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Die in dieser Publikation gewählte männliche Form bezieht immer gleichermaßen weibliche 
Personen ein. Auf eine Doppelbezeichnung wird zugunsten der Lesbarkeit verzichtet. 
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VORWORT

Im Eingangsvers seines weltberühmten Gedichtes beschreibt Robert Frost eine 
Situation, die das Leben jedes Menschen entscheidend prägt. Für welchen Weg 
entscheidet man sich an einer Gabelung? Das selektive deutsche Bildungssystem 
zwang in der Vergangenheit Menschen sehr früh zu Entscheidungen. Lange 
Zeit musste zwischen unterschiedlichen Schulformen entschieden werden, die 
entweder in weiterführende berufliche oder akademische Bildungseinrichtungen 
mündeten. Inzwischen gibt es viele schulische Hybridmodelle (zum Beispiel Ober-
stufenzentren etc.), die unterschiedliche Möglichkeiten eröffnen, den Bildungsweg 
weiterzugehen: entweder in die anwendungs- und handlungsorientierte berufliche 
Bildung mit ihrer Ausrichtung an den Bedürfnissen der beruflichen Praxis oder in 
die theoretisch-reflexionsorientierte akademische Bildung, die für Wissenschaft-
lichkeit, das Hinterfragen bestehender Positionen und das Erarbeiten innovativer 
Problemlösungen steht. 

So wie sich Schulformate verändert haben, hat sich auch das postschulische deut-
sche Bildungssystem mit einem expandierenden akademischen Bildungssektor 
und einer qualitativ hochwertigen Berufsausbildung verändert. Mit der Etablie-
rung der Fachhochschulen in den 1970er-Jahren wurde die Berufsorientierung der 
akademischen Ausbildung gestärkt, mit der Einführung des dualen Studiums wur-

STUDIENINTEGRIERENDE AUSBILDUNG

„Two roads diverged in a yellow wood, 
And sorry I could not travel both 
And be one traveler, long I stood 
And looked down one as far as I could 
To where it bent in the undergrowth (…)“

ROBERT FROST: THE ROAD NOT TAKEN
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den akademische und berufliche Lernorte miteinander verzahnt. Trotz dieser Brü-
ckenschläge ist es aber bei der prinzipiellen Trennung beider Bereiche ge blieben. 
Mit weitreichenden Folgen insbesondere für das berufliche Ausbildungssystem, 
das trotz aller Maßnahmen zunehmend an Attraktivität verliert. Das Jahr 2013 
markiert hier einen Wendepunkt: In diesem Jahr haben sich erstmals mehr Schul-
absolventen für ein Hochschulstudium als für eine duale Ausbildung entschieden, 
und dieser Trend ist seither stabil geblieben. 

Diese Entwicklungen haben der öffentlichen Debatte über das Verhältnis von 
 beruflicher und akademischer Bildung neuen Schwung verliehen. Immer mehr 
gelangt man zu der Erkenntnis, dass es nicht allein ausreicht, sich auf eine Verbes-
serung der Durchlässigkeit zu konzentrieren. Vielmehr braucht es eine weiterge-
hende Verzahnung im Sinne hybrider Angebote, die über den Lebenslauf hinweg 
und in einem sich stetig verändernden Arbeitsmarkt anschlussfähig sind und es 
ermöglichen, beide Systeme kennenzulernen, bevor man weitere bildungsbiogra-
fische Entscheidungen trifft. Das duale Studium ist nur eine der möglichen Ge-
staltungsvarianten im wachsenden Überschneidungsbereich zwischen beruflicher 
und akademischer Bildung, die auch nur bestimmte Zielgruppen bedient und hohe 
Eingangshürden hat. Hinzukommen müssen niedrigschwelligere Formate, die sich 
an die Breite der Schulabsolventen richten und ihnen eine erfahrungsbasierte 
Entscheidung zwischen Berufsbildung und Studium ermöglichen. 

Vor diesem Hintergrund fördert der Stifterverband seit 2016 die Umsetzung von 
Pilotprojekten, die das Modell einer studienintegrierenden Ausbildung in der Praxis 
erproben. Entwickelt wurde das Modell von Dieter Euler, Professor (emeritiert) für 
Wirtschaftspädagogik und Bildungsmanagement an der Universität St. Gallen, und 
Eckart Severing, Professor für Pädagogik mit dem Schwerpunkt Organisationspä-
dagogik an der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg, im Rahmen 
der Initiative Chance Ausbildung der Bertelsmann Stiftung. Die hier vorgestellten 
Pilotprojekte sind jeweils von partikularen Problemlagen ausgehend geplant 
und umgesetzt worden, aber ihre Beispiele weisen über den Einzelfall hinaus: Sie 
sind Modelle einer möglichen neuen Kooperation von akademischer und beruf-
licher Bildung in Deutschland. Im Vordergrund steht dabei nicht der Wettbewerb 
zwischen den beiden Bildungsbereichen um geeignete Schulabsolventen und um 
Stellenallokationen auf dem Arbeitsmarkt. Das Modell der studienintegrierenden 
Ausbildung versteht sich als eine innovative Gestaltungsoption im wachsenden 
Überschneidungsbereich zwischen beruflicher und akademischer Bildung. 

Die Publikation stellt das Modell in den Kontext der Strukturentwicklung des ter-
tiären Sektors, schildert die bisherigen Erfahrungen in den Pilotprojekten und 
skizziert mögliche künftige Entwicklungslinien.

VOLKER MEYER-GUCKEL
Stellvertretender Generalsekretär 

Stifterverband



POTENZIALE DER  
BERUFLICH–AKADE MISCHEN 
BILDUNG 



  7VON DER DURCHLÄSSIGKEIT ZUR VERZAHNUNG

2.1  Neue Ansätze zur Verbindung von beruflicher und  
akademischer Bildung

Dieser Beitrag befasst sich mit der Frage, in welchen Formaten Bildungsangebote 
zwischen beruflicher und akademischer Bildung gestaltet werden können. Er zeichnet 
dazu zunächst die Diskussionen und Entwicklungen bezüglich der Durchlässigkeit zwi-
schen diesen beiden Bildungssektoren nach, geht aber darüber hinaus: Die Diskussi-
on über Durchlässigkeit unterstellt zwei curricular unterschiedene und institutionell 
separierte Sektoren des tertiären Bildungssystems und befasst sich mit den Regeln 
des Übergangs von Lernenden und Absolventen. Sie befasst sich nicht mit der Schei-
dung der Sektoren selbst und greift daher möglicherweise zu kurz. Denn neuere 
Entwicklungen stellen die Eindeutigkeit dieser Scheidung infrage. Insgesamt kann 
daher – nicht durchgängig, aber in einem schnell wachsenden Überschneidungsbe-
reich – von einer Akademisierung der Berufsbildung und einer Verberuflichung der 
Hochschulbildung gesprochen werden, einer curricularen Diffusion zwischen dem 
oberen Rand der Berufsbildung und dem unteren Rand der Hochschulbildung. Daher 
kann es nicht mehr allein um Regelungen individueller Übergänge gehen, sondern es 
müssen Verzahnungen der Bildungssektoren mit eigenständigen hybriden Bildungs-
angeboten konzipiert werden. Der Beitrag entwirft ein generisches Modell eines 
solchen Bildungsangebots, das derzeit in ersten Projekten erprobt wird.

2.2 Verzahnung von Berufs- und Hochschulbildung –  
 eine alte Programmatik
Die Diskussion über das Verhältnis zwischen Berufs- und Allgemeinbildung hat 
in Deutschland eine lange Tradition. Eine hohe Intensität gewann die Diskussion 
erstmals durch die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats, der Anfang der 
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1970er-Jahre die berufliche Bildung zu einem Schwerpunkt seiner Arbeit machte. 
Um das Ziel der Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner (inklusive 
akademischer) Bildung sowie das damals bildungspolitisch zentral verfolgte Ziel 
der Chancengleichheit zu erreichen, sollten auf der Sekundarstufe II berufliche 
und allgemeine Bildungsgänge miteinander verbunden werden. „Die Bildungs-
gänge der Sekundarstufe II sind so anzulegen, dass hinsichtlich der Kompetenz 
grundlegende Unterschiede zwischen berufs- und studienvorbereitenden Kennt-
nissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten vermieden werden (...). Jede Maßnahme zur 
Erhöhung der Durchlässigkeit – horizontal zwischen den verschiedenen Bildungs-
gängen, vertikal zwischen den Stufen des Bildungswesens – ist ein Beitrag zur 
Verringerung der Chancenungleichheit“ (Deutscher Bildungsrat 1974, S. 47 f.).

Die Idee der Verzahnung wurde bekanntlich nicht in der vom Bildungsrat empfoh-
lenen Weise umgesetzt. Vielmehr lebte das Nebeneinander von hochschulischer 
und beruflicher Bildung weiter und manifestierte sich in „divergenten Bildungskul-
turen, Organisationsformen und Zertifizierungssystemen“ (Severing 2018, S. 2). 
Als Formel der Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung gehört es 
bis heute zum festen Inventar in fast jeder bildungspolitischen Programmatik. Auf 
der Zielebene geht es in dieser Diskussion um den Abbau von Chancenungleich-
heiten sowie um die Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung. Auf 
der Ebene der Instrumente entstand eine sprachlich unscharfe, in der Sache aber 
wesentliche Unterscheidung von Durchlässigkeit zwischen und Verzahnung von 
beruflicher und allgemeiner (beziehungsweise akademischer) Bildung.

2.3 Neue Rahmenbedingungen: Herausforderungen  
 für die Bildungspolitik 
Wenn heute über das Verhältnis von Berufs- und Hochschulbildung diskutiert 
wird, so vollzieht sich dies im Vergleich zu den 1970er-Jahren unter deutlich 
veränderten Rahmenbedingungen. Ein markanter Unterschied zeigt sich in der 
enormen Expansion der Zahl der Hochschulen und Studierenden. So entwickelte 
sich beispielsweise die Studienanfängerquote in Deutschland von 1970 bis 2016 
von circa 12 auf circa 57 Prozent (Wolter 2014, S. 146; AGBB 2018, Tabelle F2-2A). 
Diese Entwicklung führte 2013 erstmals dazu, dass die duale Ausbildung und der 
Hochschulbereich eine gleich große Zahl von Anfängern registrierten. Für diese 
Verschiebung von der beruflichen zur akademischen Bildung werden unterschied-
liche, miteinander verbundene Erklärungsansätze angeführt (vergleiche ausführ-
lich hierzu Euler und Severing 2015, S. 10 ff.):
 »  Verändertes Bildungswahlverhalten 
 »  Verberuflichung von Studiengängen 
 »  Neue Bedingungen der Personalrekrutierung im Beschäftigungssystem

Das Bildungswahlverhalten der Jugendlichen im Anschluss an die allgemeinbildende 
Schule hat sich deutlich zugunsten eines Studiums und zulasten einer Berufsausbil-
dung verschoben. Alle Indikatoren weisen dabei in die gleiche Richtung. Die Quote 
der Studienberechtigten stieg 2016 bundesweit auf 52,1 Prozent (AGBB 2018, 
Tabelle F2-1A). Während die Zahl der Neuzugänge in das duale System seit 2000 
deutlich abnahm, stieg die Zahl der Studienanfänger kontinuierlich (vergleiche 
AGBB 2018, Tabelle F1-1A). Der Attraktivitätsvorsprung des Studiums gegenüber 
der Berufsausbildung hat unterschiedliche Gründe. Unter Kriterien der Verdienst- 
und Entwicklungsmöglichkeiten, der Arbeitsbedingungen und der beruflichen 
Sicherheit ist die Präferenz für ein Studium eindeutig (Baethge et al. 2014, S. 50 



 sowie S. 23 ff.; Flake et al. 2017, S. 104; Bergerhoff et al. 2017, S. 27). Andererseits 
wird auf die hohe Zahl von hochschulberechtigten Schulabsolventen hingewiesen, 
die (zunächst) nicht studieren, sondern eine Berufsausbildung absolvieren, bezie-
hungsweise die in ein duales Studium einmünden. Die Motivlage der studienbe-
rechtigten Auszubildenden wird häufig so interpretiert, dass sie die Ausbildung zur 
„Sicherheit“ und das (anschließende) Studium für den „Aufstieg“ wählen.

Neben den Veränderungen im Bildungswahlverhalten der Schulabsolventen haben 
sich im Hochschulbereich Veränderungen vollzogen, von denen eine wesentliche 
die Verberuflichung von Studiengängen darstellt (vergleiche Euler 2014). Innerhalb der 
insgesamt circa 400 Hochschulen in Deutschland vollzog sich in den vergangenen 
beiden Dekaden eine zunehmende vertikale Differenzierung. Bei den Universitäten 
werden als Folge der Exzellenzinitiative sogenannte „Exzellenzuniversitäten“ von 
„normalen“ Universitäten abgegrenzt. Auf der Ebene der Fachhochschulen voll-
ziehen sich gleichzeitig Konvergenz- und Differenzierungsbemühungen. Eine Kon-
vergenz zwischen Fachhochschulen und Universitäten zeigt sich beispielsweise in 
den Bemühungen bestimmter Fachhochschulen, das Promotionsrecht zu erhalten, 
beziehungsweise sich verstärkt im Forschungsbereich zu profilieren. Differenzierun-
gen sind erkennbar, wenn Fachhochschulen in einem regionalen Umfeld vielfach in 
enger Kooperation mit einer Branche, einem Verband oder gar einem Unterneh-
men spezialisierte Studiengänge anbieten. Daneben stehen private Hochschulen, 
die zum kleineren Teil den Ansprüchen von Spitzenuniversitäten genügen wollen und 
die zum Großteil eng berufsbezogene Studiengänge anbieten. Die Ausdifferenzie-
rungen im Hochschulbereich führen dazu, dass sich innerhalb der Hochschulen mit 
den wissenschaftlich-forschungsorientierten sowie beruflich-handlungsorientierten 
Studiengängen zwei unterschiedliche Grundtypen herausbilden. Letztere können in 
der Konsequenz zu fließenden Übergängen zwischen der beruflichen Bildung und 
den in hohem Maße beruflich ausgerichteten Studiengängen an (zumeist Fach-)
Hochschulen führen. Daraus resultiert, dass sich die Eindeutigkeit der curricularen 
Scheidung zwischen beruflich orientierten Studiengängen und anspruchsvollen 
Berufsausbildungen verliert. Die Veränderungen im Hochschulbereich führen die 
Berufsbildung näher an die beruflich-handlungsorientierten Studienangebote heran 
und fördern die Konvergenz zwischen Berufs- und Hochschulbildung.

Veränderungen in der Hochschullandschaft in Verbindung mit Verschiebungen in 
den Qualifikationsanforderungen der Arbeitsplätze begründen neue Bedingungen 
der Personalrekrutierung im Beschäftigungssystem. In der überwiegenden Zahl der 
Berufe wird von einer Erhöhung der kognitiven Anforderungen ausgegangen 
(AGBB 2010, S. 163). In Deutschland betrifft dies vorwiegend die traditionell mit 
Akademikern besetzten Positionen (Tiemann 2013). Aber auch die Facharbeit 
und selbst einfache Tätigkeiten am unteren Rand der Facharbeit sind mit einer 
Verschiebung hin zu komplexeren kognitiven Anforderungen konfrontiert (Drexel 
2012, S. 38). Diese Entwicklung bildet den Ausgangspunkt der Debatte über die 
Frage, ob das deutsche Modell einer stark ausgeprägten beruflich-betrieblichen 
Ausbildung und einer im internationalen Vergleich geringen Akademisierung 
auf Dauer Bestand haben kann. Stabile empirische Befunde zur Substitution 
beruflich Qualifizierter durch Bachelorabsolventen in den Unternehmen liegen 
erst in Ansätzen vor. Explorative Untersuchungen zeigen bislang keine größeren 
Verschiebungen in der Breite. Konkurrenzsituationen deuten sich am ehesten im 
kaufmännischen Bereich an (Euler und Severing 2017, S. 37).

Die veränderten Rahmenbedingungen legen Überlegungen aus zwei Perspektiven 
nahe. Aus Sicht der Bildungspolitik stellt sich die Herausforderung, das Verhältnis 
von Berufs- und Hochschulbildung neu zu bestimmen. „Soll es nicht zu einer 
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dysfunktionalen Konkurrenz um – demografisch bedingt – zurückgehende Schul-
absolventenzahlen zwischen den großen Ausbildungssektoren kommen, bedarf 
es eines neuen ausbildungspolitischen Konzepts für beide Bereiche. Ein solches 
ins Leben zu rufen, erscheint wegen der grundlegenden institutionellen Differenz 
zwischen diesen beiden Bereichen extrem schwierig. Wie marktmäßige sowie 
korporatistische (duale Ausbildung) und politische Steuerung (Hochschule) zu 
gemeinsamen Konzepten kommen sollen, ist im Augenblick schwer ersichtlich – 
bleibt aber erforderlich“ (AGBB 2014, S. 12).

Schulabsolventen mit erworbener Hochschulzugangsberechtigung (HZB) erwar-
ten, dass sie in ihrer Wahl zwischen Berufsausbildung und Studium so unterstützt 
werden, dass ihre Entscheidung robust ist und spätere Studien- oder Ausbildungs-
abbrüche vermieden werden können. Trotz zahlreicher Angebote einer Studien- 
und Berufsorientierung in den allgemeinbildenden Schulen erweist es sich für 
einen Teil der Schulabsolventen als schwierig, nach dem Schulabschluss eine 
stabile Wahl für ein Studienfach und/oder einen Ausbildungsberuf zu treffen. In ei-
ner Allensbach-Umfrage antworteten circa 22 Prozent der Gymnasialabsolventen, 
dass sie noch keine klare Entscheidung über den Anschlussweg (Berufsausbildung 
oder Studium) für sich finden konnten (Institut für Demoskopie 2015). Lediglich 
29 Prozent der mehr als 1.600 repräsentativ Befragten hielten diese Entscheidung 
für „leicht oder sehr leicht“. In einer Befragung von 2.092 Schülern der Sekundar-
stufe II vor dem Erwerb der HZB (Zeitpunkt 1: Beginn Klasse 11; Zeitpunkt 2: Ende 
Klasse 13 kurz vor dem HZB-Erwerb) zeigte sich, dass 39 Prozent ihre Entschei-
dung im Laufe der beiden Jahre verändert hatten und 17 Prozent am Ende der 
Klasse 13 noch unsicher waren (Schuchart et al. 2016). Ein beträchtlicher Teil der 
Schulabsolventen steht vor der Frage, ob er eine Berufsausbildung oder aber ein 
Studium beginnen soll. Ein Teil nimmt eine Berufsausbildung auf, verbindet diese 
Entscheidung aber mit dem häufig noch vagen Ziel, nach der Ausbildung den Weg 
in ein Studium zu suchen.

2.4 Paradigmenwechsel: Durchlässigkeit von der  
 Berufsbildung in die Hochschule
In der Politik galt über Jahrzehnte das Diktum einer Trennung von beruflicher 
und akademischer Bildung. Der Zugang von beruflich Qualifizierten zur Hoch-
schule ohne eine schulisch erworbene Hochschulzugangsberechtigung wurde 
lange von den Hochschulen mit dem Verweis auf Qualitätsstandards und be-
grenzte Ressourcen abgewehrt (Severing 2018, S. 5). Diese Position wurde etwa 
seit Mitte der 1990er-Jahre zunächst graduell, dann vollständig aufgegeben. 
Dieser Paradigmenwechsel kulminierte 2009 in einen Öffnungs- sowie einen 
Anrechnungsbeschluss der Kultusministerkonferenz (KMK). Beide Beschlüsse 
waren auf eine verbesserte Durchlässigkeit von der beruflichen in die akade-
mische Bildung gerichtet. Mit dem Öffnungsbeschluss 
 »   erhalten Absolventen bestimmter beruflicher Aufstiegsfortbildungen (zum 

Beispiel Meister, Techniker, Fachwirte) ohne weitere Prüfungen den allge-
meinen Hochschulzugang, 

 »   können Absolventen einer anerkannten Berufsausbildung nach einer dreijäh-
rigen Berufspraxis und einem Eignungsfeststellungsverfahren oder einem 
Probestudium eine ihrem Beruf entsprechende fachgebundene Hoch-
schulzugangsberechtigung erwerben (KMK 2009). Zudem haben einzelne 
Bundesländer weitergehende Detailregelungen erlassen, die einzelne der 
Voraussetzungen lockern.



Der parallel getroffene Anrechnungsbeschluss sieht vor, dass bis zu 50 Prozent der 
erforderlichen Lernleistungen im Studium durch Anerkennung früherer Lernleistungen 
und beruflicher Erfahrungen auf ein Hochschulstudium angerechnet werden können.

Mit den KMK-Beschlüssen öffnet sich der Kreis der potenziell Studienberechtig-
ten enorm. Neben den mehr als 100.000 Absolventen einer der einbezogenen 
Aufstiegsfortbildungen absolvieren jährlich mehr als 400.000 Auszubildende 
erfolgreich ihre duale Berufsausbildung. Vor diesem Hintergrund erscheinen die 
aktuellen Zahlen von Studierenden ohne schulisch erworbene HZB noch gering: 
Zwischen 2012 und 2016 schwankte ihre Zahl um 13.000. Im Jahr 2016 lag sie 
bei 13.132 beziehungsweise 2,58 Prozent aller Studienanfänger (CHE 2018). Eine 
Untersuchung von Wolter et al. (2017) zeigt, dass Studierende ohne Abitur zwar 
einem höheren Abbruchrisiko unterliegen, jedoch die gleichen Studiennoten 
erzielen wie ihre Kommilitonen mit Abitur.

Die Durchlässigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung vollzieht sich auch in 
umgekehrter Richtung. So nehmen derzeit von den circa 125.000 Studienabbre-
chern circa 20 Prozent eine Berufsausbildung auf (Heublein et al. 2014; Schneider 
et al. 2017).

In der Diskussion über die Öffnung der Hochschulen für Absolventen einer beruf-
lichen Aus- beziehungsweise Weiterbildung bleibt die Zieldiskussion zumeist im 
Hintergrund. Häufig wird die Durchlässigkeit nicht als Mittel, sondern als eigenstän-
diges Ziel hervorgehoben. Von Vertretern der Berufsbildung wird auch angeführt, 
die Öffnung könne die Attraktivität der Berufsausbildung erhöhen. In gewissem 
Sinne ist dieses Argument paradox: Die Attraktivität der beruflichen Bildung soll 
dadurch erhöht werden, dass sie als Durchgangsweg zur akademischen Bildung 
eingerichtet wird. Oder pointiert: Es wird für die Berufsausbildung damit gewor-
ben, dass man nach der Ausbildung besser aus der beruflichen in die akademische 
Bildung wechseln kann.

Nicht zuletzt vor diesem Hintergrund schlägt Rauner (2018) eine „Architektur 
paralleler Bildungswege“ vor. Diese sieht zwei getrennte Bildungswege vor, einen 
akademischen und einen beruflichen. Während sich der akademische Bildungsweg 
wie bisher „an der grundgesetzlich gebotenen Pflege und Entwicklung der Wis-
senschaft orientiert“, sieht der „gleichwertige parallele duale Bildungsweg ‚vom 
Lehrling bis zum Doktor Professional‘“ einen eigenständigen beruflichen Strang 
vor (Rauner 2018, S. 91 ff.). Zwischen den beiden getrennten Bildungswegen sind 
gleichwohl Übergänge vorgesehen, sodass auch das Konzept von Rauner als eine 
spezifische Ausprägung von Durchlässigkeit verstanden werden kann.

2.5 Neue Verbindungen: Hybride Bildungsformate  
 im Aufwind 
Während Konzepte der Durchlässigkeit darauf zielen, Übergänge beziehungsweise 
Brücken zwischen prinzipiell getrennten Bildungswegen zu schaffen, zielen hybride 
Bildungsformate auf eine Verbindung zwischen diesen traditionell getrennten 
Wegen. Diese Verbindung kann unterschiedliche Ausprägungen annehmen. In der 
Regel wird über hybride Bildungsformate eine Doppelqualifizierung angestrebt. 
Beispiele sind etwa schulische Berechtigungen, die an berufsbildenden Schulen er-
worben werden (zum Beispiel Erwerb eines Hauptschulabschlusses im Rahmen einer 
beruflichen Übergangsmaßnahme), oder die Verbindung eines Ausbildungs- mit  
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einem allgemeinbildenden Abschluss (zum Beispiel gleichzeitiger Erwerb von Aus-
bildungsabschluss und HZB).

In der dualen Berufsausbildung haben sich zwei hybride Bildungsformate heraus-
gebildet. So strebt ein Teil der studienberechtigten Auszubildenden nach oder 
in Verbindung mit der Berufsausbildung ein Studium an. Die Verbindung von 
Berufsausbildung und Studium kann dabei konsekutiv oder integrativ erfolgen. 
Eine attraktive Form der Verbindung von Berufsausbildung und Studium stellt das 
duale Studium dar. Seit ihrer Einführung in den 1970er-Jahren erfreut sich diese 
Studienform stetig wachsender Beliebtheit. 2016 studierten in den 1.592 dualen 
Studiengängen mehr als 100.000 Studierende (BiBB 2018, S. 196 ff.). Das Verhält-
nis zwischen ausbildungs- und praxisintegrierenden Studiengängen lag 2016 bei 
41:59 – bei deutlicher Verschiebung hin zu praxisintegrierenden Studiengängen 
(2011 lag die Relation zwischen den beiden Varianten noch bei 53:47).

Mit dem ausbildungsintegrierenden dualen Studium wäre prinzipiell ein hybrides 
Bildungsformat verfügbar, innerhalb dessen eine Verzahnung von beruflichen 
und akademischen Kompetenzen gestaltbar wäre. Voraussetzung wäre neben 
der formalen Verzahnung von Curricula und Abschlüssen ein zwischen den 
beteiligten Lernorten abgestimmtes Profil, das wissenschaftliche und berufliche 
Kompetenzentwicklung wechselseitig fruchtbar macht. In der Praxis des dualen 
Studiums scheint dies erst ansatzweise realisiert zu sein. „Unter dem Label 
duales Studium wird (…) eine Reihe von Angeboten gemacht, die den Anspruch 
eines wissenschaftlichen Studiums nicht erfüllen. Auch bleibt die angestrebte 
Integration und Verzahnung beruflichen und akademischen Lernens allzu häufig 
auf der Strecke oder allein den Lernenden überlassen“ (Weiß 2016, S. 21). 
Die in dem Zitat aufscheinenden Kritikpunkte lassen sich durch ausgewählte 
Untersuchungen unterlegen. In einer Analyse von 14 dualen Studiengängen 
zeigte sich, dass sich die Abstimmung und Kooperation zwischen den beteiligten 
Lernorten weitgehend auf das zwingend Erforderliche beschränkte. Während 
die Hochschulvertreter die Autonomie in Forschung und Lehre betonten, hoben 
die Unternehmensvertreter ihre (alleinige) Verantwortung für die betriebliche 
Ausbildung hervor (Kupfer et al. 2014). Die Befunde korrespondieren mit den 
Untersuchungen von Langfeldt (2018), die auf der Grundlage einer Befragung 
der relevanten Akteure die Schwierigkeiten der Lernortkooperation in dualen 
Studiengängen beleuchtet. 

Vor dem Hintergrund der skizzierten Befunde wird davon ausgegangen, dass mit 
dem dualen Studium zwar ein hybrides Bildungsformat vorliegt, die beteiligten 
Lernorte in der dominanten Ausprägung aber disjunkte Teilsysteme bleiben, die 
sich additiv aneinanderfügen. Im Einzelfall besteht zudem die Gefahr, dass im 
Gesamtensemble eines dualen Studiengangs die Qualität der wissenschaftlichen 
Ausbildung leidet und die notwendige Zeit einer vertieften beziehungsweise 
verzahnten Auseinandersetzung mit den wissenschaftlichen und beruflichen 
Studieninhalten zugunsten eines schnellen Bildungsabschlusses nicht zur Verfü-
gung steht.

2.6  Das Modell der studienintegrierenden Ausbildung
Mit dem Modell einer studienintegrierenden Ausbildung wird ein hybrides Bil-
dungsformat vorgestellt, das die Lernorte nicht nur additiv nebeneinander sieht, 
sondern berufliche und akademische Bildung miteinander verbindet und organi-
siert. Damit wird der vom Deutschen Bildungsrat eingeführte Verzahnungsansatz 



revitalisiert, jedoch nicht auf die Bildungsgänge innerhalb der Sekundarstufe, 
sondern auf die Schnittstelle von Berufs- und Hochschulbildung bezogen.

Das Modell Ausbildung beginnt mit einer Grundstufe, in der die Ausbildungs- und 
Studieninhalte curricular verzahnt sind. In vielen Berufsfeldern gibt es anspruchs-
volle Ausbildungsberufe und anwendungsorientierte Bachelorstudiengänge, die 
sich in mehrfacher Hinsicht überschneiden. Vor diesem Hintergrund wird die 
Grundstufe so gestaltet, dass die Auszubildenden wesentliche Teile einer dualen 
Ausbildung durchlaufen. Darüber hinaus werden ihnen an einer Hochschule auch 
fachbezogene Studieninhalte vermittelt. Nach der Grundstufe entscheiden sich 
die Auszubildenden für eine der drei folgenden Optionen:
 »   Abschluss der dualen Berufsausbildung 
 »   Fortführung des Studiums bis zu einem Bachelorabschluss
 »   Studienintegrierende Ausbildung bis zu einem Doppelabschluss, vergleichbar 

mit dem bestehenden ausbildungsintegrierenden dualen Studium

Die Bezeichnung studienintegrierende Ausbildung grenzt diese Form der Ausbildung 
deutlich von dem bereits bestehenden ausbildungsintegrierenden dualen Studium 
ab. Letzteres ist eine Variante des dualen Studiums, die von Beginn an einen Dop-
pelabschluss vorsieht. Wie im vorangehenden Kapitel ausgeführt, stehen die beiden 
Komponenten Ausbildung und Studium häufig nur additiv nebeneinander. 

Ein tragendes Fundament des Modells stellt die circa 18-monatige Grundstufe dar. 
Sie besteht aus den folgenden Komponenten:
 »   Ein Ausbildungscurriculum, das auf dem Ausbildungsberufsbild basiert; es 

wird mit den integrierten fachrelevanten Studieninhalten abgestimmt, um 
inhaltliche Dubletten und Redundanzen zu vermeiden.

 »   Angebote zur Studienvorbereitung, mit denen eine Überforderung der 
Jugendlichen im Studienteil vermieden werden soll.

 »   Ein fachaffines Studium mit mindestens 30 ECTS in der Grundstufe; bei der 
Wahl der Studienkurse ist entsprechend sicherzustellen, dass diese mit den 
Ausbildungsinhalten abgestimmt sind.

 »   Berufs-/Laufbahncoaching; zu den zentralen Elementen des Coachings 
gehören (1) die Klärung möglicher Berufswege sowie der damit verbundenen 
Voraussetzungen; (2) die Klärung möglicher Berufs- und Entwicklungspfade 
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in Richtung Studium (Ermittlung individueller Potenziale, Voraussetzungen 
für einzelne Studiengänge etc.); (3) die Planung konkreter Umsetzungs-
schritte auf der Grundlage definierter Ziele.

Das Berufs-/Laufbahncoaching sowie auch erste Studienmodule werden als 
modulare Zusatzqualifikationen in eine Ausbildung integriert. Auch wenn letztlich 
kein Studium aufgenommen wird, sind sie damit ein sinnvoller Kompetenzgewinn. 
Sie reichern die Ausbildung mit wissenschaftsnahen Anteilen an und tragen zum 
selbstständigen Arbeiten und Lernen bei. Im Fall der späteren Aufnahme eines 
Studiums werden die bereits absolvierten Studienmodule auf dieses angerechnet. 
Die Jugendlichen absolvieren die Grundstufe im Rechtsstatus von Auszubildenden. 

In dem Modell erhalten studieninteressierte Jugendliche die Chance, sich zu-
nächst in einer beruflichen Ausbildung mit den dort bestehenden Möglichkeiten 
vertraut zu machen. Diese Phase ermöglicht ihnen, sich fundiert für eine Berufs-
ausbildung und/oder ein Studium zu entscheiden. Sie sammeln Erfahrungen in 
beiden Bereichen und können sowohl ihre Interessen als auch Eignungen darauf 
überprüfen, welcher Bildungs- und Berufsweg für sie infrage kommt. Mit der 
studienintegrierenden Ausbildung entsteht eine hochwertige, mit akademischen 
Inhalten aufgewertete Form der Berufsbildung. Berufs- und Hochschulbildung 
sind verzahnt und damit gleichwertig. 

Das skizzierte Modell der studienintegrierenden Ausbildung ist ein generisches 
Modell, das an die Rahmenbedingungen und Ziele möglicher Implementations-
felder angepasst werden kann. Es wird derzeit in unterschiedlichen Regionen und 
Berufsfeldern an verschiedenen Standorten erprobt (vergleiche Beiträge in die-
sem Band). Ein Beispiel ist das Bundesland Hamburg, wo der Senat die Gründung 
einer Beruflichen Hochschule Hamburg plant, in der das Modell systematisch 
eingeführt und umgesetzt werden soll (siehe den Beitrag von Sandra Garbade und 
Sascha Hartung in diesem Band).

2.7 Perspektive

„Das Verhältnis von Berufsbildung und Hochschule bewegt sich (...) in einem Span-
nungsfeld von historisch verfestigter Segmentierung, neu erwachsender Konkurrenz 
und innovativen Kooperationen“ (Hemkes 2018, S. 2 f.). Die Entwicklungslinie von der 
traditionellen Separierung über eine Öffnung bis hin zu Ansätzen einer Verzahnung 
von beruflicher und hochschulischer Bildung wurde in diesem Beitrag skizziert.

Aus bildungspolitischer Perspektive stellt sich derzeit die Frage, ob die aktuell 
verfolgte Strategie der Förderung von Durchlässigkeit zwischen den beiden 
Bereichen die Berufsbildung stärkt oder aber zu deren Erosion beiträgt. Die 
Hinwendung zu Formen eines praxisintegrierenden dualen Studiums deutet die 
Gefährdungslage an. Unabhängig von einer Wahrung der Bestandsinteressen der 
Berufsbildung ist zu bezweifeln, ob eine erhöhte beziehungsweise erleichterte 
Durchlässigkeit zu hybriden Bildungsformaten einer neuen Qualität führt. Hierzu 
erscheinen Entwicklungen erforderlich, in denen die Potenziale beider Bildungs-
bereiche synergetisch verzahnt und in die Entwicklung neuer Kompetenzprofile 
münden. Das Modell einer studienintegrierenden Ausbildung ist ein erster Ansatz 
in dieser Richtung. Hier werden die laufenden Implementierungsprozesse zeigen, 
ob aus einem innovativen Konzept eine konzeptionelle Innovation wird. 
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3.1 Typenbildung und Differenzierung im Widerstreit  
 der vergangenen 50 Jahre
Es ist ein bemerkenswerter dialektischer Prozess in der beruflichen wie der 
akademischen Bildung, der sich in den vergangenen 50 Jahren in Deutschland 
zugetragen hat. Da gab es immer wieder Anstrengungen aus Wirtschaft, Gewerk-
schaften, Wissenschaft und Politik, die klassische berufliche Bildung im dualen 
Ausbildungsverhältnis möglichst sauber zu erhalten und auszubauen, im quasi for-
matkonservativen Ansatz getragen von Allianzen, die in anderen Zusammenhängen 
durchaus antagonistisch zueinander standen. Gleichzeitig hat es sehr hartnäckige 
Bestrebungen gegeben, die klassische akademische Universitätsbildung in der 
Einheit von Forschung und Lehre im Zugang klar zu begrenzen und gegenüber 
anderen Ausbildungswegen und Ausbildungsinstitutionen eindeutig zu profilieren. 
Als letztes großes Kampffeld ist hier das Universitätsmonopol auf die Promotion 
nach wie vor aktuell.

Je strikter der formatkonservative Ansatz dieses „Bildungsschismas“ (Baethge 
2007) verfolgt wurde, der ja letztlich auch immer in einem strukturkonservativen 
Konzept von Bildungspolitik ideologisch begründet war, umso stärker wurde im 
Gegenzug der Prozess hin zu einer ausfächernden Differenzierung in den beiden 
Bildungsformaten von beruflicher und akademischer Bildung wie auch gleichzeitig 
die Öffnung dieser beiden Bildungsformate hin zu breiter gefassten Zugängen 
und mehr Durchlässigkeit und Flexibilität. In einem ungeordneten, nicht immer 
an erster Stelle von der Politik, sondern auch sehr stark von der Wirtschaft, vom 
Bildungsmarkt und von den individuellen Bedarfslagen her gesteuerten Prozess 
kam es zu einer bunten Mischung aus fundamentalen Reformen, wie zum Beispiel 
der Einführung der Fachhochschulen, dem Aufbau des Bachelor-Master-Systems 
und der Festlegung von Qualifikationsrahmen, aber auch partiellen strukturellen 
Veränderungen, wie dem Studium ohne Abitur, der höheren Berufsbildung und der 
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akademischen Weiterbildung sowie zu vielfältigen Einzellösungen in der Koope-
ration bis hin zur vollständigen Implementation des einen Bildungsformats in das 
jeweilige andere. Was Dieter Lenzen (2017) als Changieren zwischen „Differenzie-
rung und Entropie“ bei Universitäten und Fachhochschulen ausmacht, lässt sich 
genauso gut als Beschreibung für die Vervielfältigung und die Verdichtung neuer 
Bildungsformate zwischen beruflicher und akademischer Bildung aufnehmen.

3.2 Dynamische Fragen und konvergente Interessen  
 im Perspektivwechsel
Angetrieben wurde dieser Prozess von „Diffusion“ (Brümmer et al. 2016) der Syste-
me insgesamt, aber auch der dualen Studiengänge im Besonderen bis in die Gegen-
wart hinein durch sich verändernde Interessenlagen und einige einfache Fragen, 
die gleichwohl viel Dynamik zumal aus der Sicht der Bildungsteilnehmer in berufli-
cher und akademischer Bildung ausgelöst haben und weiter auslösen werden:
 »   Ist das berufliche und akademische System ein in sich jeweils abgeschlos-

sener Bereich, oder gibt es ausreichende individuell passende Wege des 
Einstiegs, Durchstiegs und Aufstiegs? 

