicher und akademischer Bildung sowie deren systemati-
scher Verkniipfung und der Anerkennung von berufspraktischem Kompetenzer-
werb an Bedeutung. Das arbeitsbezogene Lernen wird in die Hochschulbildung
aufgenommen, indem bereits vorhandene beruflich erworbene Kompetenzen
angerechnet werden (vgl. Kapitel 2.3). Konzepte, die das berufliche Lernen cur-
ricular integrieren und entsprechende Kompetenzen wéhrend der wissenschaftli-
chen Weiterbildung gezielt ausprégen, sind selten.

Eine in Europa etablierte Methode ist das Work Based Learning (WBL). Im
Gegensatz zum problemzentrierten Lernen, welches reale Probleme des Berufs-
alltags in die Hochschulbildung integriert, hat WBL seinen Ursprung im Arbeits-
leben selbst und geht iiber den reinen Wissenserwerb hinaus (Light, Hartmann
2011). ,,The learning derived from the workplace is at the heart of the individu-
al’s overall programme of study and thus provides the starting point for its de-
sign, planning and implementation* (Brennan, Little 1996, S. 5). In ihrer Disser-
tation setzt sich Light (2008, S. 39) mit dem WBL auseinander und befiirwortet
ein breit gefasstes Begriffsverstindnis im Kontext der Hochschulbildung, welch-
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es ,,emphasises the focus of high-level critical thinking on work in order to facili-
tate the recognition, acquisition, and application of individual and collective
knowledge, skills, and abilities and to achieve outcomes of significance to the
learner, their work, and the university.*

Light (2008, S. 45f.) beschreibt auf dieser Basis fiinf Charakteristika von
WBL wie folgt:

,1. Work based learning enables sustainable higher education that is highly
responsive to the social demands of dynamic labour markets, lifelong learning
and emerging areas of trans-disciplinary knowledge:

B providing educational and research opportunities to adult learners, thereby
enhancing and facilitating continuing professional development

B representing added value that provides benefits for, or meets the strategic
objectives of companies, public and private institutions and organisations

B strengthening innovations in HET organisations and policies in the perspec-
tive of lifelong learning.

2. WBL requires a partnership negotiated between key stakeholders, such as
employers, learners and higher education institutions and/or adult education
institutions.

3. WBL approaches and programmes include formal academic recognition and
accreditation of previous learning and experiences, howsoever acquired, through
APL (Accreditation of Prior Learning), APEL (Accreditation of Prior Experien-
tial Learning) processes and learning reviews:

B transforming tacit personal knowledge into explicit, personal and organisa-
tional intellectual capital,

B enhancing the participant’s personal professional competence, knowledge
and practice.

4. WBL programmes offer innovative and attractive learning systems based on a
“blended learning” methodology, including a variety of forms of learning and
teaching characterised by:

B critical reflection and reflective actions linking emerging theories to work
experience,

B a work based project that meets the needs of all stakeholders and is negoti-
ated in the learning agreement,

distance learning and e-learning methodologies and techniques,

individual support given to the learner by both the educational institution
and the workplace organisation.
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5. The HET institution assesses the learning performance, competences and
learning outcomes of the WBL programme, and formally certifies the learning
through an award at EQF*® level 6, 7 and 8 (Bachelor, Master and PhD).”

Work Based Learning richtet sich an die Zielgruppe beruflich Qualifizierter,
die bereits iiber umfangreiche Berufserfahrung verfiigen. Allerdings sind der
Methode auch Grenzen gesetzt. Zum Erwerb von Grundlagenkenntnissen oder
theoretischen Zusammenhingen sind im Allgemeinen arbeitsgebundene Lern-
formen kritisch zu betrachten (Sauter 1999). Insofern ist die Verbindung mit
einer externen Bildungseinrichtung, beispielsweise einer Hochschule, eine sinn-
volle gegenseitige Ergdnzung. Das Work Based Learning ist explizit auf das
Zusammenspiel von Lernenden, Unternehmen und Hochschule ausgerichtet (Le
Mouillour 2005; Light, Hartmann 2011).

In der betrieblichen Weiterbildung ist die Zeiteffizienz eine wichtige An-
forderung an das Lernen. Das Arbeitspensum ist hoch, sodass mégliche Lernzei-
ten begrenzt sind und sich meist dem reguldren Arbeitsprozess unterordnen miis-
sen. Die WBL-Methode ist ein innovatives Konzept, welches dieser Anforderung
im hohen Mafe gerecht wird. WBL erméglicht als arbeitsintegrierende bzw.
arbeitsgebundene Methode die Problemldsung im Arbeitsalltag sowie Projekt-
durchfuhrungen und triagt gleichzeitig zur Organisationsentwicklung bei (Light,
Hartmann 2011; Sauter 1999), indem die Explikation des im Arbeitsprozess
angelegten impliziten Wissens erfolgt. Dadurch kann die Leistungsfahigkeit des
Lernenden gesteigert und die Wettbewerbsfahigkeit des Unternehmens gefordert
werden (Schmidt, Schermutzki 2004). In Verbindung mit der Anrechnung beruf-
lich erworbener Kompetenzen konnen Redundanzen vermieden werden und
kann der Kompetenzerwerb auf vorhandenem Wissen aufgebaut werden (Abbil-
dung 4).

Bezogen auf die Hochschulbildung existieren zwei Projekte, die sich mit der
Entwicklung akademischer Kompetenzen in der betrieblichen Lernumgebung
intensiv auseinandersetzen und jeweils in Kooperation mit europédischen Hoch-
schulen durchgefiihrt wurden. Das Projekt ,,Developing European Work Based
Learning Approaches and Methods®“ (DEWBLAM) der Europdischen Kommis-
sion wurde im Zeitraum von 2003 bis 2007 durchgefiihrt und das Projekt ,,Work
Based Learning — Didaktisches Mittel fiir berufsbegleitendes Studium?* der
Hochschule Brandenburg von 2013 bis 2015. Sowohl DEWBLAM als auch das
Vorhaben der Hochschule Brandenburg ist transnational angelegt.

4 Der EQR ist der Europiische Qualifikationsrahmen, der als Ausgangspunkt der Entwicklung des

DQR diente.
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( Bendtigte Zeit
fiir Arbeit
Bendtigte Zeit
fiirs Lernen
J Work Based Learning
Verdoppelt den Nutzen
realen Problemldsens
Kompetenzanrechnung
Vermeidet doppeltes Lernen

Abbildung 4:  Zeiteffizienz durch Work Based Learning und Kompetenzanrechnung
(eigene Darstellung in Anlehnung an Light, Hartmann 2011)

Die Hochschule Brandenburg nutzt anhand von drei Fallstudien die internationa-
le Expertise und wird WBL-Module zunichst im kaufméinnischen Bereich kon-
zipieren und erproben.® Im Vordergrund wird das reflexive Lernen der Teil-
nehmer stehen, indem reale Probleme in der Praxis ihres jeweiligen Arbeitgebers
bearbeitet werden.

Das Ziel des Projekts DEWBLAM war es auch, ein europdisches Modell zu
entwickeln, welches den zielgruppengerechten Hochschulzugang fiir Berufstiti-
ge unter Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen ermoglicht. Wei-
terhin sollte der Arbeitsplatz als Lernort flexibel entwickelt und fiir die Hoch-
schulbildung zertifiziert werden. Im methodischen Bereich wurden Modelle
erprobt, die neben traditionellen Lehr- und Lernmethoden vor allem innovative
Methoden beinhalten, wie betreute Projektarbeit am Arbeitsplatz und Elemente
des Fernstudiums (Blended Learning) (Schmidt, Schermutzki 2004). Die im
Projekt DEWBLAM involvierte Hochschule Aachen setzte sowohl das WBL als
auch Verfahren der Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen im berufs-
begleitenden® Studiengang Prozesstechnik um, der in Kooperation mit der
Rhein-Erft Akademie 2007 akkreditiert wurde (Hoffmann et al. 2010).

Diesem Projekt lagen die Annahmen zugrunde, dass im Arbeitsprozess so-
wohl fachliche als auch tiberfachliche Kompetenzen entwickelt werden, die unter
bestimmten Voraussetzungen mit dem hochschulischen Lernen gleichwertig sein
konnen. Der im Projekt eingefiihrte Studiengang wird bis heute angeboten. Die

4 Es gibt eine Projektwebsite mit weiterfiihrenden Informationen: https:/fowcms.fh-
brandenburg.de/de/7881. Zuletzt gepriift am 06.10.2014.

Durch die Umsetzung der WBL-Methode koénnte der Studiengang als berufsintegrierend im
Sinne des Wissenschaftsrats (2013) verstanden werden.
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Zielgruppe sind nach wie vor nichttraditionelle Studierende, d.h. Erwerbstitige
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung, fiir die eine Unterbrechung der
Berufstitigkeit nicht moglich ist (Schmidt, Schermutzki 2004). Im Mittelpunkt
dieses Studiums steht ,,eine bestimmte, tatsdchliche Arbeitsfunktion, eine be-
stimmte Arbeitsumgebung sowie tatsdchliche Unternehmensziele* (ebd., S. 87).
Zur Unterstiitzung der Studienentscheidung steht den Interessenten ein freiwilli-
ger Selbsttest zur Verfiigung und im Anschluss daran wird ein Reflexionsge-
sprich mit dem Studiengangverantwortlichen angeboten. Das Ziel ist die Ein-
schitzung, inwieweit sowohl das berufliche als auch das private und persénliche
Umfeld des Interessenten das Studium ermdéglichen. Mit Hilfe des Selbsttests
werden die fachlichen Anforderungen fiir die ersten drei Semester, wie Mathe-
matik, Mess- und Steuerungstechnik, gepriift.

Wihrend des Studiums wird der Berufstitige durch ein vielfiltiges Mento-
ringprogramm unterstiitzt. Vorhandene berufliche Kompetenzen, die eine An-
rechnung auf komplette Module oder Modulteile ermdglichen, werden im Vor-
feld des Studiums identifiziert. Sollte keine Anrechnung realisiert werden
konnen, wird eine reguldre Priifung absolviert. Wéhrend des Studiums werden
weitere studienrelevante Kompetenzen erfasst, die am Arbeitsplatz erworben
werden konnen, und durch sogenannte Learning Agreements zwischen den betei-
ligten Partnern vereinbart sind (Hoffmann et al. 2010). Dabei werden gemeinsam
zwischen der Hochschule, dem Arbeitgeber und dem Lernenden individuelle
Projekte entworfen und die Lernziele, das Curriculum und die zu erbringende
Studienleistung festgelegt (Schmidt, Schermutzki 2004). Fiir die erfolgreiche
Bewiltigung der kompetenzbasierten Arbeitsaufgaben werden ergénzende
Lernmaterialen in Form von E-Learning fiir jedes Modul zur Verfiigung gestellt.
Die Regelstudienzeit ist sowohl mit einer Vollzeitbeschéftigung im Allgemeinen
als auch einer Erwerbstétigkeit im Schichtsystem zu vereinbaren, wobei eine
Absenkung der Arbeitszeit um ein Viertel empfohlen wird (Hoffmann et al.
2010).