 »   In welcher Form gibt es Möglichkeiten, die vorberuflich oder beruflich 
erworbenen und nachgewiesenen Qualifikationen und Kompetenzen in be-
ruflichen oder akademischen Bildungsinstitutionen und Bildungskarrieren so 
einzubringen, dass sie komplementär, kompatibel sowie anerkennungs- und 
zertifizierungsfähig sind beziehungsweise gemacht werden können?

Die grundsätzliche Tendenz zur Individualisierung und die stärker betonte und ge-
lebte persönliche Bildungs- und Berufsbiografie korrespondierten dabei mit dem 
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Wandel und der veränderten Arbeitswelt.

Auch die Bildungsanbieter in Universitäten und Fachhochschulen, Berufsschulen 
sowie Betrieben und Verwaltungen mussten sich den neuen Anforderungen öffnen:
 »   Wie steht es um das Verhältnis von Praxis und Theorie in Ausbildung und 

Studium, und wie lassen sich diese beiden Elemente noch besser verbinden 
und ausgestalten – curricular, in der zeitlichen Strukturierung des Bildungs-
ganges wie der Kompetenz der Lehrenden?

 »   Welche institutionellen Angebote machen das klassische Berufsbildungs-
system und das gewachsene Hochschulsystem, um deren erfolgreichen wie 
auch den nicht erfolgreichen Teilnehmern die Bildungsmöglichkeiten des 
jeweiligen anderen Systems zu erschließen?

Parallel dazu begannen auch die Nutznießer von Ausbildung und Studium in Wirt-
schaft, Verwaltung und freien Berufen unter einem neuen Blickwinkel über ihren 
möglichen eigenen Beitrag zur Modernisierung der Berufsbildung nachzudenken, 
genauso wie sich auch die Gewerkschaften und Berufsverbände der Beschäftigten 
in die Diskussion einbrachten:
 »   In welcher Form lässt sich der qualifizierte Nachwuchs für die Unternehmen, 

wie er durch beide Systeme bereitgestellt wird, noch früher und nachhal-
tiger an die Unternehmen und Verwaltungen binden, und wie können die 
Angebote aussehen, die eine solche Bindung bis in die berufliche und akade-
mische Weiterbildung hinein attraktiv machen?

 »   Was können die Unternehmen selbst aus der Praxis, der Kompetenz und den 
Erfahrungen ihrer Mitarbeiterschaft sowie den Partnerschaften und den 
Netzwerken ihrer Unternehmen insbesondere in das Studium und die akade-



mische Weiterbildung einbringen, was speziell die Universitäten allein nicht 
vermitteln können?

Indem sich die Wirtschaft im Zuge des technologischen Wandels und der dramati-
schen Veränderungen im Anforderungsprofil an die Mitarbeiter und deren Ausbil-
dungskomplexität der akademischen Ausbildung stärker denn je geöffnet hat, war 
die Spur dafür gelegt, die berufliche und die akademische Bildung miteinander zu 
verbinden und zu organisieren.

Die Politik schließlich setzte sich mit den Rahmenbedingen auseinander, um die 
Pluralisierung und Diversifizierung der quasi informell und vorpolitisch entstande-
nen neuen Bildungswege und -formate zu formalisieren und gesetzlich zu fassen.

 »   Wie lassen sich die Interessen, Bedürfnisse und Bedarfe nach neuen Bil-
dungsformaten zwischen beruflicher und akademischer Bildung gesetzlich, 
finanziell und organisatorisch besser aufgreifen und unterstützen?

 »   Was sind die Beiträge, die in einer föderativ geprägten Bildungsarchitektur 
die verschiedenen politischen Ebenen dazu leisten können und auch im Sin-
ne einer Harmonisierung leisten müssen?

Tatsächlich ist es in diesem Prozess um die einfachen Fragen nicht bei unauflösba-
ren Systemkonkurrenzen und pragmatisch-partiellen Lösungen geblieben, sondern 
es entwickelten sich eine bemerkenswerte Übereinstimmung im Perspektiven-
wechsel und konvergente Interessen, die bei Stakeholdern in den Wirtschaftsver-
bänden und Gewerkschaften, in Bildungsinstitutionen und in der Bildungspolitik zu 
erkennen sind. Diese Entwicklung wird begleitet und unterfüttert von Thinktanks 
und bedeutenden Institutionen der bildungspolitischen Beratung wie dem Bun-
desinstitut für berufliche Bildung (BIBB) bis hin zum Wissenschaftsrat, der 2014 
mit seinen Empfehlungen zur Gestaltung des Verhältnisses von beruflicher und 
akademischer Bildung dem Thema höchste Weihen gegeben hat.

3.3 Die Pluralität der innovativen Bildungsformate und  
 die Differenzierung von Strukturen
In Zeiten, in denen die Bildungsteilnehmer insgesamt unter dem Vorzeichen von 
Chancengleichheit, Bildungsgerechtigkeit und Durchlässigkeit mehr Wahlmög-
lichkeiten einforderten und hierbei das persönliche und individuelle Interesse und 
das wirtschaftliche und allgemeine Interesse zusammenkamen, mussten diese 
Konvergenzen zum Aufbrechen verkrusteter Strukturen und Formen führen. 
Indem zugleich im Zuge einer Neubewertung von Chancen und Erträgen einer 
veränderten Bildungsökonomie private Unternehmen wie private Hochschulen 
und private Bildungseinrichtungen ihr Interesse auf eigene Formate und Innovati-
onen im System der öffentlicher Strukturen richteten, ist der Weg bereitet worden 
für zusätzliche Angebote.

 »   Die Voraussetzungen für den Zugang zur beruflichen und der akademischen 
Bildung werden gelockert – für den Zugang zur akademischen Bildung durch 
den Einstieg auch ohne den entsprechenden Schulabschluss, für den Zugang 
zur beruflichen Bildung durch die Möglichkeit zum späteren Umstieg aus der 
akademischen Bildungskarriere in die berufliche. Die „reziproke Durchlässig-
keit“ (BIBB 2017) wird damit erhöht. Bildungsgänge, die den Erwerb der Hoch-
schulreife mit einer beruflichen Ausbildung kombinieren, bestehen in Form 
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von Fachoberschulen, Fachgymnasien und Berufsfachschulen. Seit 2009 gibt 
es durch Beschluss der Kultusministerkonferenz bundesweit erleichterte 
Zugangsbedingungen für das Studium auch ohne Allgemeine Hochschul- 
und Fachhochschulreife. Für den Übergang von der akademischen in die 
berufliche Bildung und mögliche Anerkennungen und Anrechnungen und 
Verkürzungen werden diese in den einschlägigen Berufsbildungsgesetzen 
und Handwerksordnungen geregelt. Der Umstieg in die beruflich orientierte 
Aufstiegsfortbildung ist für Akademiker und deren Förderung hierbei 
schließlich seit 2016 gesetzlich geregelt. Aus bildungspolitischer Sicht sind 
diese Reformen zwar mittlerweile im Konsens gesetzt. An der breiten Um-
setzung muss aber noch gearbeitet werden.

 »    Parallel zu diesen Öffnungen in den Zugängen und Umstiegen gibt es eine 
Entwicklung zu einer mittelbaren Verzahnung beider Bildungsbereiche 
durch eine konsekutive Absolvierung erst einer Ausbildung und dann eines 
Studiums oder einer integrierenden Verzahnung durch mehr oder minder 
lange und intensive Praktikumsphasen. Bei den hybriden Bildungsformaten 
erwerben die Lernenden gleichzeitig berufspraktische Fähigkeiten und 
Fertigkeiten und theoretisches, an der Wissenschaftlichkeit ausgerichtetes 
Wissen. Die dualen Studiengänge stehen für diesen Anspruch und vergeben 
entsprechend doppelte Abschlüsse. Die Formen, in denen die Lernorte 
Betrieb, Berufsschule und Hochschule kombiniert werden, sind dabei sehr 
variabel. Bildungspolitisch ist das duale Prinzip dabei breit akzeptiert und 
ein Hoffnungsträger. Auch gibt es mittlerweile triale Studienangebote, bei 
denen in bis zu fünf Jahren das duale Studium mit einer Aufstiegsfortbildung 
kombiniert wird.

 »    Schließlich müssen auch die zunehmend bedeutsam werdenden, aber noch 
nicht ausreichend entwickelten „konvergenten Bildungsformen“ (BIBB 2017) 
erwähnt werden, bei denen die Verzahnung der beruflichen und der akade-
mischen Bildung im Sektor der Weiterbildung stattfindet. Diese beinhalten, 
dass im Anschluss an eine berufliche Erstausbildung und in der Regel wohl 
eher berufsbegleitend Möglichkeiten der wissenschaftlichen Weiterbildung 
angeboten werden, die die klassische berufliche Weiterbildung ergänzen 
und auf eine höhere Ebene von theoretischem Verständnis und reflexiver 
Einordnung zielen. Die akademische Weiterbildung kann dabei in beson-
deren Fällen bis hin zu einem ersten akademischen oder einem weiteren 
akademischen Abschluss wie zum Beispiel dem Master führen. Gerade mit 
Blick auf die Fernstudien und die digitalen Studienangebote werden diese 
Kombinationen von beruflicher Tätigkeit und akademischer Weiterbildung 
noch zunehmen. 

3.4 Sein und Schein der Hybride und Aufgaben zur 
 politischen Gestaltung
Man muss kein Prophet sein, um ein deutliches Wachstum des dritten Sektors zwi-
schen klassischer beruflicher und klassischer akademischer Bildung vorauszusagen 
und das sowohl im tertiären wie im quartären Bereich des Bildungssystems. Dafür 
bietet dieser dritte Sektor zu viele Chancen für die Bedürfnisse der Bildungsteil-
nehmer wie der Bildungsnachfrager, denen sich auch die Bildungsanbieter nicht 
entziehen können. Nach den ersten Jahrzehnten grundständiger innovativer 
Entwicklungen der institutionellen Basis wird es jetzt darauf ankommen, in einen 
Prozess der Evaluation und der Normierung von Standards einzutreten, um die 
Einlösung des Versprechens von mehr Praxisnähe und Praxisqualität, mehr Trans-



parenz und Durchlässigkeit, mehr Flexibilität im Einstieg, Umstieg und Aufstieg 
zwischen beruflicher und akademischer Bildung auf seinen Realitätsgehalt hin zu 
überprüfen und entsprechende Korrekturen einzuleiten. Das Stadium der wech-
selseitigen Missachtung und der eifersüchtigen Verdrängung wie der schleichen-
den systemischen Konkurrenz der Systeme erscheint überwunden. Die wachsende 
Bereitschaft zu einer echten Kooperation der Systeme und ihrer Hybride bietet 
Chancen zu einer neuen Justierung. Politisch kann diese Entspannung nur vorbe-
haltlos unterstützt werden.

So muss eine ehrliche Bestandsaufnahme danach fragen, wo die Übernahme von 
Formen der dualen beruflichen Bildung in das Hochschulsystem und von Formen 
der wissenschaftlichen Bildung in das Berufsbildungssystem in Wirklichkeit mehr 
dem Marketing auf einem umkämpften Fachkräftemarkt und der vordergrün-
digen Konkurrenz von Bildungsnachfragern geschuldet sind. Was steht wirklich 
hinter manchen Werbelabels und Etiketten? Wie gut sind Theorie und Praxis, 
Wissenschaft und Berufsfeld schon im Studium und in der Ausbildung miteinander 
verbunden? Lässt sich durch diese neuen hybriden Bildungsformate eine bessere 
Quote an erfolgreichen Abschlüssen erreichen? Wie groß ist die Durchlässigkeit 
im konkreten Einzelfall? Welche Anerkennung von Leistungen gibt es im jeweils 
anderen Lern- und Studienfeld? Fördern die hybriden Formate wirklich erkennbar 
die soziale Mobilität, und schaffen sie neue Bildungschancen? Hier ist die Bildungs-
politik gefordert.

 »   Eine erste Initiative muss dabei dahin gehen, den hybriden Bereich zwischen 
beruflicher und akademischer Bildung stärker in den Fokus der Bildungsfor-
schung zu nehmen und Forschungsdesiderate (Weiß 2016) aufzuarbeiten. 
Zwar mögen die Zahlen an dualen Studiengängen mit 1.600 in Relation zur 
Gesamtzahl der über 18.000 Studiengänge noch eher bescheiden sein. 
Auch haben sich ausweislich des Nationalen Bildungsberichts von 2018 nur 
5 Prozent der erstmals Eingeschriebenen für einen dualen Studiengang 
entschieden. Aber nimmt man die 2 Prozent derjenigen dazu, die sich in ei-
nen explizit berufsbegleitenden Studiengang eingeschrieben haben und die 
4 Prozent, die als Studienanfänger ein Fernstudium aufgenommen haben, 
so bekommen diese Forschungsfragen schon nicht nur perspektivische, 
sondern auch zeitnahe Relevanz. Dies gilt umso mehr, als fast 30 Prozent der 
Studierenden ihr Studium faktisch als Teilzeitstudium organisieren, obwohl 
sie formal ein Vollzeit-Präsenzstudium durchlaufen. Sie sind damit zwar nicht 
in einen hybriden Studiengang eingeschrieben, aber sie studieren und leben 
in quasi hybriden Verhältnissen.

 »   Diese stehen natürlich nicht einer Evaluierung zu Gebote, aber die Qualität 
in formal hybrid gestalteten Studienangeboten sehr wohl. Hierauf muss sich 
die zweite bildungspolitische Forderung richten. Denn anders als in dem 
klassischen dualen System der Berufsausbildung und seinen Normierungen 
und Qualitätskontrollen nach dem Berufsbildungsgesetz und dem klassi-
schen akademischen System mit seinen neu eingeführten Zertifizierungen 
und Re-Zertifizierungen von Hochschulen und Studiengängen gibt es bei 
den hybriden Angeboten noch blinde Flecken und offene Fragen. Kritiker 
aus der Berufsbildungs- und Hochschulforschung wie zum Beispiel Rita 
Meyer und Britta Beutnagel (2018) sehen hier nicht zuletzt wegen Lücken 
in den Vorgaben durch den Akkreditierungsrat eine hohe Intransparenz der 
Ausgestaltung und Qualität der Studienformate sowie eine fehlende Ver-
bindlichkeit und Fach affinität in den Zulassungs- und Anerkennungswegen. 
Hier wird politisch auf stringentere Vorgaben durch den Akkreditierungsrat 
genauso zu drängen sein wie auf klare institutionelle Abgrenzungen zwischen 
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den Hochschuleinrichtungen und ihren Kooperationspartnern und Trägern in 
Unternehmensverbänden und Kammern. Auch sind der rechtliche Status und 
die demokratischen Beteiligungsmöglichkeiten zwischen Arbeitsrecht, Be-
rufsbildungsrecht und Hochschulrecht für die Bildungsteilnehmer zu klären.

 »   Von dem Qualitätsanspruch der hybriden Bildungsformate her ist darüber 
hinaus besonders nachzufragen, wieweit sich dieser in einem intensiven 
Austausch zwischen der Hochschullehre und der Berufspädagogik abbildet, 
und zwar in den handelnden Personen in Hochschule, Berufsschule und 
Betrieb genauso wie in den Curricula und der Fachmethodik. Auch darf mit 
Recht danach gefragt werden, wie die Belastungen in einem solchen durch-
gängigen dualen bis hin sogar zu einem trialen Studium angelegt sind und 
ob der Zeitrahmen hierfür bisher richtig abgesteckt worden ist. Hier bieten 
neue Überlegungen zu einer studienintegrierenden Ausbildung interessante 
Perspektiven, nämlich mit einer Ausbildung mit integriertem Studium als 
Grundstufe und dann einer Ausdifferenzierung in beruflichen Abschluss, 
Doppelabschluss oder Bachelor. Mit der Beruflichen Hochschule Hamburg 
(Euler und Severing 2017) steht ein Modell hierfür bereits in den Startlö-
chern, das dann in staatlicher Verantwortung auch eine adäquate Antwort 
auf die nicht immer qualitätshaltigen Innovationen aus dem privaten Bereich 
bilden kann. Diese Reform hat ohne Zweifel großes Potenzial und verdient 
bundesweit Interesse.

 »   Auch wird weiter an der Steigerung der Durchlässigkeit zwischen beiden 
Systemen zu arbeiten sein. Anders als das ECTS-System an den Hochschulen 
hat sich das Pendant, nämlich das ECVET-System (European Credit Transfer 
System for Vocational Education and Training) noch nicht entfaltet und zu 
einem verbindlichen System in der Anerkennung von erbrachten formalen 
und informellen Leistungen durchsetzen können. Für mehr Flexibilität im 
Einstieg, Umstieg und Aufstieg zwischen beiden Systemen der beruflichen 
und der akademischen Ausbildung wird hier aber eine größere Konsistenz in 
der Anerkennung von jeweiligen Bausteinen aus dem anderen Bildungssek-
tor und bei der Beratung zu nächsten Bildungsschritten gebraucht. Und zwar 
in beide Richtungen, damit ein Wechsel nicht als Verlust und Rückschritt, 
sondern als Umstieg und neue Perspektive erscheint.

 »   Die Gesetz- und Haushaltsgeber in den Ländern und im Bund werden diese 
Entwicklungen mit größerer Aufmerksamkeit und mehr Nachdruck als bisher 
zu unterstützen haben. Förderprogramme wie das zum Aufstieg durch Bil-
dung: Offene Hochschule sind dabei genauso hilfreich wie die geplante Initia-
tive zu einer Exzellenzinitiative Berufliche Bildung. Neue Impulse aus der Politik 
können auch kommen über die Hochschulgesetze und neue Standards in 
den Akkreditierungs- und Zertifizierungsverfahren, genauso wie über die 
Novellierung des Berufsbildungsgesetzes, die jetzt ansteht, und die bessere 
Implementierung von neuen Studienmodellen wie Teilzeitstudiengängen 
und dualen Modellen in das BAföG und das Gesetz zur Aufstiegsfortbildung. 
Dabei wird ein Gesamtkonzept anzustreben sein, das für sämtliche acht 
Kompetenzstufen nach dem Europäischen Qualifikationsrahmen von 2008 
Durchlässigkeit, Über- und Aufstiege definiert und Förderwege ausbaut. Am 
Ende wird es hierbei auch Klärungen um ein allgemeines Ausbildungsgeld 
und dessen Stufung nach jeweiligen Abschnitten und Niveaustufen in der 
jeweiligen Bildungsbiografie gehen müssen. Der Bundestag hat hier mit der 
Einsetzung einer Enquete-Kommission Berufliche Bildung in der digitalen 
Arbeitswelt 2018 jedenfalls gezeigt, dass er die Zeichen der Zeit erkannt und 
die Erfordernisse für die Zukunft begriffen hat.
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4.1 Neue Ansätze zur Durchlässigkeit und Verknüpfung  
 zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung
Von wenigen historischen Vorläufern abgesehen setzte in den 1970er-Jahren eine 
Debatte über das Verhältnis von allgemeiner und beruflicher Bildung ein, die zu 
verschiedenen, meist regional begrenzten Modellversuchen führte, aber eher 
selten zu einer dauerhaften Institutionalisierung. Solche Neuansätze (etwa die Kol-
legschule in Nordrhein-Westfalen) bewegten sich überwiegend im Bereich der Se-
kundarstufe II, etwa in Form doppelqualifizierender Bildungsgänge, und ließen das 
Hochschulsystem noch weitgehend unberührt. In den 1980er- und 1990er-Jahren 
entspann sich eine lebhafte Debatte über die Gleichwertigkeit von beruflicher 
und allgemeiner Bildung, angestoßen unter anderem durch die Befürchtung einer 
rückläufigen Nachfrage nach betrieblicher Ausbildung, die ebenfalls zu einigen 
begrenzten bildungspolitischen Maßnahmen führte. In den vergangenen zwei 
Jahrzehnten gewann die bildungspolitische Entwicklung im Grenzbereich zwischen 
Schule, beruflicher Bildung und Hochschule erkennbar an Dynamik. Sie bezog jetzt 
stärker als zuvor auch das Hochschulsystem, sowohl den Hochschulzugang als 
auch die Studienangebote, mit ein. In den vergangenen Jahren hat diese Entwick-
lung, wie der vorliegende Band dokumentiert, erkennbar an Aufwind gewonnen.

Davon zeugt nicht zuletzt, dass eine hochschulpolitisch eher wertkonservative 
Institution wie der Wissenschaftsrat (2014) vor wenigen Jahren eine vielbeachtete 
Empfehlung zum Verhältnis von beruflicher und akademischer Bildung vorgelegt 
hat, die sich unter anderem für erweiterte Übergangsmöglichkeiten zwischen 
beruflicher und akademischer Bildung ausspricht. Aus der Perspektive des Hoch-
schulsystems sind hier zwei Handlungsfelder zu unterscheiden. Zum einen geht es 
um die Übergänge aus der beruflichen Bildung in die Hochschule, Fragen, die pri-
mär unter dem Begriff der Durchlässigkeit diskutiert werden. In den vergangenen 
Jahren ist die umgekehrte Durchlässigkeit aus der Hochschule in die berufliche 
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Bildung (reziproke Durchlässigkeit) hinzugekommen. Zum anderen geht es um die 
Einrichtung neuer Studienangebote, die berufliche und akademische Bildung – in 
welchen Formaten auch immer – miteinander verbinden, heute oft als hybride 
Angebote bezeichnet (Graf 2013). Selbstverständlich gibt es zwischen diesen 
beiden Feldern – Durchlässigkeit und Verknüpfung – Berührungspunkte und Über-
schneidungen, nicht zuletzt gemeinsame, übergreifende bildungstheoretische und 
-politische Begründungsmuster. Aus analytischen Gründen sollten beide Aspekte 
aber differenziert betrachtet werden.

Auch wenn sich in den vergangenen Jahren das Zentrum mehr von der Sekun-
darstufe II in den Hochschulbereich hinein verschoben hat, so ordnet sich diese 
Entwicklung doch in ein breiteres Spektrum von Konzepten und Maßnahmen ein, 
die insgesamt zu einer neuen Konstellation zwischen allgemeiner (schulischer) Bil-
dung, Berufsbildung und Hochschulbildung führen (Baethge et al. 2014). Insofern 
ist sie Teil eines umfassenden Wandlungsprozesses, der sich in den systemischen 
Strukturen von nachschulischer Bildung in Deutschland vollzieht, vorrangig aber 
durch die anhaltende und sich selbst verstärkende Expansion in der Bildungs-
nachfrage und Bildungsbeteiligung angestoßen wird (Baethge und Wolter 2015; 
Wolter und Kerst 2015). Ein Ergebnis dieser Entwicklung besteht darin, dass sich 
die historisch überlieferte strikte Segmentierung zwischen beruflicher Bildung 
und Hochschulbildung im postschulischen Qualifizierungssystem zwar noch nicht 
generell auflöst, aber fließender wird. 

4.2 Das Bildungsschisma

In den vergangenen Jahren ist die Debatte über das Verhältnis zwischen allgemei-
ner und beruflicher Bildung stark von dem Begriff des Bildungsschismas geprägt 
worden, den Martin Baethge eingeführt hat. Mit diesem Begriff bezeichnet 
Baethge die historisch etablierte, strukturell verfestigte Segmentierung zwischen 
allgemeiner und beruflicher Bildung, „die dauerhafte wechselseitige Abschottung 
von Bildungsbereichen gegeneinander, die darauf beruht, dass jeder Bildungs-
bereich einer anderen institutionellen Ordnung folgt“ (Baethge 2007, S. 97 f.). 
Diese Segmentierung manifestiert sich in verschiedenen Systemmerkmalen: in 
den Zielperspektiven, den curricularen Referenzpunkten, den politischen Steu-
erungsverfahren und der Finanzierung, dem Status der Lernenden wie dem des 
Lehrpersonals und der jeweiligen Lernorganisation. Die besondere Bedeutung des 
Bildungsschismas beruht unter anderem darauf, die institutionelle Segmentierung 
durch den Dualismus zwischen zwei Kulturen zu überhöhen, wonach die gymnasial-
akademische Kultur eine Art Suprematie gegenüber der industriell-handwerklichen 
Kultur genießt.

Historisch ist das Bildungsschisma ein Resultat der sich aus der mittelalterlichen 
Ständeverfassung entwickelnden Differenzierung zwischen handwerklicher Be-
rufsausbildung und eines davon strikt getrennten Bildungsweges, der über höhere 
Schulen (zunächst die Lateinschule, später das Gymnasium) in die Universität 
führte. Die vorindustrielle ständische Form der Berufsausbildung wurde seit dem 
ausgehenden 19. Jahrhundert unter Ergänzung ihrer schulischen Komponente 
(zunächst die Fortbildungsschule, dann die Teilzeitberufsschule) schrittweise zur 
dualen Berufsausbildung weiterentwickelt und weitgehend von der industriellen 
Berufsausbildung adoptiert. Dieses „Schisma zwischen einer praxisfernen höhe-
ren Allgemeinbildung und einer bildungsfernen Berufsbildungspraxis“ (Baethge 
2007, S. 105) wies im 20. Jahrhundert ein erhebliches Beharrungsvermögen auf, 



gestützt durch machtvolle Interessensstrukturen und seine Zementierung in den 
Strukturen des Arbeitsmarktes und Beschäftigungssystems. In Baethges Worten: 
„Das deutsche Bildungsschisma ist so stark sowohl im deutschen Produktionsmo-
dell als auch in der Sozialstruktur der deutschen Gesellschaft verankert, dass alle 
Reformanstrengungen im 20. Jahrhundert es nicht zum Einsturz bringen konnten“ 
(Baethge 2007, S. 109).

Was Martin Baethge als Bildungsschisma für das Verhältnis von allgemeiner und 
beruflicher Bildung beschrieben hat, lässt sich für das Verhältnis zwischen beruf-
licher und akademischer Bildung fortführen (vergleiche dazu Baethge und Wolter 
2015). Die Segmentierung zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung 
hat ihre Ursprünge in denselben mit der Zugehörigkeit zu ständischen Institutio-
nen verbundenen Strukturen wie die Differenzierung zwischen allgemeiner und 
beruflicher Bildung – Zünften auf der einen Seite, genossenschaftlich verfassten 
Universitäten auf der anderen Seite. Auch wenn die Segmentierung zwischen 
diesen beiden Sektoren weit in die alteuropäische Ständeverfassung zurückreicht, 
so weist ihre weitere Ausformung zwei Höhepunkte auf: die staatliche Regulie-
rung des Hochschulzugangs an der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert und die 
in etwa zeitgleiche, bis heute nachwirkende bildungstheoretische Legitimation 
der Differenzierung zwischen Bildung und Ausbildung im Kontext des deutschen 
Bildungsidealismus, der die Exklusivität des gymnasial-universitären Bildungsweges 
und dessen Abgrenzung von der Berufsausbildung nachhaltig prägte.

Die scharfe bildungstheoretische Trennungslinie, die der deutsche Bildungside-
alismus – eine zusammenfassende Bezeichnung der wichtigsten idealistischen 
Strömungen in der Bildungsphilosophie des frühen 19. Jahrhunderts (Strzelewicz 
1966) – zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung zog, hatte zwei historisch bis 
heute nachwirkende Folgen. Erstens bildete sich für den Hochschulzugang über 
das Gymnasium eine eigene institutionelle Ordnung aus, welche die berufliche 
Bildung ausgrenzte. Zweitens entwickelte die Universität im Blick auf ihren Auftrag 
ein exklusives Selbstverständnis, das ein Universitätsstudium normativ deutlich 
von der Berufsausbildung abhob. Beides zusammen konstituierte eine ausgepräg-
te soziale Distinktionsfunktion akademischer Bildung gegenüber der nicht-akade-
mischen Berufsausbildung, eine Art Zwei-Klassen-System postschulischer Bildung. 
Die Wendung gegen eine spezialisierte berufliche Ausbildung, mit der klaren 
institutionellen Trennung zwischen höherer Allgemeinbildung im Gymnasium und 
auf der Universität einerseits und pragmatischer Berufsausbildung andererseits, 
war eher eine „Art von ideologischer Verhüllung für eine besondere Berufsaus-
bildung ständisch elitärer Privilegierung“ (Strzelewicz 1966, S. 35). Die Universität 
als Institution der gesellschaftlichen „Elitenkonstruktion“ (Tenorth 2010, S. 122) 
hob die staatsnahe akademische Qualifizierung strikt von einer gleichsam vulgären 
Berufsausbildung ab.

Tabelle 1 gibt einen Überblick über die historisch gewachsenen Unterschiede in der 
institutionellen Ordnung von betrieblicher Berufsausbildung und Hochschulbil-
dung in Deutschland, deren einzelnen Komponenten im Folgenden kurz erläutert 
werden sollen. Im nächsten Abschnitt (siehe 4.3) sollen dann diejenigen institutio-
nellen Segmente dargestellt werden, in denen gegenwärtig eine Annäherung oder 
Öffnung gegenüber dem Bildungsschisma als historisches Erklärungsmodell zu 
beobachten ist.

Die deutsche Tradition, gymnasialer Bildung gegenüber der beruflichen Bildung 
eine Art kulturelle Hegemonie zu attestieren, hat sich in der institutionellen 
Ordnung des Hochschulzugangs deutlich niedergeschlagen. Während für die 
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betriebliche Berufsausbildung bildungsrechtlich keine schulischen Abschlüsse 
erforderlich sind, der Weg in eine industrielle oder handwerkliche Berufsausbil-
dung traditionell über den Volks-/Hauptschulabschluss führte, wurde seit dem 
frühen 19. Jahrhundert die Aufnahme eines Universitätsstudiums an eine formale 
Berechtigung, das Abitur, gebunden. Nur für die seit etwa 1970 vorhandenen 
Fachhochschulen gelten andere schulische Voraussetzungen, die sogenannte 
Fachhochschulreife, die neben einigen Sonderwegen zumeist über den Abschluss 
der Fachoberschule führt. So erfolgt die Allokation in Deutschland, anders als in 
vielen anderen Ländern, nicht an der Schwelle zur Hochschule, sondern bereits 
im Schulsystem, indem die Studienberechtigung exklusiv an eine bestimmte Insti-
tution gebunden wurde – das Gymnasium. Zugleich wurde die berufliche Bildung 
vom Hochschulzugang ausgeschlossen, solange kein (Fach-)Abitur vorlag.

Eine besondere Signatur hatte die Reifeprüfung dadurch gewonnen, dass sie 
gesellschaftlich immer mehr darstellte als eine schulische Berechtigung. Da sich 
die Einführung des Abiturs in einer eigentümlichen Symbiose mit den Bestrebun-
gen des deutschen Bildungsidealismus vollzog, wurde das Abitur gleichsam zum 
Merkmal einer gebildeten Persönlichkeit überhöht – und die berufliche Bildung 
bildungsrechtlich und bildungstheoretisch davon abgesetzt. Diese Erbschaft 
des 19. Jahrhunderts wirkt noch heute nach und bringt es mit sich, dass direkte 
Übergänge vom Beruf in die Hochschule immer einem besonderen Legitimations-

TABELLE 1: TRADITIONELLE INSTITUTIONELLE ORDNUNG  
VON BERUFSAUSBILDUNG (DUALE AUSBILDUNG) UND  
HOCHSCHULBILDUNG IN DEUTSCHLAND 

CONSTRUCTION  
PRINCIPLE

VOCATIONAL  
TRAINING

HIGHER  
EDUCATION

Educational path/Prerequisite
Haupt-/Realschule
Without formal school-leaving 
certificate

Grammar school/Abitur  
or other upper-secondary 
school-leaving certificate

Location of training Vocational school and 
workplace

Higher education institution 
(university or Fachhochschule)

Status of learner Apprentice Student

Area of competence Experiental knowledge and 
practical competences

Academic/theoretical  
knowledge

Area of employment Skilled work in industry, craft, 
non-academic service sector

Academic professions/leading 
positions in the state and private 
sector/self-employed

Normative order Berufsausbildung/workplace-
related/practical oriented

Allgemeinbildung/academic 
professionalism (reflexive, 
theory based)

Governance Mixed: corporatist, federal, 
state (schools) State (Länder)

Funding Mainly private State (Länder) with federal 
support

Permeability Very low (upward) permeability between both sectors, in  
particular from vocational training to academic education

Quelle: Baethge und Wolter 2015; Wolter 2016a



druck ausgesetzt sind, für den die Frage der Studierfähigkeit zum Schlüsselthema 
geworden ist. Als legitimer Weg für Berufstätige zur Hochschulreife wurden 
am ehesten die Einrichtungen des Zweiten Bildungswegs (Abendgymnasien und 
Kollegs) betrachtet, die mit dem nachträglichen Erwerb des Abiturs das Stigma 
der nur beruflichen Qualifikation tilg(t)en. Diese rigide Differenzierung wurde erst 
in den vergangenen Jahrzehnten mit einer schrittweisen Öffnung des Hochschul-
zugangs für beruflich Qualifizierte ohne schulische Hochschulreife ein Stück weit 
aufgebrochen (Wolter 2015a).

Die Segmentierung manifestiert sich nicht nur in den jeweiligen (Vor-)Bildungs-
wegen, sondern auch in unterschiedlichen institutionellen Lernorten – Aus-
bildungsplatz im Betrieb und (Teilzeit-)Berufsschule versus Hochschule –, die 
wiederum mit einem differenzierten Rechtsstatus der Lernenden verbunden sind. 
Sie setzt sich fort in einem je nach Ausbildungstyp differenzierten Wissens- und 
Kompetenzverständnis, das einerseits an beruflichem Erfahrungswissen und 
praktisch-beruflicher Handlungskompetenz, andererseits an eher reflexivem und 
systematischem akademisch-theoretischen Wissen orientiert ist. Dieses sektorale 
Wissens- und Kompetenzverständnis basiert auf unterschiedlichen normativen 
Legitimationsmustern, die sich aus dem Dualismus von allgemeiner und berufli-
cher Bildung ergeben und ihren Ausdruck unter anderem in dem über lange Zeit 
gezeichneten Gegensatz zwischen Berufsbildungstheorie und der klassischen Idee 
gymnasialer und akademischer Bildung findet (Blankertz 1982).

Mit beiden Sektoren sind unterschiedliche Arbeitsmarktsegmente verbunden, 
zwischen denen es kaum Überschneidungen gibt – und wenn, dann werden sie 
aus Hochschulperspektive in vertikaler Richtung als Downgrading, nicht-adäquate 
Beschäftigung wahrgenommen. Schließlich schlägt sich die institutionelle Seg-
mentierung zwischen den beiden (Haupt-)Sektoren postschulischer Qualifizierung 
in verschiedenen Governance- und Finanzierungsformen nieder. Während Hoch-
schulbildung staatlicher Steuerung und (überwiegend) staatlicher Finanzierung 
unterliegt, weist die Berufsausbildung einen Steuerungsmix aus interessensba-
sierter korporatistischer und staatlicher Steuerung auf, die wiederum nach ihrem 
schulischen oder betrieblichen Teil entweder auf Länder- oder Bundesebene 
lokalisiert ist.

4.3 Neue Wege und Institutionen jenseits des  
 Bildungsschismas
In den vergangenen Jahren beziehungsweise Jahrzehnten haben sich nun im 
Grenzbereich zwischen schulischer Allgemein-, Berufs- und Hochschulbildung 
zahlreiche Neuansätze entwickelt, die sich nicht mehr uneingeschränkt der Logik 
des Bildungsschismas fügen. Sie stellen zwar die anhaltende historisch überlie-
ferte Gültigkeit des Bildungsschismas noch nicht infrage, aber sie eröffnen neue 
Passagen der Durchlässigkeit und stellen neue, oft als hybrid bezeichnete Ver-
knüpfungen zwischen den Sektoren her. Insgesamt hat sich inzwischen eine bunte 
Vielfalt solcher Inseln der Durchlässigkeit und Verknüpfung ausgebildet, teilweise 
im Schulsystem, teilweise in der Berufsausbildung oder im Hochschulsystem 
und teilweise an den Übergangsstellen. Sie hebt noch nicht die strukturell fest 
verankerte Segmentation zwischen den Bildungssektoren auf, aber sie etabliert 
„a wider intermediate zone between vocational educational training and higher 
education“ (Baethge und Wolter 2015, S. 106). Sie ist teilweise das Ergebnis inten-
dierter bildungspolitischer Reformen, teilweise das Ergebnis einer veränderten 
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Bildungsnachfrage und Bildungsbeteiligung, resultierend aus veränderten Bil-
dungsentscheidungen, die nicht mehr dem überlieferten Bildungsschisma folgen. 

Ohne Anspruch auf Vollständigkeit zählen dazu die folgenden Beispiele (vergleiche 
Euler und Severing 2015; Thies et al. 2015; Rossmann, in diesem Band; Deißinger, 
in diesem Band):

NEUE BERUFSBEZOGENE SCHULISCHE WEGE ZUR HOCHSCHULREIFE 

Mit der Einführung der Fachhochschulen in Deutschland wurde ein eigener Zu-
gangsweg neben dem Abitur geschaffen, die Fachhochschulreife, die hauptsäch-
lich an verschiedenen berufsbildenden Einrichtungen, primär der Fachoberschule, 
teilweise auch am Gymnasium, erworben wird. Damit wurde eine berufsbezogene 
Form der (Fach-)Hochschulreife etabliert, die nicht mehr über das Abitur führt. 
Daneben wurden in den Ländern weitere Schulformen eingeführt (zum Beispiel 
die Berufsoberschule), die über eine Berufsausbildung zur (Fach-)Hochschulreife 
führen (vergleiche dazu Pahl 2007). Eine deutliche curriculare Diversifizierung 
der gymnasialen Oberstufe vollzog sich mit der Einführung und dem Ausbau von 
Berufs- und Fachgymnasien seit den 1970er-Jahren, an wenigen historischen 
Vorläufern (wie den Technischen Gymnasien und den Wirtschaftsoberschulen und 
-gymnasien) anknüpfend (Kramer 2015). Inzwischen erwerben in vielen Bundes-
ländern mehr als 20 Prozent der Abiturienten ihren Abschluss, in der Regel die All-
gemeine Hochschulreife, an Berufsgymnasien, die das gymnasiale Kerncurriculum 
um einen berufsbezogenen Schwerpunkt erweitern, auch wenn damit in der Regel 
kein anerkannter Berufsabschluss verbunden ist. Die Integration berufsbezogener 
Fachrichtungen oder Schwerpunkte in das Curriculum entspricht jedoch nicht 
mehr der klassischen Idee des Gymnasiums, basierend auf der strikten Differenzie-
rung zwischen allgemeiner Schulbildung und Berufsausbildung.

ETABLIERUNG DOPPELQUALIFIZIERENDER BILDUNGSGÄNGE

Doppelqualifizierende Bildungsgänge sind in verschiedenen Formen inzwischen 
in vielen Bundesländern vorhanden, wenngleich selten flächendeckend. Sie 
vermitteln neben einem Berufsabschluss entweder die Fachhochschulreife oder 
die Allgemeine Hochschulreife, dann häufig auch als Berufsausbildung mit Abitur 
bezeichnet. Sie existieren jedoch nur in wenigen Berufsfeldern. Auch solche Mög-
lichkeiten fügen sich nicht mehr der Fixierung auf ein ausschließlich allgemeinbil-
dendes Verständnis von Hochschulreife, sondern orientieren sich eher an der Idee 
der Integration allgemeiner und beruflicher Bildung in der Sekundarstufe  II. Weg-
weisend war hier der in den 1970er-Jahren initiierte Modellversuch zur Kollegstufe 
in Nordrhein-Westfalen, wenngleich die heute vorhandenen doppelqualifizieren-
den Bildungsgänge konzeptionell deutlich bescheidender ausfallen. 

HÄUFIGERER ZUGANG VON STUDIENBERECHTIGTEN IN DIE  
BERUFSAUSBILDUNG

Schon seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert lässt sich beobachten, dass 
Studienberechtigte insbesondere in Zeiten größerer Aufnahmeprobleme des 
akademischen Arbeitsmarktes auf ein Studium verzichten und eine Berufsausbil-
dung absolvieren (Titze 1990). Die traditionelle Gymnasialkultur hat dies eher als 
Abwertung des Abiturs wahrgenommen. Mit der Bildungsexpansion, insbesonde-
re dem Wachstum des Gymnasiums, nimmt der Anteil der Studienberechtigten 
unter den Neuzugängen in der betrieblichen Berufsausbildung deutlich zu. Inzwi-
schen ist ihr Anteil an den Neuzugängen in die duale Ausbildung mit circa einem 



Viertel (beinahe) so hoch wie der Anteil derjenigen mit Hauptschulabschluss 
(AGBB 2018, S. 131; Euler und Severing 2015), und ein mittlerer Schulabschluss 
wird mehr und mehr zum Standard. Dieser Wandel in der Vorbildung dualer 
Ausbildungsverhältnisse ist zum Teil eine Folge des veränderten Angebots an 
Bewerbern, zum Teil veränderter Rekrutierungsstrategien oder Qualifikations-
anforderungen der Betriebe. Dabei konzentrieren sich Studienberechtigte auf 
relativ wenige kaufmännische, administrative und technische Berufsgruppen 
(AGBB 2016, Kapitel E3). 

Die Motive für den Übergang von Studienberechtigten in eine Berufsausbildung 
sind vielschichtig: als Alternative zu einem Hochschulstudium, insbesondere in 
solchen Berufsfeldern, in denen sich das Abitur mehr oder weniger als Standard 
durchgesetzt hat; als Vorstufe zu einem Studium, oft als eine Art Versicherungs-
strategie gegen die Risiken des akademischen Arbeitsmarktes oder aus anderen 
Gründen (Büchel und Helberger 1995; Bellmann et al. 2008; Edeling und Pilz 
2017). Studienverzicht und Entscheidung für eine Berufsausbildung sind oft auf 
finanzielle Überlegungen, den Vorteil kürzerer Ausbildungszeiten und einer praxis-
nahen Ausbildung zurückzuführen. Angesichts des in vielen Branchen beklagten 
Nachwuchs- und Fachkräftemangels sind in den vergangenen Jahren unter der 
Bezeichnung reziproke Durchlässigkeit auch Maßnahmen implementiert worden, 
den Übergang von Studienabbrechern in eine Berufsausbildung zu fördern und 
auf diese Weise ein zahlenmäßig nicht unbeträchtliches Fachkräftepotenzial zu 
erschließen (Ebbinghaus 2018).

ANRECHNUNG BERUFLICHER KOMPETENZEN AUF STUDIENAN- 
FORDERUNGEN 

Traditionell konzentriert sich die Debatte über Durchlässigkeit zwischen berufli-
cher Bildung und Hochschulbildung auf Fragen des Hochschulzugangs und der 
Hochschulzulassung. Seit der Jahrtausendwende ist ein weiteres Diskurs- und 
Handlungsfeld hinzugekommen, das der Anrechnung beruflicher Kompetenzen 
auf Hochschulstudiengänge (vergleiche dazu umfassend Müskens 2017). Aus-
gangspunkt ist hier die Annahme, dass berufliche (Weiter-)Bildung und Berufsar-
beit fachliche und überfachliche Kompetenzen vermitteln können, die nicht nur 
für ein Hochschulstudium qualifizieren, sondern sich in unterschiedlichem Umfang 
curricular mit Teilen eines Studiums überschneiden können. Solche Schnittstellen 
variieren mit der Affinität zwischen Beruf und Studienfach und den im Beruf er-
worbenen Fähigkeiten. Ziel von Anrechnungsverfahren ist primär die Vermeidung 
curricularer Redundanzen zwischen Aus-/Fortbildungs- und Studiengängen im In-
teresse einer zeitlichen Rationalisierung des Studiums. Insofern Anrechnungsver-
fahren auf der Prämisse beruhen, dass es solche Interferenzen geben kann, stellen 
sie einen Bruch mit dem Bildungsschisma dar, wonach es sich bei beruflicher und 
akademischer Bildung um zwei gänzlich unterschiedliche, hierarchisch gestufte 
Qualifizierungswege handelt.

Im Mittelpunkt stehen oft Studieninteressenten, die über berufliche Qualifikatio-
nen und Erfahrungen, nicht aber über eine schulisch erworbene Studienberechti-
gung verfügen. Diese Form der Durchlässigkeit bezieht sich aber keineswegs allein 
auf diese Zielgruppe, sondern auf alle Studierenden, die vor dem Studium eine 
Berufsausbildung absolviert haben und erwerbstätig waren, unabhängig von der 
Art der Hochschulreife. Dieser Hinweis ist schon deshalb von Bedeutung, weil es 
sich zahlenmäßig immerhin um rund 20 Prozent der Studierenden in Deutschland 
handelt, von denen nur ein geringer Anteil, etwa 3 Prozent, ohne schulische Hoch-
schulreife studiert (AGBB 2018, Kapitel F).
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Eine Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengänge wurde 
erstmalig durch einen Beschluss der Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 2002 
ermöglicht und seit 2009 hochschulrechtlich in den Ländern verankert. Anders 
als in einigen anderen Staaten begründen anrechenbare berufliche Leistungen in 
Deutschland keinen Zulassungsanspruch, sondern nur einen Anspruch auf Ver-
rechnung mit den Studienanforderungen, wenn eine formale Studienberechti-
gung vorhanden ist. Mit einer Reihe von Modellprojekten wurden seit 2006 Ver-
fahren zur Anrechnung zunächst für berufliche Fortbildungsabschlüsse, später 
auch berufliche Erstausbildungsgänge entwickelt, unter anderem im Rahmen der 
ANKOM-Initiative des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (1.  Phase 
2005–2007) oder des Bund-Länder-Wettbewerbs Aufstieg durch Bildung: offene 
Hochschulen (seit 2011) und anderer Projektzusammenhänge. Zunächst standen 
weiterbildende oder berufsbegleitende Studiengänge im Zentrum, später kamen 
weitere grundständige Bachelor- und konsekutive Masterstudiengänge hinzu.

In diesem Kontext sind drei Typen von Anrechnungsverfahren entwickelt worden: 
die pauschale, die individuelle Anrechnung sowie ein kombiniertes Modell (ver-
gleiche dazu Lenz und Schmitt 2016; Freitag et al. 2011; Hanak und Sturm 2015; 
Müskens 2017). Eine pauschale Anrechnung besteht in einem systematisierten 
Vergleich der angestrebten Lernergebnisse eines Aus-/Fortbildungsgangs mit den 
erwarteten Lernergebnissen des Studiengangs. Missverständnisse, insbesondere 
im Hochschulbereich, werden immer wieder dadurch hervorgerufen, dass es bei 
der Anrechnung nicht um Gleichartigkeit, sondern Gleichwertigkeit der Lernergeb-
nisse geht. Hochschulen, insbesondere Hochschullehrer, verhalten sich oftmals 
eher zurückhaltend gegenüber Anrechnungsverfahren, weil sie grundsätzlich 
eine Affinität oder Interferenz zwischen Berufsausbildung und Hochschulbildung 
bestreiten, also noch die traditionelle Vorstellung von Segmentierung verteidigen.

KONSEKUTIVE QUALIFIZIERUNGSWEGE

Vor beinahe 25 Jahren haben Dybowski et al. (1994) ein Konzept für einen 
konsekutiven Qualifizierungsweg vorgelegt, der über die Stufen berufliche 
Erstausbildung  berufliche Weiterbildung  Hochschulstudium führen soll. Dieser 
Vorschlag operiert zwar nicht mit dem Begriff Durchlässigkeit, sondern weist 
Eigenständigkeit und Gleichwertigkeit der beruflichen Bildung als zentrale Ziele 
aus. Gleichwohl liest sich der Beitrag aus heutiger Sicht wie ein Konzept zur 
Förderung der Durchlässigkeit aus der Perspektive der beruflichen (Weiter-)
Bildung. Hauptmotiv ist zunächst gar nicht die Durchlässigkeit zur Hochschule 
hin, sondern „eine stärkere Verzahnung der Berufsausbildung im dualen System 
und der beruflichen Weiterbildung“ (Dybowski et al. 1994, S. 4). Gleichwertig-
keit zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung soll in erster Linie über ein 
aufeinander aufbauendes abschlussbezogenes System von Berufsausbildung 
und beruflicher Fortbildung hergestellt werden. Dieser Weg soll nach einer 
abgeschlossenen Fortbildungsprüfung aber auch den Weg in ein (Fach-)Hoch-
schulstudium eröffnen. „Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bil-
dung erfordert ein eigenständiges Berufsbildungssystem, in dem die berufliche 
Weiterbildung das wesentliche Element darstellt. Berufliche Weiterbildung hat in 
diesem Berufsbildungssystem nicht nur die Funktion, betriebliche Karrierewege 
zu ermöglichen, sondern auch die Option auf Studiengänge, die mit Erwerbsar-
beit kombiniert sind“ (Dybowski et al. 1994, S. 13).

Inzwischen – 25 Jahre später – lässt sich eine Reihe von brancheninternen 
Qualifizierungswegen erkennen, die dieses Konzept mit unterschiedlicher Konse-
quenz umgesetzt haben: so zum Beispiel im Rahmen des Weiterbildungssystems 



für IT-Berufe (Mucke 2004) oder bei den Bank-/Sparkassenberufen. In beiden 
Feldern verlaufen heute Aufstiegswege in brancheninternen Einrichtungen über 
einen dualen Ausbildungsabschluss und einen Fortbildungsabschluss potenziell 
bis zur Aufnahme eines Hochschulstudiums. Das Potenzial für solche gestuften 
Qualifizierungswege, die über eine berufliche Fortbildung führen, ist noch nicht 
ausgeschöpft (Hemkes, in diesem Band). Von diesem Konzept führt auch ein 
Weg zu der von der Kultusministerkonferenz 2009 beschlossenen Zuerkennung 
der Allgemeinen Hochschulreife zu den Abschlüssen der beruflichen Fortbildung 
(Meister, Techniker, Fachwirt und andere) (siehe dazu Abschnitt 4.4, Die Öffnung 
des Hochschulzugangs). Damit ist die angestrebte Gleichwertigkeit zwischen 
beruflicher und allgemeiner Bildung zwar noch nicht vollständig hergestellt, aber 
doch zumindest auf der Ebene der höheren Berufsbildung einen Schritt weiter 
vorangekommen. Für Deutschland mit seinem seit dem 18. Jahrhundert historisch 
entwickelten und fest etablierten Berechtigungswesen ist es aber immer noch 
kennzeichnend, dass für Zugänge, insbesondere zur Hochschule, nicht primär vor-
handene Kompetenzen, unabhängig von den Bildungswegen, ausschlaggebend sind, 
sondern formale Zertifikate und Berechtigungen, die in der jeweils vorangehenden 
Bildungseinrichtung zu erwerben sind. 

AKADEMISIERUNG VON AUSBILDUNGSGÄNGEN UND VERBERUFLICHUNG 
DES STUDIUMS

Auch im Hochschulsystem lassen sich Wandlungsprozesse beobachten, welche 
die traditionelle Berufspraxisdistanz des Hochschulstudiums ein Stück abgebaut 
haben. Allerdings gibt es hier starke Unterschiede nach Hochschultyp und Stu-
diengang. Insbesondere die stärkere Differenzierung des Hochschulsystems und 
die Diversifizierung von Studienangeboten haben wesentlich dazu beigetragen, 
dass sich eine Vielzahl spezialisierter Studiengänge ausgebildet hat, die häufig auf 
eng definierte Tätigkeitsfelder vorbereiten. An Fachhochschulen und in dem in 
den vergangenen 20 Jahren sprunghaft angewachsenen, deutlich stärker spezia-
lisierten privaten Hochschulsektor ist diese Entwicklung weiter vorangeschritten 
als im Bereich der Universitäten. Seit den 1960er-Jahren ist der Praxisbezug des 
Studiums ein hochschulpolitischer Dauerbrenner. Der fehlende oder unzureichen-
de Praxisbezug des Studiums ist nicht zuletzt aus studentischer Perspektive ein 
anhaltender Kritikpunkt an der Qualität des Studiums (Bargel 2012; Multrus 2012), 
dem in den vergangenen Jahren mit einer Vielzahl von Maßnahmen versucht wur-
de zu begegnen (Schubarth et al. 2012; Schubarth und Speck 2014). Ein stärkerer 
Berufs- und Praxisbezug gilt zum einen als ein Instrument zur Realisierung einer 
höheren Studienqualität, zum anderen als arbeitsmarktpolitische Maßnahme zur 
Förderung der Beschäftigungsaufnahme der Absolventen, heute zum Teil miss-
verständlich unter dem Begriff Employability zusammengefasst (Teichler 2008; 
Wolter 2015b). 

So sind die Hochschulen, speziell die Universitäten, verstärkt seit dem Bologna-
Prozess unter Druck geraten, sich von dem alten Paradigma einer forschungs-
basierten akademischen Persönlichkeits- und Nachwuchsausbildung mit seiner 
charakteristischen Berufsdistanz zu verabschieden und sich ihrer – wie auch 
immer gearteten – beruflichen Qualifizierungsfunktion zu stellen (Wolter und 
Banscherus 2012). Auch wenn die Kritik am mangelnden Berufs- und Praxisbezug 
des Studiums keineswegs verstummt ist, so ist doch nicht zu übersehen, dass sich 
das Hochschulstudium tendenziell in eine Richtung entwickelt, die als Verberufli-
chung bezeichnet wird und weg führt von der klassischen Zielsetzung eines akade-
mischen Studiums Bildung durch Wissenschaft.
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Ein weiteres Beispiel dafür, wie die früheren festen Grenzlinien zwischen Berufs-
bildung und Hochschulbildung fließender werden und hier partiell eine Art Ent-
grenzung stattfindet, ist die Akademisierung von Ausbildungsgängen, die bislang 
in Institutionen außerhalb des Hochschulbereichs, primär im Schulberufssystem, 
angeboten werden. Akademisierung ist inzwischen ein weit verbreiteter, häufig 
kritisch konnotierter, aber sehr unscharfer Begriff, unter dem ganz unterschied-
liche Erscheinungen und Entwicklungen zusammengefasst werden (kritisch 
Wolter 2017a). Neben anderen Prozessen gehört die curriculare Akademisierung, 
das heißt die Verlagerung von Ausbildungsgängen aus nicht-hochschulischen 
Einrichtungen in den Hochschulbereich, in diesen Zusammenhang. Sie ist ein Teil 
der Akademisierung beruflicher Anforderungen, die sich unabhängig von solchen 
neuen Studiengängen in der Tätigkeit vieler Hochschulabsolventen außerhalb der 
herkömmlichen Einsatzfelder vollzieht. 

Diese Form der Akademisierung von Berufen und Ausbildungswegen zeigt deut-
lich an, wie sich die früheren Differenzierungen und institutionellen Zuordnungen 
zwischen Berufsausbildung und Hochschulbildung verschieben. Sie betrifft vorran-
gig, aber nicht ausschließlich Berufe, für die bisher primär an (Berufs-)Fachschulen, 
einschließlich der Schulen des Gesundheitswesens, ausgebildet wird. Historisch ist 
dieses Phänomen keineswegs neu. In gewisser Weise sind alle heutigen akademi-
schen Berufe durch Akademisierung entstanden, die ärztlichen Berufe ebenso 
wie die pädagogischen Berufe oder der Beruf des Ingenieurs (Prahl 1978) – allein 
schon deshalb, weil bestimmte berufliche Aufgaben und Tätigkeiten weit vor der 
Entstehung der europäischen Universitäten seit dem 12. Jahrhundert vorhanden 
waren. Die gegenwärtige Akademisierungsdebatte konzentriert sich hauptsächlich 
auf soziale und pädagogische Dienstleistungsberufe, etwa im Gesundheitswesen 
und im frühpädagogischen Bereich (Severing und Teichler 2013; Gillessen et al. 
2013), erstreckt sich aber durchaus auch auf andere Berufsfelder. 

Verschiedene Motive kommen hier zusammen. An erster Stelle ist die akade-
mische Professionalisierung bestimmter Berufe eine Reaktion auf eine zuneh-
mende Komplexität beruflicher Aufgaben und infolge höherer Wissensintensität 
steigende fachliche Qualifikationsanforderungen. Daneben spielen eine höhere 
gesellschaftliche Anerkennung, bessere Aufstiegschancen und die Veränderung 
der traditionellen geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung – viele Berufe in diesem 
Bereich sind Frauenberufe – sowie berufsständische Interessen eine Rolle. Die 
Vielfalt der neuen Angebote ist beträchtlich; überwiegend finden sie sich im 
Fachhochschulbereich, oft als duale Studiengänge, um den Praxisbezug zu wahren. 
Meist existieren alte und neue Ausbildungsgänge nebeneinander, sodass keine 
vollständige Verlagerung erfolgt. Deshalb spricht Peer Pasternack (2013) von 
einer Teilakademisierung. Eine solche institutionelle Teilakademisierung vollzieht sich 
auch am Rande des Hochschulsystems durch die vor allem im Fachhochschulbe-
reich zu beobachtende Verlagerung des Studienbetriebs in nicht-tertiäre, nicht-
akkreditierte Ausbildungseinrichtungen, auf die jüngst der Wissenschaftsrat (2017) 
aufmerksam gemacht hat. 

4.4 Durchlässigkeit und Verknüpfung: Neue Zugangs- 
  wege und Studienangebote 
Es gibt weitere Bildungswege und Bildungsangebote, die sich nicht mehr der Logik 
des Bildungsschismas fügen. Sie tragen ebenfalls dazu bei, dass die historisch eta-
blierten Grenzen zwischen den Bildungsbereichen zumindest partiell verschwim-



men, auch wenn dadurch die Segmentierung von Berufs- und Hochschulbildung 
noch nicht strukturell überwunden wird. Dazu zählen 
 »   Maßnahmen, die primär an der Durchlässigkeit von Übergangsstellen, 

insbesondere zum Hochschulsystem, stehen (wie die Öffnung des Hoch-
schulzugangs für beruflich Qualifizierte ohne herkömmliche schulische 
Studienberechtigung) und

 »   Maßnahmen, die primär neue Studienangebote unter Verknüpfung beider 
Segmente implementieren und die heute häufig als hybride Angebote be-
zeichnet werden (wie das duale Studium).

Banscherus et al. (2016) haben vier Dimensionen institutioneller Durchlässigkeit 
unterschieden: (1) den Zugang zu Bildungseinrichtungen, (2) die Anrechnung vor-
handener Kompetenzen, (3) die organisationale Verbindung von Bildungsangebo-
ten sowie (4) den Umgang mit Heterogenität. Die Öffnung des Hochschulzugangs 
wäre danach der ersten, die Implementation neuer Studienangebote der dritten 
Dimension zuzuordnen. Hemkes (2018) differenziert ebenfalls zwischen vier nach 
dem Grad der Integration angeordneten Durchlässigkeitsformaten: informativ 
(durch Information und Beratung), transitiv (Wechsel zwischen beruflicher und 
hochschulischer Bildung), hybrid (synchrone oder konsekutive Verknüpfung) 
oder  – noch sehr selten – konvergent (bildungsbereichsübergreifende Arrange-
ments). Hier wären die Öffnung des Hochschulzugangs dem transitiven Format, 
die neuen Studienangebote dem hybriden zuzuordnen. Das neue Modell einer 
studienintegrierenden Ausbildung (Euler und Severing 2016; in diesem Band) ent-
spräche dagegen dem Typus einer konvergenten Ausbildung.

Das wichtigste Programm, das die Förderung der Durchlässigkeit zwischen beruf-
licher Bildung und Hochschulbildung beim Übergang von der beruflichen Bildung 
beziehungsweise Arbeit in die Hochschule mit der Entwicklung und Erprobung 
neuer Studienmodelle verbindet, ist der Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offe-
ne Hochschulen, den Bund und Länder im Mai 2010 mit einer entsprechenden Ver-
einbarung der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz initiiert haben (Banscherus 
und Wolter 2015; Wolter 2017b). In diesem Rahmen werden Hochschulen bei der 
Entwicklung und Implementierung von Angeboten zur Förderung der Durch-
lässigkeit und des lebenslangen Lernens unterstützt. Die Grundidee hinter dem 
Wettbewerb besteht darin, dass eine Öffnung der Hochschulen über die Öffnung 
des Zugangs zum Studium hinaus durch offene, flexible Studienformate flankiert 
werden muss, damit ein Studium für Berufstätige attraktiv und realisierbar wird. In 
besonderer Weise gilt dies für die Entwicklung berufsbegleitender Studiengänge, 
gerade solcher in flexiblen Formaten wie im Teilzeit- oder im Blended-Learning-
Modus und unter Nutzung von Anrechnungsverfahren. 

DIE ÖFFNUNG DES HOCHSCHULZUGANGS

Obgleich die Frage des Hochschulzugangs für beruflich Qualifizierte schon 
auf eine längere Entwicklungsgeschichte zurückblicken kann, blieb sie lange 
Zeit hochschulpolitisch eher randständig und ist erst im Kontext der Debatte 
über die Durchlässigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung in den letzten 
Jahren zu einem etwas prominenteren Diskurs- und Handlungsfeld geworden 
(vergleiche Wolter 2015a). Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und 
Hochschulbildung war bei denjenigen, die über eine schulische Studienberechti-
gung verfügen und die vor oder nach Erwerb der Hochschulreife zunächst eine 
Berufsausbildung absolvieren und danach ihr Studium aufnehmen, bildungspoli-
tisch nie umstritten. Dagegen stieß die Öffnung des Hochschulzugangs für Be-
rufstätige ohne herkömmliche schulische Studienberechtigung – oft mit einem 
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aus der international-vergleichenden Hochschulforschung entlehnten Begriff als 
nicht-traditionelle Studierende bezeichnet (Isensee und Wolter 2017) – eher auf 
Bedenken, die sich in der Regel auf zwei Einwände stützen: den dann vermeintlich 
drohenden zusätzlichen Ansturm auf die Hochschulen und die aufgrund des 
fehlenden Abiturs nicht gewährleistete Studierfähigkeit. Der zweite Einwand wird 
verständlich, wenn man sich die historische Konstruktion der institutionellen Ord-
nung des Hochschulzugangs in Deutschland vor Augen hält – mit der bildungshis-
torisch verankerten Tradition, gymnasiale Bildung als Inbegriff allgemeiner Bildung 
gegenüber der beruflichen Bildung innerhalb eines hierarchisch strukturierten 
Berechtigungswesens zu privilegieren (vergleiche 4.2). 

Einen wesentlichen Anstoß, beim Hochschulzugang Berufstätiger einen Neu-
ansatz zu suchen, hat der Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) vom 
6. März 2009 zum Hochschulzugang für beruflich qualifizierte Bewerber ohne 
schulische Hochschulzugangsberechtigung gegeben. Er hat frühere Regelungen 
abgelöst, die bei den Zulassungsvoraussetzungen sehr restriktiv und nur von 
äußerst geringer statistischer Relevanz waren. Der wichtigste Neuansatz des 
KMK-Beschlusses von 2009 besteht darin, dass Inhabern beruflicher Fort-
bildungsabschlüsse die Allgemeine Hochschulreife zuerkannt wird und damit 
eine Fortbildungsprüfung praktisch dem Abitur gleichgestellt wird. Dieses 
ist insbesondere aus berufsbildungspolitischer Sicht ein wichtiger Schritt zur 
Gleichrangigkeit zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung. Er zeigt aber 
eine Inkonsistenz zwischen Hochschulzulassungsrecht und dem Deutschen Qua-
lifikationsrahmen auf: Bei der Hochschulzulassung gilt ein Fortbildungsabschluss 
nur als Allgemeine Hochschulreife, im Qualifikationsrahmen ist er schon dem 
Bachelor gleichgestellt. 

Darüber hinaus definiert der Beschluss der KMK die Voraussetzungen, unter 
denen beruflich Qualifizierte ohne Fortbildungsabschluss den fachgebundenen 
Zugang zur Hochschule erhalten, dies aber immer noch eng. Sie müssen eine ab-
geschlossene Berufsausbildung und mehrjährige Berufstätigkeit nachweisen sowie 
ein Eignungsfeststellungsverfahren an der Hochschule absolvieren, das durch ein 
Probestudium ersetzt werden kann. Zudem ist die Studienberechtigung an die 
Affinität zwischen Berufsausbildung und Studiengang gebunden. Mit diesem Be-
schluss wollte die KMK die bereits in den meisten Ländern bestehenden Möglich-
keiten des Hochschulzugangs für beruflich Qualifizierte harmonisieren, zum Teil 
auch erweitern. Nach 2009 haben alle Länder ihre landesrechtlichen Regelungen 
an den KMK-Beschluss angepasst. So wie es vor diesem Beschluss unterschiedli-
che Regelungen in den Ländern gab, so ist die Rechtslage aber auch nach diesem 
Beschluss in den Details immer noch uneinheitlich (Duong und Püttmann 2014; 
Ulbricht 2012; KMK 2014). Neben engeren Auslegungen finden sich auch weiter-
gehende Regelungen in den Ländern. Auch unterlaufen einige Hochschulen diese 
Öffnungsabsicht durch Festsetzung von Quoten bei der Hochschulzulassung.

Insgesamt lässt sich die Bilanz nach dem KMK-Beschluss von 2009 zu zwei Schluss-
folgerungen verdichten: Einerseits hat der Beschluss eine weitere formale Öffnung 
des Hochschulzugangs für beruflich Qualifizierte (ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung) bewirkt, die sich – in Grenzen – auch statistisch zeigt. So hat 
diese Neuregelung eine Erweiterung des Kreises der Studienberechtigten zur Fol-
ge. Neben den Personen mit einer regulären Studienberechtigung kommen jetzt 
die Absolventen beruflicher Fortbildungsprüfungen hinzu. Andererseits „ist eines 
der wesentlichen Ziele des KMK-Beschlusses, die bundesweite Vereinheitlichung 
des Hochschulzugangs für Personen ohne Abitur, bislang nicht erreicht worden (...) 
Die Gefahr (...), dass der Bildungsföderalismus die vielfach kritisierte Unübersicht-



lichkeit beim Studium ohne Abitur durch bundesländerspezifische Regelungen und 
Verordnungen eher weiter vorantreibt als zurückfährt, ist nicht gebannt“ (Nickel 
und Duong 2012, S. 28). 

Der Anteil der Studienanfänger mit beruflicher Qualifikation (ohne schulisch 
erworbene Studienberechtigung) an allen Studienanfängern ist zwar in den ver-
gangenen Jahren angestiegen, liegt aber immer noch auf einem niedrigen Niveau. 
Er ist von 0,4 Prozent (1993) auf gut 3 Prozent (2016) angewachsen (AGBB 2018, 
S.  341), bei zum Teil großen Unterschieden zwischen den Ländern, Hochschulen 
und Studienfächern. Trotz dieses Anstiegs ist die Struktur des Hochschulzugangs 
in Deutschland, insbesondere an den Universitäten, immer noch eindeutig 
abiturzentriert. Gut 93 Prozent der deutschen Studienanfänger im Bereich der 
Universitäten verfügen über das Abitur, dessen Funktion als Königsweg des 
Hochschulzugangs durch die Öffnungspolitik der vergangenen Jahre also kaum 
infrage gestellt ist. Selbst an den Fachhochschulen, ursprünglich als berufsbezo-
gener Weg zur Hochschule gedacht, kommen inzwischen mehr als 65 Prozent mit 
dem gymnasialen Abitur an die Hochschule (AGBB 2018, S. 341). 

Darüber hinaus weicht die institutionelle Zusammensetzung dieser Studie-
rendengruppe vom Gesamtprofil der Studierenden deutlich ab (AGBB 2018, 
S.  158). Unter den Studienanfängern dieses Zugangsweges haben sich im Jahr 
2016 allein 14  Prozent an der Fernuniversität Hagen eingeschrieben (unter allen 
Studienanfängern nur 0,9 Prozent), weitere 31 Prozent an privaten Hochschulen 
(insgesamt 9  Prozent), darunter beinahe die Hälfte an privaten Fernhochschulen. 
Der Anteil der Fachhochschulen liegt mit 37 Prozent leicht über dem Anteil der 
Fachhochschulen an allen Studienanfängern (33 Prozent), während der Anteil der 
Universitäten mit 19 Prozent deutlich unter ihrem Anteil an allen Studienanfängern 
(57  Prozent) liegt. Diese Verteilung lässt eine doppelte Interpretation zu: Entweder 
haben die Studierenden dieses Zugangsweges eine deutliche Präferenz für einen 
eher flexiblen Studientyp, oder die Hochschulen zeigen eine sehr unterschiedli-
che Zielgruppenorientierung und Öffnungspraxis.

Der empirische Forschungsstand über nicht-traditionelle Studierende in Deutsch-
land ist überschaubar (Freitag 2012). Zu den wenigen breiter angelegten Projekten 
zählt das gemeinsam von einer Forschergruppe der Humboldt-Universität zu 
Berlin und des Deutschen Zentrums für Hochschul- und Wissenschaftsforschung 
durchgeführte Projekt Nicht-traditionelle Studierende, das neben einer hoch-
schulstatistischen Teilstudie und einer qualitativen interviewbasierten Teilstudie ein 
quantitatives Teilprojekt umfasst, das auf der Grundlage des Datensatzes des Na-
tionalen Bildungspanels (NEPS), Startkohorte 5 (Studierende), durchgeführt wird 
(Wolter et al. 2013, 2017; Wolter 2018). Ein methodisches Alleinstellungsmerkmal 
dieses Datensatzes besteht darin, dass es sich um eine Längsschnittuntersuchung 
handelt und die Zielgruppe mit anderen Studierendengruppen verglichen werden 
kann: Studierenden mit Abitur (differenziert nach mit oder ohne Berufsausbildung), 
Studierenden des Zweiten Bildungswegs sowie Studierenden mit Fachhochschulreife.

Einer der Haupteinwände gegen die Öffnung der Hochschulen für diese Zielgrup-
pe betrifft die Frage der Studierfähigkeit und des Studienerfolgs. Der erfolgreiche 
Abschluss eines Studiums dürfte das prominenteste Kriterium für Erfolg oder 
Misserfolg im Studium sein. Die Hochschulstatistik und die Befragungsergebnisse 
deuten auf eine geringere Erfolgsquote beruflich qualifizierter Studierender hin. 
Danach beendet etwa ein Drittel aus dieser Gruppe, die zwischen 2003 und 2010 
mit dem Studium begonnen haben, das Studium ohne Abschluss. In den anderen 
Studierendengruppen ist dieser Anteil mit etwa einem Viertel deutlich kleiner.   
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Die wichtigsten Gründe für den Abbruch des Studiums sind nach den NEPS-Daten 
(zu) hohe Leistungs- und Prüfungsanforderungen sowie konkurrierende zeitliche 
Verpflichtungen durch Erwerbstätigkeit oder Familienarbeit, also Zeitbudget- und 
-managementprobleme.

Die tatsächlich von diesen Personen erzielten Studienleistungen stehen im 
Kontrast zu den Abbruchdaten. Die im Rahmen der NEPS-Längsschnittstudie 
inzwischen bis zum 7. Semester vorliegenden Studiennoten zeigen im Gruppen-
vergleich äußerst geringe Unterschiede (zwei Zehntel einer Note) zwischen den 
beruflich Qualifizierten (ohne Abitur) und Abiturienten. Der aufgrund starker fach-
spezifischer Varianzen erforderliche Vergleich innerhalb der Fächergruppen ergibt 
dasselbe Grundmuster. Letztlich ist die Fachzugehörigkeit für die Studienleistun-
gen von größerer Bedeutung als die Art der Studienberechtigung. Studierende 
aus dem Beruf nehmen ihre (berufs)biografischen Erfahrungen und Kompetenzen 
als Ressourcen für die erfolgreiche Durchführung ihres Studiums, als eine Art 
Wettbewerbsvorteil gegenüber ihren Mitstudierenden wahr. Das stützt die An-
nahme einer Kompensation etwaiger fehlender schulischer Vorkenntnisse durch 
Motivation und Anstrengung sowie durch weitere überfachliche Kompetenzen im 
Sinne einer funktionalen Äquivalenz.

Die Ergebnisse bestätigen weder die Befürchtung eines massiven zusätzlichen 
Ansturms auf die Hochschulen noch die eines massiven Scheiterns an den Studi-
enanforderungen. Die in den vergangenen Jahren eingeleitete Öffnungspolitik 
scheint bislang nicht nur eher bescheidene Auswirkungen auf die Nachfrage nach 
akademischer Bildung zu haben. Sie scheint auch keine Problemgruppe in die 
Hochschule zu bringen, die den akademischen Lehrbetrieb beeinträchtigt. Die Er-
gebnisse zeigen, dass der Hochschulzugang für beruflich qualifizierte Studierende 
eine Statuspassage bildet, die entgegen dem Öffnungsanspruch mit nicht uner-
heblichen Selektions- und Selbstselektionsprozessen einhergeht. Das zeigt nicht 
nur die hohe Selektivität in der Zusammensetzung dieser Studierendengruppe 
im Blick auf ihre schulischen und beruflichen Voraussetzungen, sondern auch die 
selbstselektiv wirksame Rationalität ihrer Studienentscheidung mit einer komple-
xen Risiko-/Nutzenabschätzung. 

Eine weitere Erklärung für die relativ geringe Inanspruchnahme der neuen 
Zugangsmöglichkeiten liegt in der im deutschen Studiensystem relativ gering 
ausgeprägten Flexibilität der Studienformate, die es für Berufstätige immer noch 
schwierig macht, Studium und Erwerbstätigkeit zu vereinbaren. So gesehen ist es 
nicht überraschend, dass Fernstudienangebote und berufsbegleitende Formate 
besonders nachgefragt sind und Zeitbudgetprobleme einen wichtigen Grund für 
einen Studienabbruch darstellen. Von daher kann als allgemeine Schlussfolgerung 
gesagt werden, dass die in Deutschland seit einigen Jahren eingeleitete Öffnungs-
politik keineswegs dazu geführt hat, alle Schleusen zur Hochschule zu öffnen, son-
dern dass ganz im Gegenteil sowohl beim Zugang als auch im Studium immer noch 
einige Versperrungs- und Kanalisierungsmechanismen wirksam sind. Die Prognose 
liegt nahe, dass die offene Hochschule auch in Zukunft eher von qualitativer als 
von quantitativer Bedeutung sein wird.

HYBRIDE STUDIENANGEBOTE

Die Bezeichnung hybride Studienangebote wird teilweise in einem engeren 
Verständnis als Synonym für duale Studiengänge verwendet, teilweise in einem 
weiten Sinne als Sammelbezeichnung für mehrere Formate, bei denen berufliche 
(Weiter-)Bildung und Studium in unterschiedlicher Weise miteinander verknüpft 



werden (Hentrich 2018). In jedem Fall werden bei hybriden Angeboten zwei, 
teilweise drei Lernorte in einem Studiengang miteinander verbunden – in 
welcher Form auch immer. Die Verknüpfung zwischen den beiden Lernorten 
kann unterschiedliche Integrationsgrade aufweisen: Sie kann in bloßer zeitlicher 
Parallelität (zum Beispiel beim ausbildungs- oder berufsbegleitenden Studium) 
oder in curricular und organisatorisch geregelter Form erfolgen (wie beim 
dualen Studium). Sie kann auf der Ebene der akademischen Erstausbildung oder 
der akademischen Weiterbildung erfolgen. Es können mehrere Abschlüsse, in 
der Regel ein Berufs- (gemäß Berufsbildungsgesetz oder Handwerksordnung) 
und ein Hochschulabschluss (ausbildungsintegrierender Typ), teilweise auch drei 
Abschlüsse (zusätzlich noch ein Fortbildungsabschluss), oder nur ein Hochschul-
abschluss mit ausgedehnten Praxisphasen (sogenannter praxisintegrierender 
Typ) erworben werden. 

Duale Studiengänge haben in Deutschland bereits eine längere Tradition, zu-
nächst außerhalb des Hochschulsystems. Vorangegangen ist hier seit den frühen 
1970er-Jahren das Land Baden-Württemberg, das duale Studiengänge in einer 
eigens errichteten Institution, der Berufsakademie (1974 gegründet), aufbaute. 
Seit den 1980er-Jahren fand dieses Ausbildungsmodell vermehrt Eingang in die 
Fachhochschulen, zum Teil unter Bezeichnungen wie Studium im Praxisverbund, 
Studium mit vertiefter Praxis, Verbundstudium oder kooperative Studiengänge. 
Nach der Wiedervereinigung wurde das Berufsakademiekonzept in einigen der 
neuen Länder eingeführt – unter anderem in Sachsen – und breitete sich auch 
in Westdeutschland weiter aus, nunmehr auch in Form privater Einrichtungen. In 
einigen Ländern wurden die Berufsakademien in den letzten Jahren entweder in 
Fachhochschulen integriert oder – wie in Baden-Württemberg – in eine Duale 
Hochschule umgewandelt; auch Bayern errichtete eine Hochschule Dual.