Dieses Projekt und die Fortfithrung des Studiengangs zeigen eine Moglich-
keit, wie das Studium fiir die nichttraditionell Studierenden, wie die Zielgruppe
der erwerbstétigen Meister und Techniker, gestaltet sein kann, um deren Bediirf-
nissen gerecht werden zu konnen. Die aufgezeigten Lernarrangements stellen
einen marginalen Anteil wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote dar. Im
nichsten Kapitel wird sich der Analyse der quantitativen Angaben zu unter-
schiedlichen Weiterbildungsformaten fiir beruflich Qualifizierte gewidmet.
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2.5 Beteiligung in unterschiedlichen Weiterbildungsformen

Nachdem die unterschiedlichen Moglichkeiten der Weiterbildung und die damit
verbundenen Debatten um eine Akademisierung beschrieben wurden, gibt dieses
Kapitel einen Uberblick der Weiterbildungsaktivititen in quantitativer Hinsicht.
Neben der berufsbezogenen, d.h. der beruflichen und betrieblichen Weiterbil-
dung, wird insbesondere die wissenschaftliche Weiterbildung in Deutschland
analysiert. Es wird sowohl die individuelle Perspektive der Erwerbstétigen als
auch die Sichtweise der Unternehmen eingenommen.

2.5.1 Berufsbezogene und nicht berufsbezogene Weiterbildung

Im Jahr 2006 berief die Bundesministerin fiir Bildung und Forschung den ,,Inno-
vationskreis Weiterbildung® ein, mit dem Ziel, bis 2015 eine Weiterbildungsbe-
teiligung in Deutschland von 50% zu erreichen (BMBF 2008). Durch das um-
fangreichste Monitoring fiir die berufsbezogene und nicht berufsbezogene
Weiterbildung, welches das europiische Adult Education Survey (AES)' bietet,
konnte dieses Ziel iiberpriift werden (Bilger, Kuper 2013). Letztmalig wurde das
Weiterbildungsverhalten im Jahr 2014 erhoben und bereits zu diesem Zeitpunkt
die Weiterbildungsbeteiligung mit 51% verzeichnet (Autorengruppe Bildungsbe-
richt 2014; Bilger, Strauf3 2015).

Trotz des positiven Ergebnisses konnen die individuellen Griinde, die einer
Weiterbildung entgegenstehen, aufschlussreich fiir die vorliegende Arbeit sein.
Das Antwortverhalten zeigt, dass sowohl externe Rahmenbedingungen als auch
intrapersonelle Faktoren ausschlaggebend sein konnen, eine Qualifizierung nicht
in Anspruch zu nehmen. Die hiufigsten Nennungen waren keine private (58%)
oder berufliche (44%) Notwendigkeit einer Weiterbildung (Bilger et al. 2013).
Weiterhin wirken die mangelnde Zeit aufgrund der familidren Verpflichtung
oder der beruflichen Gebundenheit (21% bzw. 20%), der hohe Finanzierungs-
aufwand (14%), aber auch die fehlende Beratung (12%) und die unpassenden
Angebote (10%) sowie Unsicherheit tiber den erfolgreichen Abschluss der Wei-
terbildungsteilnahme (6%) hemmend fiir die Befragten.

Dariiber hinaus stellt die Lernform (9%), die der Schulzeit &hnelt, ein weite-
res Kriterium fiir die Entscheidung gegen eine mogliche Weiterbildung dar (Ku-
wan, Seidel 2013). Neben der organisierten Weiterbildung enthélt das AES aus-
filhrliche Angaben zu weiteren Lernaktivititen, wie dem informellen Lernen,
dem E-Learning und dem Fernunterricht. In der Datenaufbereitung durch das

' Das AES loste im Jahr 2007 das Berichtssystem Weiterbildung (BSW) ab, das seit 1979 durch-
gefiihrt wurde (Bilger et al. 2013). Zur Definition der Weiterbildungsaktivititen siehe Bilger und
Kuper (2013). Die Erhebungen erfassten nach einem mehrstufigen Auswahlverfahren rund 7.000
Privathaushalte in Deutschland mit Personen von 18 bis 64 Jahren. Im Jahr 2014 jedoch nur
3.100 Privathaushalte mit einem weniger umfangreichen Fragenbogen (Bilger, Strau3 2015).
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Statistische Bundesamt wird die quantitativ gleichwertige Rolle der informellen
Lernformen (48%) zur formal organisierten Weiterbildung (49%) erkennbar
(Statistisches Bundesamt 2014a).

Fiir die Arbeit ist insbesondere der berufsbezogene Weiterbildungstyp relevant
und wird eingehender betrachtet. Weiterbildungen in diesem Bereich sind iiber-
wiegend aus beruflichem Interesse heraus begriindet und umfassen Fortbil-
dungswege, das Lernen am Arbeitsplatz sowie Umschulungsmafinahmen. Die
berufsbezogene Weiterbildung beinhaltet unter anderem die hier untersuchten
Fortbildungen der Meister und Techniker. Fiir den gewerblich-technischen Be-
reich erfasst das Statistische Bundesamt die unterschiedlichen Meisterabschliisse
der Berufsfelder. In Tabelle 4 sind die fiir diese Abhandlung relevanten Daten
zusammengetragen. Anhand dieser wird ersichtlich, dass trotz des leichten
Riickgangs der beruflichen Fortbildung im gewerblich-technischen Bereich der
Anteil der Industriemeister leicht zugenommen hat. Die Anzahl der Techniker im
gewerblich-technischen Bereich bleibt hingegen auf dhnlich hohem Niveau und
die Absolventenzahlen der Meisterpriifungen im Handwerk folgen einem leich-
ten Aufwirtstrend.

Tabelle 4: Absolventen ausgewéhlter Fortbildungen von 2011 bis 2013 (eigene Darstel-
lung in Anlehnung an Statistisches Bundesamt 2013a, 2014a)

Gewerblich-technische Fortbildung in Gewerblich-technische
Jahr Industrie und Handel Fortbildung im Handwerk
Insgesamt | Industriemeister | Techniker® Insgesamt Handwerksmeister
2011 14.856 9.240 2.340 27.519 22.236
2012 15.159 9.966 2.121 27.285 22.674
2013 14.739 10.071 2.337 27.474 22.749

Der Anstieg der gesamten Weiterbildungsbeteiligung ist vor allem auf die ge-
stiegene Teilnahme an der betrieblichen Weiterbildung zurtickzufiihren, welche
37% der deutschen Bevolkerung betrdgt. Die betriebliche Weiterbildung ist eine
Teilmenge der berufsbezogenen Weiterbildung und verweist auf die Qualifizie-
rungsmafBnahmen tiberwiegend wihrend der bezahlten Arbeitszeit und die mog-
liche Vorgabe des Unternehmens zur Teilnahme. Der Anteil der Erwerbstétigen,

2 Die Angaben zu bestandenen Abschlusspriifungen wurden beim Statistischen Bundesamt ange-

fragt und entsprechend der Systematik der KIdB 2010 ausgewertet: Enthalten sind die Berufs-
hauptgruppe ,,Metallerzeugung und -bearbeitung, Metallberufe des Berufssegments ,,Ferti-
gungsberufe” sowie die Berufshauptgruppe ,,Maschinen- und Fahrzeugtechnikberufe® und
,,Mechatronik-, Energie- und Elektroberufe des Berufssegments ,,Fertigungstechnische Berufe®.
Beide Berufssegmente sind dem Berufssektor ,,Produktionsberufe” zugeordnet.
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die vornehmlich an betrieblicher Weiterbildung teilnehmen, betrigt 49%. Am
hiufigsten nehmen Absolventen einer Meister- bzw. Fachschule an der betriebli-
chen Weiterbildung teil (58%), gefolgt von Akademikern (48%) (Bilger, Strau3
2015). Unter den Hochschulabsolventen zihlen vor allem Ingenieure und Natur-
wissenschaftler zu den Berufsgruppen, die iiberdurchschnittlich hidufig an be-
trieblicher Weiterbildung partizipieren (Autorengruppe Bildungsbericht 2012).

Die Unternehmen sind nicht nur Finanzierer, sondern hidufig auch Anbieter
von Weiterbildungen (ebd.), aber nicht jeder Betrieb offeriert diese fiir seine
Mitarbeiter. Als Griinde gegen Weiterbildungsangebote werden hiufig die starke
Involvierung des Mitarbeiters im Arbeitsprozess (40%) und mangelnde passféhi-
ge Angebote (13%) genannt (Statistisches Bundesamt 2013b). Im Rahmen des
AES 2012 wurden Griinde der Nichtteilnahme an Weiterbildung untersucht, die
neben Aussagen wie mangelnde zeitliche Ressourcen und fehlende Angebote
auch Angaben zum Arbeitgeber enthielten. Hier wird deutlich, dass 15% der
Nichtteilnehmer und 6% der Teilnehmer es als Barriere ansehen, dass sie von
ihrem Arbeitgeber in Weiterbildungsfragen nicht unterstiitzt werden. Fiir Klein-
unternehmen trifft dies 6fter zu als fiir Betriebe mit mehr als 250 Beschiftigten
(Kuwan, Seidel 2013).

Die zunehmende Bedeutung der betrieblichen und vor allem der arbeits-
platznahen Weiterbildungsformate wurde von Behringer und Képplinger (2011)
auf Basis der europdischen Unternehmensbefragung CVTS 1999 und 2005 empi-
risch gepriift. Die darin enthaltenen Formen der betrieblichen Weiterbildung wie
Jobrotation, Lern- und Qualititszirkel, selbstgesteuertes Lernen, Informations-
veranstaltungen und Weiterbildung am Arbeitsplatz werden von Unternehmen
mit 66% tiberdurchschnittlich oft in Deutschland angeboten. Sie werden zwar
hiufiger offeriert als interne oder externe Kurse, jedoch kann kein Beleg der
zunehmenden Bedeutung gefunden werden. Im europdischen Vergleich ist aber
das arbeitsbezogene Lernen in Deutschland stark etabliert und hatte bereits in
den vergangenen Jahren eine besondere Relevanz, sodass von einem ,,deutschen
Spezifikum* gesprochen werden kann.

Die aktuell verfligbaren Erhebungen des Statistischen Bundesamtes zeigen,
dass die Weiterbildungsaktivititen von GroBunternehmen mit mindestens 1.000
Mitarbeitern wesentlich ausgeprégter sind als die der klein- und mittelsténdi-
schen Betriebe (Statistisches Bundesamt 2013b; Autorengruppe Bildungsbericht
2012). Die Automobilbaubranche liegt mit rund 82% hinsichtlich der Weiterbil-
dungsaktivititen tiber dem Gesamtdurchschnitt in Deutschland (73%) (Statisti-
sches Bundesamt 2013b) und gehort zu den drei Branchen, die am meisten Wei-
terbildungskosten pro Mitarbeiter iibernehmen. Die Qualifizierungsformate im
Fahrzeugbau bestehen iiberwiegend aus Lehrveranstaltungen (70%), Weiterbil-
dung am Arbeitsplatz (61%) und Informationsveranstaltungen (61%). Zudem
gehoren das selbstgesteuerte Lernen (16%), die Lern- und Qualitatszirkel (15%)
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sowie Jobrotation, Austauschprogramme und Studienbesuche (10%) zu den
Angebotsformaten. Die Motivation der weiterbildenden Unternehmen wird
durch die erforderliche Anpassung der fachlichen Kenntnisse an die verédnderten
Arbeitsbedingungen und -abldufe sowie die Férderung des selbstindigen Arbei-
tens begriindet. Ein innerbetrieblicher Aufstieg hingegen wird am seltensten
genannt (Autorengruppe Bildungsbericht 2012). Vermittelte Inhalte sind vorran-
gig technische, praktische oder arbeitsplatzspezifische Kompetenzen und werden
auch in Zukunft als wichtigste Qualifikationsinhalte eingeschitzt, sowohl vom
Automobilbau als auch von allen anderen Branchen (Statistisches Bundesamt
2013b). Tabelle 5 fasst die dargestellten Ergebnisse der Weiterbildungsbeteili-
gung unterschiedlicher Personengruppen zusammen.

Tabelle 5: Weiterbildungsbeteiligung differenziert nach Weiterbildungstyp und Ziel-
gruppen in Prozent (eigene Darstellung in Anlehnung an Autorengruppe
Bildungsbericht 2014, Tabelle G1-5web)

Allgemeinbildender / Weiterbildung Betriebliche Individuell
i insgesamt Weiterbildun berufsbezogene
Beruflicher g g Weiterbildung
Abschluss
2010 2012 2010 2012 2010 2012
Insgesamt 42 49 26 33 12 12

Davon nach allgemeinbildendem Abschluss (in %)
Mittlerer Abschluss 45 51 29 38 13 11
(Fach-)Hochschulreife 56 64 35 42 17 18

Davon nach hochsten beruflichem Abschluss (in %)

Meister-/Fachschule 60 65 44 51 13 12

(Fach-)Hochschul-

abschluss 63 68 43 49 21 20

2.5.2 Wissenschaftliche Weiterbildung nichttraditioneller Studierender

Die statistische Erfassung von wissenschaftlicher Weiterbildung stellt eine grofie
Herausforderung dar. Zum einen besteht eine strukturelle Intransparenz der An-
bieter auf dem Weiterbildungsmarkt. Bereits die Hochschulen sind als Trager der
Hochschulweiterbildung schwer zu erfassen, z.B. wenn Weiterbildungseinrich-
tungen (meist in privater Rechtsform) gegriindet und ausgegliedert worden sind.
Auch Angebote der Wirtschaft konnen wissenschaftlichen Charakter haben, wie
mitunter die von Corporate Universities (vgl. Kapitel 2.4.1). Zum anderen sind
die Angebote der Hochschulweiterbildung stark diversifiziert und reichen von
ganzheitlichen Studiengéngen bis hin zu Angeboten kiirzerer Dauer, wie Zertifi-
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katslehrgidngen. Die strukturelle Intransparenz und die institutionelle Vielfalt
stehen einer standardisierten und trigeriibergreifenden statistischen Erfassung
der wissenschaftlichen Weiterbildung entgegen (Wolter 2007, 2011; Schaeper et
al. 2006). Insbesondere fehlen prizise Angaben zu nichttraditionell Studieren-
den. Dies ist unter anderem auf den unprézisen Begriff sowohl der wissenschaft-
lichen Weiterbildung als auch der nichttraditionell Studierenden zuriickzufiihren
(vgl. Kapitel 2.1.2; Dahm et al. 2013). Ebenfalls verstiarken die dysfunktionalen
Schlisselsignaturen der Hochschulen die Zuordnungsproblematik nichttraditio-
nell Studierender (Muckel 2013). Die Untersuchungen zum Weiterbildungsver-
halten von nichttraditionell Studierenden kénnen deshalb nur sehr selektiv in-
formieren.

In der Studie von Baethge et al. (2014a) wird das Weiterbildungsverhalten
von Berufsbildungsabsolventen mit und ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung dargestellt. Ausgewertet werden die Teilnahme an einer wissenschaft-
lichen Weiterbildung (Studium) und an einer Aufstiegsfortbildung sowie die
Nichtteilnahme an beiden Angeboten. Die Berechnungen basieren auf der repra-
sentativen BIBB-BAuA-Erwerbstitigenbefragung von 20.000 Erwerbstitigen
zwischen 30 und 49 Jahren. Tabelle 6 zeigt die daraus ableitbare Tendenz der
Berufsbildungsabsolventen ohne Studienberechtigung, eine Aufstiegsfortbildung
gegeniiber einem Studium zu bevorzugen. Die Befragten mit der allgemeinen
oder der Fachhochschulreife sind insgesamt wesentlich aktiver im Weiterbil-
dungsverhalten als ihre Vergleichsgruppe. Sie entscheiden sich jedoch 6fter fiir
ein Studium als fiir eine Aufstiegsfortbildung. Ferner wird aus den Angaben
ersichtlich, dass Studienberechtigte auch in der beruflichen Fortbildung eine
alternative Bildungskarriere sehen.

Der Zusammenhang zwischen der Weiterbildungsteilnahme und dem Bil-
dungsstatus (erworbener Schulabschluss und berufliche Qualifikation) ist seit
den 1960er Jahren zu beobachten und wird als Matthius-Effekt bezeichnet. Das
bedeutet, dass Personen mit einer hoheren Qualifikation haufiger an Weiterbil-
dungen teilnehmen und dadurch soziale Unterschiede weiterhin verstérkt werden
(Wolter 2007, 2011; Autorengruppe Bildungsbericht 2012, 2014). Jiingst be-
schiftigt sich Widnay (2014) mit der Weiterbildungsbeteiligung und deren Ein-
flussfaktoren fiir die Zielgruppe der Akademiker.
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Tabelle 6: Weiterbildungsverhalten der 30- bis unter 50-J&hrigen mit dualer Ausbil-

dung (eigene Darstellung in Anlehnung an Baethge et al. 2014a)*

Davon nach Studienberechtigung

Insge- ) )
Tertisirer samt Ohne Studien- Fach- Allgemeine-
berechtigung hoch- Hochschulreife
Berufsabschluss schulreife
Mehrfachnennungen in %
Studium 9,9 1,9 32,1 37,8
Fortbildung 11,9 10,4 23,9 14,9

Meister, Techniker, In-
genieur an der Fach- 7.5 7.3 16,1 6,1
schule (nur DDR)

Betriebs- und Fachwirt,

1 9
sonstige Ausbildung 43 3 6 86

Kein tertidrer Abschluss 78,9 87,9 47,1 494

Einschldgige Studien, die sich explizit der statistischen Auswertung zur

wissenschaftlichen Weiterbildung widmen, wurden von der Universitdt Olden-
burg (Hanft, Knust 2007) und vom HIS in Kooperation mit dem DIE (Schaeper
et al. 2006) publiziert.”* Auf Basis dieser Studien kénnen im Folgenden Angaben
zu Formaten der Weiterbildung, aber auch zur Soziodemografie der Teilnehmer
und zum Nutzen der wissenschaftlichen Weiterbildung gemacht werden. Inner-
halb dieser beiden Lénderstudien werden punktuell auch Vergleiche zwischen
Weiterbildungsteilnehmern, die einen beruflichen Abschluss besitzen (nichttradi-
tionelle Erststudis—:*lrende),5 > und solchen, die bereits ein Studium absolviert haben
(Akademiker), gezogen.

53
54

55

Die Werte kénnen Rundungsfehler enthalten.

Die international vergleichende Studie zur Teilnahme an Hochschulweiterbildung (Schaeper et
al. 2006) greift auf drei vorhandene Datensétze zuriick (Mikrozensus, BSW, CHEERS), deren
Indikatoren zur Zielgruppe und Angebotsformate unterschiedlich gebildet werden. Zur ausfiihrli-
chen Beschreibung siehe Weiland (2006). Der internationalen Vergleichsstudie zur Struktur und
Organisation der Weiterbildung an Hochschulen (Hanft, Knust 2007) liegen unter anderem ei-
gens erhobene empirische Daten zugrunde (Faulstich et al. 2007).

Nichttraditionelle Erststudierende werden in der von der HIS und dem DIE durchgefiihrten
Studie zur Nachfrage an wissenschaftlicher Weiterbildung bzw. Hochschulweiterbildung auf na-
tionaler und internationaler Ebene operationalisiert als Studierende mit unkonventioneller Bio-
grafie. Das heif}t, es handelt sich um mindestens 29-jéhrige Studierende oder Studierende mit ei-
ner Berufsausbildung (Schaeper et al. 2006).
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Die allgemeine Weiterbildungsbeteiligung an Hochschulen betrdgt in Deutsch-
land rund 3% der Bevolkerung, wobei Angebote kurzfristiger Formate, mit einer
Dauer von bis zu einem Jahr, 6fter nachgefragt werden als langfristige Formate.
Die Modularisierung von Weiterbildungsangeboten unterstiitzt dabei diese zeitli-
che Struktur der Angebote. Der Anteil der Akademiker ist signifikant hoher als
der von Nichtakademikern. Sofern nichttraditionell Studierende sich an Hoch-
schulen weiterbilden, partizipieren sie hdufiger an nichtabschlussbezogenen
Programmen und Kursen als an abschlussbezogenen Programmen (Weiland
2006; Faulstich et al. 2007). Ebenso richten sich die Angebote der Hochschulen
hiufiger an Akademiker als an Personen ohne akademische Vorbildung. Unab-
héngig davon wird, neben dem Kriterium der Wissenschaftlichkeit, die Berufs-
orientierung der Weiterbildung als wichtig eingeschétzt (80%) und schlégt sich
in der Studienorganisation, den Inhalten und dem didaktischen Design nieder. In
der Organisation dominieren die Pridsenzveranstaltungen und dies unabhingig
von der Dauer der Weiterbildung. Dies ist kein Widerspruch zur Erwerbstitig-
keit, da fast alle beinhalteten Angebote in Teilzeit und einige Angebote auch als
Blended-Learning-Format absolviert werden kénnen (Faulstich et al. 2007). Die
fachliche Ausrichtung der Weiterbildungen liegt zu rund 20 bis 30% im MINT-
Bereich. Auf das inhaltliche Angebot wirken sich nicht nur die wissenschaftli-
chen Schwerpunkte der jeweiligen Hochschule aus, sondern auch die Nachfrage
des Arbeitsmarktes bzw. der Firmen (ebd.; Weiland 2006).

Signifikante Zusammenhdnge zwischen der Weiterbildungsteilnahme und
der Soziodemografie nichttraditionell Erststudierender stellt Weiland (2006)
heraus. Eltern, Verheiratete und in fester Partnerschaft lebende Personen nehmen
seltener an wissenschaftlicher Weiterbildung teil als Personen ohne Kinder oder
Alleinstehende. Eine weitere Auffilligkeit ist das Alter der Teilnehmer in ab-
schluss- und nichtabschlussbezogenen Programmen. Nichttraditionell Erststudie-
rende, die sich abschlussbezogen weiterbilden, sind im Durchschnitt jiinger (87%
unter 34 Jahre; 1% tiber 55 Jahre) als in nichtabschlussbezogenen Formaten
(59% unter 34 Jahre; 10% tiber 55 Jahre). Zur Soziodemografie gehort auch der
berufliche Status, der aufzeigt, dass 42% der nichttraditionellen Erststudierenden
erwerbstitig sind, wovon jeder Vierte einer Vollzeitbeschéftigung nachgeht. Die
Vereinbarkeit von Weiterbildung und Erwerbstétigkeit ist daher wichtig und die
Unterstiitzung des Arbeitgebers ist fiir die Teilnehmer ebenso von Bedeutung.
Oftmals werden Mitarbeiter indirekt unterstiitzt, indem berufsbezogene Qualifi-
zierungen wihrend der Arbeitszeit absolviert werden koénnen. Eine direkte Un-
terstiitzung des Arbeitgebers kann im Rahmen der Weiterbildungsfinanzierung
geschehen, sofern es das entsprechende Qualifizierungsformat erfordert. Signifi-
kant ist, dass Vollzeitbeschiftigte™® doppelt so hiufig (68%) von den Arbeitge-
bern finanziell unterstiitzt werden als Teilzeitbeschiftigte (35%). Nichttraditio-

% Diese Angaben wurden nur fiir Akademiker erhoben.
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nell Erststudierende gehoren tiberwiegend der Berufsgruppe der kaufmédnnischen
und Verwaltungsberufe an (64%), zu weniger als einem Drittel den hoch qualifi-
zierten Berufen (29%) und unterdurchschnittlich den manuellen Berufen (7%).
Uberdurchschnittlich oft (15%) hingegen befinden sich Teilnehmer mit manuel-
len Berufen in nichtabschlussbezogenen Programmen.