Im Windschatten des Bologna-Prozesses entwickelte sich das Modell des dualen 
Studiums zu einem weithin als Erfolgsmodell angesehenen Studienreformkonzept 
(Krone und Mill 2014; Kupfer et al. 2014; Wolter et al. 2014; Hähn und Krone 2015; 
Faßhauer und Severing 2016), das eines der traditionellen Strukturprobleme des 
Hochschulstudiums in Deutschland, die Verknüpfung zwischen Theorie und Praxis, 
zu lösen verspricht. Nicht zuletzt aufgrund der recht hohen Attraktivität solcher 
Ausbildungsangebote unter Studieninteressierten führte das in den letzten Jahren 
zu einer raschen Ausbreitung dualer Studiengänge vor allem im Bereich der Fach-
hochschulen. An den Universitäten sind solche Angebote immer noch sehr selten. 
Neben Hochschulen bieten nach wie vor auch Berufsakademien (wie zum Beispiel 
im Freistaat Sachsen) duale Studiengänge an.

Sowohl bei der Anzahl der dualen Studiengänge wie bei der der dort immatri-
kulierten Studierenden lässt sich ein starker Wachstumstrend erkennen (BIBB 
2017; AGBB 2018). Die Zahl der Studiengänge ist von 512 (2004) auf 1.592 (2016) 
angestiegen (davon rund 1.100 an Fachhochschulen), in denen 5,1 Prozent (2016; 
2004: 0,4 Prozent) aller Studierenden in Deutschland eingeschrieben sind. An den 
Fachhochschulen liegt ihr Anteil sogar bei gut 13 Prozent. Gut drei Viertel aller 
dualen Studiengänge befinden sich an öffentlichen oder privaten Fachhochschu-
len, weitere 15 Prozent an Berufsakademien. Schwerpunkte liegen in den Inge-
nieur- und Wirtschaftswissenschaften sowie in den sozialen Berufen (Erziehung, 
Gesundheit, Sozialarbeit). Etwas mehr als die Hälfte aller dualen Studiengänge sind 
praxisintegrierend, etwa ein Drittel ausbildungsintegrierend. Allerdings verläuft 
die Entwicklung zwischen den Ländern sehr unterschiedlich. Alles in allem bildet 
dieses Format, statistisch gesehen, noch eher ein Randelement im deutschen 
Hochschulsystem. 
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Der Begriff des dualen Studiums erfährt inzwischen eine inflationäre Ausbreitung 
als Marketinginstrument. Unter dieser Bezeichnung findet eine Proliferation 
unterschiedlicher Studiengangtypen statt, die sich nicht nur nach der Art und 
zeitlichen Verknüpfung zwischen dem Lernort Hochschule und dem Lernort 
Arbeitsplatz, sondern auch nach Art der curricularen Normierung, des Theorie-
Praxis-Transfers und der Qualitätssicherung erheblich voneinander unterscheiden 
(Hähn und Krone 2015). So zeigt eine Bestandsaufnahme, dass unter dem Signum 
duales Studium häufig Studienangebote ohne curriculare Verknüpfung der Lern-
orte laufen, bei denen die einzelnen Studienkomponenten gar nicht systematisch 
miteinander verbunden sind (Kupfer et al. 2014). Nach einer umfangreichen 
Sondierung der Vielfalt dualer Studiengänge hat der Wissenschaftsrat (2013) 
daher eine Typologie vorgeschlagen, die zum einen zwischen Erstausbildung und 
Weiterbildung, zum anderen nach Art der Verknüpfung zwischen den Lernorten 
unterscheidet. 

Im engeren Sinne sind duale Studiengänge dann nur solche, die zwei Kriterien 
erfüllen: Sie bieten (1) ein wissenschaftliches Studium an, und (2) sie verknüpfen 
systematisch (das heißt curricular und vertraglich oder in anderer Form geregelt) 
die beiden Lernorte Hochschule und Arbeitsplatz miteinander. Außerdem sollte 
zwischen dualen Studiengängen in der akademischen Erstausbildung und solchen 
in der Weiterbildung unterschieden werden. In der Erstausbildung zählen dazu die 
ausbildungsintegrierenden und die praxisintegrierenden Modelle. Beide Varianten 
setzen die Immatrikulation in einem Studiengang an der jeweiligen Hochschule 
und einen Vertrag (Ausbildungs- oder Praktikantenvertrag oder ähnliches) mit 
einem Unternehmen voraus. Studienmodelle, die lediglich eine zeitliche Parallelität 
von Studium und Arbeit ohne curriculare oder sonstige Abstimmung erlauben 
und den Modus der Verknüpfung im Wesentlichen dem einzelnen Studierenden 
überlassen, wie zum Beispiel ausbildungs- und berufsbegleitende Studienmodelle, 
sollten daher nicht als duale Studiengänge bezeichnet werden. 

Duale Studiengänge haben eine Reihe von Vorzügen sowohl für Studierende als 
auch die beteiligten Unternehmen. Für das Interesse an einem dualen Studium ist 
zunächst unter den Studienberechtigten ein Prozess der Selbstselektion bestim-
mend, basierend auf der Präferenz für ein stark praxis- und karriereorientiertes, 
eher wissenschaftsfernes Karrieremodell. Aus der Studierendenperspektive wei-
sen duale Studiengänge drei zentrale Vorzüge auf (Wolter 2016b; Gensch 2014): 
Dies sind der Praxisbezug des Studiums, das eigene Einkommen bereits während 
des Studiums und die hohe Übernahmewahrscheinlichkeit und guten Karriereper-
spektiven nach dem Studienabschluss. Alle drei Aspekte unterscheiden ein duales 
Studium von einem regulären. Der fehlende oder geringe Praxisbezug (was immer 
das heißt) ist ein von den Studierenden kontinuierlich beklagter Schwachpunkt, 
wenngleich sich die Einschätzung hier in den vergangenen Jahren zum Besseren 
verändert hat. Unter den Wünschen der Studierenden zur Verbesserung der Stu-
diensituation rangiert mehr Praxisbezug an den Universitäten mit großem Abstand 
an erster Stelle; bei den Fachhochschulen hat dieser Wunsch eine deutlich gerin-
gere Relevanz (Ramm et al. 2014, S. 273, 443). 

Anders als bei nicht-dualen Studiengängen erfolgt die Auswahlentscheidung für 
die Studienplatzvergabe in dualen Studiengängen über die beteiligten Unterneh-
men (Praxispartner), die Ausbildungs- oder Praxisplätze zur Verfügung stellen. Kro-
ne und Mill (2014, S. 54) sprechen von der Gatekeeper-Funktion der Unternehmen. 
Zum Studium zugelassen wird ein Interessent in der Regel nur dann, wenn er einen 
Ausbildungs-, Studien- oder Praxisvertrag vorweisen kann. Dadurch wird neben der 
Selbstselektion im Interesse an einem dualen Studium auch ein Creaming-Effekt 



hergestellt. Da die Nachfrage deutlich über dem Angebot an Praxisphasen- be-
ziehungsweise Ausbildungsplätzen liegt, wählen die Unternehmen die leistungs-
stärksten Bewerber aus (Weich und Kramer 2016; Wolter 2016b; Woisch et al. 
2018). Bemerkenswert ist jedoch, dass trotz dieses hochselektiven Zugangs viele 
Untersuchungen einen leichten bis größeren sozialen Öffnungseffekt gegenüber 
den herkömmlichen Studienformaten feststellen (Wolter et al. 2014; Gensch 2014; 
Hähn et al. 2016). 

Aus der Perspektive der am dualen Studium beteiligten Betriebe stehen die 
Orientierung am betrieblichen Qualifizierungsbedarf (passgenaue Ausbildung), 
die Fachkräftesicherung mit einer längerfristigen Firmenbindung, das selektive 
Auswahlverfahren der Bewerber und die frühzeitige betriebliche Sozialisation 
und Integration im Vordergrund. Eine besondere Bedeutung haben dabei die 
Bewerber auswahl als Teil der betrieblichen Personalplanung und -entwicklung 
sowie das Interesse der Betriebe an Fachkräftesicherung. 

Die Verzahnung von Theorie – als schlagwortartige Kurzform für akademisch 
vermitteltes Fachwissen – und betrieblicher Praxis ist aus Sicht der Studierenden 
der zentrale Vorteil dualer Studiengänge. Die Bewertung der Theorie-Praxis-
Verzahnung im Studium fällt jedoch weitaus weniger positiv aus als die generelle 
Hochschätzung dieser Leitlinie. Ihre Realisierung im Studium wirft offenkundig 
eine Reihe von Schwierigkeiten auf, die vor allem damit zusammenhängen, dass 
Theorie und Praxis nicht nur unterschiedliche Wissenstypen, sondern auch unter-
schiedliche didaktische Organisationsmuster mit ihrer je eigenen institutionellen 
Logik repräsentieren (Langfeldt 2018). So berichtet die Mehrzahl der in der 
acatech-Studie (Wolter et al. 2014) befragten Studierenden, dass die Praxistätig-
keiten und die Studieninhalte nicht oder zu wenig miteinander abgestimmt sind. Im 
Ergebnis moniert mehr als jeder zweite Befragte (56 Prozent), dass der Theorie-
Praxis-Transfer kaum durch studienorganisatorische oder betriebliche Arrange-
ments hergestellt wird, sondern gleichsam individuell geleistet werden muss. Aus 
der Sicht der Studierenden scheint es oft eher eine Parallelität des Lernens als  
ein integratives Lernen zu geben. 

Aufgrund der Kumulation der Anforderungen liegt ein Schlüsselproblem des dua-
len Studiums in seinen verschiedenen Varianten in der Studierbarkeit. Die Verbes-
serung der Studierbarkeit durch zeitliche Entlastung und größere Flexibilität in der 
Studiengestaltung ist daher eine bleibende Aufgabe. Bei den Hochschulen ist die 
Befürchtung weit verbreitet, das duale Studium adressiere primär den Bedarf von 
Unternehmen und vernachlässige die wissenschaftliche Qualität des Studiums. 
Von daher wird verständlich, dass der Wissenschaftsrat in seinem Positionspapier 
die Gewährleistung des Wissenschaftsbezugs zu einem zentralen Referenzpunkt 
gemacht hat. Das duale Studium ist Teil des akademischen Systems, verleiht 
dessen Abschlüsse und muss sich dessen Qualitätsanforderungen stellen. Von 
daher betonen manche Initiativen – wie zum Beispiel das Qualitätsnetzwerk duales 
Studium des Stifterverbandes für die Deutsche Wissenschaft – gerade das Ziel der 
Qualitätssicherung.

Ein zentrales Thema bei dualen Studiengängen ist die Frage, ob beziehungsweise 
inwieweit ihre Absolventen auf dem Arbeitsmarkt Inhaber anderer Abschlüsse, 
insbesondere solche mit einem Fortbildungsabschluss, verdrängen. Zunächst 
wäre hier festzustellen, dass die empirische Forschung zu den spezifischen 
Berufsverläufen dualer Absolventen gegenwärtig noch in den Anfängen steckt. 
Neben der Studie von Elsholz et al. (2018), die auf Unternehmensfallstudien 
basiert, gibt es eine vom Institut für Arbeit und Qualifikation (IAQ) durchgeführte 
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Absolventenbefragung (Krone 2017) sowie die Studie von Euler und Severing 
(2017). Insgesamt gesehen stellen sich die Chancen von Absolventen dualer 
Studiengänge auf dem Arbeitsmarkt als überdurchschnittlich gut dar. Nach der 
IAQ-Studie verbleiben sie zu einem beträchtlichen Teil – circa zwei Drittel – im 
Ausbildungsbetrieb, zum Teil aufgrund von Übernahmeregelungen und der engen 
Verknüpfung des Angebots an Ausbildungs- und Praxisplätzen mit der betriebli-
chen Personalplanung. Auch diejenigen, die nach Studienabschluss den Betrieb 
wechseln, haben sehr gute Beschäftigungschancen. Etwa ein Viertel derjenigen, 
die ihren Ausbildungsbetrieb verlassen haben, hat anschließend ein Vollzeitmaster-
studium aufgenommen. Insgesamt ist das Interesse an einem Masterstudium sehr 
hoch, wie auch andere Studien bestätigen (Wolter et al. 2014). 

Die IAQ-Studie berichtet aus Hochschulfallstudien, dass dual Studierende oft 
als solche mit überzogenen Karrierevorstellungen wahrgenommen werden. Ihr 
beruflicher Einsatz und ihre Karrierechancen variieren offenkundig stark mit 
der Unternehmensgröße und dem Unternehmungszweck. Während Tätigkeiten 
in Forschung und Entwicklung eher selten sind, liegt ihre Stärke aus Unterneh-
menssicht vor allem in der passgenauen betriebsinternen Qualifizierung und 
betrieblichen Sozialisation. Hinsichtlich der Verdrängung von Fachkräften mit 
beruflicher Fortbildungsprüfung scheint es noch keine eindeutige Antwort zu 
geben. Insgesamt scheinen sich aber solche Substitutionseffekte in Grenzen zu 
halten. Während die IAQ-Studie Verdrängung eher selten in technischen Funk-
tionsbereichen und im Tätigkeitsspektrum von Meistern sieht, kommen Elsholz et 
al. (2018) zu dem Ergebnis, dass diese in den technischen Feldern insbesondere in 
größeren Unternehmen häufiger auftreten, in kaufmännischen Berufen dagegen 
seltener und dann weniger in Filialbetrieben als in den Unternehmenszentralen. 
Häufig fehlen noch spezifische Karrierewege für Absolventen dualer Studien-
gänge. Offenbar reagieren die Unternehmen mit ihrem Angebot an Ausbildungs- 
oder Praxisplätzen in dualen Studiengängen weniger auf veränderte berufliche 
Qualifikationsanforderungen als auf den wachsenden Anteil an Studienberech-
tigten unter den Bewerbern und deren starker Nachfrage nach akademischen 
Abschlüssen (Elsholz und Neu 2018). Und duale Studiengänge bieten den Betrie-
ben stärker als herkömmliche Studiengänge die Möglichkeit zur Mitgestaltung 
des Studiums.

Wie sich langfristig die Spielräume für eine Substitution von Fachkräften mit 
einem Fortbildungsabschluss oder mit einem Abschluss aus der betrieblichen 
Berufsausbildung durch Absolventen eines dualen Studiums darstellen, dürfte in 
hohem Maße von dem generellen Verhältnis zwischen Qualifikationsbedarf und 
-angebot abhängen. Sollte der Bedarf an betrieblich Qualifizierten höher als das 
entsprechende Angebot ausfallen, könnte sich eine Kompensation zugunsten von 
Fachkräften mit Hochschulabschluss ergeben, von denen insbesondere Absol-
venten dualer Studiengänge profitieren könnten. Dies dürfte sich jedoch nach 
Branchen und Berufsgruppen stark unterscheiden. So sehen Euler und Severing 
(2017, S. 46) einen höheren Substitutionsspielraum primär bei kaufmännischen 
Berufen und im Gesundheitssektor, einen geringeren dagegen in technischen 
Berufsfeldern.



4.5 Studienintegrierende Ausbildung und andere  
 Formate
Weitere als hybrid zu kennzeichnende Studienformate existieren unter anderem 
bei den berufsbegleitenden Angeboten. Solche Angebote gibt es sowohl in der 
akademischen Erstausbildung als auch in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Sie 
können als Präsenz-, als Fernstudium oder in einem gemischten Format angebo-
ten werden. Sie richten sich vorrangig an Berufstätige, die neben ihrer Erwerbs-
arbeit im Teilzeit- oder Vollzeitmodus studieren. Sie können über eine schulische 
Studienberechtigung verfügen oder zur Gruppe der nicht-traditionellen Studie-
renden (vergleiche Abschnitt 4.4, Die Öffnung des Hochschulzugangs) zählen. 
Auch wenn es sich um Studiengänge im Erststudium handelt, erfüllen sie aus der 
Teilnehmerperspektive de facto eine Weiterbildungsfunktion. Das wichtigste 
Studienmotiv ist entweder der Wechsel in einen neuen Beruf, der ein Studium 
voraussetzt, die Fortbildung im ursprünglich gewählten Berufsfeld auf einer 
höheren Qualifikationsstufe (mit Hochschulabschluss) oder die Weiterbildung in 
einem akademischen Beruf, für den bereits ein Studienabschluss vorliegt. Insofern 
sind berufsbegleitende Studienangebote ein weiteres Beispiel, wie die Grenzen 
zwischen beruflicher Bildung, Erststudium und akademischer Weiterbildung 
zusehends fließender werden. Als Teil der hochschulpolitischen Strategie, das 
Engagement der Hochschulen im Bereich lebenslanges Lernen zu fördern, sind 
die Hochschulen in Deutschland in den vergangenen Jahren mit verschiedenen 
Förderprogrammen stimuliert worden, berufsbegleitende Angebote weiter aus-
zubauen. Das wichtigste Programm ist hier der – schon erwähnte (vergleiche 4.4, 
Einleitung) – Bund-Länder-Wettbewerb Offene Hochschule (Wolter et al. 2016). 

Ein neues Format, das ebenfalls zum Typus hybrider Studienangebote zählt, ist das 
von Dieter Euler und Eckart Severing konzipierte Modell einer studienintegrierenden 
Ausbildung (Euler und Severing 2016), über das in dem vorliegenden Band in meh-
reren Beiträgen berichtet wird (Euler und Severing; Koerber und Matthes; Garba-
de und Hartung). Das Modell soll in Hamburg implementiert und praktisch erprobt 
werden, die Gründung einer dafür vorgesehenen Beruflichen Hochschule Ham-
burg befindet sich in Vorbereitung. Die Grundidee hinter diesem Konzept besteht 
zunächst darin, ein breiter angelegtes, nicht von vornherein auf einen bestimmten 
Qualifizierungsweg festgelegtes, integriertes Ausbildungsmodell anzubieten, das 
mehrere Wege aus der Berufsausbildung und dem Hochschulbereich miteinander 
verknüpft. Mit diesem Modell soll eine Optimierung der Ausbildungsentscheidung 
und Berufswahl von Jugendlichen beziehungsweise jungen Erwachsenen erreicht 
werden. Dieses Ziel ergibt sich aus dem von der Hochschulforschung und der 
Berufsbildungsforschung immer wieder empirisch bestätigten Befund, dass ein 
nicht unbeträchtlicher Anteil der Jugendlichen seine Berufswahl und Studien-/
Ausbildungsentscheidung unter Bedingungen fehlender Information, großer 
Unsicherheit und erheblicher Orientierungsprobleme trifft und diese Situation oft 
Fehlentscheidungen zur Folge hat, die wiederum häufig zu einem Studienabbruch 
oder einer Vertragsauflösung führen.

Das Modell ist in seinen Konstruktionsmerkmalen relativ einfach aufgebaut, Um-
setzung und Realisierung sind eine erhebliche Herausforderung, unter anderem 
weil es teilweise quer zu den herkömmlichen Systemstrukturen liegt. Das Modell 
besteht aus zwei Stufen, einer Grundstufe (circa 18 Monate) und einer zwei- bis 
dreijährigen Aufbaustufe. Die Grundstufe verknüpft für ausgewählte Felder 
Berufsausbildung und Studium in einem integrierten Curriculum. Hier stellt sich 
die Frage, welche Ausbildungsberufe und Studienfächer sich dafür eignen. Ziel 
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der Grundstufe ist neben einer propädeutischen beruflichen und akademischen 
Kompetenzvermittlung vor allem eine fundierte Entscheidung über den weiteren 
Qualifizierungsweg. Erst nach der Grundstufe müssen sich die Teilnehmer für 
eine der drei in der Aufbaustufe vorgesehenen Optionen Hochschulstudium 
(Abschluss mit einem Bachelor), duales Studium in ausbildungsintegrierender 
Form (mit einem Doppelabschluss) oder Berufsausbildung (mit Berufsabschluss) 
entscheiden. Die Grundstufe, die mit einer Zwischenprüfung abschließt, wird auf 
die nachfolgende Stufe angerechnet. Dieses Konzept einer studienintegrierenden 
Ausbildung wird gelegentlich mit einem dualen Studium verwechselt. Das Modell 
ist jedoch viel breiter angelegt und umfasst das duale Studium nur als eine Option. 
Und anders als in dem in den 1970er-Jahren initiierten Kollegstufenmodellversuch 
geht es bei der studienintegrierenden Ausbildung nicht um eine doppelqualifizie-
rende Ausbildung, die den Erwerb einer Studienberechtigung einschließt, sondern 
um ein postschulisches Qualifizierungsangebot. 

4.6 Schlussbemerkungen

In dem vorliegenden Beitrag sollte gezeigt werden, wie in den vergangenen 
Jahr(zehnt)en das Verhältnis zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung 
in Deutschland partiell offener gestaltet wurde mit Maßnahmen, neuen Insti-
tutionen und Angeboten, die gemeinsam haben, dass sie jenseits der Logik des 
herkömmlichen Bildungsschismas liegen. Damit ist allerdings die tiefgreifende 
institutionelle Segmentierung zwischen diesen beiden Sektoren des postschu-
lischen Qualifizierungssystems noch keineswegs beseitigt, sondern allenfalls 
gleichsam stückweise oder inselförmig aufgebrochen worden. Und auch die 
historische Erklärungskraft des Schismakonzepts für die Schwierigkeiten, die 
sich solchen Öffnungs- und Verknüpfungsmaßnahmen regelmäßig stellen, bleibt 
davon unberührt. Eine grundlegende Neuordnung des Verhältnisses von berufli-
cher und akademischer Bildung bleibt in jedem Fall ein Desiderat. Sie ist vor allem 
aufgrund des massiven und anhaltenden Wandels in den Bildungsentscheidungen 
von Eltern und Jugendlichen und der sektoralen Bildungsbeteiligung mit einem 
sich selbst verstärkenden Trend zu höherer Bildung geboten, der gleichsam in 
Form einer Abstimmung mit den Füßen dazu führt, dass die Nachfrage nach einer 
betrieblichen Berufsausbildung zugunsten eines Hochschulstudiums rückläufig ist 
(Wolter und Kerst 2015, Wolter 2017c) und die quantitative wie qualitative Basis 
der beruflichen Bildung langfristig bedroht ist. Wenn langfristig weit mehr als die 
Hälfte, möglicherweise zwei Drittel, der Jugendlichen das Schulsystem mit einer 
Studienberechtigung verlassen (oder diese später noch erwerben), dann bleibt 
das Verhältnis zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung von dieser 
Entwicklung nicht unberührt. Andere Entwicklungen – veränderte Qualifikations-
anforderungen, Vorgaben der europäischen Bildungspolitik, maßgebliche natio-
nale bildungspolitische Zielsetzungen (Durchlässigkeit, Chancengerechtigkeit)  – 
verstärken dieses Erfordernis. 

Vorrangiges Ziel ist es, den historisch bereits in der alteuropäischen Bildungs-
verfassung angelegten, dann aber vor allem seit dem 19. Jahrhundert systemisch 
verankerten und bildungstheoretisch überhöhten Dualismus zwischen allgemeiner 
und beruflicher Bildung beziehungsweise zwischen beruflicher und akademischer 
Bildung zu überwinden. Dieser Dualismus bestimmt auch heute noch fundamen-
tale Strukturen des deutschen Bildungs- und Qualifizierungssystems ebenso wie 
weitverbreitete bildungspolitische Denk- und Handlungsmuster. Von noch größe-
rer Bedeutung ist, dass er sich teilweise auch in den bildungs- und arbeitsmarkt-



politischen Interessens- und Governancestrukturen niederschlägt und dann nicht 
immer, aber oft ein machtvolles Hindernis für Reformen darstellt, die genau an 
diesen grundlegenden Strukturen ansetzen. Das spiegelt sich sowohl in der Politik 
maßgeblicher Akteure im Gymnasial- und Hochschul- als auch im Berufsbildungs-
sektor wider. Die in diesem Band vorgelegten Beiträge bieten ihrem Anspruch 
nach Analysen und teils begrenzte, teils weitergehende Konzepte für die Entwick-
lungen, die sich gegenwärtig in Deutschland und in anderen Staaten im Grenzbe-
reich zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung vollziehen. Sie setzen 
zum Teil an der Durchlässigkeit der Übergänge zwischen beruflicher Bildung und 
Hochschule an, teilweise konzipieren sie neue Bildungsangebote und -formate, 
die beide Segmente in unterschiedlichen Formaten miteinander verbinden. Sie 
eint aber die Idee, nach neuen Wegen jenseits des Bildungsschismas zu suchen.
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5.1 Beruflich Qualifizierte an Hochschulen  
 in Deutschland
Die Verzahnung beruflicher und akademischer Bildung ist in vielen Ländern auf der 
politischen Agenda weit oben angesiedelt. Ein Übergang von beruflichen in hoch-
schulische Bildungsgänge wird als Indiz für die Gleichwertigkeit von beruflicher 
und allgemeinbildender Sekundarbildung gesehen. Die Gleichwertigkeit wiederum 
soll die Attraktivität beruflicher Bildung, ihr gesellschaftliches Ansehen und Re-
nommee steigern. Obwohl in dieser Argumentationslinie häufig Durchlässigkeit als 
hoher Wert gesehen wird, so ist meist nur der Übergang von beruflicher Bildung in 
Richtung universitärer Bildung gemeint. Insbesondere bei traditionell stark betrieb-
lich orientierten Berufsbildungssystemen wie dem deutschen scheint eine solche 
Argumentation sinnvoll zu sein, da der beruflichen Bildung eine Schlüsselrolle nicht 
nur bei der Entwicklung von Fachkräften zugeschrieben wird, sondern sie auch zur 
sozialen Integration unterschiedlicher gesellschaftlicher Gruppen beiträgt.

Gleichwohl sind in Deutschland breite Überschneidungsbereiche zwischen be-
ruflicher und akademischer Bildung festzustellen. Hierzu gehört die Entscheidung 
junger Menschen, die das allgemeinbildende Schulsystem mit einer Studienbe-
rechtigung verlassen haben, zunächst kein Studium aufzunehmen, sondern eine 
berufliche Ausbildung zu absolvieren. Der Anteil an Ausbildungsanfängern mit 
Studienberechtigung in einer nach Berufsbildungsgesetz oder Handwerksordnung 
geregelten Ausbildung erreichte 2017 mit 28,7 Prozent einen neuen Spitzenwert 
(2009: 20,3 Prozent; BIBB 2018, S. 132). Diese Attraktivität beruflicher Ausbil-
dung für Studienberechtigte ist nicht zuletzt aus internationaler Perspektive 
bemerkenswert, auch wenn für viele dieser Doppelqualifizierer (Kerst und  Wolter 
2018, S. 27) die duale Ausbildung eine Zwischenstation zur Hochschule darstellt. 
Jedoch steht hinter diesem Weg gegenüber dem direkten Übergang von der 
Schule an die Universität eine deutlich unterschiedliche Motivations- und  
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Entscheidungsstruktur, die häufig durch soziale Faktoren bestimmt wird (Wolter 
et al. 2015).

Ein weiterer beruflich-akademischer Überschneidungsbereich fokussiert auf beruf-
lich Qualifizierte im Hochschulsystem. Nach den Berechnungen von Middendorff et 
al. (2017) besitzen 2016 ca. 22 Prozent der Studierenden an deutschen Hochschulen 
eine abgeschlossene berufliche Ausbildung, wobei Studierende mit Berufsabschluss 
an Fachhochulen wesentlich häufiger vertreten sind (36  Prozent beruflich Quali-
fizierte) als an Universitäten. Während die absoluten Zahlen beruflich qualifizierter 
Studierender in den letzten Jahren weitgehend stabil geblieben sind, hat sich ihr 
Anteil an der Gesamtzahl der Studierenden in Zeiten der Hochschulexpansion stetig 
verringert: 1994 lag der Anteil noch bei 34 Prozent (Middendorff et al. 2017, S. 30).

Im Hinblick auf die Frage, wie es um die Verzahnung von beruflicher und akade-
mischer Bildung in Deutschland steht, ist es wichtig, die heterogene Gruppe der 
beruflich Qualifizierten im Hochschulsystem zu differenzieren. Nur so lässt sich 
feststellen, inwiefern es tatsächlich die berufliche Bildung ist, die den Weg in den 
akademischen Bereich ebnet. Kerst und Wolter (2018) schlagen hierfür drei Grup-
pen vor, anhand derer sich die wichtigsten Differenzierungslinien festmachen lassen. 
So lässt sich argumentieren, dass die bereits erwähnten Doppelqualifizierer nicht 
wegen der in der beruflichen Ausbildung gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrun-
gen Zugang zum Studium finden, sondern wegen der bereits vor der Ausbildung 
erworbenen Studienberechtigung. Dagegen entschließen sich die sogenannten 
Nachqualifizierer erst nach Abschluss der unmittelbar nach der Schullaufbahn 
begonnenen beruflichen Ausbildung für das Nachholen der Studienberechtigung in 
einer zusätzlichen schulischen Lernphase. Diese Gruppe ist sehr heterogen, weil sich 
die schulische Lernphase nicht zuletzt aufgrund länderspezifischer Unterschiede 
nach Art und Dauer deutlich differenziert. Von Doppel- und Nachqualifizierer 
unterscheiden sich die Absolventen des Dritten Bildungsweges, die keine schulisch 
erworbene Studienberechtigung haben, sondern deren berufliche Qualifikation und 
Erfahrung für diesen Zweck anerkannt werden. Hierzu gehört der Hochschulzugang 
aufgrund beruflicher Erstausbildung kombiniert  mit einem bestimmten Umfang 
beruflicher Erfahrung oder aufgrund eines anerkannten Fortbildungsabschlusses. 

Beruflich Qualifizierte des Dritten Bildungsweges sind deutlich älter (31,9 Jahre) 
als der Durchschnitt der Studierenden (24,7 Jahre) (Middendorf et al. 2017, 
S.  29). Auch im Hinblick auf die Art der Hochschulen, an denen Studierende des 
Dritten Bildungsweges studieren, zeigen sich deutliche Unterschiede zu anderen 
Studierenden: So begann 2016 beinahe ein Drittel von ihnen (31,1 Prozent) ein 
Studium an einer privaten Hochschule, im Vergleich zu 8,9 Prozent aller Studieren-
der. Deutlich überrepräsentiert ist diese Gruppe ebenfalls an Einrichtungen der 
Fernlehre (Fernuniversität Hagen und private Fernhochschulen, 26,3 Prozent zu 
3,2  Prozent) (Kerst und Wolter 2018, S. 27). 

Wenngleich die Gruppe des Dritten Bildungsweges in sich wiederum sehr heterogen 
ist, zum Beispiel in Bezug auf die Art der Hochschulzugangsberechtigung (allgemein, 
fachgebunden,etc.), so kann sie doch als die Kerngruppe der beruflich Qualifizierten 
an Hochschulen betrachtet werden, weil sie den Zugang zum akademischen Bereich 
über berufliches Lernen erreicht haben und nicht über eine schulisch erworbene 
Berechtigung. Im Vergleich zu den Doppelqualifizierern und Nachqualifizierern ist 
die Gruppe der Absolventen des Dritten Bildungsweges deutlich kleiner: Nur etwa 
3  Prozent der Studierenden an deutschen Hochschulen sind dieser Gruppe zuzu-
rechnen (Kerst und Wolter 2018). Außerdem ist festzustellen, dass sich dieser Anteil 
in den letzten Jahren trotz einer Reihe von unterstützenden Maßnahmen und dem 



Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK 2009) zur Öffnung des Hochschulzu-
gangs für beruflich Qualifizierte im Jahr 2009 nicht wesentlich erhöht hat. 

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, Anregungen zur Verzahnung beruf-
lichen und akademischen Lernens aus anderen Systemen in die Betrachtungen mit 
einzubeziehen. Im Folgenden sollen Instrumente und Formate der Verzahnung, wie 
sie im Vereinigten Königreich entwickelt wurden, vorgestellt und diskutiert werden. 

5.2 Beruflich-akademische Verzahnung im Hinblick auf   
 den Hochschulzugang im Vereinigten Königreich
Als wichtiger Hintergrund für die hier behandelten Formate beruflich-akademischer 
Verzahnung im Vereinigten Königreich ist zu berücksichtigen, dass sich alle Regie-
rungen seit den 1990er-Jahren den Ausbau von beruflichen Bildungswegen zum Ziel 
gesetzt haben, um den Bedarf an Fachkräften effektiver und effizienter sichern zu 
können. Um dieser politischen Zielsetzung näher zu kommen, wird die Attraktivität 
beruflicher Bildung im Vergleich zur allgemeinen Bildung im Sekundarbereich erhöht. 
Fragen der Gleichwertigkeit, der Übergänge zwischen verschiedenen Bildungsberei-
chen und der Verzahnung von beruflicher und akademischer Bildung wird in diesem 
Zusammenhang eine hohe Bedeutung beigemessen (Hayward und Ertl 2009). 

In diesem Abschnitt werden vier Formate dargestellt, die die Verzahnung von 
beruflicher und allgemeinbildender/akademischer Bildung fördern sollen: Qualifi-
kationsrahmen, hybride Qualifikationen, curriculare Konzepte und Punktesysteme. 
Die Ausführungen zu diesen Formaten beziehen sich hauptsächlich auf den obe-
ren sekundären Bildungsbereich, der im Vereinigten Königreich je nach Lesart die 
Altersstufe 14 bis 19 Jahre oder 16 bis 19 Jahre umfasst. 

QUALIFIKATIONSRAHMEN

Im Vereinigten Königreich sind Qualifikationsrahmen schon seit mindestens Mitte 
der 1980er-Jahre, und damit lange vor der Einführung im übrigen europäischen 
Kontext, auf formaler Ebene maßgeblich für die Vergleichbarkeit von Qualifikati-
onen aus verschiedenen Bereichen. Durch die offizielle Einstufung verschieden-
artiger Qualifikationen soll Transparenz geschaffen und sichergestellt werden, so-
dass Übergänge zwischen Qualifikationsstufen und -bereichen möglich sind. Der 
1986 eingeführte NVQ-Rahmen (National Vocational Qualification) sah ursprüng-
lich ein System mit fünf beruflich-orientierten Qualifikationsebenen vor (Jessup 
1991), in das im Laufe der Zeit auch Qualifikationen aus dem allgemeinbildenden 
Schulsystem eingeordnet wurden. Anfang der 1990er-Jahre wurde der Qualifikati-
onsrahmen dann um hybride Qualifikationen ergänzt, die explizit eine Verbindung 
zwischen beruflichen und allgemeinbildenden Qualifikationen herstellen sollten 
und in der Regel in schulischen Kontexten, das heißt allgemeinbildenden Schulen 
und beruflich-orientierten Further-Education-Colleges angeboten wurden. In 
ihrer frühesten Ausprägung waren dies GNVQs (General National Vocational 
Qualifications). Hieraus ergab sich ein Qualifikationssystem auf fünf Ebenen und 
mit drei Qualifikationsbereichen. In der Systemlogik war explizit angelegt, dass sich 
Lernende im Laufe von Bildung und Qualifizierung innerhalb dieser drei Bereiche 
vertikal nach oben bewegen oder aber zwischen den Qualifikationsbereichen ho-
rizontal wechseln konnten (Hayward 1995); das System sollte unter anderem dabei 
helfen, Übergänge zum Beispiel zwischen beruflichen und allgemeinen Bildungs-
gängen zu bewerkstelligen (vergleiche Raffe et al. 1997). 
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Ein besonders wichtiger Übergang ist dabei mit dem Zugang zum Hochschulstu-
dium verbunden. Im Qualifikationsrahmen von England, Wales und Nordirland 
(Schottland ging hier schon seit den 1980er-Jahren eigene Wege) der 1990er-
Jahre war dies der Übergang von Ebene drei auf Ebene vier. Im Bereich der 
Allgemeinbildung sind auf Ebene drei A levels (Advanced levels) bis heute die 
Regelqualifikation, die die Zulassungsvoraussetzung für ein Hochschulstudium dar-
stellt. Seit den 1990er-Jahren hat dann im Vereinigten Königreich die Bedeutung 
des Internationalen Baccalaureates (IB-Diploma) zugenommen, aber A levels sind 
immer noch der dominierende Abschluss für den Übergang in den Hochschul-
bereich. In der Logik des Qualifikationsrahmens kann auch durch jede andere 
Qualifikation (zum Beispiel aus dem beruflichen Bereich) auf der Ebene drei die 
formale Zugangsberechtigung zum Hochschulstudium erworben werden (Spours 
et al. 1998). Dabei ist unerheblich, in welchen Lernumgebungen die Qualifikation 
erlangt wurde – schulische, betriebliche oder hybride Kontexte. 

An dieser Logik hat sich seit Mitte der 1980er-Jahre nichts Grundlegendes geän-
dert. So listet das zuständige Ministerium auf Ebene drei unter anderem folgende 
Qualifikationstypen auf: A levels, IB-Diploma, level 3 NVQs, advanced apprentice-
ships sowie eine Reihe von hybriden Qualifikationen wie level 3 diploma und tech 
levels (GOV.UK 2018a). Diese hybriden Qualifikationen stehen in der Tradition der 
in den 2000er-Jahren abgeschafften GNVQs. Größere Veränderungen ergaben 
sich lediglich durch die stärkere Ausdifferenzierung des postsekundären Bildungs-
bereiches jenseits von Ebene drei, sodass der Qualifikationsrahmen jetzt aus neun 
Ebenen besteht. 

Für die Betrachtung des systemischen Übergangs zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung ist besonders wichtig, dass es im Vereinigten Königreich allein 
die einzelnen Hochschulen sind, die über den Zugang zu ihren Studiengängen ent-
scheiden. Obwohl das Bewerbungs- und Zugangsverfahren durch die weitgehend 
von den Hochschulen finanzierte Agentur UCAS (Universities and Colleges Ad-
missions Service) zentral administriert wird, bleiben die Bestimmung der Zugangs-
voraussetzungen und die Bewerberauswahl das Vorrecht der Hochschulen. Dies 
bedeutet, dass die Hochschulen über die relative Wertigkeit von verschiedenen 
Qualifikationen auf der Ebene drei des nationalen Qualifikationsrahmens im Zuge 
von individuellen Bewerbungs- und Zulassungsprozessen entscheiden. 