Der tatsdchliche Nutzen der wissenschaftlichen Weiterbildung wurde nur
fiir Akademiker erhoben. Die Studie verdeutlicht aber, dass rund die Hilfte der
Befragten (53%) den Arbeitsanforderungen besser gerecht wird und dariiber
hinaus den Rahmen ihrer Tatigkeit erweitert haben (48%). Tatséchlich konnte
sich mehr als jeder Zehnte beruflich verdndern (13%) oder seinen Berufsstatus
verbessern (15%).

2.5.3 Beruflich Qualifizierte im Studium

Nach dem Beschluss der KMK (2009) erhalten anerkannte Abschliisse der beruf-
lichen Fortbildung die allgemeine Hochschulzugangsberechtigung und Ab-
schliisse der beruflichen Ausbildung die fachgebundene Hochschulzugangsbe-
rechtigung. Die Voraussetzung fiir das fachgebundene Studium sind eine
Berufstitigkeit von mindestens drei Jahren und das erfolgreiche Absolvieren
eines Eignungsfeststellungsverfahrens oder eines Probestudiums. Die Studieren-
den mit einer beruflichen Qualifikation kénnen folglich in drei unterschiedliche
Gruppen unterteilt werden (Autorengruppe Bildungsbericht 2014):

B Gruppe 1: Die Studienberechtigung wird parallel oder im Anschluss an die
Berufsausbildung absolviert, beispielsweise an einer Fachoberschule oder
einer Fachschule (Zweiter Bildungsweg).

B Gruppe 2: Die Berufsausbildung wird nach dem Erwerb der Hochschulzu-
gangsberechtigung erworben (Doppelqualifikation).

B Gruppe 3: Es liegt keine schulische Hochschulzugangsberechtigung vor.
Die Studienberechtigung wird durch eine Begabtenpriifung, iiber die Aner-
kennung beruflich erworbener Qualifikationen oder einer Aufstiegsfortbil-
dung erlangt (Dritter Bildungsweg).

Dementsprechend gibt es unterschiedliche Moglichkeiten der Datenaufbereitung
und deren Darstellung fiir das Studium mit beruflicher Qualifikation. Einerseits
wird eine Differenzierung nach der Art der Hochschulzugangsberechtigung vor-
genommen. Andererseits werden die Daten hinsichtlich vorhandener Berufsab-
schliisse ausgewertet. Dies bedeutet, dass auch Abiturienten mit einer abge-
schlossenen Berufsausbildung in der zweiten Variante enthalten sind.

Seit der Neuregelung des Hochschulzugangs fiihrt das Centrum fiir Hoch-
schulentwicklung (CHE) regelmifBig umfangreiche Berechnungen zum Studium
ohne Abitur auf Grundlage des Statistischen Bundesamtes durch (Nickel, Leu-
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sing 2009; Nickel, Duong 2012; Duong, Piittmann 2014). Aus diesen drei Verof-
fentlichungen geht hervor, dass der Anteil der Studierenden ohne Abitur,”” d.h.
weder mit der allgemeinen Hochschulreife noch mit der Fachhochschulreife
(Gruppe 3), stetig wichst.”® Wie Abbildung 5 veranschaulicht, setzt sich dieser
Trend sowohl in den Studienanfinger- wie auch in den Absolventenzahlen fort.
Die Entwicklung in den Bundesldndern ist stark heterogen, denn die Umsetzung
des KMK-Beschlusses erfolgte zu unterschiedlichen Zeitpunkten (Duong, Piitt-
mann 2014).” Weil die Umsetzungsphase zum Zeitpunkt der Studie des CHE
noch nicht abgeschlossen war, erwartet das CHE eine weitere Aufwirtsentwick-
lung der nichttraditionell Studierenden ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung.

2,52

2,30
2,08

1,62

1997 2002 2007 2010 2011 2012
B Studienanfénger ohne schulische HZB O Studierende ohne schulische HZB
B Absolventen ohne schulische HZB

Abbildung 5:  Quantitative Entwicklung der Studierenden ohne allgemeine Hochschul-
zugangsberechtigung und Fachhochschulreife (eigene Darstellung in An-
lehnung an Duong, Piittmann 2014, Angaben in Prozent)

" Die Datengrundlage der Berechnungen sind beide Kategorien des Schliisselverzeichnisses

,,Hochschulzugangsberechtigung iiber berufliche Qualifikation* und ,,Hochschulzugangsberech-
tigung tiber Begabtenpriifung® der Statischen Landesamter (Duong, Piittmann 2014).

Fiir die einzelnen Bundesldnder hingegen sind starke Schwankungen zu verzeichnen, wenngleich
tiberall Wachstumstendenzen aufgezeigt werden kénnen (ebd.).

Die Entwicklung auf Bundeslandebene wird ausflihrlich von Duong und Piittman (2014) be-
schrieben. Siehe dazu auch die synoptische Darstellung zum Hochschulzugang ohne HZB der
Bundesldnder von der KMK 2014: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschl-
uesse/2014/2014 08 00-Synopse-Hochschulzugang-berufl Qualifizierter.pdf. Zuletzt gepriift
am 17.06.2015.
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Dahm et al. (2013) konstatieren aufgrund einer Validitétspriifung eine Unterer-
fassung der nichttraditionell Studierenden durch eine enge Begriffsdefinition.
Der Grund ist die unterschiedliche Handhabung in der Zuordnung einer Hoch-
schulzugangsberechtigung fiir die Absolventen von Meister-, Techniker- und
Fachschulen. Auf Basis der Daten des Statistischen Bundesamtes fiihren die
Berechnungen von Dahm et al. (2013) zu Studierenden ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung (weite Begriffsdefinition) bereits im Jahr 2011 zu
einem Anteil von 2,9% an der Gesamtstudierendenanzahl.®® Zu diesem Resultat
gelangt auch die Expertenkommission fiir Forschung und Innovation (EFT). Als
Griinde der geringen Studienbeteiligung trotz erweiterter Hochschulzugangsre-
gelung werden sowohl Informationsdefizite dieser Zielgruppe genannt als auch
das Desinteresse der Hochschulen, entsprechende Unterstiitzungsangebote zu
etablieren (Baethge et al. 2014a, 2014b).

Im Dreijahresturnus werden die aktuellen Ergebnisse der regelmiBig durch-
gefiihrten Studierendenbefragung im Rahmen der Sozialerhebung versffentlicht.
Die darin erfassten Studierenden werden nach der Art der Hochschulzugangsbe-
rechtigung differenziert: allgemeine Hochschulreife, Fachhochschulreife und
fachgebundene Hochschulreife. Die Studierenden, die iiber eine andere Art der
Zugangsberechtigung verfiigen, wie Absolventen der Fortbildung, sind lediglich
mit einem Anteil von 1% vertreten. Weitere Angaben zu Berufsbildungsabsol-
venten einer Fortbildung werden in der Studienanfingerbefragung der HIS er-
fasst und in Tabelle 7 wiedergegeben.

Von den traditionell Studierenden unterscheiden sich die Nichttraditionellen
in einigen Punkten. Wiahrend die Abiturienten iiberwiegend an Universitéten
immatrikuliert sind, bevorzugen nichttraditionell Studierende ein Fachhoch-
schulstudium oder ein Fernstudium (Middendorff et al. 2013; Baethge et al.
2014a; Autorengruppe Bildungsbericht 2014). Beispielsweise betrug die Studi-
enanfangerquote ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung der Fernuni-
versitdt in Hagen 36% (Duong, Piittmann 2014). Vermutlich st6Bt diese Ziel-
gruppe in den genannten Bildungsinstitutionen auf weniger Hiirden und erfihrt
mehr Unterstiitzung im Vergleich zu Universititen und staatlichen Fachhoch-
schulen (Ulbricht 2012).

% Die Berechnungen werden mit einem engeren und einem erweiterten Begriff der nichttraditionell

Studierenden durchgefiihrt. Die enge Begriffsdefinition, welche dem Bildungsbericht und den
Berechnungen von Duong und Piittmann unterliegt, erfasst als nichttraditionell Studierende die-
jenigen mit der Hochschulzugangsberechtigung ,.berufliche Qualifikation™ und ,,Begabtenprii-
fung* (Signaturen 33, 34, 52, 53, 71, 77). Eine erweiterte Definition bedeutet die Bezugnahme
von Signatur 73 (Fachschule/Fachhochschulreife) (Baethge et al. 2014b; Dahm et al. 2013).



74 2 Bildungspolitischer Bezugsrahmen und Forschungsstand

Tabelle 7:  Anteil der Studienanfinger mit Fortbildungsabschluss®' (eigene Darstellung
in Anlehnung an Scheller et al. 2013, Angaben in Prozent)

Geschlecht Hochschulart
Winter- Insge-
semester samt snnli bl vercit Fachhoch-
Minnlich Weiblich Universitdt
schule

Studierende sowohl mit Ausbildung als auch mit Fortbildung
2009/2010 3 4 2 1 6
2011/2012 1 2 1 0 3

Studierende sowohl mit Ausbildung

als auch mit Fortbildung nach Erwerb der Hochschulreife
2009/2010 1 1 1 1 2
2011/2012 0 0 0 0 1

Das Fernstudium gehort zu den berufsbegleitenden Studiengidngen und kann
deshalb in besonderem Mafe in Einklang mit beruflichen und familidren Ver-
pflichtungen gebracht werden (Baethge et al. 2014a, 2014b; Autorengruppe
Bildungsbericht 2014), weil das {iberwiegend onlinebasierte Studium zeit- und
ortsunabhingig absolviert werden kann. Bei der Studienfachwahl préferieren
beruflich Qualifizierte in den letzten Jahren Studienginge der Rechts-, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften (45%), gefolgt von den Sprach- und Kultur-
wissenschaften (16%). Fiir die Ingenieurwissenschaften entscheiden sich ledig-
lich 15% der nichttraditionell Studierenden, gefolgt von Mathematik/ Natur-
wissenschaften mit 11% (Duong, Piittmann 2014). Den Berechnungen der Ex-
pertenkommission fiir Forschung und Innovation (EFI) zufolge wurden bereits
im Jahr zuvor fiir ingenieurwissenschaftliche Studiengdnge Werte zwischen 16
und 22%% erreicht. Gleichzeitig merkt die EFI an, dass es keine Veréinderung
der Relationen zwischen Studienanfingern und Studienabsolventen gibt (Baeth-
ge et al. 2014a, 2014b).