HYBRIDE QUALIFIKATIONEN

Ein weiteres Instrument zur Erhöhung des Anteils beruflich Qualifizierter stellt die 
bereits genannte Entwicklung von hybriden oder doppelqualifizierenden Bildungswe-
gen im Sekundarbereich dar. Diese sollen sowohl relevante Inhalte und Fähigkeiten 
für den Einstieg ins Berufsleben vermitteln als auch die Grundlagen für ein Hoch-
schulstudium legen. Dies war die Grundidee für großangelegte Versuche, neue hybri-
de Qualifikationstypen einzuführen: In den 1990er-Jahren waren es die GNVQs und 
etwa ein Jahrzehnt später die Vocational Diplomas (Ertl und Stasz 2010); beide Ver-
suche scheiterten, und die entwickelten Qualifikationen verschwanden sukzessive. 

Der aktuelle Versuch, eine hybride Qualifikation zu etablieren, firmiert unter dem 
Titel tech levels, die vom zuständigen Ministerium wie folgt beschrieben werden: 
„Tech levels are level 3 qualifications that provide post-16 students with the know-
ledge and skills they need for skilled employment or for further technical study“ 
(GOV.UK 2018b). Hervorgehoben wird hier der zweifache Verwertungskontext 
dieser Qualifikationen – die Vorbereitung sowohl auf Facharbeit als auch auf ein 
fachlich affines Studium.



Wie bei ihren Vorgängerqualifikationen stehen bei tech levels folgende Gestal-
tungsprinzipien im Vordergrund: Anwendungsorientierung, modularer Aufbau, Ar-
beitgeberorientierung, kooperativer Entwicklungsprozess. Mitte der 2000er-Jahre 
kam die politische Zielsetzung, das Pflichtschulalter von 16 auf 18 Jahre zu erhöhen, 
als politische Motivation hinzu, ein breiteres Bildungsangebot zu entwickeln (Ho-
dgson et al. 2007). In einer Evaluation der Vocational Diplomas wurde festgestellt, 
dass die Kombination dieser Prinzipien dazu führt, dass keines der beiden Haupt-
ziele der Qualifikationen (Vorbereitung auf qualifizierte Arbeit und auf ein Hoch-
schulstudium) zufriedenstellend erreicht wird (Ertl 2011). Daher sind die Erfolgsaus-
sichten auch der neuen Initiative fraglich (vergleiche CBI/Pearson 2015) – inwieweit 
tech levels als beruflich-akademische Verzahnungsformate vom Hochschulsektor 
angenommen werden, wird sich erst in den nächsten Jahren zeigen.

CURRICULARE KONZEPTE

Ein drittes Instrument zur Verzahnung beruflichen und allgemeinbildenden Lernens 
ist die Ermöglichung von gemischten Qualifikationsportfolios. Dieser Ansatz erlaubt 
es, in der oberen Sekundarstufe neben traditionellen A levels auch berufliche Qua-
lifikationen zur erwerben. So werden also Abschlüsse in traditionellen Schulfächern 
mit vollständigen oder Teilen von Qualifikationen kombiniert, die auf eine berufliche 
Tätigkeit vorbereiten. Weit verbreitet ist die Kombination von A levels mit BTEC Di-
plomas. Diese Diplomas sind auf privatwirtschaftlicher Basis (hinter BTEC, ursprüng-
lich entwickelt vom Business and Technology Education Council, verbirgt sich der 
US-amerikanische Pearson-Konzern) entwickelte Qualifikationen, die von Schulen 
oder Further-Education-Colleges angeboten werden. BTEC Diplomas sind modular 
angelegt und legen explizit die Kombination mit A levels nahe (UCAS 2017).

Die Initiative Curriculum 2000 erlaubt genau diese Kombinationen und unterteilt 
die traditionell zweijährigen A levels in eine Struktur einjähriger Qualifikationen 
(AS levels), um mehr Flexibilität und größere Wahlmöglichkeiten zu schaffen. 
Schüler können in diesem Konzept an den eigenen Interessen orientierte Kom-
binationen von AS levels, A levels und beruflichen Qualifikationen auf der Stufe 
drei zusammenstellen. Das Ergebnis sind individuelle Qualifizierungsportfolios, in 
denen verschiedene Arten von Qualifikationen zusammengeführt werden. 

PUNKTESYSTEME

Punktesysteme ermöglichen es, Qualifikationen durch die Zuweisung einer numeri-
schen Punktzahl aufrechenbar zu machen und zueinander in Beziehung zu setzen. In 
Bezug auf den Hochschulzugang übernimmt der UCAS Tariff Score diese Funktion 
für Qualifikationen auf der Stufe drei des nationalen Qualifikationsrahmens. Der 
Tariff bestimmt die einer Qualifikation zugeordnete Punktzahl auf Basis einer Reihe 
von Einflussgrößen, von denen der Lernumfang und die erreichte Note die wichtigs-
ten formal bestimmbaren Faktoren darstellen (UCAS 2014). Daneben spielt bei der 
Ermittlung des Punktwertes einer bestimmten Qualifikation der Grad der Relevanz 
für ein Hochschulstudium eine wichtige Rolle. Diese Relevanzeinschätzung wird in 
einem formalisierten Prozess von Expertenkreisen vorgenommen, in denen Hoch-
schulvertreter die wichtigste Gruppe stellen (UCAS 2018). 

Aus der Addition der Punktwerte für einzelne Qualifikationen ergibt sich ein 
Gesamtpunktwert des Qualifikationsportfolios. Dieser UCAS Tariff Score nimmt in 
Bewerbungsprozessen eine wichtige Stellung ein. Zum einen ermitteln Bewerber 
mithilfe eines automatisierten Rechners auf der UCAS-Webseite (www.ucas.
com/tariff-calculator) den Punktwert ihres Qualifikationsportfolios. Gleichzeitig 
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drücken viele Hochschulen die Zugangsvoraussetzungen für ein Studium in einem 
bestimmten Fach in Form eines UCAS Tariff Scores aus. Der Punktwert ist also 
ein Mechanismus, der Angebot und Nachfrage im Bewerbungsprozess um Stu-
dienplätze zusammenführen kann. Anders betrachtet simplifiziert die Verkürzung 
eines Qualifikationsportfolios auf einen numerischen Wert die fachliche und 
normative Ausrichtung von Lernprozessen in einem Maß, das den Bewerbungs-
entscheidungen nicht zuträglich erscheint. 

Zu berücksichtigen ist zudem, dass der UCAS Tariff Score in der Entscheidung 
über Studienplatzvergaben von Hochschulen keinen verbindlichen Charakter 
hat. Gerade in stark selektiven Universitäten stellt er nur einen ersten, leicht zu 
verarbeitenden Indikator zur Einschätzung der Vorbildung einer Bewerberin oder 
eines Bewerbers dar. In Bezug auf die mit dem UCAS Tariff Score verbundene 
Absicht, Qualifikationen unabhängig von ihrer in allgemeinbildenden oder berufli-
chen Kontexten erworbenen Fähigkeiten und Fertigkeiten in den Auswahlprozess 
einzubeziehen, ist ebenfalls eine kritische Anmerkung zu machen. So ist nur etwa 
ein Drittel aller auf Stufe 3 des nationalen Qualifikationsrahmens enthaltenen 
Qualifikationen in das UCAS Tariff System eingebunden (UCAS 2018). In der Rea-
lität heißt dies, dass vor allem berufliche Qualifikationen im System keine Berück-
sichtigung finden. Beruflich Qualifizierte müssen also häufig den beschwerlichen 
Weg der Einzelanerkennung im Bewerbungsprozess gehen. 

5.3 Erfolg von Verzahnungsformaten: Ausgewählte  
 Ergebnisse der Forschung zu Übergängen
Wie bereits ausgeführt, ist die Herstellung der Gleichwertigkeit beruflicher 
und allgemeiner Qualifikationen für die Berechtigung zum Hochschulstudium 
bildungspolitisch ein wichtiger Aspekt. Die Platzierung von Qualifikationen aus 
verschiedenen Bildungsbereichen und unterschiedlichen Lernkontexten in einem 
national geltenden Qualifikationsrahmen stellt dabei eine wichtige Grundlage für 
die Verzahnungsformate dar. 

Das dargestellte System aus dem Vereinigten Königreich ist geprägt von formalen 
Zugangsberechtigungen, die durch einen umfassenden Qualifikationsrahmen ge-
regelt sind. Diese formalen Zugangsberechtigungen treffen auf die Souveränität 
der Hochschulen bei Zugangsentscheidungen. In dieser Situation stellt sich die 
Frage, in welchem Umfang und auf welche Weise Übergänge vom beruflichen in 
das hochschulische Bildungswesen im Vereinigten Königreich tatsächlich stattfin-
den. Dies soll anhand unterschiedlicher Untersuchungen skizziert werden. 

Das Projekt Degrees of Success – transitions between vocational and higher education 
hatte das Ziel, durch die Auswertung nationaler Querschnittsdaten über eine Reihe 
von Jahren einen Überblick über das Bewerbungs- und Zugangsverhalten von 
unterschiedlich vorqualifizierten Bewerbern in das Hochschulsystem im Vereinigten 
Königreich zu entwickeln. Die zentrale Datengrundlage bildeten Hochschulbewer-
berdaten für komplette Bewerberjahrgänge, die von UCAS zur Verfügung gestellt 
wurden. Diese Daten wurden mit Studiendaten der nationalen Statistikagentur 
für das Hochschulwesen HESA (Higher Education Statistics Agency) verknüpft, 
wodurch die Verbindung zwischen Hochschulzugang und Studienverlauf hergestellt 
werden konnte (siehe Hölscher et al. 2008 und Ertl et al. 2018). Die daraus gewon-
nenen Erkenntnisse wurden von Shields und Masardo (2015) um die Untersuchung 
der von beruflich Qualifizierten erzielten Studienergebnisse erweitert. 



Quelle: UCAS- und HESA-Daten (2003/04), eigene Berechnungen

Die von Degrees of Success entwickelten Übergangslandschaften zeigen, dass sich 
der Anteil von Studierenden, die aufgrund ihrer beruflichen Qualifikationen ein 
Studium aufnahmen, entgegen der politischen Zielsetzung tendenziell verringert 
hat. So ging ihr Anteil in den im Projekt betrachteten Jahren stetig zurück und lag 
2004 lediglich bei 9,5 Prozent (1995: 13,6 Prozent). Die jüngsten UCAS-Daten 
ergeben für 2017 einen Anteil von 11,1 Prozent (UCAS 2017), allerdings liegt dieser 
Auswertung eine im Vergleich zu Degrees of Success etwas andere Kategorisierung 
von Qualifikationen zugrunde (vergleiche Ertl et al. 2018). 

Die Zahl der Studierenden, die sowohl über eine allgemeinbildende schulische 
Hochschulzugangsberechtigung (in der Regel A levels) als auch eine berufliche 
Qualifikation verfügen, nahm dagegen zwischen Mitte der 1990er-Jahre (1995: 
4,2 Prozent) und Mitte der 2000er-Jahre (2004: 13,7 Prozent) deutlich zu. Dabei 
scheint eine direkte Auswirkung der durch Curriculum 2000 eingeführten hybriden 
curricularen Formate zugrunde zu liegen. Für diese Deutung spricht, dass sich 
diese Studierendengruppe in den vergangenen Jahren wieder deutlich verringert 
hat (2017: 7,9 Prozent). Dies ging einher mit der schrittweisen Abschaffung von 
Curriculum 2000 im Nachgang des Regierungswechsels im Jahre 2010. 

In Bezug auf Zugangserfolg und Abbruchwahrscheinlichkeit zeigen die Analysen 
deutliche Unterschiede zwischen den betrachteten Gruppen (siehe Abbildung 2). 
So ist die Wahrscheinlichkeit, bei der Studienplatzbewerbung leer auszugehen, für 
beruflich Qualifizierte fast doppelt so hoch wie für Studierende mit einer Hoch-
schulzugangsberechtigung aus dem allgemeinbildenden Bereich (in der Regel A 
levels). Auch liegt die Abbruchwahrscheinlichkeit nach dem ersten Studienjahr für 
beruflich Qualifizierte etwa doppelt so hoch wie für akademisch qualifizierte Stu-
dierende. Interessanterweise liegt die Mischkategorie der akademisch und beruflich 
Qualifizierten in beiden Dimensionen zwischen den beiden anderen Gruppen 
(rein beruflich und rein akademisch Qualifizierte), jedoch näher an akademisch 
Qualifizierten. Eine akademische Qualifikation scheint diese Gruppe in gewisser 
Weise gegen die Effekte einer beruflichen Qualifikation zu immunisieren (Ertl et 
al. 2009). Der sich hierin zeigende Stellenwert verschiedener Qualifikationsprofile 
aus dem Sekundarbereich in Bezug auf den Hochschulzugang hat sich im Laufe 
der Zeit verfestigt (vergleiche UCAS 2017) (siehe Abbildung 2).

ABBILDUNG 2: HOCHSCHULZUGANG UND -VERBLEIB VON GRUPPEN MIT  
UNTERSCHIEDLICHEN QUALIFIKATIONEN
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Die Untersuchung von Shields und Masardo (2015) zeigt zudem, dass sich der 
Nachteil von beruflich Qualifizierten bis zum Studienabschluss fortsetzt: Sie 
schließen im Vergleich zu anderen Gruppen mit signifikant schlechteren Noten   
ab, was ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt deutlich beeinträchtigen dürfte. 

Im Kontext des Vereinigten Königreiches ist zudem die Frage, an welchen 
Hochschulen beruflich Qualifizierte Zugang finden, äußerst relevant. Dies hängt 
mit dem stark hierarchisch gegliederten Hochschulsystem zusammen, in dem 
es verschiedene Bereiche gibt: einen klar sichtbaren Elitebereich (Oxbridge, 
forschungsintensive Russell-Group-Universitäten), einen am anderen Ende des 
Spek trums stehenden Bereich von Hochschulen, die erst in jüngerer Vergangen-
heit den Hochschulstatus erlangt haben (New Universities, post-1992 Universities) 
und einem vielschichtigen Bereich zwischen diesen Statusextremen. Diese Status-
unterschiede sind nicht nur in der gesellschaftlichen Wahrnehmung bedeutend, 
sondern spiegeln sich auch in der deutlich besseren Ausstattung von Eliteuniver-
sitäten und unterschiedlichen Chancen von Absolventen auf dem Arbeitsmarkt 
wider (Mangan et al. 2010). Die Analysen im Projekt Degrees of Success zeigen, 
dass sich beruflich Qualifizierte hauptsächlich in Institutionen wiederfinden, die 
dem unteren Bereich des Statusspektrums zuzurechnen sind (Hölscher et al. 2008 
und Ertl et al. 2018). Auch wenn hier Differenzierungen hinsichtlich der Studien-
fachwahl zu berücksichtigen sind, deuten die Befunde darauf hin, dass beruflich 
Qualifizierte aufgrund von Abschlüssen an wenig prestigeträchtigen Hochschulen 
im Vergleich zu akademisch qualifizierten Absolventen im Durchschnitt deutlich 
weniger günstige Karrierechancen haben. 

5.4 Fazit und Schlussfolgerungen

Wolter et al. (2015) haben festgestellt, dass Deutschland im internationalen Ver-
gleich einen recht hohen Anteil beruflich qualifizierter Studierender aufweist. Dies 
trifft jedoch nur zu, wenn als beruflich Qualifizierte auch Studierende angesehen 
werden, die neben einem beruflichen Abschluss auch eine schulisch erworbene 
Hochschulzugangsberechtigung besitzen. Beschränkt man die Gruppe der be-
ruflich Qualifizierten dagegen auf die durch den Dritten Bildungsweg an die Hoch-
schulen gelangten Studierenden, liegt Deutschland mit 3 Prozent international 
gesehen auf den hinteren Plätzen.

Im Vereinigten Königreich liegt der Anteil der Studierenden, die nur durch beruf-
liche Qualifikationen Zugang zur Hochschule gefunden haben, wesentlich höher 
als in Deutschland. Dagegen ist der Anteil von Doppelqualifizierten im Vereinigten 
Königreich aktuell deutlich niedriger als in Deutschland.

Aus den Untersuchungen zum Übergang zwischen beruflicher und hochschu-
lischer Bildung im Vereinigten Königreich lässt sich eine Reihe von Schlüssen 
ziehen, die auch für die deutsche Diskussion um Übergänge und Durchlässigkeit 
relevant sein dürften. Zum einen scheinen Maßnahmen, die lediglich auf die 
formale Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung abzielen, nicht 
ausreichend zu sein, um eine materielle und faire Durchlässigkeit zwischen den 
Bereichen zu ermöglichen: Ein nationaler Qualifizierungsrahmen schafft für sich 
noch keine Gleichwertigkeit! Insbesondere wenn die Hochschulen in der Auswahl 
der Studierenden weitgehende Autonomie besitzen, wie dies im Vereinigten Kö-
nigreich zutrifft. 



Die Erfahrungen mit hybriden Qualifikationsformaten sind für das Vereinigte 
Königreich ebenfalls überwiegend kritisch zu sehen. Es gibt Hinweise darauf, dass 
Unternehmen hybriden Qualifikationsformaten grundsätzlich durchaus positiv ge-
genüberstehen. In einer Arbeitgeberumfrage von 2015 gaben zum Beispiel mehr 
Unternehmen an, dass sie eine Kombination aus beruflichen und akademischen 
Qualifikationen in Bewerbungen bevorzugen, als dies für die rein akademisch oder 
rein beruflich Qualifizierten der Fall ist (CBI/Pearson 2015, S. 43). Allerdings zeigen 
die inzwischen wieder abgeschafften GNVQs und Vocational Diplomas, dass 
solche Formate Schwierigkeiten haben, sich dauerhaft auf dem Arbeitsmarkt zu 
etablieren oder von selektiven Universitäten als Zugangsberechtigungen materiell 
anerkannt zu werden. BTEC Diplomas scheinen hier eine Ausnahme zu sein, weil 
sie zumindest in Bezug auf den Hochschulzugang ihrer Absolventen in den vergan-
genen Jahren stabile Zuwachsraten verzeichnen (UCAS 2017).

Hervorhebenswert ist, wie durch Curriculum 2000 innerhalb von wenigen Jahren 
der Anteil der mit einer Kombination aus akademischen und beruflichen bezie-
hungsweise hybriden Qualifikationen Studierenden gesteigert werden konnte. 
Hieraus ergeben sich durchaus Anregungen für den deutschen Kontext, weil durch 
flexible curriculare Konzepte in der höheren Sekundarstufe potenziell fundamentale 
Veränderungen angestoßen werden könnten, die das von Baethge (2007) identi-
fizierte „deutsche Bildungsschisma“ aufbrechen könnten. Qualifikationsportfolios 
aus schulischen und beruflichen Abschlüssen könnten die „kulturelle Hegemonie 
(...) gymnasialer Bildung gegenüber beruflicher Bildung“ (Wolter et al. 2015, S. 13) in 
Deutschland reduzieren. Offen bleibt allerdings, wie in solchen Portfolios übergrei-
fende Bildungswerte und Qualifizierungsmuster verankert werden könnten.

Ein in diesem Beitrag nicht beleuchteter Unterschied zwischen Deutschland und 
dem Vereinigten Königreich sind die im deutschen Hochschulsystem deutlich 
höheren Studienabbruchquoten. In einer aktuellen Studie berechnete das Zentrum 
für Hochschul- und Wissenschaftsforschung für den Absolventenjahrgang 2016 
über alle Studiengänge im Bachelorbereich eine Abbruchquote von 28 Prozent 
(Heublein und Schmelzer 2018). Entsprechende Zahlen im Vereinigten Königreich 
liegen bei rund 10 bis 12 Prozent (HESA 2018). Wie dargestellt, bedeutet eine im 
beruflichen Bereich erworbene Zugangsqualifikation im Vereinigten Königreich 
einen beträchtlichen Risikofaktor für den Studienerfolg und die Einmündung in 
den Arbeitsmarkt. Im deutschen Kontext wird häufig die Studierfähigkeit beruf-
lich Qualifizierter, die nicht ebenfalls über eine im Sinne des KMK-Beschlusses 
von 2009 „schulisch erworbene Hochschulzugangsberechtigung“ verfügen 
(KMK 2009), angezweifelt. Einschlägige, wenn auch vom Umfang her begrenzte 
Untersuchungen aus den 1980er- und 1990er-Jahren ergeben in dieser Hinsicht 
ein uneinheitliches Bild, signalisieren aber insgesamt, dass es zwischen beruflich 
Qualifizierten und Studierenden mit schulischer Hochschulzugangsberechtigung 
keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich Studierfähigkeit und Abbruchswahr-
scheinlichkeit gibt (einen Überblick über die relevante Forschung bieten Jürgens 
und Zinn 2015). Eine neuere Untersuchung, die auch die veränderten Rahmenbe-
dingungen seit dem KMK-Beschluss von 2009 aufnimmt, bestätigt tendenziell die 
Einschätzung, dass beruflich Qualifizierte in den meisten Fällen ähnlich erfolgreich 
studieren wie Studierende mit schulischer Hochschulzugangsberechtigung (Wol-
ter et al. 2017).

Im deutschen Kontext zeigt sich, dass innovative Bildungswege in Kooperation zwi-
schen Unternehmen und Hochschulen entwickelt werden (Hemkes 2018). Es wird 
zu untersuchen sein, welche konzeptionellen Überschneidungsbereiche zwischen 
beruflicher und hochschulischer Bildung hier entstehen.
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6.1 Hybridqualifikationen und Formate der höheren  
 Berufsbildung: Konzepte und Problemfelder 
Von Hybridisierung im Bildungsbereich wird dann gesprochen, wenn Bildungsgänge 
eine Zwitterfunktion übernehmen (Deißinger et al. 2013), also sowohl allgemein-
bildend als auch berufsbildend aufgestellt sind. Nachdem in den 1970er-Jahren 
dieses Thema mit Blick auf die Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner 
Bildung auf der Sekundarstufe eine starke Breitenwirkung in der bildungspolitischen 
wie auch wissenschaftlichen Diskussion (vor allem innerhalb der Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik) entfaltete (Blankertz 1972; Deißinger 1998, S. 25 ff.), sind es heu-
te vor allem Aspekte, die sich auf die Durchlässigkeit zwischen Bildungsstufen, vor 
allem von der beruflichen zur hochschulischen Bildung, beziehen, welche ihrerseits 
zudem eine starke international-vergleichende Zielrichtung für den aktuellen bil-
dungspolitischen Diskurs markieren. Ein zweiter Diskursstrang ist die Betonung der 
Notwendigkeit, gerade die Hochschulbildung anwendungsorientierter aufzustellen. 
So verweisen die Begriffe Tertiary Vocational Education Professional Higher Education 
oder auch Post-secondary Vocational Education and Training (OECD 2012; Hippach-
Schneider 2014; Delplace 2014) auf den prinzipiellen Doppel- beziehungsweise 
Hybridcharakter und vor allem die verstärkte Ausdifferenzierung tertiärer Bildungs-
programme sowie die Rolle von workplace learning im tertiären Sektor (Hippach-
Schneider und Schneider 2018). Allgemein handelt es sich hierbei offensichtlich 
um entweder das bewusste Kopieren von Prinzipien der beruflichen (Aus-)Bildung 
im Hochschulbereich, wie in den Dualen Hochschulen beziehungsweise dualen 
Studien gängen in Deutschland, oder um eine bildungspolitische Motivation, die auf 
die Aufwertung der beruflichen Bildung gegenüber der akademischen abzielt, was 
sich idealtypisch in den anglofonen Ländern nachzeichnen lässt.

Folgende Fragestellungen sind als Desiderata vor allem für die Vergleichende 
Berufsbildungsforschung interessant (Deißinger 2018):
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 »   Wie gestaltet sich in verschiedenen Ländern das Verhältnis zwischen 
akademisch-hochschulischer Bildung und (klassischer) Berufs(aus)bildung?

 »   Welche Formen und Strukturen von Konvergenz, die sich in hybriden Bil-
dungsangeboten manifestieren, lassen sich beobachten?

 »   Sind diese neuartigen Formate vorrangig auf Bildungsstufen beziehungswei-
se Übergänge bezogen, oder handelt es sich auch um strukturelle Innovatio-
nen, die die verschiedenen Teilsysteme der Bildung intern betreffen?

Im Folgenden können diese Fragen keineswegs umfänglich beantwortet werden. 
Vielmehr soll skizziert werden, welche begrifflichen Systematisierungen hilfreich 
sein können, um die unterschiedlichen hybriden Erscheinungsformen in der 
bildungspolitisch relevanten Wirklichkeit für den aktuellen Diskurs in diesem 
bildungspolitisch und wissenschaftlich interessanten Themenfeld (vor allem für 
die vergleichende Forschung) differenziert zu erfassen.

6.2 Der deutsche Kontext: Duale Berufsausbildung  
 und Hochschulsystem als disjunkte Teilsysteme 
In der Vergleichenden Berufsbildungsforschung wird mit Blick auf das (vor allem 
in Deutschland vorherrschende) duale System der Berufsausbildung (Greinert 
1993; Deißinger 2010a) in Abgrenzung zum social democratic model of statist skill 
formation (beispielsweise in Schweden) sowie zum liberal skill formation regime 
(beispielsweise in England) auf den Typus der collective skill formation verwiesen 
(Busemeyer und Schlicht-Schmälzle 2014). Dies bedeutet jedoch nicht, dass 
jegliche Form der Lehrausbildung (apprenticeship, apprentissage etc.) dem dualen 
Prinzip verpflichtet ist oder sogar die für Deutschland typische Konfiguration 
einer den Qualifizierungsprozess umfänglich formenden Steuerungslogik aufweist. 
Vielmehr sind, anders als in den angelsächsischen Ländern (zum Beispiel Australien, 
vergleiche Deißinger et al. 2017), gerade im deutschen Fall die Demarkationslinien 
zwischen beruflicher nicht-akademischer Bildung und Hochschulbildung besonders 
auffällig, weil hier insbesondere durch das ordnungspolitische Prinzip, das Kammern 
und Sozialpartner in eine zentrale Verantwortlichkeit rückt, ein dem staatlichen 
Hochschulsystem diametral entgegenstehendes Systemgefüge vorliegt.

Eine auf Grenzlinien verweisende Kennzeichnung des deutschen Bildungssystems 
wäre jedoch unvollständig, wenn man nicht auf die wachsende Differenzierung des 
Hochschulbereichs hinweisen würde: Neben den Universitäten und den Fachhoch-
schulen sind es vor allem die Dualen Hochschulen, die den tertiären Sektor heute 
vielfältiger erscheinen lassen als noch vor 10 oder 20 Jahren. Keineswegs sind es 
heute nur noch die früher sogenannten Berufsakademien in Baden-Württemberg, 
Sachsen, Thüringen oder Berlin, die eigene Akzente gegenüber den etablierten 
Universitäten setzen, sondern allgemein sowohl ausbildungsintegrierende wie 
auch praxisorientierende duale Studiengänge an Hochschulen, die sich unter 
einem spezifischen Aspekt als hybride Formate charakterisieren lassen. Hierzu 
finden sich auch im Koalitionsvertrag der aktuellen Bundesregierung folgende 
Ausführungen:

„Zudem wollen wir innovative Qualifizierungswege wie die höhere Berufs-
bildung und das duale Studium stärken, indem wir hochschulisches und 
berufsbildendes Lernen in gemeinsamen Qualifizierungsangeboten 
zusammenführen und so die Übergänge zwischen der beruflichen und der 
akademischen Bildung besser gestalten. Die Durchlässigkeit und Synergien 
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zwischen beruflicher und akademischer Bildung in beide Richtungen wollen 
wir fördern, um die Ausbildung zu verbessern und Ausbildungszeiten effizien-
ter zu nutzen“ (Bundesregierung 2018, S. 30).

Gleichwohl bezieht sich dieser Aspekt von Hybridisierung nur auf ein spezi-
fisches Format, das hochschulisches und berufliches Lernen zu verknüpfen 
beziehungsweise zu integrieren versucht. Ein zweiter besteht darin, dass von 
Hybridisierung traditionell immer dann gesprochen wird, wenn entweder berufli-
che und allgemeine Lerninhalte und Lernziele einem gemeinsamen Ziel, nämlich 
der Doppelqualifizierung, subsumiert werden oder es zu zumindest parallel oder 
integrativ angelegten Strukturierungen von Bildungsgängen kommt, die nicht 
zwingend auf zwei Berechtigungen zielen. Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, 
bezüglich des Begriffs der Hybridisierung eine Differenzierung vorzunehmen und 
die erstgenannte Form von Hybridisierung im Kontext unterschiedlicher Tertiari-
sierungstendenzen im deutschen Bildungssystem zu verorten. Aufgrund der oben 
beschriebenen Demarkationslinien handelt es sich hierbei im deutschen Falle um 
spezifische, das Berufliche als Eigenwert einbeziehende Integrations- beziehungs-
weise Annäherungskonzepte.

6.3 Hybridisierung und Tertiarisierung im  
 deutschen Kontext
Historisch gesehen hat in Deutschland das duale System wesentlich dazu beigetra-
gen, die Nachfrage nach akademischer Bildung zu unterdrücken (Ansell 2010, 
S.  191). Allerdings wird die seit einigen Jahren gerade auch in Deutschland markant 
zunehmende Akademisierung insofern als Gefahr gesehen, als der dualen Berufs-
ausbildung potenzielle Ausbildungsanfänger gerade in dem für Betriebe wie auch 
Abiturienten traditionell attraktiven Segment der Hochqualifizierten langfristig 
entzogen werden könnten (Euler 2014, S. 322 f.). Aktuell spricht die eindrucksvolle 
Quote von 28 Prozent unter den Ausbildungsanfängern, die eine Hochschulzu-
gangsberechtigung besitzen, noch gegen diese These, auch wenn die meisten 
dieser jungen Menschen mit Fachhochschulreife von den beruflichen Schulen 
kommen, und damit über den (zweiten) beruflichen Bildungsweg in ein Studium 
eintreten (BiBB 2018, S. 132).

Betrachtet man mit Blick auf das Phänomen der Akademisierung beziehungsweise 
Tertiarisierung neben den Hochschulen auch diese akademische Funktion, die der 
schulischen beruflichen Bildung – nicht dem dualen System – zukommt und blickt 
man zugleich differenzierend auf den sich aktuell dynamisch verändernden Hoch-
schulbereich, dann lässt sich eine mit dem Beruflichen gekoppelte Tertiarisierung 
sowohl mit Blick auf den zuführenden Sekundarbereich als auch im Hochschulsek-
tor selbst lokalisieren, und zwar im Sinne einer vierfachen Differenzierung:
 a)   Schulische Berechtigungen, die an berufsbildenden Schulen – unter Inkauf-

nahme der Relativierung oder gar der Eliminierung der Qualifizierungsfunk-
tion beruflicher Bildung – erworben werden, ebnen seit den 1970er-Jahren 
bereits verstärkt den Zugang zu den Hochschulen (Baumert 2011, S. 144 ff.; 
Deißinger 2019).

 b)   Dies geschieht auch in Deutschland teilweise über „Hybrid- oder Doppel-
qualifikationen“ (zum Beispiel über Höhere Berufsfachschulen beziehungs-
weise Berufskollegs), wobei das bildungspolitische Gewicht dieser Bildungs-
wege als ausgesprochen schwach einzuschätzen ist (anders als beispielsweise 
in Österreich oder in der Schweiz) und überdies eine Verknüpfung mit der 



dualen Ausbildung faktisch nicht vorkommt (Deißinger et al. 2013, Deißinger 
und Ruf 2006; Frommberger 2012, S. 187; Aff 2006; Deißinger 2010b; 
Wettstein et al. 2014, S. 45 ff.). Als historisches Beispiel kann hierbei auf das 
Kollegschulmodell Nordrhein-Westfalen verwiesen werden (Blankertz 1972).

 c)   Hochschulen kopieren Strukturmodelle aus der Berufsbildung und differenzie-
ren ihre institutionelle und didaktische Angebotsstruktur unter diesem Aspekt 
(beispielsweise Duale Hochschulen, vormalige Berufsakademien). Hierbei 
suggerieren die Qualifikationsbezeichnungen (Diplom, Bachelor) einen aka-
demischen Anspruch, einschließlich der Berechtigung zur Aufnahme eines 
Masterstudiums (Krone 2015; Zabeck und Deißinger 1995; Deißinger 2000).

 d)   Hochschulen (vor allem Fachhochschulen) entwickeln seit dem Vollzug 
der sogenannten Bologna-Reform (Brändle 2010) neue, tendenziell eher 
anwendungsorientierte Angebote im klassischen akademischen Ange-
botssegment (Bachelor), anders als dies bei den vormaligen Diplom- oder 
Magisterstudiengängen der Fall war. Derartige „Verlängerung(en) der 
Berufsbildung in den Hochschulbereich“ (Euler 2014, S. 326) markieren eine 
Differenz zu den etablierten Studiengängen durch die über ein „beruflich-
handlungsorientierte(s) Profil“ (Euler 2014, S. 322) erfolgende Ausrichtung 
des Studienangebots auf spezialisierte Teilarbeitsmärkte (Bosch 2010, S. 31).

Man ist geneigt, bei (a) und (b) von einer Verallgemeinerung des Beruflichen zu 
sprechen, und bei den Aspekten (c) und (d) von einer Verberuflichung des Allge-
meinen (Deißinger 2015). Bemerkenswert ist hierbei jedoch, dass es sich jeweils 
nach wie vor um Parallelstrukturen (berufliche Vollzeitschulen, Duale Hochschulen 
beziehungsweise Studiengänge, klassische Universitäten und Fachhochschulen) 
und damit mehr oder weniger disjunkte Teilsysteme handelt, in denen sich diese 
hybriden Formate beziehungsweise Konzepte herauskristallisieren. Unter diesem 
Aspekt treten die Unterschiede beispielsweise zu den anglofonen Ländern 
insofern besonders deutlich hervor, als hier Progressionsrouten von der berufli-
chen Bildung mit konsekutiver Anrechnungsmöglichkeit von Bildungsleistungen 
(Credits) weitgehend fehlen. Besonders deutlich wird dies bei den beruflichen 
Vollzeitschulen, die berechtigungsseitig die Voraussetzungen für unterschiedliche 
Formen der Hochschulbildung herstellen, was wiederum den Tatbestand der 
Demarkation erfüllt. Anders ausgedrückt: Berufliche Bildung und Hochschulen 
bleiben disjunkte Teilsysteme, wobei die berufliche Bildung als Vorlaufsystem zur 
akademischen fungiert.

Auch die Dualen Hochschulen beziehungsweise die dualen Studiengänge ste-
hen  – ungeachtet ihrer Heterogenität (Krone 2015) – demnach sowohl für die 
oben genannte Verberuflichung des Allgemeinen als auch für eine eigenständige 
Ausdrucksform einer Verallgemeinerung des Beruflichen, weil sie letztlich 
(zumindest partiell) wesentliche Prinzipien der beruflichen Ausbildung auf die 
(dem Allgemeinen historisch vorbehaltene) tertiäre Ebene heben und sie somit 
gesellschaftlich wie auch meritokratisch aufwerten. Die Dualen Hochschulen im 
eigentlichen Sinne, deren Prototyp in der Berufsakademie Baden-Württemberg 
(jetzt: Duale Hochschule Baden-Württemberg (DHBW)) aus den 1980er-Jahren 
zu sehen ist (Zabeck und Deißinger 1995), weisen zwar mittlerweile eine ganze 
Reihe von strukturellen Ähnlichkeiten mit den herkömmlichen tertiären Bildungs-
einrichtungen auf (vor allem bei der Denomination der Abschlussqualifikationen), 
jedoch richten sie sich in zentralen Facetten dezidiert auf das Strukturmodell des 
dualen Systems aus: Dazu zählen die Lernortstruktur als solche, die Praxisnähe der 
Ausbildung bei gleichzeitigem Wissenschaftsbezug der Ausbildungsinhalte, die 
starke Einbindung der Betriebe, welche die Selektionshoheit bei der Rekrutierung 
der Studierenden besitzen, der explizite Arbeitsmarktbezug der Abschlüsse sowie 
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die didaktisch-curriculare Verzahnung von Theorie und Praxis und nicht zuletzt die 
gemeinsame Verantwortung von Staat und Wirtschaft für Ausbildungspläne und 
Studienordnungen – allesamt Spezifika, die klassischen Hochschuleinrichtungen 
(auch den meisten Fachhochschulen) mehrheitlich fremd sind. Nicht zu leugnen 
ist jedoch, dass derartige Hochschulen beziehungsweise Studiengänge, die auf 
einen neuartigen „beruflich-akademischen Bildungstyp“ (Krone 2015, S. 79 ff.) 
fokussieren, mit geringeren Abbrecherquoten und einer vergleichsweise unpro-
blematischen Einmündung in eine qualifizierte Beschäftigung nach Erwerb der 
Abschlussqualifikation (Kupfer 2013) Bedeutung und Zuwachs erfahren. 

Wichtig ist hier jedoch der Hinweis auf zwei Sachverhalte, die es erfordern, dieses 
akademische Subsystem differenziert zu kennzeichnen: (1) Nicht alle dualen Stu-
diengänge funktionieren exakt nach dem Muster der baden-württembergischen 
(früher sogenannten) Berufsakademien beziehungsweise Dualen Hochschulen; 
(2) es muss unterschieden werden zwischen praxisintegrierenden und ausbildungs-
integrierenden Studiengängen; wobei bei Letzteren unterschiedliche Modelle 
hinsichtlich Prüfungsgestaltung, Rechtsstatus der Studierenden, Zeitanteilen im 
Unternehmen und Orientierung an den Berufsbildern laut Berufsbildungsgesetz 
existieren. In jedem Falle kann man hier aber von den bislang fortgeschrittens-
ten Formaten einer Konvergenz, vorsichtiger ausgedrückt: einer Annäherung 
zwischen Berufs- und Hochschulbildung sprechen (Euler 2014, S. 322 und 327; 
Hippach-Schneider und Weigel 2013) 1. Ein Blick auf das Ausland erhellt jedoch den 
Tatbestand der Demarkationslinien auch in diesem Falle, was im Folgenden am 
Beispiel von Kanada vergleichend skizziert werden soll.

6.4 Ein Blick nach Kanada: Verschränkungen von  
 beruflicher und akademischer Bildung 
Auch die Überschneidungsstrukturen zwischen Universitäten einerseits und 
Colleges beziehungsweise Polytechnics andererseits in Kanada zählen zu den 
Strukturentwicklungen, welche hybride Bildungsformate hervorbringen. Eine  
Sonderentwicklung können wir im Konzept der sogenannten Cooperative Edu-
cation lokalisieren, wobei zwei Ebenen unterschieden werden müssen:
 »   Zum einen ist die Verknüpfung von allgemeinem und beruflichem Lernen 

in der Sekundarschulerziehung zu nennen, einschließlich der Option, Leis-
tungspunkte für nachfolgende berufliche oder akademische Bildungsgänge 
bereits vorberuflich zu erwerben, oder sogar darüber hinaus der Erwerb 
spezifisch zertifizierter Hybridqualifikationen.