Im Rahmen der HIS-Studienanféingerbefragung kann ein Zusammenhang
zwischen Ausbildungsberuf und Studienfach dargestellt werden. In der Lang-
zeitbetrachtung wird ersichtlich, dass sich die Berufsbildungsabsolventen aller
Berufe zu 34% fur ein wirtschaftswissenschaftliches, zu 28% fiir ein ingenieur-
wissenschaftliches und zu 11% fiir ein mathematisch-naturwissenschaftliches
Studienfach entscheiden. Die Wahl erfolgt iiberwiegend fachaffin. Das heif}t,
dass ingenieurwissenschaftliche und naturwissenschaftlich-mathematische Stu-

' Dazu zihlen: Fachwirt, Staatlich gepriifter Techniker, Betriebswirt, Erzieher und Meister.

Die Spanne entsteht durch ein enges und weiteres Begriffsverstindnis nichttraditionell Studie-
render.
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diengédnge beruflich Qualifizierte mit einem erlernten Fertigungsberuf oder ei-
nem technischen Beruf ansprechen (Scheller et al. 2013). Dieser besondere
Fachbezug der beruflich Qualifizierten konnte durch den Erwerb einer fachge-
bundenen Hochschulreife® bedingt sein. Jedoch konnte bisher kein Beitrag zur
MINT-Fachkriftesicherung durch die Offnung des Hochschulzugangs geleistet
werden (Baethge et al. 2014a, 2014b).

Die angefiihrten Statistiken berticksichtigen die Studierenden ohne Hoch-
schulzugangsberechtigung an allen staatlich anerkannten Universititen, Gesamt-
hochschulen, theologischen und padagogischen Hochschulen, Kunsthochschu-
len, Fachhochschulen und Verwaltungsfachhochschulen. Die Datenbasen
enthalten somit keine Berufsakademien, weil sie als Einrichtungen des tertiéiren
Bildungssektors nicht dem HRG unterliegen (Pastohr 2008).** Allerdings neh-
men Berufsakademien eine nicht zu vernachldssigende Rolle im tertidren Bil-
dungssektor ein. Die verfiigbaren Angaben zu den Berufsakademien sind wenig
gehaltvoll. So wird aus der amtlichen Hochschulstatistik lediglich ersichtlich,
dass in den Bundeslindern Hessen, Niedersachsen, Saarland, Sachsen, Schles-
wig-Holstein und Thiiringen insgesamt 9.699 Studierende immatrikuliert sind
und Studienficher des MINT-Bereichs® zu ca. einem Drittel inkludiert sind
(Statistisches Bundesamt 2014b).°® Allerdings sind keine Angaben zur Hoch-
schulzugangsberechtigung oder zum Alter der Studierenden verfiigbar, um dar-
aus Aussagen tiber nichttraditionell Studierende abzuleiten.

Die Analyse des vorhandenen statistischen Datenmaterials zeigt, dass die fehlen-
de einheitliche begriffliche Definition sowohl nichttraditionell Studierender als
auch beruflich Qualifizierter eine grole Herausforderung in der Erfassung der
Zielgruppe darstellt und dadurch auch unterschiedliche Ergebnisse in der Be-
rechnung von Beteiligungsquoten erzielt werden. Trotz abweichender Werte
wird ersichtlich, dass sich die formalrechtliche Offnung des Hochschulzugangs
nur geringfiigig in der Studienbeteiligung der nichttraditionell Studierenden
niederschldgt. Nach wie vor sind Angebote der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung auf Akademiker zugeschnitten und werden auch am hiufigsten von ihnen
nachgefragt. Dies entspricht dem postgradualen Verstidndnis von wissenschaftli-
cher Weiterbildung (Wolter 2011). Auf der anderen Seite ist das klassische Kar-
rieremodell eines Berufsbildungsabsolventen nicht darauf ausgerichtet, ein Stu-

8 Berufsausbildungsabsolventen kénnen nach mindestens dreijihriger Berufstitigkeit an einem

Eignungsfeststellungsverfahren teilnehmen oder ein einjéhriges Probestudium absolvieren,
wodurch die fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung erworben wird (KMK 2009).
Einige statistische Angaben kénnen mithilfe der vom BIBB eingefiihrten Datenbank Ausbil-
dungPlus nachgesehen werden.

Eigene Berechnungen anhand der Daten des Statistischen Bundesamtes.

Die Berufsakademien in Baden-Wiirttemberg und im Saarland wurden als Hochschulen aner-
kannt und sind somit in den Statistiken vertreten.
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dium zu absolvieren. Klassische Karrieremodelle von Meistern und Technikern
sind entweder die Selbstindigkeit oder die Auslibung einer Tatigkeit auf der
ersten oder mittleren®’ Fithrungsebene im Unternehmen. Das Studium bzw. die
wissenschaftliche Weiterbildung hingegen wird von der Zielgruppe nur selten als
Weiterbildungsoption wahrgenommen oder ist keinesfalls als Karrieremodell
neben der Selbstindigkeit oder der beruflichen Weiterbildung etabliert.

Bisher mangelt es auch an wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen zu
Meistern und Technikern im Studium. Mit den zunehmenden bildungspolitischen
MaBnahmen steigt das wissenschaftliche Forschungsinteresse. Fiir die relevante
Zielgruppe der Meister und Techniker in der wissenschaftlichen Weiterbildung
gibt es punktuell Studien, die im Folgenden vorgestellt werden.

2.6 Empirische Befunde zur Zielgruppe

Das folgende Kapitel stellt den verfiigbaren empirischen Forschungsstand zu
Studierenden mit einem beruflichen Fortbildungsabschluss vorrangig im MINT-
Bereich dar. Die empirische Forschung setzt bereits vor der tatsidchlichen Studi-
enaufnahme mit dem grundsétzlichen Studieninteresse dieses Personenkreises an
(Kapitel 2.6.1). Neben diesem Interesse werden gleichzeitig die Studienmotive,
die gewiinschten Rahmenbedingungen, aber auch hinderliche Faktoren der Stu-
dienentscheidung aufgezeigt. Danach werden Befragungsergebnisse von Meis-
tern und Technikern dargestellt, die bereits ein Studium aufgenommen haben
(Kapitel 2.6.2). In einer kurzen Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse
werden forderliche und hinderliche Kriterien der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung fiir die Zielgruppe veranschaulicht und Handlungsfelder identifiziert (Kapi-
tel 2.6.3).

2.6.1 Forschungserkenntnisse zu Teilnehmern vor Aufnahme der
wissenschaftlichen Weiterbildung

Die Zielgruppe der Meister und Techniker ist in vereinzelten empirischen Stu-
dien selbst Untersuchungsgegenstand oder stellt einen Anteil der Befragten dar.
Fiir den MINT-Bereich wurden vier Studien identifiziert, die einen hohen Anteil
sowohl an Fortbildungsteilnehmern als auch Absolventen von Aufstiegsfortbil-
dungen hinsichtlich ihres Studieninteresses analysieren. Diese empirischen Stu-
dien sind:

B Projekt ,,Flex“ der Berufsakademie Sachsen (Haustein et al. 2009):

" Wihrend in GroBbetrieben die Meister eher auf der ersten Fiihrungsebene eingesetzt werden, ist

in KMU eine mittlere Fiihrungsebene realisierbar.
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Schriftliche Befragung von Fortbildungsteilnehmern an fiinf Fachschulen.
Der Gesamtriicklauf betrdgt 251 Fragebogen, darunter 44% Techniker di-
verser MINT-Fachrichtungen.

B [HK-Forschungsstelle Bayern (Funcke 2009):
Schriftliche Befragung von Meistern (n=218), Meistern wihrend der Fort-
bildung (n=271) und den besten Ausbildungsabsolventen eines Jahrgangs
(n=317). Die Halfte der Befragten ist in einem Unternehmen der MINT-
Branche titig.

B Kooperationsprojekt der Weiterbildungsakademie Aalen, der Hochschule
Aalen und der IHK Ost-Wiirttemberg (Johannsen, Wodl 2011):
Schriftliche Befragung von Meistern (48%), Meistern wihrend der Fortbil-
dung (30%) und den besten Ausbildungsabsolventen eines Jahrgangs (21%)
mit einem Riicklauf von 56 auswertbaren Frageb6gen. Rund 80% der Be-
fragten sind in einem Unternehmen der MINT-Branche titig.

B [HK Osnabriick-Emsland-Grafschaft Bentheim (Bender 2011):
Webbasierte Befragung von Fortbildungsteilnehmern der IHK und Ausbil-
dungsabsolventen mit einem Riicklauf von 570 auswertbaren Fragebdgen.

In den Studien wird deutlich, dass die Information iiber die Novellierung des
Hochschulzugangs bei der Zielgruppe noch nicht vollstindig angekommen ist.
Trotz des Informationsdefizits hinsichtlich eines offenen Hochschulzugangs
besteht ein groBes Interesse an einem Studium. Rund ein Drittel der befragten
Techniker steht einer wissenschaftlichen Weiterbildung offen gegeniiber (Hau-
stein et al. 2009). In den anderen Studien wurden wesentlich héhere Werte von
bis zu 90% erreicht (Bender 2011), wobei Inhaber des Meisterbriefes (73%) ein
hoheres Interesse an einem Studium aufzeigen als Personen wihrend der Fortbil-
dung (57%) (Funcke 2009). Die Bereitschaft, ein Studium aufzunehmen, sinkt
mit steigendem Alter der Befragten (Bender 2011).

Die Analyse soziodemografischer Einflussfaktoren (Alter, Geschlecht, Fa-
milienstand, Schulabschluss, berufliche Position) auf das Studieninteresse hinge-
gen brachte in der Studie von Haustein et al. (2009) keine signifikanten Zusam-
menhdnge. Das Studieninteresse wird sowohl mit beruflichen als auch
personlichen und finanziellen Motiven begriindet, wie der Verbesserung der
Qualifikation, dem Interesse an einer héheren Ausbildung und den damit ver-
bundenen Erwartungen der Einkommenssteigerung und einem beruflichen Auf-
stieg (Johannsen, Wodl 2011). In der Studie von Haustein et al. (2009) steht
hingegen die Personlichkeitsentwicklung an erster Stelle, gefolgt vom fachlichen
Interesse und beruflichen Motiven, wie beispielsweise der Erweiterung der be-
ruflichen Einsatzmoglichkeiten. Wenn sich die beruflich Qualifizierten fiir ein
Studium entscheiden sollten, wire es iiberwiegend im Bereich der Ingenieur- und
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Naturwissenschaften angesiedelt. Neben der fachaffinen Wahl werden ebenfalls
Wirtschaftswissenschaften oder hybride Facher wie Wirtschaftsingenieurwesen
angegeben (Bender 2011; Johannsen, W&dl 2011). Die Griinde hierfiir blieben
allerdings offen. Vermutlich sind es berufliche Griinde, die betriebswirtschaftli-
che Kenntnisse oder auch den Zusammenhang beider Fachdisziplinen erfordern.
Die Empfehlung des Arbeitgebers als Auslser fiir die Studienaufnahme benennt
lediglich eine Person und stellt damit kein Studienmotiv dar (Haustein et al.
2009). Als Abschluss werden die akademischen Grade priferiert und nur rund
2% konnen sich ein Zertifikat vorstellen (ebd.). Viele Fortbildungsteilnehmer
bevorzugen vor einer wissenschaftlichen Weiterbildung eine Phase der Erwerbs-
tatigkeit (69%) anstatt eines direkten Studieniibergangs (21%) (Funcke 2009).
Dennoch ist der Planungshorizont der Mehrheit eher kurz- bis mittelfristig ange-
legt und die Studienaufnahme sollte iiberwiegend binnen drei Jahren erfolgen
(ebd.; Johannsen, Wodl 2011).

Dass die Erwerbstitigkeit einen wichtigen Stellenwert fiir Meister einnimmt,
konnen drei Studien belegen, in denen ein berufsbegleitendes Studium gegen-
tiber einem Vollzeitstudium bevorzugt wird (Funcke 2009; Bender 2011; Jo-
hannsen, Wodl 2011). Haustein et al. (2009) zeigen den Zusammenhang auf,
dass Erwerbstétige signifikant haufiger ein Teilzeitstudium préferieren und Er-
werbslose ein Vollzeitstudium. Auch ein duales Studium oder ein Fernstudium
wird in Betracht gezogen, wenn auch seltener als ein berufsbegleitendes oder ein
Vollzeitstudium (Haustein et al. 2009). Wichtig ist fiir die Befragten die Absol-
vierung von Priasenzphasen, weil dadurch der Kontakt und Austausch zu anderen
Studierenden aufgebaut werden kann und die Studienmotivation hoher einge-
schitzt wird (Johannsen, Wo6dl 2011). Die Préiferenz des berufsbegleitenden
Studiums zeigt auch, dass der Erhalt des Arbeitsplatzes ein wichtiges Kriterium
fiir die Zielgruppe ist. Weniger als jeder Fiinfte kann sich eine komplette Frei-
stellung von der Erwerbstitigkeit vorstellen. Der Grofteil (70%) hingegen
spricht sich fiir eine Reduktion der Arbeitszeiten aus, was gleichzeitig als not-
wendige Voraussetzung fiir das Studium bewertet wird. Das bedeutet, dass
iiberwiegend ein berufsbegleitendes Studienformat gewiinscht ist. Fiir Meister ist
es wichtiger den Arbeitsplatz zu behalten, wohingegen die Fachkrifte hdufiger
angaben, lieber ein Studium parallel zur Erwerbstétigkeit anstatt in Vollzeit zu
absolvieren. Im Rahmen der ost-wiirttembergischen Studie wird deutlich, dass
rund die Hélfte der Aspiranten 30 bis 69% der Arbeitszeit fiir das Studium ver-
wenden wiirde. Ein weiteres Drittel kann sich den Lernort Betrieb in einem Um-
fang von bis zu 30% vorstellen. Knapp jeder neunte Befragte wiirde gern 70 bis
100% der Arbeitszeit im Unternehmen fiir das Studium verwenden. Die Frage
nach dualen Lernkonzepten wird in keiner der Befragungen vertieft, sodass le-
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diglich die oben angefiihrten Angaben als Befiirwortung eines arbeitsbezogenen
Weiterbildungsweges (vgl. Kapitel 2.4.6) interpretiert werden konnen.

Fiir die Aufnahme eines Studiums sind neben der zeitlichen und rdumlichen
Organisation weitere Kriterien fiir Meister und Techniker wichtig. Am haufigs-
ten stellt sich die Frage der Finanzierung des Studiums (Funcke 2009; Bender
2011). Nahezu alle Befragten, vor allem Meister, sind bereit eigene finanzielle
Mittel in ihre wissenschaftliche Weiterbildung zu investieren. Weitere Finanzie-
rungsquellen sind fiir Meister und Meister in Ausbildung sehr wichtig. Dabei
werden Stipendien, BAfoG und Studienkredite in Betracht gezogen. Ein weitaus
geringerer Anteil wiirde zur Studienfinanzierung ihre Verwandtschaft um Hilfe
bitten (Funcke 2009; Johannsen, Wodl 2011).

Fiir die Befragten spielt in der Finanzierungsfrage der Arbeitgeber ebenfalls
eine wichtige Rolle (Funcke 2009; Bender 2011; Johannsen, W6dl 2011). Wie
Abbildung 6 zeigt, wiinscht sich der iberwiegende Anteil eine Mischfinanzie-
rung durch Arbeitnehmer und Arbeitgeber. Dabei gibt es unterschiedliche An-
sichten, in welcher Relation dies erfolgen sollte.
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Anteil der Befragten

OBereitschaft zur Finanzierung aus eigener Hand

B Forderung zur Ubernahme der Kosten durch den Arbeitgeber

Abbildung 6: Verteilung der Studienfinanzierung zwischen Arbeitnehmer und Arbeit-
geber (eigene Darstellung in Anlehnung an Johannsen, Wodl 2011, An-
gaben in Prozent)
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Die Studienentscheidung ist abhingig von der Studienfinanzierung (51%), der
Studiendauer (33%), den personlichen und familidren Umstdnden (23%), der
Anerkennung vorhandener Kompetenzen (22%), der Unterstiitzung des Arbeit-
gebers (20%) und der fiir das Studium zur Verfiigung stehenden Zeit (18%)
(Bender 2011). Zudem wurden von Haustein et al. (2009) Griinde erhoben, die
gegen eine wissenschaftliche Weiterbildung sprechen. Haufige Faktoren sind die
Reduktion des Einkommens und die fehlenden Zugangswege zum Studium.®®
AuBlerdem berichten die Befragten, dass Zweifel an dem erfolgreichen Abschluss
dieser Weiterbildung bestehen. Diejenigen, die sich im Rahmen der Befragung
gegen ein Studium entscheiden, wurden aufgefordert, Faktoren zu benennen, die
ihre Meinung verdndern wiirden. Am héufigsten wurden die finanzielle Unter-
stiitzung, die Flexibilisierung der Studiengestaltung, die Anrechnung der erwor-
benen Berufserfahrung sowie interessante Studienangebote in ihrem Fachgebiet
angefiihrt.

Zusitzlich zu der Befragung der Zielgruppe fiithrten Vertreter der Fortbildungs-
stelle Bayern im gleichen Jahr Experteninterviews mit Studienberatern durch
(Schnurer, Funcke 2009). Im Rahmen dieser Untersuchung werden nochmals die
besonderen Herausforderungen der beruflich Qualifizierten herausgestellt. Zum
Befragungszeitpunkt gab es fiir die neue Studierendengruppe kein zielgruppen-
spezifisches Beratungskonzept an den untersuchten bayerischen Hochschulen,
wenngleich die Anzahl der (mitunter verpflichtenden) Beratungsgespriache
enorm zugenommen hatte. Die tatséchliche Studienaufnahme sei aber deutlich
geringer als die Beratungsleistungen. Dies liegt vor allem an den mangelnden
Studienformaten in berufsbegleitender Form, aber auch daran, dass der Aus-
tausch mit den Arbeitgebern nicht weiter ausgebaut werden soll, um passfihige
Angebote zu besprechen oder gar zu konzipieren.

Auf individueller Ebene zweifeln Meister und Fachkrifte oftmals, ob sie ein
Studium auch dann erfolgreich absolvieren konnen, wenn die Schulzeit bereits
mehrere Jahre zuriickliegt. Die angebotenen Vorbereitungs- und Briickenkurse
sind nach Einschétzung der Studienberater unzureichend, um etwaige Wissens-
defizite fiir technische Studiengidnge zu kompensieren. Daher sehen sich viele
Berater gezwungen, echer von einem Studium abzuraten. Gerade éltere Studienin-
teressierte, wie es oftmals Meister und Techniker sind, bilden nicht die Zielgrup-
pe von Standardforderprogrammen und miissen daher die Finanzierung ihres
Studiums anderweitig bewerkstelligen. Es wurde jedoch festgestellt, dass die
iiberwiegende Mehrheit der Beratungssuchenden bereits iiber Erfahrungen in der
Finanzierung von Bildungsangeboten verfiigt und die Studienkosten bereits kal-
kuliert hatte. Nach Aussage der Studienberater wollen die Meister und Fach-

8 Zum Zeitpunkt der Befragung war der offene Hochschulzugang fiir die beruflich Qualifizierten

(KMK 2009) noch nicht umgesetzt.
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krifte fachaffin studieren, sodass sie technische und wirtschaftswissenschaftliche
Studiengénge bevorzugen.

2.6.2 Forschungserkenntnisse zu Teilnehmern an wissenschaftlicher
Weiterbildung

Wie im vorherigen Kapitel gezeigt werden konnte, ist zwar das Interesse an einer
wissenschaftlichen Weiterbildung, beispielsweise in Form eines Studiums, hoch.
De facto sind die Anzahl der Studierenden aber sehr gering (vgl. Kapitel 2.5.3).
Die tatsdchliche Entscheidung fiir eine wissenschaftliche Weiterbildung geht mit
der Abwigung zahlreicher Opportunititen und Risiken sowie der Passfihigkeit
bestimmter Rahmenbedingungen einher. In diesem Kapitel werden nun die em-
pirischen Studien prisentiert, die den Personenkreis wéihrend der wissenschaftli-
chen Weiterbildung analysieren.

Eine wichtige und représentative empirische Studie mit Studierenden des Dritten
Bildungsweges wurde an neun niedersichsischen Universititen® mit einem
Riicklauf von 293 Fragebogen durchgefiihrt (Scholz 2006). Meister und Techni-
ker sind zu einem Anteil von 21% in der Stichprobe enthalten, iiberwiegend aus
dem Handwerk. Dominiert wird die Stichprobe von paddagogischen Studienfi-
chern. Mathematisch-naturwissenschaftliche und ingenieurwissenschaftliche
Studiengénge sind lediglich zu 9% vertreten. Ziel war es unter anderem, die fiir
die Zielgruppe wichtigen Rahmenbedingungen zu erheben und die Unterschiede
zu den traditionell Studierenden herauszustellen.

Keiner der Befragten besitzt eine schulische Hochschulzugangsberechti-
gung, was mehr als die Hilfte bedauert”. Das Nachholen der Hochschulzu-
gangsberechtigung auf dem Zweiten Bildungsweg, beispielsweise an einem
Abendkolleg, wurde von den Befragten bewusst ausgeschlossen. Knapp die
Halfte vertritt die Ansicht, dass die Berufsausbildung ausreichend und der einge-
schlagene Weg des Hochschulzugangs der effizienteste sei. Als Griinde werden
unter anderem das fortgeschrittene Alter sowie der héhere Kosten- und Zeitauf-
wand der Alternativen genannt.

Der Umfang der Berufserfahrung variiert und reicht von keiner Erwerbsta-
tigkeit nach der Berufsausbildung (14%),”" iiber maximal fiinf Jahre (27%) bis

% TU Braunschweig, TU Clausthal, Universitit Gottingen, Universitit Hannover, Universitit

Hildesheim, Universitdt Liineburg, Universitdt Oldenburg, Universitdt Osnabriick und Hoch-
schule Vechta.

Zu diesem Zeitpunkt entsprach der berufliche Abschluss beispielsweise als Techniker oder
Meister keiner Hochschulzugangsberechtigung, sodass besondere Anstrengungen erforderlich
waren, um ein Studium aufzunehmen (z.B. Probestudium).