 »   Zum anderen ist die Verbindung der beiden Kulturformen des Lernens auf der 
postsekundären Ebene in mehr oder weniger integrierender Weise festzustel-
len, zumeist mit der Zielvorstellung, akademische Bildungswege anwendungs-
orientierter zu gestalten. Hierzu zählen die sogenannten Teaching Universities 
sowie das Angebot sogenannter Applied Degrees (Moodie et al. 2019).

Bei der ersten Variante handelt es sich offensichtlich um eine klassische Form der 
curricularen Hybridisierung, bei der zweiten um eine Stärkung des Anwendungs-
bezugs des Lernens in einschlägig auf Wirtschaft und Technik ausgerichteten 
Berufsfeldern vor allem an den Colleges, aber auch an Universitäten, indem Studi-
enphasen mit Praxisphasen systematisch durchsetzt werden.

In der Literatur wird im Falle Kanadas von einem Verwischen der Grenzen sowohl 
zwischen Colleges und Universitäten als auch zwischen Colleges und Schulen 



gesprochen. Die Regierung in Alberta hat beispielsweise ein System der terti-
ären Bildung etabliert, welches allgemeine und fachliche Bildung in derselben 
Institution (University College) verbindet und mit dieser Struktur den Transfer 
und Austausch zwischen verschiedenen Arten der tertiären Bildung eröffnet 
(Taylor et al. 2013, S.  172–174). Kanadas Bildungspolitik wird seit einigen Jahren von 
einem flexiblen und offenen Systemverständnis geprägt, was das Verhältnis von 
beruflich-praktischen und allgemein-akademischen Bildungs- und Ausbildungswe-
gen betrifft. So heißt es in einem Papier der Association of Canadian Community 
Colleges aus dem  Jahre 2002: „To meet the requirements of rapid change in post-
secondary education and in the labour force, colleges are increasingly entering 
into agreements with industry of employee training, and with each other for pro-
gram sharing and the transferability of learning“ (Association of Canadian Com-
munity Colleges 2002, zit. in: Burtch 2005, S. 55). Die beiden hierin enthaltenen 
Aspekte, nämlich die Arbeitswelt- beziehungsweise Anwendungsorientierung von 
(postsekundärer) Bildung und die Möglichkeit des Transfers von Leistungspunkten, 
spiegeln sich auch in den beiden oben genannten Hauptmodellen einer derarti-
gen Zusammenführung der Zielsetzungen von hochschulischer und beruflicher 
Bildung wider, die dem Konzept der Cooperative Education unterlegt ist:

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

Ähnliche Kriterien lassen sich für die sogenannten Applied Degrees anführen 
(Moodie et al. 2019). An diesen wird deutlich, dass Cooperative Education 
systemisch gedacht wird und nicht lediglich Praxisorientierung um ihrer selbst 
willen verkörpern soll. Bemerkenswert ist auch, dass die Canadian Association for 
Co-operative Education sowohl Colleges als auch Universitäten umfasst. Mit der 
Transferierbarkeit von Leistungspunkten kommt zudem ein Aspekt ins Spiel, der 
dem deutschen Systemverständnis fehlt. Während Formen der Cooperative Edu-
cation sowohl (wenn auch sehr eingeschränkt) mit der dualen Ausbildung als auch 
(eher) mit dualen Studiengängen verglichen werden können, sind die mit Leis-
tungspunkten ermöglichten Progressionsrouten in Deutschland so nicht gegeben.

1  Laut Wissenschaftsrat studierten 2014 in mehr als 1.000 Studiengängen mehr als 64.000 Personen, dies entspricht 
3,4 Prozent aller Studierenden (Euler 2014, S. 329). 2016 wurden in Deutschland 1.592 duale Studiengänge mit mehr 
als 100.000 Studierenden angeboten. Zwei Drittel davon entfielen auf staatliche Hochschulen (zumeist Fachhoch-
schule und DHBW), ein Drittel auf private Hochschulen. 72 Prozent der Angebote bestehen in den Ingenieur- und 
Wirtschaftswissenschaften (BiBB 2018, S. 196).
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7.1 Das Bildungssystem in den Niederlanden unter  
 besonderer Berücksichtigung der Berufsbildung
Das niederländische Bildungssystem gleicht in vielen Punkten dem deutschen, 
weist aber, insbesondere im Bereich der beruflichen Bildung, einige Besonder-
heiten auf. Abbildung 3 zeigt das Gesamtsystem auf einen Blick (vergleiche auch 
Busse und Frommberger 2016).

Die Vollzeitschulpflicht in den Niederlanden beginnt im 5. Lebensjahr und endet 
zum vollendeten 15. Lebensjahr. Vorschule und Primarstufe sind im niederländi-
schen System zu einem Schultyp, der Basisschool, zusammengefasst. Etwa im 
12.  Lebensjahr entscheidet sich, ob der Schüler im Weiteren den vierjährigen 
berufsvorbereitenden Sekundarunterricht (Voorbereidend Middelbaar Bero-
epsonderwijs, VMBO), einen fünfjährigen höheren allgemeinbildenden Ausbil-
dungsgang (Hoger Algemeen Voortgezet Onderwijs) oder den sechs jährigen 
vorwissenschaftlichen Bildungsgang (Voorbereidend Wetenschappelik Onderwijs) 
besuchen wird. In diesen drei verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe wird 
mit dem Konzept der Grundbildung ein schulformübergreifendes Curriculum rea-
lisiert, um eeinen Wechsel zwischen den drei Schulformen bis zum 14. Lebensjahr 
zu erleichtern.

Der erfolgreiche Besuch des höheren allgemeinbildenden Ausbildungsgangs erlaubt 
das Studium an einer Hochschule (Hogeschool), während der vorwissenschaftliche 
Bildungsgang mit der Allgemeinen Hochschulreife abschließt und den Zugang zu ei-
nem Universitätsstudium eröffnet. Das VMBO ist stark berufsorientierend angelegt 
und bereitet auf eine Berufsausbildung vor.

In der beruflichen Erstausbildung haben Jugendliche im Alter von etwa 16 Jahren 
und nach dem Besuch des VMBO die Wahl zwischen derzeit 489 Ausbildungsgän-
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gen in der mittleren beruflichen Bildung (Middelbaar Beroepsonderwijs, MBO), 
geregelt in 176 Ausbildungsordnungen (Boer et al. 2017, S. 2). Nach der Erfüllung 
der Vollzeitschulpflicht strömen etwa 50 Prozent eines Jahrgangs in diese Form 
der weiterführenden Berufsbildung, um dort einen ersten berufsqualifizierenden 
Abschluss zu erwerben. Die Berufsbildungsgänge bereiten die Auszubildenden 
auf mittlere Positionen in Verwaltung, Industrie und im Dienstleistungssektor vor. 

In den Niederlanden dominiert traditionell ein schulisches Berufsbildungssystem. 
Die mittlere berufliche Bildung wird vorrangig in den berufsbildenden Schulen 
(Regionale Opleidingencentra, ROCs) angeboten, zum Teil in Kooperation mit 
Ausbildungsbetrieben oder als Partner von Ausbildungsbetrieben im dualen An-
satz. Fast jeder Aus- und Weiterbildungsberuf kann grundsätzlich vollzeitschulisch 
oder dual absolviert werden, wobei die vollzeitschulischen Varianten etwa zwei 
Drittel und die dualen Varianten etwa ein Drittel der Angebote umfassen. Die cur-
ricularen Grundlagen sind dieselben, und die Abschlüsse sind gleichwertig. Beide 
Pfade sind alternierend angelegt, das heißt enthalten sowohl theoretische als auch 
praktische Lernphasen, wenn auch in unterschiedlicher Gewichtung. Die stärker 
betriebliche Ausbildungsvariante genießt bei den Jugendlichen wie auch bei ihren 
Eltern ein deutlich geringeres Ansehen als eine überwiegend schulische Berufs-
ausbildung. Nach Abschluss und im Zuge der Arbeitsmarktintegration besitzen 
beide Varianten eine hohe Anerkennung, traditionell wird jedoch die vollzeitschuli-
sche Variante durch die Betriebe präferiert. 

Ein prägendes Merkmal des MBO-Angebotes ist die Zuordnung der jeweiligen 
Berufsbildungsgänge zu vier verschiedenen Leistungsniveaus, wobei die erste 
Stufe (Dauer: ein halbes bis ein Jahr) Formen der beruflichen Vorbereitung und 
des Einstiegs in die Berufsausbildung beinhaltet. Die zweite bis vierte Stufe (zwei 
bis vier Jahre) betreffen Formen beruflicher Erstausbildung, aber auch Angebote 

Quelle: eigene Darstellung
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ABBILDUNG 3: DAS NIEDERLÄNDISCHE BILDUNGSSYSTEM
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der (geregelten) beruflichen Fortbildung. Nach dem erfolgreichen Abschluss 
einer Aus- oder Fortbildung auf einer Niveaustufe erhalten die Auszubildenden 
ein Berufsabschlusszeugnis.

Ein weiteres Charakteristikum des MBO-Angebotes ist der modulare Aufbau der 
Ausbildungsgänge. Für jedes Modul, das abgeschlossen wird, gibt es ein Zertifikat; 
sind alle vorgeschriebenen Module eines beruflichen Bildungsganges abgeschlos-
sen und wurde die Abschlussprüfung bestanden, wird das Berufsabschlusszeugnis 
vergeben. Die Zertifikate haben jedoch noch eine weitere Funktion: Der Erwerb 
eines Zertifikats erlaubt den Wechsel in eine andere Berufsausbildung auf dem-
selben Ausbildungsniveau, den Wechsel im selben Beruf auf die nächsthöhere 
Stufe oder auch die Unterbrechung oder gar den Abbruch der Ausbildung mit der 
Option, jederzeit wieder in das Berufsbildungssystem zurückzukehren. 

Der modulare Aufbau der Berufsausbildung in den Niederlanden bietet also 
grundsätzlich eine hohe Flexibilität sowie eine – horizontale wie vertikale – Durch-
lässigkeit zwischen den Teilsystemen beziehungsweise innerhalb der sogenannten 
beroepskolom (Berufsbildungssäule). Die Stärkung der beroepskolom spielt seit 20 
Jahren eine zentrale Rolle in der niederländischen Berufsbildungspolitik. 

7.2 Von der Berufsbildung in die Hochschulbildung

Die höchsten Abschlüsse der mittleren beruflichen Bildung (MBO), also die 
Abschlüsse der Niveaustufe 4, stellen eine Doppelqualifikation dar, auch Hy-
bridqualifikation genannt. Sie führen erfolgreich auf den Arbeitsmarkt und in 
eine berufliche Tätigkeit auf mittleren Positionen in Verwaltung, Industrie und 
im Dienstleistungssektor. Oder die Absolventen wechseln in die weiterführende 
Hochschulbildung, und zwar in die sogenannte höhere berufliche Bildung (Hoger 
Beroepsonderwijs, HBO), vergleichbar mit den Fachhochschulen in Deutschland 
(siehe Abbildung 4). 

ABBILDUNG 4: DOPPELQUALIFIKATIONEN IN DER MITTLEREN  
BERUFLICHEN BILDUNG UND ÜBERGÄNGE IN DEN NIEDERLANDEN

Quelle: eigene Darstellung
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Die höhere berufliche Bildung (Hoger Beroepsonderwijs, HBO) ist in den Nie-
derlanden dem tertiären Bildungsbereich zugeordnet, auch im Nationalen Quali-
fikationsrahmen und auf der Basis der ISCED-Level. Sie wird in den Hochschulen 



(Hogescholen) angeboten, und zwar in Form von berufsfeldbezogenen Studien-
gängen. Zugleich sind die HBO-Angebote häufig sehr anwendungsorientiert und 
mit beruflichen Praxisbezügen verbunden. HBO-Studiengänge dauern in der 
Regel vier Jahre und schließen mit dem hochschulischen Bachelorgrad ab. 

Bereits bei den Aufnahmegesprächen für die MBO-Ausbildungen (Niveau 3 
und 4) wird in den berufsbildenden Schulen gefragt, ob die Auszubildenden 
grundsätzlich Interesse daran hätten, den Bildungsweg mit einem Studium an 
einer Hogeschool fortzusetzen. Meist werden die Auszubildenden im ersten oder 
zweiten Ausbildungsjahr über solche Brückenprogramme informiert, die auf das 
Studium vorbereiten. Auszubildende, die ein Studium anstreben, nehmen dann oft 
im dritten Ausbildungsjahr an einem solchen Programm teil, wobei ein Teil davon 
bereits an der Hochschule selbst stattfindet. Im technischen Ausbildungssektor 
des MBO enthält das Programm zum Beispiel zusätzliche Unterrichtsangebote in 
Mathematik und Physik. Das Beispiel aus den Niederlanden zeigt, dass neben den 
strukturellen Ansätzen die didaktischen Elemente und die Beratung der Lernenden 
wichtig sind für den Erfolg der Durchlässigkeit.

Die Studienerfolge von MBO-Absolventen in der Hochschule waren nach 
vorliegenden Daten in der Vergangenheit insgesamt relativ gut. Von den MBO-
Kohorten, die seit 1999 ein Studium an einer Hogeschool aufnahmen, schafften 
fast zwei Drittel den Abschluss – deutlich mehr als diejenigen, die mit einem  
höheren allgemeinbildenden Abschluss und der dort erworbenen Hochschulreife  
ihr HBO-Studium aufnahmen; dort waren es nur rund 45 Prozent.

„Im Durchschnitt sind Studenten, die aus dem MBO ins HBO wechseln, vor 
allem dann erfolgreich, wenn sie ein HBO-Studium aufnehmen, das inhaltlich 
an ihre MBO-Berufsausbildung anknüpft. Sie nehmen dann hinsichtlich 
ihrer Erfolgschance eine Zwischenposition ein zwischen den aus dem HAVO 
[höhere allgemeine Bildung; der Verfasser] stammenden Studenten und 
denen, die aus dem VWO [Gymnasium; der Verfasser] kommen. Wenn sie ein 
inhaltlich anderes HBO-Studium aufnehmen, ist ihre Erfolgschance geringer 
als die der beiden anderen Zugangsgruppen.“ (Inspectie van het Onderwijs 
2006, S. 34)

Die MBO-Auszubildenden, die einen HBO-Abschluss erreichen, benötigten dafür 
insgesamt weniger Zeit als die Absolventen der höheren allgemeinbildenden Schu-
len. Sie schafften ihr Studium nahezu in der dafür vorgesehenen Regelstudienzeit.

Der HBO-Bereich zieht weit stärker Jugendliche aus nicht-akademischen Eltern-
häusern an als die Universitäten. Zwischen 2006 und 2014 kam ungefähr die 
Hälfte der Studienanfänger im HBO-Bereich aus einem Elternhaus, in dem beide 
Elternteile keine akademische Ausbildung hatten, in den Universitäten waren es 
nur 30 Prozent. Allerdings hat der Anteil 2015, dem Jahr der Einführung des neuen 
Studienfinanzierungssystems, um mehrere Prozentpunkte abgenommen (verglei-
che Broek et al. 2016) 

Die Übergänge zwischen der beruflichen und hochschulischen Bildung werden 
unterstützt durch regionale Vereinbarungen zwischen MBO- und HBO-Einrich-
tungen zur Abstimmung der Ausbildung und des Studiums. Doch die Tatsache, 
dass viele MBO-Absolventen ein HBO-Studium außerhalb ihrer Region aufneh-
men, macht die Wirksamkeit solcher Vereinbarungen schwierig. Probleme gibt es 
auch hinsichtlich der Abstimmung zwischen den berufsbildenden Schulen und den 
Hochschulen:
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„Dabei geht es in erster Linie um Informationsaustausch nicht nur über die 
kognitiven Leistungen der Schüler/Auszubildenden/Studierenden, sondern 
insbesondere auch, was sie im Hinblick auf Betreuung benötigen. Ein durch-
gängiges Betreuungskonzept fehlt häufig.“ (Inspectie van het Onderwijs 
2006, S. 39)

Somit haben regionale Vereinbarungen zwischen MBO- und HBO-Einrichtungen 
eine eher begrenzte Wirkung. Vereinbarungen, die bis vor einigen Jahren getrof-
fen wurden, bezogen sich etwa auf die Nutzung des sogenannten freien Raums 
(vrije ruimte) in den MBO-Ausbildungen für die Vorbereitung auf ein HBO-Stu-
dium. Bei diesem freien Raum handelte es sich um Ausbildungsanteile, die von den 
jeweiligen berufsbildenden Schulen je nach regionaler Erfordernis selbst inhaltlich 
gestaltet werden konnten. Der freie Raum konnte jedoch ebenfalls gezielt dazu 
genutzt werden, durch inhaltliche Angebote (etwa Vertiefungskurse Mathematik 
oder die Vorwegnahme von HBO-Studieninhalten – auch mit der Option der 
Anrechnung solcher Leistungen auf die Studiendauer) systematisch auf ein HBO-
Studium hinzuführen. Der freie Raum wurde vor einigen Jahren durch ein System 
von keuzedelen (etwa: Wahlpflichtmodule) ersetzt. 

Im Jahre 2015 gab es einen deutlichen Einbruch bei den Übergangszahlen von der 
beruflichen in die hochschulische Bildung:

„Die direkten Zugänge aus dem allgemeinbildenden und dem berufsbilden-
den Bereich in den Hochschulbereich [Hogescholen und Universitäten; 
der Verfasser] sind 2015 von 71 auf 64 Prozent gesunken. […] Der Zustrom 
aus dem MBO liegt 2015 noch fünf Prozentpunkte unter dem Niveau von 
2012. […] Die Politik, VWO-Schüler [das heißt Abiturienten; der Verfasser] 
für (verkürzte) HBO-Studiengänge zu interessieren, zeigt bis heute keinen 
zusätzlichen Zustrom.“ (Broek et al. 2016, S. 51)

2015 war das Jahr, in dem – mit einer Übergangsperiode bis September 2017 – ein 
neues Ausbildungs- und Studienfinanzierungssystem eingeführt wurde. Bestand 
das bisherige System aus einer Kombination von (zum Teil leistungsabhängigen) 
Zuschüssen und einem Darlehen, beruht das neue Finanzierungssystem vollständig 
auf einem (zinslosen) Darlehen. Die Ankündigung des neuen Systems führte zum 
einen dazu, dass, um noch in den Genuss der alten Studienfinanzierung zu kom-
men, viele Jugendliche unmittelbar nach Abschluss der Schule beziehungsweise 
der Ausbildung das Studium aufnahmen, ohne sich eine Berufswahlorientierungs-
phase zu gönnen; zum anderen führte das neue System nach seiner Einführung 
zu Einbrüchen bei den Zugangszahlen im Hochschulbereich. Mit anderen Worten, 
viele Jugendliche scheinen auf ein Studium verzichtet zu haben, um nach dem Stu-
dium nicht vor einem Schuldenberg zu stehen. Und dies scheint insbesondere für 
den Personenkreis zu gelten, um den sich die niederländische Berufsbildungspo-
litik besonders bemüht: Jugendliche, bei denen keiner der Eltern einen Hochschul-
abschluss hat (vergleiche Schipper und Valkering 2017).

7.3 Associate Degrees: Weiterentwicklungen zwischen  
 beruflicher und hochschulischer Bildung
In den Niederlanden wurden zur Weiterentwicklung der Durchlässigkeit zwi-
schen beruflicher und hochschulischer Bildung die Associate Degrees in den 
Hogescholen eingeführt. Sie sind ein gutes Beispiel für die Ausdifferenzierung 



im Hochschulbereich für Personengruppen, die über die berufliche Bildung in 
das Hochschulstudium gelangen. Bei den Asscociate Degrees handelt es sich um 
ein verkürztes zweijähriges Studium. Die Associate Degrees sind stark auf den 
Arbeitsmarkt ausgerichtet und stellen gleichzeitig so etwas wie eine Zwischenprü-
fung für einen vollwertigen Bachelorabschluss dar, der nach weiteren zwei Jahren 
erlangt werden kann. Mit dem Associate Degree wurde eine bildungspolitische 
Forderung nach Schaffung eines Verbindungselements zwischen der beruflichen 
und hochschulischen Bildung aufgegriffen (vergleiche Ministerie van Onderwijs 
2002, S. 5). 

Der aus den USA übernommene Abschluss wurde von 2005 bis 2011 in einem Pi-
lotprojekt erprobt und ist seit 2013 fester Bestandteil der niederländischen Hoch-
schulausbildung und als akademischer Titel anerkannt. Eine gesetzliche Regelung 
erlaubt es, dass Associate-Degree-Studiengänge in gemeinsamer Verantwortung 
von berufsbildenden Schulen und Hochschulen angeboten werden können – das 
heißt, das Studium kann an beiden Lernorten und mit dem Lehrpersonal beider 
Einrichtungen stattfinden. Für die Abschlussprüfung ist allerdings der Hochschul-
bereich, sprich: die HBO-Einrichtungen, zuständig.

Die Associate-Degree-Studiengänge werden vor allem von Studierenden mit 
einem Abschluss aus der beruflichen Bildung (MBO) besucht. Diese Gruppe nimmt 
dabei stark zu: Waren es 2008 noch 63 Prozent, lag ihr Anteil 2015 bereits bei 
77 Prozent (vergleiche Broek et al. 2016, S. 42).

Während im Studienjahr 2015/2016 die Gesamtzahl der Immatrikulationen für ein 
Studium an den HBO-Einrichtungen im Vergleich zum Vorjahr um 9,2 Prozent 
sank, hat die Zahl der Einschreibungen für einen Associate Degree in den vergan-
genen Jahren beständig zugenommen. Dieser Kurzstudiengang scheint also in den 
Niederlanden eine wichtige Brückenfunktion zwischen der Berufsbildung und der 
Hochschule zu erfüllen.
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Bisher ist die berufliche Fortbildung als Ressource für innovative Bildungsoptionen 
im Kontext der Durchlässigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bil-
dung weitgehend unentdeckt. Dabei bieten berufliche Fortbildungen, die nach 
dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) geregelt sind, vielfältige Möglichkeiten, indivi-
duell flexible Bildungswege zu eröffnen. Diese beinhalten Optionen, in denen die 
berufliche Weiterbildung auf ein Hochschulstudium vorbereitet, als Bildungsange-
bot für Lernende mit Hochschulerfahrung ausgebaut oder als Teil eines integrati-
ven, das heißt hybriden oder konvergenten Bildungsangebots gestaltet wird. 

Im Folgenden wird das Potenzial von (geregelten) beruflichen Fortbildungen für 
die Integration von beruflichen und hochschulischen Bildungsangeboten erkundet 
und integrative Formate werden mit geregelten beruflichen Weiterbildungen 
beispielhaft skizziert. 

8.1 Voraussetzungen: Regelungen und Abschlüsse

Nach dem Berufsbildungsgesetz dienen Fortbildungen dazu, „die berufliche 
Handlungsfähigkeit zu erhalten und anzupassen oder zu erweitern und beruflich 
aufzusteigen“ (BBiG, § 1, 4). Neben dem BBiG und der Handwerksordnung (HWO) 
bilden das Bundesbeamtengesetz sowie das Seearbeitsgesetz bundesweite 
Rechtsgrundlagen für berufliche Fortbildungen. Geregelte berufliche Fortbil-
dungen sind im Bildungswesen an zwei Stellen verortet: Zum einen zählen sie zur 
beruflichen Bildung, die im BBiG gesetzlich geregelt ist; sie gehören damit zur for-
malen Bildung und setzen berufliche Ausbildungsabschlüsse voraus. Zum anderen 
sind sie Teil der Leitidee des lebensbegleitenden Lernens, zählen zum Weiterbil-
dungssektor und sind entsprechend marktorientiert organisiert (zur Problematik 
der Einordnung vergleiche Pahl 2012). 

 08 

BERUFLICHE FORTBILDUNG  
IN INTEGRATIVEN  
BILDUNGSANGEBOTEN

VON
BARBARA HEMKES



STUDIENINTEGRIERENDE AUSBILDUNG66  

Aktuell (Herbst 2018) gibt es 223 Rechtsverordnungen und Regelungen zu Fort-
bildungen und Umschulungen des Bundes; den weitaus größten Teil bilden die 
Rechtsverordnungen der zuständigen Stellen, das sind in der Regel die Industrie- 
und Handelskammern sowie die Handwerkskammern. Hier gibt es insgesamt 2.587 
Rechtsvorschriften zu 738 Fortbildungsberufen (BIBB 2018b, S. 410). Weitere 
Grundlagen für berufliche Fortbildungen bieten Ländergesetze im Gesundheits- 
und Sozialwesen sowie an Fachschulen, die aber in den folgenden Ausführungen 
nicht berücksichtigt werden. 

TABELLE 2: NIVEAU-MODELL DER GEREGELTEN BERUFLICHEN FORTBILDUNG

QUALIFIKATIONS-
NIVEAUS

QUALIFIKATIONS- 
ZIELE

QUALIFIKATIONS-
TYP

ENTSPRICHT  
DQR-NIVEAU*

ERSTES  
BERUFLICHES 
FORTBILDUNGS-
NIVEAU

Qualifikationen auf diesem 
Niveau befähigen zur Übernahme 
von Aufgaben, die die in der Be-
rufsausbildung erworbenen Kom-
petenzen erweitern und vertiefen 
und neue Inhalte umfassen.

» Geprüfter  
Servicetechniker 

» Geprüfter  
Fachberater

5

ZWEITES  
BERUFLICHES 
FORTBILDUNGS-
NIVEAU

Qualifikationen dieses Niveaus 
befähigen zur Übernahme von 
Fach- und Führungsfunktionen, 
in denen zu verantworten-
de Leistungsprozesse eines 
Unternehmensbereichs oder 
eines Unternehmens eigen-
ständig gesteuert, ausgeführt 
und dafür Mitarbeiter geführt 
werden. Qualifikationen dieses 
Niveaus erweitern und vertiefen 
die Kompetenzen des ersten 
Fortbildungsniveaus.

» Handwerksmeister 
» Geprüfter Meister 
» Geprüfter Opera-

tiver Professional 
» Geprüfter  

Prozessmanager 
» Geprüfter  

Fachwirt 
» Geprüfter  

Fachkaufmann 
» Geprüfter  

Aus- und Weiter-
bildungspädagoge 

» Geprüfter  
Bilanzbuchhalter 

» Geprüfter  
Controller 

» Geprüfter  
Handelsassistent  
- Einzelhandel

6

DRITTES  
BERUFLICHES 
FORTBILDUNGS-
NIVEAU 

Qualifikationen dieses Niveaus 
erweitern die Kompetenzen des 
zweiten Fortbildungsniveaus 
und beziehen Kompetenzen mit 
ein, die zur verantwortlichen 
Führung von Organisationen 
oder zur Bearbeitung von neuen 
komplexen Aufgaben- und Pro-
blemstellungen notwendig sind. 
Sie umfassen die Entwicklung 
von Verfahren und Produkten 
und die damit verbundene 
Personalführung. Die Anforde-
rungen sind durch häufige und 
unvorhersehbare Veränderun-
gen gekennzeichnet.

» Geprüfter  
Betriebswirt

» Geprüfter  
Informatiker 

» Geprüfter  
Wirtschafts-
informatiker 
(Strategischer 
Professional) 

» Geprüfter  
Berufspädagoge

7

Quelle: (BIBB 2015, S. 3), eigene Erweiterung um die Zuordnung zu Niveaus des DQR

* DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen



Im Rahmen der geregelten Fortbildung gibt es drei berufliche Fortbildungsniveaus 
(siehe Tabelle 2), die sich nach Kompetenzanforderungen und betrieblichen Einsatz-
möglichkeiten unterscheiden. Die Hierarchie der Fortbildungsabschlüsse kann dabei 
an die der Niveaus 5 bis 7 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) angelehnt 
werden. Durch die damit hergestellte Gleichwertigkeit der Abschlüsse und Vergleich-
barkeit der Kompetenzen ist eine wichtige Voraussetzung geschaffen, um berufliche 
und hochschulische Bildung auf Grundlage des DQR curricular zu verzahnen. Dies 
ist umso einfacher, als die beruflichen Fortbildungen nicht curricular, sondern nur 
hinsichtlich der Kompetenzanforderungen für die Prüfungen geregelt sind.

8.2 Berufliche Fortbildungen im Kontext von  
 Durchlässigkeit

ANERKENNUNG, ANRECHNUNG UND GLEICHWERTIGKEIT

Der Hauptausschuss des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) unterstreicht 
die Bedeutung der Fortbildungen zur Sicherung des Fachkräftebedarfs zur 
Stärkung der „Innovations- und Wettbewerbsfähigkeit der Wirtschaft“ sowie zur 
„individuelle(n) Beschäftigungsfähigkeit und Arbeitszufriedenheit“. Sie trügen 
zur Attraktivität der dualen Ausbildung bei, indem sie „gute Perspektiven für den 
beruflichen Aufstieg“ böten. Zudem wird betont, dass sie „auch Hochschulabgän-
gern Entwicklungsmöglichkeiten (bieten), die berufliche Karrierewege beschreiten 
wollen“ (BIBB 2015, S. 1)

Im Kontext des DQR erfuhren die beruflichen Bildungsabschlüsse eine Aufwer-
tung, indem der Abschluss der zweiten Aufstiegsfortbildungsebene (Meister, 
Fachwirte etc.) ebenso wie der Bachelorabschluss auf dem Qualifikationsniveau  6 
des DQR abgebildet werden. Durch diese Zuordnungen werden berufliche und 
hochschulische Bildung als gleichwertige Bildungskarrieren beschrieben, so wie es 
schon lange von Vertretern der Berufsbildung gefordert wird. 

Mit den Zuordnungen von Bildungsabschlüssen zu einzelnen Niveaus sind je-
doch keine Anerkennungen im Sinne von Zugangsberechtigungen verbunden. 
Diese sind vielmehr durch die Beschlüsse der Kultusministerkonferenz (KMK) 
beziehungsweise den Umsetzungen in den Landeshochschulgesetzen geregelt. 
Mit den Beschlüssen der KMK von 2009 wird erstmals ein Hochschulzugang mit 
beruflichen Qualifikationen ermöglicht, der aber nicht an den DQR anknüpft. So 
haben Absolventen des zweiten Niveaus beruflicher Fortbildungen das Recht, 
unmittelbar in ein Bachelorstudium einzusteigen, haben aber in den meisten Bun-
desländern keinen Zugang zum grundständigen Masterstudium. In der Konsequenz 
sind Wechsel und Kopplungen auf den jeweiligen Qualifikationsniveaus zwischen 
den Bildungsbereichen nicht ohne Weiteres möglich. So ergibt sich die paradox 
anmutende Situation, dass die Fortbildung auf dem zweiten Niveau (beispiels-
weise Meister) zwar gleichwertig zum Bachelor ist, aber lediglich die allgemeine 
Hochschulzugangsberechtigung umfasst. Ähnliches gilt auch für die berufliche 
Bildung, das heißt, in der Regel ist die Zulassung zu einer Fortbildungsprüfung an 
den vorhergehenden Abschluss einer beruflichen Qualifikation geknüpft und nur 
in Ausnahmefällen eine Zulassung mit hochschulischen Lernleistungen möglich. 
Dabei differieren die Zulassungsbedingungen nach den Berufen und Branchen. 

Die im Rahmen einer Fortbildung erworbenen beruflichen Kompetenzen können 
auf ein Studium angerechnet werden. Die Anrechnung kann bis zu 50 Prozent 
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der Studienleistungen umfassen und damit die Studiendauer erheblich verkürzen. 
In der Praxis resultieren hieraus einzelne Studienmodelle, die dieses Potenzial 
ausschöpfen, indem die Studienleistungen unmittelbar an die Fortbildung, die in 
das Studium integriert wird, anknüpfen (vergleiche Hanft et al. 2014, Freitag et al. 
2015). 

Der Wissenschaftsrat sieht insbesondere in beruflichen Fortbildungen, die auf 
einen Aufstieg ausgerichtet sind, gute Möglichkeiten, die Durchlässigkeit zwischen 
den Bildungsbereichen zu erhöhen. In seinen Empfehlungen zur Gestaltung des 
Verhältnisses zwischen beruflicher und akademischer Bildung empfiehlt er, die 
Wechselmöglichkeiten in beide Richtungen zu verbessern, und richtet sich dabei 
auch an die berufliche Bildung, sowohl Fortbildungen stärker für hochschulische 
Lernleistungen zu öffnen als auch akademische Bestandteile in die Fortbildungen 
zu integrieren (Wissenschaftsrat 2014).

LAUFBAHNKONZEPTE UND HÖHERE BERUFSBILDUNG

Mit dem Ziel, die duale Ausbildung als Alternative zum Studium zu stärken, wird 
in Modellen wie dem des Berufslaufbahnkonzepts (Esser 2009) oder dem Vor-
stoß des Handwerkspräsidenten Wollseifer für eine höhere berufliche Bildung 
(Wollseifer 2017) eine Eigenständigkeit beruflicher Bildung in Abgrenzung zur 
Hochschule und Stärkung beruflicher Bildungskarrieren angestrebt. Laufbahn-
konzepte folgen der Idee einer Gesamtqualifikation im dualen System, die sich 
aus Erstausbildung und Fortbildungen entlang der drei Aufstiegsniveaus ergeben. 
Dabei soll möglichst jeder Ausbildungsberuf Bildungskarrieren ermöglichen, die 
bis zu Abschlüssen auf den DQR-Niveaus 6 oder 7 führen, also in der Wertigkeit 
dem hochschulischen Bachelor- oder Masterabschluss entsprechen.

Die Idee einer höheren Berufsbildung, wie sie vor allem vom Zentralverband des 
Deutschen Handwerks (ZDH) ins Spiel gebracht wurde, verfolgt das Ziel, ein 
Gesamtstrukturmodell der beruflichen Bildung von der Ausbildung bis zur Fort-
bildung in der öffentlichen Wahrnehmung der dualen Berufsbildung und damit vor 
allem als alternativen, gleichwertigen Karriereweg zum Studium zu stärken (Born 
und Heikaus 2018, S. 7). Die höhere Berufsbildung umfasst hierbei sowohl das 
Berufsabitur, das heißt die Kopplung der Sekundarstufe 2 mit einer betrieblichen 
Ausbildung, als auch die geregelten beruflichen Fortbildungen der Niveaus 1 bis 3, 
entsprechend den DQR-Niveaus 5 bis 7. Zugleich wird die höhere Berufsbildung als 
Chance gesehen, die Durchlässigkeit zwischen den Bildungsbereichen zu stärken 
und Fortbildungen auch für Lernende mit hochschulischen Lernleistungen zu 
öffnen. Bildungspolitisch wird diese Idee im Koalitionsvertrag der Bundesregierung 
2018 aufgegriffen und soll – neben dem dualen Studium – als „innovative(r) Qualifi-
zierungsweg (…)“ gefördert werden (Bundesregierung 2018, S. 30).

8.3 Integration von Studium und beruflicher  
 Fortbildung 

DUALE STUDIENGÄNGE

In einem dualen Studium werden zumeist ein Bachelorstudium und eine betrieb-
liche Ausbildung verknüpft. In ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen 
kann dabei neben der hochschulischen Qualifikation auch ein geregelter berufli-
cher Abschluss erzielt werden. Nach Auskunft der Datenbank AusbildungPlus, in 



der hochschulische und betriebliche Anbieter ihre Angebote einstellen, spielen 
berufliche Fortbildungen in dualen Studiengängen jedoch nur eine geringe Rolle; 
Kopplungen von Abschlüssen wie etwa von einer Fortbildung mit einem Bachelor 
oder einem Master kommen darin kaum vor (BIBB 2018a). Lediglich in Modellen 
des trialen Studiums werden Qualifikationen der Aus- und Fortbildung und der 
Hochschule kombiniert. 

Ein Beispiel hierfür ist die Kooperation der Handwerkskammern zu Köln, Hannover 
und Schwerin mit der Fachhochschule des Mittelstands (FHM) in Köln und Bie-
lefeld, um den Teilnehmenden drei Abschlüsse – Geselle, Meister, Bachelor – in-
nerhalb eines fünfjährigen Bildungsgangs Handwerksmanagement zu ermöglichen. 
Ähnliche Modelle gibt es bei weiteren Kammern wie unter anderem Düsseldorf, 
die mit der Fachhochschule Niederrhein kooperiert (Handwerkskammer Düs-
seldorf 2018). Allerdings erhebt die FHM Studiengebühren (knapp 400 Euro pro 
Monat, je nach Gewerk, FHM 2018). Gebühren für die Vorbereitung sowie die 
Prüfungen fallen in beiden Modellen an. 

Insgesamt vier Abschlüsse kann man im Biberacher Modell erwerben: Geselle, 
Polier, Meister und Bachelor. In diesem Modell arbeiten das Zimmererausbildungs-
zentrum in Biberach/Riß als überbetriebliche Ausbildungsstätte und das Kompe-
tenzzentrum für Holzbau & Ausbau in Biberach eng mit der Hochschule Biberach/
Riß zusammen. Auch hier sind die beruflichen Fortbildungsteile des Studiums mit 
Gebühren belegt (600 Euro pro Semester, Holzbau Baden-Württemberg 2018). 

Für eine andere Form der Integration beruflicher Fortbildung in ein Studium steht 
stellvertretend für weitere Modelle die Westfälische Hochschule in Gelsenkirchen: 
In Zusammenarbeit mit der örtlichen Industrie- und Handelskammer können 
Studierende die Ausbildereignungsbefähigung, die Teil der beruflichen Fortbildung 
auf dem zweiten Niveau ist, im Zuge des Studiums erwerben. 