Dies ist eher fiir die Personen mit einer Erzieherausbildung zutreffend als fiir Meister und Tech-
niker (Scholz 2006).
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mehr als acht Jahre bei der Hilfte der Befragten. Uberwiegend (53%) wurde vor
Studienbeginn eine einfache oder mittlere Angestelltentétigkeit ausgeiibt, eine
leitende Angestellten- oder Meisterposition hatten 15% inne und 4% kommen
aus der Selbstindigkeit. Nach wie vor scheint es eher untypisch fiir beruflich
Qualifizierte zu sein, sich wissenschaftlich weiterzubilden. Dies kénnte in einer
mangelnden Informationsstruktur begriindet sein. Denn knapp die Hilfte der
Befragten erfuhr zufdllig vom Studium ohne Abitur, wobei der Freundes- und
Bekanntenkreis dabei eine wichtige Rolle spielt.

Insgesamt haben sich die nichttraditionell Studierenden gegeniiber den tra-
ditionell Studierenden sorgféltiger auf das Studium vorbereitet und iiber Studien-
formate und -inhalte informiert, ,,weil die Konsequenzen des Scheiterns grofler
sind“ (ebd., S. 59).

Die Studienmotivation wurde dahingehend gepriift, ob sie aus einer Unzu-
friedenheit mit der vorherigen beruflichen Tatigkeit resultiert. Jedoch berichten
nur 4% von nicht zufriedenstellenden beruflichen Erfahrungen. Weiterhin sind
kaum Berufswechsel zuvor vollzogen worden, sodass Scholz (2006) das Studium
als Weiterentwicklung und nicht als Bruch mit dem vorherigen Berufsleben
interpretiert. Die Studienmotivation von Meistern und Technikern differiert
kaum in der Reihenfolge von den iibrigen Befragten und wird in Tabelle 8 darge-
stellt.

Neben dem Studium haben viele Befragte sowohl familidre (40% haben
mindesten ein Kind) als auch berufliche Verpflichtungen (50%) angegeben, die
das Studium potenziell erschweren konnten. Die Erwerbstdtigkeit, in Voll-
(13%) oder Teilzeit (37%), dient gleichzeitig als Hauptfinanzierungsquelle und
der Existenzsicherung. Zur Finanzierung werden hdufig das BAfoG (39%) und
von jedem Vierten jeweils das Einkommen des Partners oder eigene Ersparnisse
genutzt. In einer festen Partnerschaft oder einer Ehe befinden sich 60% der nicht-
traditionell Studierenden, wobei der Partner in den meisten Féllen die Stu-
dienentscheidung unterstiitzt (ebd.).

Bereits vor der Neuregelung des Hochschulzugangs fiir Absolventen einer
Aufstiegsfortbildung wurde das Modellprojekt ,,Meister-Studium* (1995-1997)
von der ehemaligen Gerhard-Mercator-Universitdt Gesamthochschule in Duis-
burg durchgefiihrt (Schmalzhaf-Larsen, Becker 1999). Die Zugangsvorausset-
zung war die Fachaffinitdt der beruflichen Qualifikation und des Studiengangs,
von einer Aufnahmepriifung wurde im Rahmen des Projekts abgesehen. Es wur-
den unter anderem Studierende mit einer Aufstiegsfortbildung als Meister der
IHK und HWK befragt.
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Tabelle 8: Griinde der Studienentscheidung (eigene Darstellung in Anlehnung an

Scholz 2006)
Meister Techniker
Studienmotive
% Rang % Rang

Personliche Entwicklung / Politisches und soziales 90 | 78 |
Interesse
Studium ist Voraussetzung fiir den angestrebten
Beruf / Starker Wunsch nach beruflicher Verdnde- 65 ) 66 3

rung / Starke negative Erfahrungen im Beruf, die
mich zu neuen beruflichen Perspektiven bewogen

Positive Erfahrungen im Beruf haben mich ermutigt
zu studieren / Habe weiterhin groBes Interesse am
Beruf und mochte praktische Erfahrungen durch das 48 3 67 2
theoretische Studium ergénzen und erweitern / Wei-
terkommen bzw. Verbesserung im fritheren Beruf

Reiz des Studentenlebens / Vor allem durch Anre-
gungen von Dritten (Partner, Eltern etc.) / Die Ar- 39 4 22 4
beitslosigkeit hat mich zum Studium bewogen

Inhaltliches Interesse des Studienfachs, unabhingig

von beruflichen Erwdgungen 13 > 1 >

Zwei zentrale Rahmenbedingungen konnten fiir die Aspiranten identifiziert
werden. Fiir die erfolgreiche Rekrutierung von Meistern ist die flaichendeckende
Information und Beratung zum Studium ohne Abitur eine wichtige Vorausset-
zung in der Zielgruppenansprache. Eine wesentliche Rahmenbedingung, sowohl
fiir die Studienentscheidung als auch fiir den Studienverlauf, ist ebenfalls die
Vereinbarkeit von Studium, Familie und Beruf. Vor allem Frauen sehen die
eigenen Kinder als Hemmnis bei der Entscheidung fiir ein Studium. Wihrend
des Studiums fiihrten die Miitter in den hoéheren Studienjahren Schwierigkeiten
an. Vor allem dann, wenn UnregelmifBigkeiten eintreten, wie die Krankheit der
Kinder, aber auch der Ausfall von Schulunterricht oder berufliche Verpflichtun-
gen wihrend der Vorlesungs- und Seminarzeiten. Die Schlussfolgerung des
Projektteams ist daher, den Studienablauf flexibler zu gestalten sowie die strenge
Prasenzpflicht zu lockern. Eine Kinderbetreuung wird hingegen als wenig ziel-
fithrend betrachtet, weil die Kinder iberwiegend bereits im Schulalter waren und
eine raumliche Néhe von Wohn- und Studienort nicht immer gegeben ist.

An der Hochschule Aalen wurden im Jahr 2010 berufsbegleitende Studienginge
des Maschinenbaus und der Mechatronik fiir Meister und Techniker eingerichtet,
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die sich an den Bediirfnissen der Zielgruppe orientieren.’” Zudem sind die an der
Hochschule immatrikulierten nichttraditionell Studierenden Gegenstand der
wissenschaftlichen Forschung der Weiterbildungsakademie der Aalener Hoch-
schule. Ausgewihlte Ergebnisse wurden bereits in Zeitschriftenaufsdtzen publi-
ziert (u.a. Jirgens, Zinn 2012), wobei die empirische Studie gegenwértig noch
andauert. Die verdffentlichten Resultate werden im Folgenden dargestellt.

Eine Langsschnittstudie mit fiinf Messzeitpunkten vom Studienbeginn bis
zum Abschluss des vierten Semesters stellt neben der Soziodemografie auch das
Studienfachinteresse, die Studienmotivation, das technische Vorwissen, episte-
mologische Uberzeugungen und die Lernstrategie von traditionell und nichttradi-
tionell Studierenden gegeniiber. Die Stichprobe umfasst 300 traditionelle und 68
nichttraditionelle Studierende. Diese beiden Gruppen wurden nochmals nach
ihrer Hochschulzugangsberechtigung unterteilt, sodass vier Untersuchungsgrup-
pen zu unterscheiden sind. Die Techniker und Meister (n=39) studieren berufs-
begleitend. Eine doppelte Hochschulzugangsberechtigung (schulische HZB und
den Fortbildungsabschluss) besitzen 18% der Nichttraditionellen (Jiirgens, Zinn
2012). Im Durchschnitt sind die beruflich Qualifizierten (mit und ohne Fortbil-
dungsabschluss) bei Studienbeginn 29,1 Jahre alt, verfiigen iiber eine rund sie-
benjdhrige Berufserfahrung (exklusive Berufsausbildung) und stammen selten
aus einem akademisch geprigten Elternhaus (67%). Uberwiegend nennen die
Nichttraditionellen als Studienmotiv das allgemeine Weiterbildungsinteresse und
die berufliche Weiterentwicklung (72% bzw. 61%). Rund jeder Vierte beabsich-
tigt einen Wechsel des Arbeitsplatzes oder eine berufliche Neuorientierung
(23%). Seltener hingegen ist die Sicherung des eigenen Arbeitsplatzes oder die
Aufforderung des Arbeitgebers ausschlaggebend (jeweils 13%). Interessant ist,
dass nahezu jeder Arbeitgeber das Studium befiirwortet (90%) und es in der
Halfte der Fille finanziell oder zeitlich unterstiitzt. Die zeitliche Foérderung bein-
haltet zusdtzlichen Bildungsurlaub, die Verkiirzung oder die Flexibilisierung der
Arbeitszeiten sowie Freistellungen (Jiirgens et al. 2011). Erwartet werden nach
dem Studienabschluss eine Einkommenssteigerung (71%), die Sicherung des
Arbeitsplatzes (64%), die Erweiterung der Kompetenzen (59%) oder auch der
berufliche Aufstieg durch eine Beférderung (53%) (Zinn, Jiirgens 2012).
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Dieses Studienangebot wurde mit dem Initiativpreis der Aus- und Weiterbildung der DIHK 2010
und mit dem Deutschen Weiterbildungspreis 2011 ausgezeichnet (https:/www.wba-
aalen.de/weiterbildungsakademie.html. Zuletzt gepriift am 17.06.2015). Das Studium ist modular
aufgebaut, erstreckt sich iiber einen Zeitraum von acht Semestern und ist ein klassisches Pra-
senzstudium mit Vorlesungszeiten am Abend und am Wochenende. Die Besonderheit des Studi-
engangs flir diese Zielgruppe liegt in der zeitlichen Anpassung der zu vermittelnden Studienin-
halte. So werden die technischen Grundlagenficher wie Mathematik zeitlich umfassender
behandelt und dafiir praxisnahe Inhalte verkiirzt gelehrt, wie beispielsweise Technisches Zeich-
nen (Jiirgens et al. 2011).



2.6 Empirische Befunde zur Zielgruppe 85

Die befragten Meister und Techniker weisen ein hoheres Studienfachinteresse”

auf als traditionell Studierende, sofern die berufliche Bildung affin zum Studien-
gang ist. Begriindet werden kann dies in der beruflichen Tétigkeit, die eine stir-
ker interessenorientierte sowie eine héhere personliche Bedeutung des Studien-
fachs bewirkt (Jirgens, Zinn 2012). Diese Befunde treffen auch fiir beruflich
Qualifizierte mit einer schulischen Hochschulzugangsberechtigung zu, die so-
wohl in der wertbezogenen und der gefiihlsbezogenen Valenz als auch dem
intrinsisch motivierten Charakter der Studienfachwahl eine hohere Ausprigung
erzielen als traditionell Studierende (Zinn, Jirgens 2012). Offen ist jedoch bis-
her, wie sich dieser positive Effekt auf die tatséchliche Studienleistung der Fort-
bildungsabsolventen auswirkt (Jiirgens, Zinn 2012). Dariiber hinaus kann fiir die
Meister und Techniker eine signifikant stirkere epistemologische Uberzeugung
als reguldre Abiturienten ohne berufliche Bildungsphasen konstatiert werden
(ebd.; Zinn, Jirgens 2012). Beim Erwerb von Fachwissen gehen alle befragten
beruflich Qualifizierten in einem hoheren Mal3 von einer selbstindigen Bewer-
tung, Beurteilung und Strukturierung des Wissens aus. Zudem werden Problem-
stellungen stirker aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet und die Berufs-
bildungsabsolventen sind toleranter gegeniiber verschiedenen Losungs-
alternativen (Zinn, Jirgens 2012). Auch hier konnte die mitunter langjéhrige
Erwerbstitigkeit eine mogliche Erkldrung bieten, denn Meister und Techniker
besitzen meist einen Expertenstatus im Unternehmen und kénnen ,,daher Prob-
leme aus multiplen Perspektiven betrachten, unterschiedliche Lsungsoptionen
akzeptieren und daher liber eine elaborierte Wissensbegriindung verfiigen®
(Jurgens, Zinn 2012, S. 49). Hinsichtlich der ressourcenorientierten Lernstrate-
gien ist festzustellen, dass Meister und Techniker — wie auch die tibrigen beruf-
lich Qualifizierten — eine héhere Bereitschaft aufweisen, sich im Studium anzu-
strengen, als traditionell Studierende (ebd.). Hinsichtlich der verwendeten
metakognitiven Lernstrategien, wie der Reflexion und des Uberwachens, werden
keine statistisch signifikanten Resultate der Vergleichsgruppen erzielt (Zinn,
Jirgens 2012).

Bei den fachlichen Voraussetzungen in Mathematik und Physik konnten
zwischen den Befragtengruppen, wie Meistern und Abiturienten, keine Unter-
schiede festgestellt werden. Allerdings ist anzumerken, dass das {iberpriifte Ni-
veau an der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften der gewerblich-
technischen Ausbildung sowie dem Berufsalltag der Meister und Techniker ent-
spricht (Jiirgens, Zinn 2012).

In einer daran anschlieBenden Studie wird die Stichprobe erweitert und er-
neut eine schriftliche Befragung an insgesamt zehn Universititen, Hochschulen
und hochschulinternen Weiterbildungseinrichtungen in vier Bundesldndern im

3 Das Studienfachinteresse setzt sich aus den Komponenten wertbezogene Valenz, gefiihlsbezoge-

ne Valenz und intrinsischer Charakter zusammen.
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Zeitraum von 2009 bis 2013 durchgefiihrt (Jiirgens 2014). Abermals ermittelt
Jirgens das Studieninteresse und die Studienmotivation mit einer umfangreiche-
ren Stichprobe von 610 Teilnehmern ingenieurwissenschaftlicher Studienrich-
tungen. Die Stichprobe wird anhand der Hochschulzugangsberechtigung in zwei
nahezu gleichgroe Gruppen aufgeteilt. Hervorzuheben ist der hohe Anteil von
Meistern (41%) und Technikern (39%) an den nichttraditionell Studierenden
(n=271)."* Von diesen beruflich Qualifizierten studieren 67% in Vollzeit, 30%
berufsbegleitend und 3% dual. Uberwiegend streben sie einen Bachelorabschluss
an (82%). Im Durchschnitt sind sie mit 27 Jahren deutlich ilter als Studierende
der Vergleichsgruppe (22,4 Jahre) und stammen sehr hdufig aus einem nichtaka-
demischen Elternhaus. Im GroBlen und Ganzen dhnelt die Studienmotivation der
Fortbildungsabsolventen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung dieser
Stichprobe den eingangs erlduterten Beweggriinden. Besonders wichtige Motive
fiir Absolventen des Dritten Bildungsweges sind die Erweiterung des Wissens
und der eigenen Féhigkeiten, verbunden mit einer beruflichen Fortbildung und
Weiterentwicklung. Die dadurch erwartete finanzielle Einkommenssteigerung
stellt fiir alle Befragten einen besonderen Anreiz dar. Ebenso spielt die Arbeits-
marktsituation fiir die beruflich Qualifizierten eine wichtige Rolle bei der Ent-
scheidung fiir ein Studium (Abbildung 7).

Erweiterung der Fahigkei- 84

ten/des Wissenshorizonts W 79
Fortbildungswunsch ml 81
Berufliche Weiterentwicklung m 78
Hoheres Einkommen W ;;
Kompetenzerweiterung #ﬁl 69
15

Arbeitsmarktsituation _Pg |
40

Atbeitsplatzsicherung #4055

Beforderung 55
24
Berufliche Umorientierung 32
O Studierende ohne schulische HZB B Studierende mit schulischer HZB

Abbildung 7:  Studienmotivation beruflich Qualifizierter und traditionell Studierender
(eigene Darstellung in Anlehnung an Jiirgens 2014, Angaben in Prozent)

™ Weiterhin sind 6,9% Fachwirte und 13,1% haben den Hochschulzugang iiber eine Eignungsprii-

fung oder ein Probestudium erworben (Jiirgens 2014).
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Auch in dieser Studie konnte nachgewiesen werden, dass beruflich Qualifizierte
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung ein signifikant héheres Studien-
interesse aufweisen und dem Studium eine héhere persénliche Bedeutung zu-
schreiben als Abiturienten ohne Berufsabschluss. Gegeniiber traditionell Studie-
renden bestehen fiir Nichttraditionelle mehr Bedenken hinsichtlich der
Studienfinanzierung (57%) und dem akademischen Niveau gerecht werden zu
konnen (70%). Weniger Befiirchtungen zeigen Berufsbildungsabsolventen in
ihrer Selbsteinschitzung zur eigenen Disziplin im Studium und ihrem Durchhal-
tevermogen (36% gegeniiber 43%). Gleich hdufig werden Bedenken gedufert
iiber die hohe zeitliche Belastung (43%) durch das Studium und die Unterstiit-
zung der Familie oder des Partners (16%).

2.6.3 Zusammenfassung der wichtigsten empirischen Erkenntnisse und deren
Handlungsempfehlungen

Die wissenschaftliche Weiterbildung hat mit den Neuregelungen der Bildungs-
politik an Bedeutung gewonnen, wodurch neuen Zielgruppen der Zutritt zur
akademischen Bildungslandschaft auch ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung formalrechtlich erméglicht wurde. Werden Meister und Techniker
befragt, dullern sie ein recht hohes Interesse an einer wissenschaftlichen Weiter-
bildung beispielsweise in Form eines Studiums. Begriindet wird das Interesse
durch personliche und berufliche Motive wie die Personlichkeitsentwicklung
oder den Erwerb von Fachkenntnissen. Allerdings zeigen die Statistiken, dass
nur wenige Personen den Weg an die Hochschule finden.

Die empirischen Untersuchungen geben Hinweise auf relevante Faktoren der
wissenschaftlichen Weiterbildung fiir nichttraditionelle Teilnehmer:
Vereinbarkeit mit der Erwerbstitigkeit,

Finanzierungsmodelle, die auch vom Arbeitgeber getragen werden,
Studiendauer,

familidre Umstédnde,

Anerkennung von vorhandenen beruflichen Kompetenzen,

zur Verfligung stehende Zeit fiir das Studium,

Hohe der Reduktion des Einkommens durch die Erwerbstétigkeit,

interessante Weiterbildungsangebote im Fachgebiet.

Diese Faktoren konnten erfolgskritisch fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
und die Entscheidung dafiir oder dagegen sein. Hinzu kommen intrapersonelle
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forderliche Faktoren der Zielgruppe, die sich positiv auf die wissenschaftliche
Weiterbildung auswirken konnten. Diese sind signifikant gegeniiber den Abitu-
rienten ohne Berufsabschluss:

B hohes Studienfachinteresse: hohe persénliche Bedeutung des Studienfachs,
B hohe gefiihls- und wertbezogene Valenz,

B starke epistemologische Uberzeugung,

B hohe Bereitschaft sich anzustrengen.

Basierend auf den empirischen Erkenntnissen wird die daraus resultierende Not-
wendigkeit eines Diversity Managements der Hochschulen sichtbar, im Sinne
einer Anpassung der Studienangebote und Studienformate an die unterschiedli-
chen Bediirfnisse und Voraussetzungen der Zielgruppe. Verschiedene Autoren
leiten davon diverse Handlungsfelder ab, welche sich in den folgenden Punkten
niederschlagen (Hartmann et al. 2008; Hanft, Brinkmann 2013; Zimmer 2013):

B Konzeption und Implementierung von Weiterbildungsangeboten, die sich
inhaltlich, organisatorisch und finanziell an den unterschiedlichen Zielgrup-
pen orientieren,

B bessere Verzahnung von Erwerbstétigkeit und wissenschaftlicher Weiterbil-
dung durch berufsbegleitende und projektbasierte Studienmodelle,

Angebote von Einzelmodulen mit Anrechnungswert (Creditpoints),

Ausweitung der Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen auf
Hochschulstudiengénge, verbunden mit der Transparenz der Lernergebnisse
sowohl der beruflichen Aus- und Weiterbildung als auch der Studiengénge,

Individualisierung von Studienwegen tiber das Teilzeitstudium hinaus,

zielgruppenadédquate Studienorganisation, die folgenden Kriterien gerecht
wird: Praxisrelevanz, Effizienz, Effektivitdt, Erfahrungs- und Handlungs-
orientierung, Selbststeuerung, Beteiligung, Relevanz, Teamorientierung.

Zu konstatieren ist, dass in der Literatur und den Forschungsprojekten {iberwie-
gend berufsbegleitende Studienformate als adidquate Weiterbildungsform fiir
beruflich Qualifizierte benannt werden (u.a. Hartmann et al. 2008; Hanft, Knust
2007; Bundesregierung, Regierungschef der Lander 2008). Der Systematik des
Wissenschaftsrats (2013) (vgl. Kapitel 2.4.5, Abbildung 3) folgend, finden je-
doch berufsbegleitende Studientypen lediglich parallel zur Erwerbstitigkeit statt,
ohne inhaltlichen Bezug zueinander. In der Praxis konnen sich beruflich Qualifi-
zierte ohne Kenntnis des Arbeitgebers immatrikulieren. Dadurch ist eine Unter-
stiitzung des Arbeitgebers oder gar eine Verzahnung der Erwerbstitigkeit und
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der wissenschaftlichen Weiterbildung im Grundsatz nicht gegeben. Die Ver-
kntipfung von Arbeitsplatz und Lernen basiert dadurch auf dem Engagement des
Weiterbildungsteilnehmers und wird nicht vom Arbeitgeber organisiert.

Die Ergebnisse der empirischen Forschung, die oftmals eine Integration von
wissenschaftlicher Weiterbildung und Erwerbstitigkeit fordern, sprechen eher
fiir starker arbeitsgebundene Formate (vgl. Kapitel 2.4.6, Tabelle 3). In beiden
Fillen, berufsbegleitende und arbeitsgebundene Typen, ist die Anerkennung und
Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen ein wichtiger Gestaltungsas-
pekt. Zu unterscheiden ist der Zeitpunkt der Anrechnung. Wahrend sich ein ar-
beitsgebundenes Studienformat Methoden bedient, die Kompetenzen im Er-
werbsleben gezielt auf akademischem Niveau ausprigen (z.B. Work Based
Learning), wodurch zeitgleich eine Anerkennung der beruflich erworbenen
Kompetenzen stattfindet, erfolgt diese in berufsbegleitenden Formaten nachtrig-
lich. Das heilit, dass berufspraktische Kompetenzen des Weiterbildungsteilneh-
mers bereits vorhanden sind und diese im Nachgang auf ein Studienformat ange-
rechnet werden (vgl. Kapitel 2.3).
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