BILDUNGSBEREICHSÜBERGREIFENDE MASSNAHMEN

Im internationalen Kontext wird das DQR-Niveau 5 in verschiedenen Ländern als 
Plattform für die Integration von allgemeiner Bildung, Berufsbildung und akade-
mischer Bildung genutzt (Wilbers 2014). Diese Form der Verzahnung wurde in 
Deutschland im Projekt DQR-Bridge5 erprobt. Das Projekt wurde mit Mitteln des 
BMBF gefördert, von einem komplexen Verbund von Hochschulen, zuständigen 
Stellen und beruflichen Bildungseinrichtungen realisiert und vom BIBB gemeinsam 
mit der Friedrich-Alexander-Universität in Nürnberg-Erlangen wissenschaftlich 
begleitet. Ziel war es, bildungsbereichsübergreifende Angebote zu entwickeln, die 
sowohl in der Berufsbildung als auch in der Hochschule gültig sind. Damit soll es 
möglich sein, zugleich einen Fortbildungsabschluss auf dem ersten Niveau (Tech-
niker beziehungsweise Spezialist) sowie ECTS-Punkte für ein Studium zu erwerben. 
Hierfür wurden Lernergebniseinheiten (LEE) entwickelt, in denen akademischer 
und beruflicher Kompetenzerwerb auf curricularer Ebene verzahnt wurden. Ins-
titutionell wurden die LEE gleichermaßen in der Hochschule und der beruflichen 
Bildung verortet und dokumentiert.

Im Ergebnis können zwei Strategien für bildungsbereichsübergreifende LEE 
unterschieden werden: Im Teilprojekt für IT-Spezialisten konnten die Lernenden 
nach der Maßnahme entscheiden, ob sie entweder ein Studium fortführen oder 
den Fortbildungsabschluss unmittelbar für die berufliche Karriere nutzen – damit 
wurde eine beidseitige begehbare Brücke zwischen den Bildungsbereichen ge-
schaffen. In dem Teilprojekt für den Kfz-Servicetechniker stellte sich als größter 
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Nutzen heraus, dass die Teilnehmenden das Angebot in ihre jeweiligen Bildungs-
gänge integrieren und somit ihre angestrebte Qualifikation um neue, dem jeweils 
anderen Bildungsbereich zugeordnete Kompetenzen anreichern konnten. 

Insgesamt konnte so nachgewiesen werden, dass auch im bundesdeutschen 
Kontext neue Impulse durch die Verzahnung von beruflichen und hochschulischen 
Maßnahmen gesetzt werden können, die sowohl beim Ausbau von beruflichen 
Bildungsangeboten im Kontext von Laufbahnkonzepten als auch bei der wissen-
schaftlichen Weiterbildung, etwa in Form von Zertifikatskursen, wirksam werden. 
Gerade der DQR bietet hierfür eine fruchtbare Grundlage. Neben den auch 
vom Wissenschaftsrat postulierten „breiten Kompetenzprofilen“ zur Sicherung 
des Fachkräftebedarfs wurden im Projekt DQR-Bridge5 darüber hinaus auch 
Innovationspotenziale für beide Bildungsbereiche identifiziert. Insbesondere die 
kooperative curriculare Entwicklungsarbeit führt zu einem neuen, gegenseitigen 
Verständnis der Akteure und bringt eine gemeinsame Sprache mit sich, mit der bil-
dungsbereichsübergreifend konkrete Kompetenzen beschrieben werden können. 
Während institutionell unterschiedliche Gestaltungslogiken in der gemeinsamen 
Arbeit der hochschulischen und beruflichen Akteure für die curriculare Ent-
wicklung nutzbar gemacht wurden, zeigten sich jedoch vor allem hinsichtlich der 
Prüfungsgestaltung, Gebührenordnungen und Zulassungsbedingungen regulative 
Grenzen, die abschlussbezogene Verschränkungen erheblich erschweren (verglei-
che Hemkes et al. 2015, 2016).

8.4 Fazit: Potenziale sind noch nicht ausgeschöpft 

Die geregelte berufliche Fortbildung gewinnt als durchlässigkeitsförderndes 
Format an Bedeutung, indem sie für Ausgangs- oder Zielpunkt von Transitionen 
zwischen den Bildungsbereichen in hybride Bildungsformate eingebunden wird 
oder als Teil konvergenter Maßnahmen, also bildungsbereichsübergreifender 
Arrangements, gestaltet wird. Mit der gesetzlich geregelten Öffnung der Hoch-
schulen, den Anstrengungen zur Stärkung der geregelten beruflichen Fortbildung 
sowie dem bildungsbereichsübergreifenden DQR wurden erste Voraussetzungen 
geschaffen, um innovative Bildungsarrangements durch die Kopplung von beruf-
licher und hochschulischer Bildung zu gestalten. Das Potenzial wird in der Praxis 
punktuell sichtbar und erweist sich als Bereicherung der Angebote sowohl für die 
Hochschulen als auch für die Berufsbildung. Gleichzeitig scheint das Potenzial 
aber bei Weitem nicht ausgeschöpft, da regulative Vorgaben abschlussbezogene 
Kopplungen erschweren und ein gemeinsamer institutionell wirksamer Rahmen 
(noch) nicht gegeben ist.



9.1 Ausgangspunkte aus der Perspektive der  
 beruflichen Schulen
Die beruflichen Schulen als Teil des Berufsbildungssystems müssen sich ebenso 
wie das duale System fragen, wie es um ihre Zukunftsfähigkeit bestellt ist. Weil in 
spürbarem Maße immer mehr junge Menschen mit Hochschulzugangsberechti-
gung bei der Wahl zwischen beruflicher und akademischer Bildung auf ein Studium 
setzen, deutet sich ein Creaming-Effekt an, der zu einem Bedeutungswandel des 
schulischen Teils des dualen Systems führen kann, das heißt, der dieses Segment 
zu einem Restbereich machen würde. Das Schicksal eines Restbereiches ist in der 
allgemeinen Bildung durch den Weg der Hauptschule hinlänglich bekannt. Solange 
Absolventen aller allgemeinbildender Schulen ihren Weg in die Arbeitswelt über 
die berufliche Bildung suchen, ist es für die berufliche Bildung allgemein und die 
beruflichen Schulen speziell essenziell, Ansätze zu finden, die das Image der 
beruflichen Bildung sowohl bei den Interessenten als auch in der öffentlichen 
Wahrnehmung hochhalten sowie durch wirksame Veränderungen die Attrakti-
vität sichern oder sogar noch erhöhen.

Aus dieser Überlegung heraus haben berufliche Schulen Wege gesucht, die die 
Attraktivität der beruflichen Bildung erhöhen können. Das hat zum Beispiel zu 
einer gezielten Entwicklung von Zusatzqualifikationen im Rahmen der dualen 
Ausbildung geführt. In diesem Beitrag soll ein anderer Ansatz vorgestellt werden. 
Es ist die Verknüpfung von beruflicher Qualifizierung mit einem Bachelorstudium, 
in der die berufliche Schule eine wichtige Rolle übernimmt. Als Abgrenzung zu 
anderen Möglichkeiten stellt das hier vorgestellte Modell das bestehende Be-
rufsausbildungsmodell in seiner Grundkonstruktion nicht in Frage. Dies wäre zum 
Beispiel dann der Fall, wenn ein duales Studium eine neue Dualität von Betrieb und 
Hochschule schafft und die Berufsschule ausgrenzt.
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In diesem Zusammenhang ist festzustellen, dass die beruflichen Schulen aus 
systemischen Überlegungen es leichter haben, einen Weg zur Einbindung von 
Studienoptionen zu finden, als die betriebliche Seite, sofern nicht in den einzelnen 
Branchen wie zum Beispiel in der Versicherungswirtschaft oder in der Steuerbera-
tung durch zentrale Bildungsarbeit eine Institution vorhanden ist, die solche Pro-
zesse steuern kann. Dort, wo solche starken Einrichtungen nicht für die gesamte 
Aus- und Weiterbildung des Berufs agieren, ist es in der Regel eine Frage der 
einzelbetrieblichen Aktivität, wie auf die verstärkte Studienneigung reagiert wird. 
Diese ist gerade bei größeren Unternehmen stark entwickelt und führt auf dem 
Arbeitsmarkt im Hinblick auf diese Unternehmen zu einer deutlichen Attraktivi-
tätssteigerung. Eine branchenübergreifende, Klein- und Mittelbetriebe einschlie-
ßende Lösung ist jedoch dann gegeben, wenn aus den beruflichen Schulen heraus 
ein systematischer Ansatz verfolgt wird. 

9.2 Konzept des Kooperationsmodells der FHM  
 mit beruflichen Schulen

SUCHE NACH EINEM KOOPERATIONSMODELL FÜR DIE FACHSCHULE  
FÜR WIRTSCHAFT

Am Anfang des Entwicklungsprozesses zum Kooperationsmodell der Fachhochschule 
des Mittelstandes (FHM) in Köln und Bielefeld mit den beruflichen Schulen stand die 
Frage der beruflichen Schulen, wie die Fachschule für Wirtschaft durch die Option 
eines Bachelorabschlusses noch attraktiver gemacht werden kann. Die Fachschule 
für Wirtschaft setzt einen Berufsabschluss, berufliche Praxis und den mittleren 
Schulabschluss voraus. Sie schließt ab mit der Prüfung zum staatlich geprüften Be-
triebswirt, ist auf dem DQR-Niveau 6 angesiedelt und dauert zwei Jahre in Vollzeit 
beziehungsweise in der Teilzeitform entsprechend länger. In Nordrhein-Westfalen 
ist für diese Schulform prägend, dass die Mehrzahl der Studierenden eine Hoch-
schulzugangsberechtigung bereits bei Eintritt in den Bildungsgang vorweisen kann. 

In einem ersten Suchprozess wurde deshalb nur die Frage nach einem Ansatz für 
diese Klientel gestellt, um eine mögliche Hürde für Kooperationen beiseitezuräu-
men.. Diese ersten Schritte führten zu einer breiten Abklärung von Anrechnungs-
modellen, die in einem umfangreichen Paket analysiert wurden. Die Crux von 
Anrechnungsmodellen liegt nun darin, dass die Realisierung von Anrechnungen 
für jede Hochschule individuell geklärt werden muss. Nun wird es sicher für die 
Hochschulen ein Feld des Marketings sein, über die Anrechnungsoptionen neue 
Studierende zu gewinnen. Aus Sicht der Interessenten kann jedoch bei einer blo-
ßen – in der Regel einmaligen – Definition von Anrechnungsoptionen der Eindruck 
entstehen, dass die Nahtstelle von beruflichen Bildungsgängen und Studium 
suboptimal ist, weil eine Verbindung sowohl der Bildungswege als auch der Insti-
tutionen über diese Definition hinaus nicht besteht. Bei dieser Suche gab es auch 
Momente, in denen die Ablehnung der Anrechnungsmöglichkeit dem möglichen 
Studierenden nicht zu vermitteln war. Um das zu verdeutlichen: Die Anrechnung 
der Sprachkompetenz in der Fremdsprache Englisch ist in einem Fall gescheitert, 
obwohl im beruflichen Bildungsgang die Ziel-Niveaustufe des Studiums nach dem 
europäischen Rahmen für Fremdsprachenlernen erreicht wird.

Darüber hinaus gilt, dass die Fachschule für Wirtschaft mit einem lehrplanmäßig 
verplanten Stundenvolumen von 2.400 Stunden auf dem Niveau 6 des DQR nicht 
zu Unrecht die Anrechnungsgrenze von 50 Prozent hinterfragen sollte. Letztend-



lich muss festgestellt werden, dass in dem hier zugrunde liegenden Erfahrungsfeld 
eine systematische und kontinuierliche Zusammenarbeit zwischen beruflichen 
Schulen und Hochschulen als eine dauerhafte, über Einzelfälle oder über lokale 
Grenzen hinausgehende Lösung lange Zeit nicht sichtbar war, weil dies anschei-
nend von einer Vielzahl von Hochschulen bis dahin nicht als für sie wichtiges 
Handlungsfeld identifiziert worden war.

KOOPERATIONSANGEBOT DER FACHHOCHSCHULE DES MITTELSTANDES

Im Rahmen des Suchprozesses wurden intensive Verhandlungen mit der Fach-
hochschule des Mittelstandes geführt. Am Ende stand das Angebot, ein Koopera-
tionsmodell mit den beruflichen Schulen zu etablieren, das sich deutlich von den 
üblichen Anrechnungsmodellen unterscheidet. Fünf berufliche Schulen kamen 
2011 mit der Fachhochschule des Mittelstandes überein, auf der Basis dieses An-
gebotes eine Kooperation zu etablieren. Das Modell kann über folgende Eckdaten 
definiert werden:
 »   Die Fachhochschule des Mittelstandes bietet einen akkreditierten Fern-

studiengang Betriebswirtschaft mit dem Abschluss Bachelor of Arts an.
 »   Die Schulen als Kooperationspartner bieten ihren Fachschulbildungsgang 

nach wie vor aufgrund der rechtlichen Vorgaben der Schuladministration an.
 »   Die Fachhochschule des Mittelstandes richtet ein Institut für Fernstudien 

ein, an dem sich die Kooperationspartner inhaltlich beteiligen. In allen Fragen 
der hier angesprochenen Kooperation ist das Institut für Fernstudien An-
sprechpartner der Schulen.

 »   An der Schule vor Ort wird ein Fernstudienzentrum gegründet, das als 
Organisation mit eigener Rechtsperson oder als Unterorganisation einer 
eigenständigen Rechtsperson betrieben wird. Das Fernstudienzentrum ist 
der Ansprechpartner der Fachhochschule des Mittelstandes.

 »   Die einzelne berufliche Schule und die Fachhochschule des Mittelstandes 
schließen einen Kooperationsvertrag ab, mit dem die Aufgaben und Zustän-
digkeiten geregelt werden. 

 »   Einmal pro Kalenderjahr treffen sich die Kooperationspartner aus den Schu-
len und die Vertreter des Instituts für Fernstudien zu einer Kooperations-
sitzung. Berichte aller Beteiligten zeigen die Entwicklung auf, offene Fragen 
und Probleme werden angesprochen und geklärt.

 »   Nach der grundsätzlichen Entscheidung für die Kooperation prüfen die 
Schulen anhand des Modulhandbuches der Fachhochschule des Mittel-
standes, welche Module und welche Modulelemente des Fernstudiengangs 
zum Bachelor im Fachschulbildungsgang enthalten sind sowie in welchem 
Umfang ein Delta besteht, das über die schulische Qualifizierung hinaus-
geht. Diese Deckungsanalyse wird mit dem Institut für Fernstudien der 
Fachhochschule des Mittelstandes abgestimmt. Ziel ist es – unter Wahrung 
der Vorgaben aus dem Akkreditierungsprozess und unter Einhaltung der 
Qualitätsstandards – vor Start der Kooperation Klarheit für alle Beteiligten 
zu schaffen, inwieweit im schulischen Bildungsgang durch Nutzung von 
Vertiefungsansätzen und Differenzierungsmöglichkeiten eine Parallelität 
erreicht werden kann. 

 »   In einem weiteren Schritt werden die Modulprüfungen abgeklärt. Gerade in 
diesem Bereich liegt für die Fachhochschule des Mittelstandes der Schlüssel 
zur Qualitätssicherung. Ziel der Klärung ist die Synchronisierung der Leis-
tungsüberprüfungen unter der Leitidee, die Prüfungen so zu gestalten, dass 
sie so weit wie möglich für beide Abschlüsse angerechnet werden können. 
Damit und auf der Grundlage der inhaltlichen Abstimmung wird ein integrati-
ves Modell der weitgehenden Verzahnung beider Bildungswege ermöglicht. 
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 »   Die Studienzentren vor Ort kommunizieren das Angebot. Die Schulen 
nehmen die Lernenden für den schulischen Bildungsgang auf. Die Fach-
hochschule des Mittelstandes immatrikuliert für das Fernstudium unter   
der Voraussetzung, dass die Hochschulzugangsberechtigung nachgewie-
sen und ein standardisierter Eingangstest absolviert wird. Im Fernstudien-
zentrum findet eine Immatrikulationsfeier statt.

 »   Das Fernstudienzentrum begleitet die Vermittlung der Inhalte im schuli-
schen Bildungsgang und macht ein Angebot zur Betreuung der Erarbeitung 
des Deltas. Neben der Betreuung durch das Fernstudienzentrum erhalten 
die Fernstudierenden (digitale) Lehrbriefe für alle Module des Studiums. Sie 
haben Zugang zum Online-Angebot der Fachhochschule des Mittelstandes. 
Alle Prüfungen werden am Schulort abgenommen.

 »   Da die Fachhochschule des Mittelstandes keine öffentliche Fachhochschule 
ist, ist das Studium kostenpflichtig. Von den Gebühren fließt ein Teil an das 
Fernstudienzentrum, damit es seine Aufgaben wahrnehmen kann.

 »   Das Studium dauert vier Jahre, im letzten Halbjahr wird die Bachelorarbeit 
geschrieben. Zum Abschluss des Studiums findet eine Feier im Fernstudien-
zentrum statt.

Für die einzelnen Schritte des Abstimmungsprozesses bietet die Fachhochschule 
des Mittelstandes umfangreiches Material, effiziente telefonische Beratung und 
bei Bedarf Gespräche in der jeweiligen Schule an. 

AUSWEITUNG DES KONZEPTS

Das integrative Modell brachte den beteiligten Schulen eine gute Resonanz, derzeit 
ist die Zahl der Studierenden im Kooperationsmodell vierstellig im unteren Bereich. 
Allerdings gab es auch den Wunsch, weitere Gruppen in die Kooperation hineinzu-
nehmen, nämlich
 »   Interessenten, die die Fachschule bereits abgeschlossen haben
 »   Interessenten, die die Hochschulzugangsberechtigung erst mit Abschluss 

der Fachschule zuerkannt bekommen und deshalb nicht die Eingangsvoraus-
setzung für das Integrationsmodell erfüllen

 »   Interessenten, die den komprimierten Lernprozess des Integrationsmodells 
aus unterschiedlichen Gründen nicht als den für sie geeigneten Weg anse-
hen, zum Beispiel weil die mit der Teilzeitfachschule verbundene Berufstätig-
keit bereits hohe Anforderungen an sie stellt

Die Fachhochschule des Mittelstandes vereinbarte deshalb mit den Schulen 
die Etablierung eines konsekutiven Modells des Fernstudiums. Hierbei wird ein 
Anrechnungsmodell zugrunde gelegt, das zu einem zweijährigen, auf die Fach-
schulausbildung folgenden Fernstudium mit Betreuung im örtlichen Fernstudien-
zentrum führt.

Aufgrund des Erfolges des Modells im Bereich Wirtschaft hat die Fachhochschule 
des Mittelstandes auch ein Fernstudium in der Sozialpädagogik für die Erzieher-
qualifizierung akkreditieren lassen. Die Ausdehnung auf das zweite Berufsfeld hat 
ebenfalls eine gute Resonanz gefunden. Allerdings liegt der Anteil der Schüler mit 
Hochschulzugangsberechtigung in den Fachschulen für Sozialpädagogik bundes-
weit niedriger als in den Fachschulen für Wirtschaft. Im Kooperationsmodell wird 
darüber hinaus ein Bachelor of Science Wirtschaftsingenieur angeboten. Dieser 
Abschluss baut auf dem schulischen Fachschulbildungsgang mit dem Technikerab-
schluss auf.



Im Bereich Wirtschaft besteht unverändert ein hohes Interesse, die Kooperation 
auch auf die Berufsschule im dualen System auszudehnen. In einer Reihe von 
Ausbildungsberufen dieses Berufsfeldes (zum Beispiel im Ausbildungsberuf 
Industriekaufmann) können bereits in der Ausbildung viele Bereiche identifiziert 
werden, die in ein Studium der Betriebswirtschaft eingebracht werden können. 
Ein Beispiel ist der in der Kammerprüfung vorgesehene Bereich Betriebliche 
Einsatzaufgabe, der für den im Fachhochschulstudium vorgesehenen Bereich 
Studium in der Praxis eine gute Grundlage bildet. Hier ist der Weg zu einem inte-
grativen Modell dann einfach, wenn an der Schule ein integrativer Bildungsgang 
von dualer Berufsausbildung und Fachschule angeboten werden kann. In diesem 
Fall gilt, dass dann das Modell der Fachschule in die Berufsausbildung hineinragt 
und damit die Regelungen für das integrative Modell der Fachhochschule des 
Mittelstandes gelten.

Grundsätzlich ist die Verknüpfung von kaufmännischer Berufsausbildung auch 
ohne die Integration im Fachschulbildungsgang möglich und bei Auszubildenden 
mit einer Hochschulzugangsberechtigung auch sinnvoll. Hier sind nach Auffassung 
der Fachhochschule des Mittelstandes jedoch zur Sicherung der Qualität besonde-
re Maßnahmen erforderlich, weil die Berufsausbildung anders als der Fachschulbil-
dungsgang nicht auf der Niveaustufe 6 des DQR verortet ist, mit anderen Worten: 
Der achte Schritt des Fachschulmodells greift hier nicht. 

9.3 Bisherige Bilanz 

UMSETZUNG

Das Kooperationsmodell der Fachhochschule des Mittelstandes wird derzeit von 
34 Schulen genutzt. Den größten Anteil haben die Schulen aus dem Berufsfeld 
Wirtschaft und Verwaltung, gefolgt von Schulen mit dem Berufsfeld Sozialpäda-
gogik. Im Bereich Technik gibt es bisher nur zwei Standorte. Zwei Schulen haben 
die anfängliche Teilnahme am Kooperationsmodell wieder aufgegeben. Die Grün-
de liegen nach Auskunft der Schule im fehlenden Konsens in der Schule über die 
Beteiligung an der Kooperation.

Weil das Modell nicht erfordert, dass die Bildung besonderer Klassen für die Ko-
operation erfolgt, differiert die Anzahl der Teilnehmer pro Jahrgang in den Schu-
len stark. Die Schwankungsbreite reicht von einem Sonderfall mit einer Person bis 
zu einem Jahrgang mit 40 Personen an einem Standort. Die ersten Absolventen 
gab es im Integrationsmodell 2015, im konsekutiven Modell 2014. Weil die Zahl der 
teilnehmenden Schulen beständig zunimmt, wächst die Zahl der Studierenden im 
Kooperationsmodell der Fachhochschule des Mittelstandes noch ständig an. We-
gen der hohen Zahlen werden die jährlichen Kooperationstreffen inzwischen nach 
Berufsfeldern getrennt durchgeführt. 

BEWERTUNG AUS SICHT DER STAKEHOLDER

Aus Sicht der beruflichen Schulen bietet das Modell den Vorteil, dass der Stand-
ort der beruflichen Schule in der Perspektive der Teilnehmer zentrale Stelle für 
den beruflichen Bildungsgang und für das Studium ist. Das Angebot ist ubiquitär 
und so flexibel, dass es für jede Schule zu einem maßgeschneiderten Konzept 
angepasst werden kann, in das das schulische Curriculum und die Möglichkeiten 
des Differenzierungsunterrichtes optimal eingebracht werden können. Die 
Teilnehmerzahl ist der Schule überlassen, eine besondere Klassenbildung ist nicht 
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erforderlich. Durch das jährliche Kooperationstreffen kann die Schule Einfluss auf 
die Weiterentwicklung des Modells nehmen, das eine echte Kooperation vorsieht. 
Für diejenigen, die am Fernstudium teilnehmen, gilt, dass sowohl die Nichtantritts- 
als auch die Abbrecherquote gegenüber den Nichtteilnehmern deutlich geringer 
ist. Schließlich bringt die Kooperation aus Sicht des Schulmarketings eine erhebli-
che Steigerung des Images.

Für die teilnehmende Klientel bietet das Modell eine Studienoption mit dem 
Auffangnetz der Ausbildung beziehungsweise schulischen Qualifizierung. Es gibt 
keine Doppelungen von Lernprozessen und Prüfungen. Die Ansprechpartner sind 
vor Ort. Ein Wohnungswechsel zum Studienort ist nicht erforderlich, im Fall der 
Teilzeitfachschule muss die Arbeitsstelle nicht aufgegeben werden.

Die Unternehmen – und auch die Kommunen – an Schulstandorten ohne Hoch-
schulangebot sehen in dem Angebot eine Option, die Abwanderung junger 
Menschen in die Hochschulstandorte zu verhindern. Für Unternehmen ist kein 
eigener Aufwand für die Verknüpfung von Ausbildung und Studium erforderlich. 
Sie sichern sich durch eine potenzielle Begleitung und Förderung langfristig hoch 
qualifiziertes Personal.

Insgesamt bestätigen Um- und Nachfragen eine hohe Zufriedenheit aller Stake-
holder mit dem Modell. Abschließend lässt sich feststellen, dass der große Erfolg 
des Modells nur durch das hohe Engagement sowohl aufseiten der Schulen als 
auch der Fachhochschule des Mittelstandes zustande kommen konnte.
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10.1 Ausgangspunkte und Perspektiven

2015 haben erstmals mehr Schulabsolventen ein Studium als eine Berufsausbil-
dung begonnen. Noch 1999 haben mehr als doppelt so viele junge Menschen eine 
duale Ausbildung aufgenommen als ein Studium.

Julian Nida-Rümelin (2013) sieht die deutsche Wirtschaftskraft von diesem 
„Akademisierungswahn“ bedroht. Noch 50 Jahre zuvor hatte Georg Picht (1965) 
die „Bildungskatastrophe“ für die Bundesrepublik heraufbeschworen, weil es sei-
ner Meinung nach zu wenig Schulabsolventen mit Abitur gab. Beide argumentie-
ren in der Tradition tradierter Bildungsvorstellungen, bei denen berufliche und 
akademische Bildungsbiografien streng getrennt verlaufen. In der akademischen 
Welt wird in erster Linie theoretisch-systematisches Wissen benötigt, wie es die 
Hochschulen vermitteln. In der beruflichen (Facharbeiter-)Welt wiederum sind 
Fertigkeiten und berufsbedingtes Fachwissen erforderlich, deren Grundlagen 
vor allem die duale Berufsausbildung schafft. Nimmt eine der beiden Welten 
Überhand, wird nach diesen Auffassungen das Ganze bedroht. Nach Picht ist die 
Zahl der Abiturienten Ausweis der intellektuellen Kraft einer Nation. Gibt es da-
von zu wenige, ist das Wohl des Gemeinwesens und seiner Wirtschaft gefährdet. 
Nach Nida-Rümelins Auffassung dagegen besteht die eigentliche wirtschaftliche 
Stärke Deutschlands im dualen Berufsbildungssystem. Das kann nach seiner 
 Auffassung aber nur dann funktionieren, wenn die Mehrzahl eines Jahrgangs 
eine duale Berufsausbildung beginnt.

Grundlegend für die gedankliche und auch physische Trennung beruflicher und 
akademischer Bildung war und ist ein gegliedertes Schulsystem, das den Weg bei 
einem Schulabschluss mit Hochschulzugangsberechtigung in die Hochschulen 
und bei darunterliegenden Abschlüssen in eine Berufsausbildung vorzeichnet. 
Bildungsziele und -erwartungen werden dadurch maßgeblich geprägt – nach wie 
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vor. Dieser Trennung im Bildungssystem folgte lange auch der Arbeitsmarkt, der 
zwischen Jobs für Facharbeiter und solchen für Akademiker unterschied.

Aber die Arbeits- und Lebenswelt hat sich, nicht zuletzt durch die Digitalisierung 
weiter Bereiche von Wirtschaft und Gesellschaft, stark gewandelt und die Tren-
nung akademischer und beruflicher Bildung weithin aufgelöst. Produktions- und 
Dienstleistungsprozesse sind komplexer geworden und erfordern sowohl berufs-
praktische Fertigkeiten und Kenntnisse als auch theoretisch-systematisches Wis-
sen, um sich in ihnen zurechtzufinden. Dies wird an zwei Entwicklungen besonders 
deutlich: 
 »   Wenn Berufe neu geordnet werden, dann wachsen die Anteile theoretisch-

systematischen Wissens stets an, um den veränderten Produktions- und 
Dienstleistungsprozessen und damit den veränderten Anforderungen ge-
recht werden zu können. 

 »   In Berufsausbildungen mit hohem Theorieanspruch, wie beispielsweise Fach-
informatik oder bei Industriekaufleuten, werden von den Unternehmen zu-
nehmend Jungerwachsene mit Hochschulzugangsberechtigung eingestellt.

Diese Veränderungen führen im akademischen Bereich zur steigenden Bedeutung 
von Praxisbezügen. Im beruflichen Bereich steigen, wie bereits erwähnt, wegen 
der Entwicklung komplexerer Tätigkeitsprofile in vielen Ausbildungsgängen die 
kognitiven Ansprüche erheblich.

Insofern sind nunmehr Bildungsgänge erforderlich, die dieser Entwicklung Rech-
nung tragen und der individuellen Eignung, Neigung sowie den unterschiedlichen 
Bildungs- und Karriereplanungen der jungen Menschen entsprechen können. 
Dabei geht es nicht nur um die Ausschöpfung vorhandener Potenziale und um 
Fachkräftesicherung, sondern auch um die Gleichwertigkeit von allgemeiner und 
beruflicher Bildung und nicht zuletzt um Chancengerechtigkeit. Es geht um nicht 
mehr und nicht weniger als die Möglichkeit jedes und jeder Einzelnen, sich den 
eigenen Möglichkeiten und Zielen entsprechend entwickeln zu können, und damit 
um gesellschaftliche Teilhabe.

Die Stärkung der dualen Berufsausbildung in diesem Sinne ist eines der erklärten 
Ziele des Hamburger Senats. Es geht dabei nicht nur um Durchlässigkeit der Bil-
dungssysteme, um Anerkennung und Anrechnung von beruflichen Qualifikationen 
auf ein Hochschulstudium, sondern auch darum, dass die Gleichwertigkeit von 
akademischer und beruflicher Bildung auch gesellschaftliche Wirklichkeit wird. Vor 
diesem Hintergrund hat der damalige Erste Bürgermeister Olaf Scholz in einer 
Landespressekonferenz am 6. März 2018 gemeinsam mit der für Wissenschaft 
zuständigen Senatorin und dem für Schule und Berufsbildung zuständigen Senator 
die Einrichtung einer Beruflichen Hochschule Hamburg (BHH) angekündigt. Un-
terstützt wurden sie dabei unter anderem von der Handwerkskammer Hamburg, 
der Handelskammer Hamburg sowie dem Unternehmensverband Nord.

Innerhalb des Hamburger Instituts für Berufliche Bildung (HIBB) soll eine beruf-
liche Hochschule als integrierter Fachhochschulbereich gegründet werden. Eine 
der zentralen Herausforderungen ist, dafür zu sorgen, dass die hochschulische 
Ausbildung und die duale Ausbildung gleichwertig nebeneinander stehen. Dies soll 
vor allem dadurch realisiert werden, dass Ausbildung und Studium so zusammen-
geführt werden, dass die Gesamtqualifikation an drei Lernorten erfolgt und damit 
sowohl ein Berufsabschluss als auch ein Bachelorstudienabschluss erworben 
werden können.



10.2 Rahmenbedingungen und Alleinstellungsmerkmale 
 der Beruflichen Hochschule Hamburg
Die studienintegrierende Ausbildung verknüpft systematisch, inhaltlich, organi-
satorisch und vertraglich (Ausbildungsvertrag) die beteiligten Bildungssphären, 
das heißt, Betrieb, Berufsschule und Hochschule sind diejenigen Lernorte, die zur 
Gesamtqualifikation einen fest definierten Beitrag leisten. Folgende Komponenten 
kennzeichnen diesen Bildungsgang:
 »   Einstieg in eine duale Berufsausbildung. Die Lernenden schließen einen 

Ausbildungsvertrag nach dem Berufsbildungsgesetz beziehungsweise der 
Handwerksordnung mit einem Ausbildungsbetrieb und schreiben sich paral-
lel an der BHH ein.

 »   Ausbildung und Studium laufen parallel, das heißt, das Lernen erfolgt an den 
Lernorten Betrieb, Berufsschule und Hochschule.

 »   Ausbildung und Studium erfolgen auf der Grundlage eines gemeinsamen 
Curriculums, das Überschneidungen zwischen Ausbildungs- und Studien-
gang vermeidet. Lernleistungen aller drei Lernorte werden gegenseitig 
anerkannt und fließen in die Gesamtqualifikation ein. 

 »   Ausbildung und Studium sowie Bildungswegentscheidungen werden durch 
ein Berufs- beziehungsweise Laufbahncoaching begleitet.

Ausbildung und Studium starten parallel und laufen in den ersten 1,5 Jahren auf 
eine erfahrungsbasierte Entscheidung hinaus, an deren Ende sowohl die Fortfüh-
rung der studienintegrierenden Ausbildung als auch die alleinige Fortführung der 
dualen Ausbildung stehen kann. 

Im Hinblick auf die bestehende Hamburger Hochschullandschaft mit ihren 
19  staatlichen und staatlich anerkannten Hochschulen stellt sich allerdings die  
Frage, welchen Mehrwert die neue Hochschule bietet beziehungsweise welche 
Alleinstellungsmerkmale sie aufweist. Die BHH schließt eine Lücke im hoch-
schulischen Bildungsangebot Hamburgs:
 »   Das Modell der studienintegrierenden Ausbildung mit der besonderen 

Betonung der Entwicklung einer stabilen, erfahrungsbasierten Berufsweg-
entscheidung ist als Konzept einzigartig und an keiner anderen Hamburger 
Hochschule vorzufinden.

 »   Es handelt sich um ein staatliches Angebot. Damit werden weder Studie-
rende noch Betriebe mit Studiengebühren belastet, wie bei den meisten 
privaten Hochschulen, die insbesondere im Bereich der praxisintegrierenden 
Studiengänge eine immer größere Rolle einnehmen.

 »   Im Gegensatz zu den praxisintegrierenden, dualen Studiengängen ist bei 
der studienintegrierenden Ausbildung die Berufsausbildung verpflichtender 
Bestandteil und nicht nur Anhängsel an ein im Zentrum stehendes Studium. 
Diese Konstellation ist insbesondere für jene Schulabsolventen von Inter-
esse, die noch unsicher über ihren weiteren Bildungsweg sind oder die sich 
(zum Teil aus diesem Grund) für ein Nacheinander von dualer Ausbildung 
und Studium entscheiden würden.

 »   Auch für Unternehmen ist die studienintegrierende Ausbildung interessant. 
Aus der Perspektive der Arbeitgeber kann es zudem ein hochinteressantes 
Instrument der Personalentwicklung sein, den Mitarbeitern den Aufbau 
gemischter Qualifikationsprofile zu ermöglichen. Über hybride Angebote 
lassen sich leistungsstarke Schulabsolventen gewinnen und bereits während 
der Ausbildung im Unternehmen sozialisieren.
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Mit diesem Bildungsgang sollen solche Schulabsolventen angesprochen werden, 
für die nicht nur der Studienabschluss, sondern auch die grundständige Berufs-
ausbildung einen hohen Stellenwert besitzt. Ähnliches gilt auch für Betriebe, die 
(Führungskräfte-)Nachwuchs brauchen, der sowohl berufliche Fertigkeiten und 
Kenntnisse als auch theoretisch-systematisches Wissen zur Bewältigung komple-
xer Arbeitsabläufe einbringen kann.

Betriebe, die beruflich und akademisch ausgebildete Fachkräfte suchen, können 
sich entscheiden, ob sie beispielsweise Absolventen dualer Studiengänge zur De-
ckung ihres Fachkräftebedarfs einstellen wollen oder ob sie selbst einen Teil der 
betrieblichen Qualifizierung und Sozialisation von Beginn an gestalten wollen.

10.3 Lernpotenziale aus Betrieb, Berufsschule  
 und Hochschule optimal nutzen
Im Zentrum der Entwicklungsarbeit einer studienintegrierenden Ausbildung ste-
hen zunächst curriculare Erwägungen. Dabei ist die duale Ausbildung durch Ord-
nungsmittel eindeutig beschrieben. Sowohl das berufsschulische Curriculum als 
auch die (betriebliche) Ausbildungsordnung bilden Ausgangspunkte der curricu-
laren Überlegungen. Ein Studiencurriculum muss demnach sowohl den daraus ab-
geleiteten Ansprüchen der Kammern als auch akademischem Niveau entsprechen. 
Eine begrenzte Qualifizierungsdauer von nur vier Jahren bei ausbildungs- und 
lernförderlichen Rahmenbedingungen – orientiert an einer 40-Stunden-Woche  – 
führt zu einer anspruchsvollen Aufgabe. Es gilt, Redundanzen und Synergien zu 
erkennen sowie die drei Lernorte gezielt für jeweils akademische und berufliche 
Lernanlässe zu nutzen und inhaltlich miteinander zu verzahnen.

Konkret ist zu prüfen, an welchem Lernort welche Kompetenzen am besten erwor-
ben werden können und welche Anpassungen in der Lehre notwendig sind, um die 
Zielsetzungen beider Abschlüsse zu erreichen. Betrachtet man beispielsweise im 
fachübergreifenden Studienbereich ein größtenteils obligatorisches Modul Eng-
lisch sowie im berufsschulischen Erweiterungsfach Englisch das entsprechende 
Curriculum, ist schnell zu erkennen, dass Doppelungen vorliegen. Ein Lösungs-
ansatz wäre, ein hochschulisches Modul zu beschreiben, das auch die berufsschu-
lischen Anforderungen abdeckt. Das Absolvieren des Moduls am Lernort Hoch-
schule könnte somit auch berufsschulische Leistungen substituieren. In die andere 
Richtung gedacht,ist zu überlegen, wie ein beispielsweise berufsfeldbezogenes 
Lernfeld in der Berufsschule derart unterrichtet werden kann, dass die für einen 
akademischen Abschluss notwendigen Kompetenzen erworben und damit hoch-
schulische Leistungen substituiert werden können. Eine Verzahnung der Lernorte 
kann darüber hinaus auch explizit erfolgen, beispielsweise indem berufsbezogene 
Kompetenzen zunächst eher theoretisch vermittelt werden und im Anschluss 
mittels einer konkreten Praxisreflexion im Ausbildungsbetrieb anwendungsbezo-
gen erweitert werden. Nicht zuletzt ist zu prüfen, ob die duale Ausbildung auch 
pauschale Anerkennungselemente für das Studium beinhalten kann, beispielsweise 
durch einen zu belegenden Kompetenzerwerb im Betrieb. 

Die Verbindung von dualer Ausbildung und Studium kann als fachaffines oder 
komplementäres Angebot hergestellt werden. Die fachaffine Qualifizierung 
(beispielsweise eine Ausbildung zum Fachinformatiker in Kombination mit einem 
Informatik-Studium) ist Ausgangspunkt der studienintegrierenden Ausbildung, da 
mit dem einheitlichen Berufsbezug ein hinreichend großes Überschneidungspo-



tenzial gegeben ist. Die komplementäre Qualifizierung (beispielsweise eine Aus-
bildung zur Tischlerin mit einem BWL-Studium) hingegen führt unterschiedliche 
Berufsbezüge zusammen, hier sind Synergien eher auf den im Vergleich kleineren, 
fachübergreifenden Kompetenzbereich beschränkt. Dennoch kann auch hier 
lernortübergreifend gelernt werden, beispielsweise durch Anwendung von In-
halten und Kompetenzen des Studiums auf Praxissituationen auch außerhalb des 
eigentlichen Ausbildungskontextes. Im besten Fall werfen Betriebe reale Problem- 
beziehungsweise Fragestellungen auf, die nach akademischer Bearbeitung auch 
dem Betrieb einen Nutzen bieten. Im Feld der komplementären Angebote gilt es 
dennoch, den Grad des Additiven größtmöglich zu reduzieren, um die Doppelqua-
lifizierung attraktiv zu halten. 

Die Entwicklung einer studienintegrierenden Ausbildung ist nicht nur curricular 
zu betrachten, sondern auch organisatorisch und personell. In jedem Fall ist eine 
möglichst hohe Akzeptanz der Stakeholder nötig, dies sind vor allem Unterneh-
men als einstellende Institutionen, Schulabgänger mit Hochschulzugangsberechti-
gung als Nutzer und Vertretungen der Wissenschaft unter dem Gesichtspunkt der 
wissenschaftlichen Akzeptanz. Da viele Unternehmen mit teils unterschiedlichen 
Interessen und Zielvorstellungen angesprochen sind, ist eine Beteiligung vor 
allem der Verbände und Kammern sicherzustellen. Im vorliegenden Fall sind die 
Stakeholder über einen Beirat an das Projekt gebunden. Die Unternehmen, die 
Auszubildende zusätzlich an der BHH immatrikulieren, sollen darüber hinaus auch 
an regelhaften Evaluationsprozessen beteiligt werden.

Die organisatorische Perspektive bezieht sich sowohl auf die Organisation der 
Hochschule selbst und damit auch auf das Personal als auch auf die Organisation 
der Studien- und Ausbildungsabläufe. Professoren sollten die Philosophie der 
studienintegrierenden Ausbildung vertreten und sich des Spannungsfeldes von 
Restriktionen durch Ordnungsmittel einerseits und der Freiheit von Forschung 
und Lehre andererseits bewusst sein. Die Studienorganisation an drei Lernorten 
stellt eine besondere Herausforderung dar, die im Hamburger Fall durch dieselbe 
Trägerschaft von Hochschule und Berufsschulen durch das HIBB vereinfacht wird 
und sogar personelle Synergien zwischen den Lernorten ermöglichen kann. 

Die Verzahnung der drei Lernorte bietet Vorteile für jeden einzelnen Lernort 
beziehungsweise jede Institution. Die Berufsschule erfährt eine Aufwertung 
durch fachlich anspruchsvolle Bildungsgänge anstatt Gefahr zu laufen, auf solche 
Qualifizierungen reduziert zu werden, die möglicherweise in Zukunft als weniger 
anspruchsvoll gelten, da sie fernab von akademischer Bildung stattfinden. Die 
Betriebe können neben Nachwuchsgewinnung und -bindung eigene und reale 
Problem- beziehungsweise Fragestellungen aufwerfen, die nach akademischer 
Bearbeitung auch dem Betrieb selbst einen Nutzen bieten. Darüber hinaus sind 
hybride Studiengänge, die berufliche Bildungsinhalte einschließen, in der Hambur-
ger Hochschullandschaft unterrepräsentiert, insofern ergänzt die BHH mit dem 
Modell der studienintegrierenden Ausbildung das Hamburger Studienangebot. 

10.4 Die Berufliche Hochschule Hamburg geht an  
 den Start
Hamburg plant, die studienintegrierende Ausbildung ab 2020/21 an den Start 
zu bringen. Diese Ankündigung des damaligen Ersten Bürgermeisters im März 
2018 mündete in das Aufsetzen eines Projektes am HIBB. Das Projekt ist an eine 
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Lenkungsgruppe auf Behördenleitungsebene gebunden und wird durch einen 
Beirat mit Vertretungen unter anderem aus Wirtschaft, Gewerkschaft und an-
deren Behörden ergänzt. Ein Projektteam soll die wesentlichen Fragestellungen 
bearbeiten und dabei sowohl Curricula erarbeiten als auch den Gründungsakt der 
Hochschule planen und durchführen. Im ersten Quartal 2019 sollen klare Konturen 
sowie die Organisation beziehungsweise der Ablauf der Bildungsgänge beschrie-
ben sein, um in einem weiteren Schritt Unternehmen zu informieren und motivie-
ren, ihren Nachwuchs auch an der BHH ausbilden zu lassen. Im Jahr 2019 wird die 
Gründung der Hochschule inklusive ihrer Berufungen in den Mittelpunkt gestellt. 
Dabei sind zum einen parlamentarische Prozesse zu gestalten, zum anderen wird 
ein Schwerpunkt auf die Öffentlichkeitsarbeit zu legen sein. Die Akkreditierung 
der staatlichen Hochschule beginnt mit Aufnahme des Studienbetriebs. 

Das Bildungsangebot startet mit generalistischen Studiengängen in BWL und 
Informatik. Im Bereich der BWL werden zunächst die affinen kaufmännischen 
Ausbildungen in den Bereichen Industrie, Bank und Marketingkommunikation in 
den Fokus genommen, zudem soll ein komplementäres Angebot für gewerblich-
technische Ausbildungsberufe konzipiert werden. Die Informatik wird mit der 
Ausbildung zum Fachinformatiker zusammengeführt. Mit den Erfahrungen aus den 
ersten curricularen Entwicklungsprozessen werden weitere kaufmännische und 
nicht-kaufmännische Berufe sowie Studiengänge in die Bildungsgangentwicklung 
einbezogen.

Die BHH soll in Auslastung 1.000 Studienplätze anbieten und damit rund 250  Imma-
trikulationen im Jahr ermöglichen. Im Folgenden sei ein Modell der BHH als erste 
Überlegung skizziert und kurz erläutert.

ABBILDUNG 5: DAS MODELL DER BERUFLICHEN HOCHSCHULE HAMBURG

Lernorte im Zeitverlauf 

Quelle: Hamburger Institut für Berufliche Bildung, 2018

Berufsabschluss Berufs- und Studienabschluss

4. Jahr

3. Jahr

2. Jahr

1. Jahr

BHH

Studienintegrierende Ausbildung

Zwischenprüfung/GAP 1 und Entscheidung

Abschlussprüfung/GAP 2

Bachelor

Studium mit Ausbildungs- und Praxisbezug

Studienintegrierende AusbildungDuale Ausbildung



Die Studierenden beziehungsweise Auszubildenden durchlaufen zunächst eine 
Grundstufe im ersten und teils zweiten Jahr, in der sie curricular verzahnt neben 
der regulären Ausbildung anrechenbare Module eines Studiums absolvieren. Am 
Ende der Grundstufe können sie eine erfahrungsbasierte Entscheidung über ihren 
weiteren Bildungsweg treffen. Diese Entscheidungsprozesse sollen durch ein Be-
rufs- beziehungsweise Laufbahncoaching unterstützt werden. Die Qualifizierung 
kann fortgesetzt werden und dann zunächst in den Berufsabschluss, später auch 
in den Studienabschluss münden. Alternativ wird lediglich die duale Ausbildung 
fortgesetzt. Bereits erbrachte hochschulische Leistungen werden in Zertifikaten 
bescheinigt und können in der Fortbildung eingesetzt werden oder aber zu einem 
späteren Zeitpunkt in ein Studium einfließen.

10.5 Fazit

Mit den Bildungsangeboten der BHH wird geeigneten Schulabgängern in Hamburg 
künftig eine attraktive Kombination aus Ausbildung und Studium zur Verfügung 
stehen, bei der sowohl berufspraktische Fertigkeiten und Kenntnisse als auch 
theoretisch-systematisches Wissen erworben und praktisch angewandt werden 
können. Durch eine inhaltlich-curriculare Verzahnung der betrieblichen, berufs-
schulischen und hochschulischen Lernorte werden innerhalb von vier Jahren 
sowohl ein Berufsabschluss als auch ein Bachelorabschluss erworben. Diese effi-
ziente Kombination beruflicher und akademischer Elemente bereitet die künftigen 
Absolventen konsequent auf die Anforderungen in der Arbeitswelt vor, die auch 
bei Einstiegspositionen in den Unternehmen zunehmend komplexer werden. Die 
bei den Arbeitgebern häufig bereits aufgehobene Trennung von berufspraktischen 
und akademischen Laufbahnen in den Betrieben wird damit auch im beruflichen 
beziehungsweise hochschulischen Bereich nachvollzogen. Die Realisierung der 
studienintegrierenden Ausbildung basiert damit auf echter Durchlässigkeit von 
beruflicher und akademischer Bildung.

Das neue staatliche Angebot ermöglicht den Teilnehmenden in Hamburg zudem 
einen attraktiven Berufseinstieg ohne finanzielle Belastungen. Der Staat erweitert 
das Bildungsangebot nachfragegerecht und nimmt so den Bildungsauftrag der be-
ruflichen Bildung konsequent an – immer mit dem Ziel, junge Menschen passgenau 
in ihren Berufsbiografien zu unterstützen.

  83MODELL DER STUDIEN INTEGRIERENDEN AUSBILDUNG
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11.1 Ausgangslage

PERSONALBEDARFSENTWICKLUNG IN DER POLIZEI

Der öffentliche Dienst von Bund und Ländern hatte in vielen Bereichen in den ver-
gangenen Jahren unter großen Einsparvorgaben zu leiden. Die verfassungsrecht-
lich begründete Schuldenbremse für die öffentlichen Haushalte ermöglichte kaum 
Investitionen in Infrastrukturen und die personelle Erneuerung des öffentlichen 
Dienstes. Die Haushaltspolitiker der östlichen Bundesländer begründeten ihre Ein-
sparvorgaben unter anderem mit den zu erwartenden verringerten Zuwendungen 
aus der Europäischen Union und dem bundesdeutschen Solidarpakt sowie gleich-
zeitig ständig steigenden Pensionslasten durch die bevorstehende Pensionie-
rungswelle geburtenstarker Jahrgänge. Gerade auch in der Polizei wurden durch 
Pensionierungen frei werdende Stellen nicht neu besetzt, um die vorgegebenen 
Stellenkürzungen mittelfristig umzusetzen. 

Aufgrund der sicherheitspolitischen Lageentwicklungen der vergangenen   
Jahre (zum Beispiel Gefahr von Terroranschlägen, Herausforderungen im Zuge 
verstärkter Migration, grenzüberschreitende Kriminalität, Cybercrime) wurde in 
Bund und Ländern jetzt allerdings vor allem auch im Bereich der Sicherheitsbe-
hörden umgesteuert. Beim Bund und in nahezu allen Bundesländern wurden die 
jährlichen Einstellungszahlen von Polizeianwärtern deutlich erhöht. Während im 
Jahr 2010 bei den Polizeien des Bundes und der Länder circa 7.500 Einstellungen 
vollzogen wurden, waren es im Jahr 2015 bereits über 10.000. Die Tendenz ist 
weiter steigend.

Auch wenn die Polizei als Arbeitgeber sehr beliebt ist und anhaltend hohe Bewer-
bungszahlen ein Beleg dafür sein mögen, gelingt es im Land Brandenburg bisher 
nur mit Mühe, genügend ausreichend qualifizierte Bewerber zu gewinnen. Ähnli-
che Erfahrungen werden uns auch aus anderen Bundesländern mitgeteilt.

 11 

 DURCHLÄSSIGKEIT IN  
 DER POLIZEIAUSBILDUNG  
 IN BRANDENBURG 

VON
RAINER GRIEGER



DURCHLÄSSIGKEIT IN DER POLIZEIAUSBILDUNG IN BRANDENBURG   85

DERZEITIGE LAUFBAHN- UND BILDUNGSFORMATE IN DER POLIZEI DES  
LANDES BRANDENBURG

Die Laufbahnmodelle im öffentlichen Dienst haben sich seit der Föderalismus-
reform in Deutschland und der damit verbundenen Dezentralisierung des Lauf-
bahnrechts im Jahr 2006 in Bund und Ländern unterschiedlich entwickelt. Im Land 
Brandenburg sind im Bereich der Polizei die bis dahin einheitlichen Laufbahn-
strukturen mit mittlerem, gehobenem und höherem Polizeivollzugsdienst erhalten 
geblieben. Daraufhin richten sich auch die zum Erwerb der jeweiligen Laufbahn-
befähigung erforderlichen Einstellungsvoraussetzungen und Bildungsabschlüsse 
aus. Das Land Brandenburg hält bisher daran fest, Polizeibeamte sowohl im 
mittleren als auch im gehobenen und höheren Vollzugsdienst einzusetzen. Andere 
Bundesländer, wie beispielsweise Nordrhein-Westfalen, haben die Laufbahn des 
mittleren Polizeivollzugsdienstes abgeschafft. Befürworter dieser sogenannten 
zweigeteilten Laufbahn argumentieren damit, dass der Polizeivollzugsdienst 
aufgrund gestiegener Anforderungen im täglichen Dienst insgesamt ein höheres 
Qualifikationsniveau voraussetzt.

Seit 1998 ist die Fachhochschule der Polizei des Landes Brandenburg (im Weiteren 
FHPolBB) als sogenannte interne Fachhochschule nach brandenburgischem 
Hochschulrecht mit Ressortierung im Landesministerium des Innern und für 
Kommunales verantwortlich für die Ausbildung von Polizeivollzugsbeamten aller 
Laufbahnen [§ 3 des Gesetzes über die Fachhochschule der Polizei des Landes 
Brandenburg Brandenburgisches Polizeifachhochschulgesetz – BbgPolFHG]; 
GVBl.I/07 [Nr. 12], S. 134), zuletzt geändert GVBl.I/09 [Nr. 04], S. 26, 57). Im 
weiteren Verlauf sollen hier die Laufbahnen für den mittleren und gehobenen 
Polizeivollzugsdienst betrachtet werden.

Die FHPolBB ist ebenfalls für die Personalwerbung und die -auswahl künftiger 
Polizeibediensteter verantwortlich. Formale Zugangsvoraussetzungen für die 
Ausbildung des mittleren Dienstes sind unter anderem grundsätzlich die Fach-
oberschulreife, der Realschulabschluss beziehungsweise ein als gleichwertig 
anerkannter Bildungsstand. Für den gehobenen Dienst ist eine Hochschulzu-
gangsberechtigung nach dem Brandenburgischen Hochschulgesetz erforderlich 
(§ 3 der Verordnung über die Laufbahn des Polizeivollzugsdienstes des Landes 
Brandenburg [Brandenburgische Polizeilaufbahnverordnung – BbgPLV]; GVBl.
II/18 [Nr. 56]). Weiterhin müssen die Bewerber ihre persönliche Eignung in einem 
Auswahlverfahren nachweisen. Das Verfahren umfasst neben einem psychologi-
schen Messverfahren eine ärztliche Untersuchung, einen Sportleistungstest, ein 
Diktat sowie die Vorstellung vor einer Auswahlkommission. Es ist für Bewerber 
des mittleren und gehobenen Dienstes gleichartig aufgebaut und unterscheidet 
sich lediglich in Bezug auf das Niveau der Anforderungen. Erhalten Bewerber den 
Zuschlag, werden sie als Beamtenanwärter für die Dauer der Ausbildung bezie-
hungsweise des Studiums in ein Beamtenverhältnis auf Widerruf eingestellt. Die 
dann folgende Ausbildung beziehungsweise das Studium werden beamtenrechtlich 
als Vorbereitungsdienst bezeichnet. Nach der derzeitigen Rechtslage haben er-
folgreiche Absolventen im Anschluss die Garantie der anschließenden Übernahme 
in den mittleren beziehungsweise gehobenen Polizeivollzugsdienst. 

Die Ausbildung zum mittleren Polizeivollzugsdienst erfolgt in einer zweieinhalb-
jährigen Berufsausbildung. Die Absolventen werden qualifiziert, um bei Einsätzen 
in der Bereitschaftspolizei und im täglichen Streifendienst im Schichtbetrieb 
eingesetzt werden zu können.
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Die theoretische Ausbildung erfolgt im Rahmen nachfolgender Leitthemen:
 »   Rechtliche Grundlagen polizeilichen Handelns
 »   Polizeiliche Einsatzbewältigung
 »   Polizeiliche Kriminalitätskontrolle
 »   Polizeiliche Verkehrssicherheitsarbeit
 »   Integrierte fächerübergreifende Vertiefung und Übungen
 »   Unterrichtsbegleitende Trainings

Ebenso ist ein 16-wöchiges Praktikum auf einer Polizeidienststelle des Landes 
Bestandteil der Ausbildung. Während der Ausbildung sind verschiedene Zwischen-
prüfungen und Leistungsnachweise zu erbringen. Die Ausbildung wird mit der 
schriftlichen und mündlichen Laufbahnprüfung abgeschlossen. Eine wiederholt 
nicht bestandene Prüfung führt zur Entlassung aus dem Beamtenverhältnis.

Im gehobenen Dienst wird die Laufbahnbefähigung durch den erfolgreichen Ab-
schluss des Bachelorstudienganges Polizeivollzugsdienst/Police Service erlangt. Das 
Studium dauert drei Jahre und ist modular aufgebaut. Die Absolventen werden 
in der Bereitschaftspolizei, im täglichen Streifendienst und zur Bearbeitung von 
strafrechtlichen Ermittlungsverfahren in der Kriminalpolizei eingesetzt. Aus dem 
Kreis der Bediensteten des gehobenen Dienstes werden im weiteren Verlauf der 
Berufspraxis in der Regel auch die Führungskräfte von Schutz- und Kriminalpolizei 
rekrutiert. Die Beschreibung der Einsatzfelder der Absolventen macht deutlich, 
dass die Einsatzbereiche von Bediensteten des mittleren und des gehobenen Poli-
zeivollzugsdienst in der späteren Praxis deutliche Schnittmengen aufweisen.

Die Module des Studiengangs umfassen folgende Themen:
 »   Polizei in Staat und Gesellschaft
 »   Fachwissenschaftliche Grundlagen des Studiums
 »   Handlungsgrundlagen der Polizeiarbeit
 »   Studienbegleitende Trainings
 »   Sachverhalts- und Anzeigenaufnahme
 »   Polizeiliche Vernehmung
 »   Polizeiliche Standardsituationen
 »   Verkehrsunfallaufnahme
 »   Verkehrsmaßnahmen
 »   Bearbeitung von Ermittlungsverfahren
 »   Kriminalitätskontrolle
 »   Einsätze aus besonderem Anlass
 »   Polizei in Europa
 »   Diverse Wahlpflichtmodule

Jedes Modul schließt mit mindestens einer Prüfung ab. Eine wiederholt nicht 
bestandene Prüfung führt zur Exmatrikulation und gleichzeitig zur Entlassung aus 
dem Beamtenverhältnis.

Zum Abschluss des Studiums müssen die Studierenden eine Bachelorthesis vorle-
gen und diese vor einer Prüfungskommission verteidigen. In das Studium sind zwei 
jeweils zwölfwöchige Praktika in der Schutz- und Kriminalpolizei integriert.

Die Bildungsprogramme für den mittleren und gehobenen Dienst unterscheiden 
sich inhaltlich vom Umfang des zu vermittelnden Stoffes (zum Beispiel in Bezug 
auf die Methodik und Didaktik des Programmes). Im Studiengang sind themenbe-
zogen bis zu 50 Prozent Selbstlernzeiten ausgewiesen, im Ausbildungsgang wird im 
Wesentlichen im Präsenzunterricht unterrichtet. 



Derzeit gibt es jährlich für 50 Beamte des mittleren Polizeivollzugsdienstes eine 
Aufstiegsmöglichkeit in den gehobenen Dienst. Die dafür vorgesehene Qualifizie-
rung umfasst eine sechsmonatige Präsenzausbildung an der FHPolBB. Regelmäßig 
gibt es dafür mehr Bewerber als Plätze, sodass eine Bestenauslese erfolgen muss. 
Derzeit müssen die Bediensteten eine mehrjährige Berufspraxis und einen beson-
deren Leistungsstand vorweisen, um eine Zulassung zu erhalten. Eine Bachelor-
graduierung ist mit dem erfolgreichen Ableisten der Aufstiegsausbildung nicht 
verbunden.

AKTUELLE HERAUSFORDERUNGEN

In den vergangenen Jahren ist die Anzahl derer, die sich trotz Vorliegens einer 
Hochschulzugangsberechtigung nur für die Ausbildung im mittleren Polizeivoll-
zugsdienst bewerben, gestiegen. Im Rahmen der Auswahlgespräche wird deutlich, 
dass sich Bewerber eine höhere Erfolgswahrscheinlichkeit oder einen geringeren 
Lernaufwand versprechen, wenn sie sich zunächst auf die vermeintlich niedrigere 
Laufbahn bewerben, um dann später nach einigen Jahren Berufserfahrung Auf-
stiegsmöglichkeiten nachzufragen. Allerdings erfüllen nur etwa 47 Prozent der 
Bewerber mit formaler Hochschulzugangsberechtigung im Auswahlverfahren die 
persönlichen Anforderungen für ein Studium zum gehobenen Polizeivollzugsdienst 
(siehe Tabelle 3).

Die Auswirkungen dieser Situation können bisher nur vermutet werden, da noch 
keine empirischen Daten vorliegen. Es könnte jedoch zur Frustration bei den 
Betroffenen kommen, wenn sie sich künftig im Dienst unterfordert fühlen und 
sich die Hoffnung auf eine kurzfristige Aufstiegsmöglichkeit aufgrund eines hohen 
Konkurrenzdruckes nicht erfüllt.

Des Weiteren ist zu beobachten, dass vermehrt Anwärter beziehungsweise Absol-
venten der Ausbildung für den mittleren Dienst sich im Land Brandenburg, beim 
Bund oder anderen Bundesländern für ein Studium des gehobenen Polizeivollzugs-
dienstes bewerben und den Zuschlag erhalten. So haben allein innerhalb des Landes 
Brandenburg seit 2013 zwölf Anwärter die Ausbildung für den mittleren Dienst 
abgebrochen und das Studium für den gehobenen Dienst von vorn begonnen. Im 
gleichen Zeitraum haben elf Absolventen unmittelbar nach erfolgreicher Beendi-
gung der Ausbildung für den mittleren Polizeivollzugsdienst im Land Brandenburg 
ihren Dienst nicht angetreten und ein Studium für den gehobenen Dienst begonnen. 

TABELLE 3: BEWERBERPOTENZIALE UND EIGNUNGSSTRUKTUREN 

JAHR EINSTELLUNGEN GESAMT 
(MITTLERER DIENST/ 
GEHOBENER DIENST)

BEWERBER MITTLERER 
DIENST MIT HOCHSCHUL-
ZUGANGSBERECHTIGUNG

DAVON GEEIGNET FÜR 
STUDIUM GEHOBENER 

DIENST

2016 351 41 23

2017 417 47 16

2018 400 66 12

Quelle: FH Polizei Brandenburg, 2018; eigene Erhebung
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Aus rechtlichen Gründen konnte diese Praxis bisher nicht wirksam eingeschränkt 
werden. Sie ist betriebswirtschaftlich für die Polizei von großem Nachteil, da sich im 
ungünstigsten Fall die Ausbildungszeit und die damit verbundenen Kosten mehr als 
verdoppeln und die Einsatzmöglichkeiten ausgebildeten Personals verkürzen.

Diesen Herausforderungen könnte möglicherweise durch erfahrungsbasierte Wech-
selmöglichkeiten zwischen Berufsausbildung und Studium sinnvoll begegnet werden.

11.2 Modell einer erfahrungsbasierten  
 Ausbildungsgestaltung
Der grundlegende Ansatz des Modells besteht darin, dass Polizeianwärter im 
ersten Ausbildungsjahr ausprobieren können, ob sie eher in einer Ausbildungs-
umgebung mit anschließender Verwendung im mittleren Dienst oder in einem 
Studium mit anschließender Verwendung im gehobenen Dienst erfolgreich sind. 
Danach könnte es künftig drei Gruppen von Polizeianwärtern und Ausbildungs-/
Studienmodellen geben:
 1)   persönlich für den gehobenen Polizeivollzugsdienst geeignete Studien-

anfänger mit Hochschulzugangsberechtigung nach Brandenburgischem 
Hochschulgesetz in einem sechssemestrigen Bachelorstudiengang mit 
anschließender Verwendungsoption im gehobenen Polizeivollzugsdienst

 2)   persönlich für den mittleren Polizeivollzugsdienst geeignete Auszubildende 
mit Fachoberschulreife, Realschulabschluss oder einem als gleichwertig an-
erkannten Bildungsabschluss beziehungsweise Berufsbildungsreife und einer 
abgeschlossenen förderlichen Berufsausbildung in einer zweieinhalbjährigen 
Berufsausbildung mit anschließender Verwendungsoption im mittleren Poli-
zeivollzugsdienst

 3)   persönlich für den gehobenen Polizeivollzugsdienst geeignete Anwärter 
mit Hochschulzugangsberechtigung, die im ersten Ausbildungsjahr ein aus 
Elementen des Studienganges und der Berufsausbildung kombiniertes Bil-
dungsprogramm durchlaufen und zu Beginn des zweiten Ausbildungsjahres 
in den Studiengang für den gehobenen Dienst wechseln oder im Ausbil-
dungsgang für den mittleren Dienst verbleiben

Die Gruppen 1 und 2 lernen in den bisher bereits praktizierten Ausbildungsmodel-
len. Die Gruppe 3 erhält als Sonderkohorte die Möglichkeit der Studienintegrie-
renden Ausbildung (SIA). Die Einstellung erfolgt in die Ausbildung zum mittleren 
Dienst, wobei die persönliche Eignung und die Zulassungsvoraussetzungen derzeit 
aus rechtlichen Gründen für den gehobenen Polizeivollzugsdienst gegeben sein 
müssen. Dieses Programm läuft neben dem regulären Ausbildungs- beziehungs-
weise Studiengang (AB beziehungsweise BA). Lehrinhalte werden im ersten Halb-
jahr auf Studienniveau und im zweiten Halbjahr auf Ausbildungsniveau vermittelt 
(siehe Abbildung 6).
 
Nach einem Jahr erfolgt eine einvernehmliche Entscheidung zwischen den Teil-
nehmern und der FHPolBB zu dem in der Folge angestrebten Bildungsgang. 

Die Anwärter der Gruppe werden entweder in die reguläre Ausbildung des 
mittleren Dienstes überführt und beenden diese nach insgesamt zweieinhalb 
Jahren oder erhalten die Möglichkeit – unter Anrechnung der bisher erworbenen 
Leistungspunkte des ersten Semesters – in das zweite Semester des BA-Studien-
ganges zu wechseln. Für diejenigen, die ins Studium wechseln, beträgt damit die 



gesamte Ausbildungszeit dreieinhalb Jahre. Voraussetzung für den Wechsel in das 
Studium für die Laufbahn des gehobenen Dienstes ist das erfolgreiche Bestehen 
der Modulprüfungen des ersten Semesters.

Weiterhin ist beabsichtigt, im Falle einer erkannten Überforderung auch den 
erfahrungsbasierten Umstieg aus dem Studium in den Ausbildungsgang zu ermög-
lichen, wenn die persönliche Eignung des jeweiligen Anwärters gegeben ist. 

Um das dargestellte Modell umzusetzen, bedarf es weiterer Schritte zur Anpas-
sung der Curricula sowie beamtenrechtlicher und hochschulrechtlicher Aspekte, 
die nachfolgend kurz dargestellt werden.

11.3 Herausforderungen bei der Umsetzung

SYNCHRONISIERUNG DER CURRICULA

Ein möglichst zeitverlustfreier Umstieg zwischen den Bildungsprogrammen setzt 
voraus, dass mindestens im ersten Jahr die curricularen Inhalte des Ausbildungs- 
und des Studiengangs inhaltlich aufeinander abgestimmt werden. Die innerhalb 
der FHPolBB zur Synchronisierung der Curricula gebildete Projektgruppe hat 
darauf hingewiesen, dass im Zusammenhang mit der bevorstehenden Reakkre-
ditierung des Studienganges eine vollständige curriculare Überarbeitung des 
Programmes erforderlich ist. Der Auftrag wurde daher zu einer umfassenden 
 Curriculumsrevision ausgeweitet. Das überarbeitete Curriculum wird Grundlage 
für die Reakkreditierung des Studienganges im Jahre 2019 sein. Im Anschluss er-
folgt die Synchronisierung des Ausbildungsprogrammes für den mittleren Dienst.

AKKREDITIERUNG DES STUDIENGANGES SOLL NICHT GEFÄHRDET WERDEN

Im Rahmen der bisherigen (Re-)Akkreditierungsverfahren des Bachelorstudien-
ganges für den gehobenen Polizeivollzugsdienst haben die Gutachter immer 
wieder auf das Erfordernis einer deutlichen Abgrenzung zwischen dem Aus-
bildungsgang und dem Studiengang hingewiesen. Dies gelte insbesondere für 
die Qualifikation des eingesetzten Lehrpersonals. Hintergrund ist das zum Teil 
unterschiedliche Qualifikationsniveau von Lehrkräften im Ausbildungsgang und 
im Studiengang. Allerdings können zunehmend auch Qualifikationen aus entspre-
chend qualitätsgesicherten Berufsausbildungen teilweise auf Studienleistungen 
angerechnet werden. Um die bestehende Akkreditierung nicht zu gefährden, ist 

1. Jahr 2. Jahr 3. Jahr 4. Jahr

AB

SIA

BA

1. Ausbildungsabschnitt

Inhalte  
1. AA

(Ausbildungsniveau)

2. Semester 4. Semester3. Semester 5. Semester 6. Semester

2. Semester1. Semester 4. Semester3. Semester 5. Semester 6. Semester

2. Ausbildungsabschnitt 3. Ausbildungsabschnitt

2. Ausbildungsabschnitt 3. Ausbildungsabschnitt

Inhalte  
1. Semester

BA (Studienniveau)

ABBILDUNG 6: GEPLANTE AUSBILDUNGS-/STUDIENMODELLE

Semester- und Ausbildungsstruktur 

Quelle: FH Polizei Brandenburg, 2018; eigene Darstellung
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vorgesehen, die Umsetzung des Modells der studienintegrierenden Ausbildung 
auch gesondert mit der Akkreditierungsagentur zu erörtern.

LAUFBAHNRECHT ANPASSEN

Das derzeit geltende Laufbahnrecht für den Polizeivollzugsdienst im Land Bran-
denburg sieht bisher explizit keine Wechselmöglichkeiten vor, die das dargestellte 
Modell unterstützen. Beamtenrechtlich müssten Anwärter aus dem Vorberei-
tungsdienst für den mittleren Vollzugsdienst unter Anrechnung der ersten 
Ausbildungsphase in den Vorbereitungsdienst des gehobenen Dienstes wechseln 
können. Die dazu erforderlichen Abstimmungen mit dem zuständigen Ministerium 
des Innern und für Kommunales stehen noch aus.

HOCHSCHULRECHT ANPASSEN

Die Schaffung des entsprechenden hochschulischen Satzungsrechtes (Studien-
ordnung, Prüfungsordnung) erfolgt, wenn die Synchronisierung der Curricula 
abgeschlossen ist und die grundlegenden laufbahnrechtlichen Voraussetzungen 
vorliegen.

HAUSHALTERISCHE VORAUSSETZUNGEN SCHAFFEN

Da die Auszubildenden und Studierenden der FHPolBB als Beamtenanwärter in 
einem vom Haushaltsgesetzgeber vorgegebenen Finanzrahmen im Status von 
Beamten auf Widerruf die Bildungsprogramme absolvieren und je nach Laufbahn 
unterschiedliche Bezüge erhalten, muss sich die Wechselmöglichkeit zwischen 
mittlerem und gehobenem Dienst auch im Personalhaushalt der FHPolBB wider-
spiegeln. Diese Flexibilität ist bisher im erforderlichen Umfang noch nicht gege-
ben und erfolgt nur im Rahmen der Fluktuation von Anwärtern in laufenden Bil-
dungsprogrammen (Entlassungen wegen mehrfach nicht bestandener Prüfungen, 
Kündigungen aus persönlichen Gründen). Auch hierzu sind weitere Abstimmungen 
mit den Fachministerien erforderlich.

11.4 Fazit

Eine erfahrungsbasierte Entscheidung für die Fortführung einer Berufsausbildung 
oder den Umstieg in ein Studium für den Polizeivollzugsdienst erscheint als sinn-
volle Möglichkeit, betriebswirtschaftlich nicht vertretbare Doppelausbildungen 
sowie Ausbildungs- beziehungsweise Studienabbrüche und spätere berufliche 
Frustrationen wegen Über- oder Unterforderung zu vermeiden. Allerdings birgt 
die Kombination von hochschulrechtlichem und beamtenrechtlichem Status bei 
den Anwärtern durchaus umfänglichen rechtlichen Änderungsbedarf, der nur 
unter Einbeziehung der zuständigen Ministerien, Hochschulgremien, Personalver-
tretungen und den unmittelbar Betroffenen bewältigt werden kann.
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12.1 Warum die Verzahnung von beruflicher und  
 akademischer Bildung für die Branche wichtig ist
Gemessen an der Anzahl der Beschäftigten ist die Versicherungswirtschaft eine 
verhältnismäßig kleine Branche – rund 160.000 Menschen arbeiten in den priva-
ten Versicherungsunternehmen und noch einmal etwa 500.000 Personen rund 
um den Vertrieb der Versicherungsprodukte. Die volkswirtschaftliche Bedeutung 
der Branche ist ungleich größer (Prognos 2013) – die Versicherungswirtschaft 
generiert in Deutschland eine Bruttowertschöpfung in Höhe von 44,8 Milliarden 
Euro  – das geforderte Leistungsniveau der Mitarbeiter ist entsprechend hoch. 
Daher verwundert es nicht, dass der Großteil der Mitarbeiter in den Innendiensten 
von Versicherungsunternehmen einen Hochschulabschluss haben und dass über 
80 Prozent derjenigen, die eine Berufsausbildung zum Kaufmann für Versicherun-
gen und Finanzen (KVF) aufnehmen, mit einer Hochschulzugangsberechtigung – 
Abitur oder Fachabitur – in die Branche einsteigen (AGV 2018). 

Ein Versicherungsunternehmen wird oft als Haus der 100 Berufe bezeichnet, 
weil die Tätigkeiten nach der Ausbildung überaus vielfältig sind. Die klassische 
Berufsausbildung zum KVF führt durch eine Grundqualifizierung, anschließend 
werden Fachrichtungen und Wahlbausteine zur Spezialisierung ausgewählt. Wer 
diese Berufsausbildung durchläuft, kann in einer großen Bandbreite unter-
schiedlicher Tätigkeitsfelder eingesetzt werden. Die Wahrscheinlichkeit, dass 
sich diese Tätigkeit im Berufsverlauf ändert, war schon immer hoch und steigt 
derzeit nochmals deutlich. Zuverlässigkeit, fachkundliche Expertise und hohe 
Weiterbildungsbereitschaft werden gerade in der Versicherungswirtschaft von 
allen Mitarbeitern gefordert.

Gleichzeitig gilt die Versicherungswirtschaft weder bei Schülern, bei deren Eltern 
noch bei Hochschulabsolventen als die Zielbranche, die bewusst angesteuert wird. 
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Versicherungsunternehmen und Vermittlerbetriebe engagieren sich daher von 
jeher sehr stark für eine anspruchsvolle und attraktive Berufsausbildung. 

2013 begannen in Deutschland erstmals mehr junge Menschen ein Studium als 
eine duale Berufsausbildung (AGBB 2016). Dieser Trend ist in der Versicherungs-
wirtschaft deutlich erkennbar. Immer mehr Schulabgänger streben einen Hoch-
schulabschluss an. Die Versicherungsbranche hat für sich erkannt, dass berufliche 
und akademische Weiterbildung nicht in Konkurrenz stehen sollten. Vielmehr sucht 
sie Wege zu einem fruchtbaren Zusammenspiel zwischen beruflicher und akade-
mischer Aus- und Weiterbildung: Wer über eine Hochschulzugangsberechtigung 
verfügt, ist seltener für eine Berufsausbildung zu gewinnen, wenn diese nicht mit 
einem gezielten Weg zum Hochschulabschluss verbunden ist. Schulabgängern, 
die sich in der Entscheidung für den richtigen Bildungsweg unsicher sind, kann 
ein Angebot gemacht werden, das die verschiedenen Optionen möglichst lange 
offenhält. Ebenso können Schulabgänger, die ihr Leistungsvermögen auf dem Weg 
zum Bachelor überschätzt haben, ohne Zeitverlust und Versagensempfinden einen 
ihnen gemäßeren Weg zum Berufsziel gehen.

12.2  Erster Weg: Das konsekutive Modell –  
der Bologna-Prozess ändert die Zielsetzung

Die Branche verfolgt seit Anfang der 70er-Jahre das Ziel, qualifizierten Nach-
wuchskräften der Versicherungswirtschaft eine praxisbezogene Weiterbildung 
auf wissenschaftlicher Grundlage zu bieten. Für eine derartige Weiterbildung als 
dritte Bildungsstufe nach dem KVF und dem Versicherungsfachwirt musste eine 
neue zeitgemäße Studienkonzeption entwickelt werden, da ein sechssemestriges 
Vollzeitstudium mit Freistellung der Mitarbeiter nicht in Betracht kam. Vor diesem 
Hintergrund bot sich nur ein berufsbegleitendes Studium an. Es bedeutet für 
die Teilnehmer eine erhebliche zeitliche Belastung neben ihrer Berufstätigkeit, 
und es muss dezentral an größeren Versicherungsplätzen durchgeführt werden. 
Unter diesen Vorgaben entwickelte die Deutsche Versicherungsakademie (DVA) 
unter dem Dach des Berufsbildungswerk der Deutschen Versicherungswirtschaft 
(BWV) das berufsbegleitende Studium zum Versicherungsbetriebswirt. Zulas-
sungsvoraussetzungen waren der Abschluss als Versicherungsfachwirt mit einer 
Durchschnittsnote von mindestens 3,5 und eine mehrjährige Praxis in der Versi-
cherungswirtschaft. Wegen dieser vorgeschalteten versicherungsfachlichen Fort-
bildung wurde die Studiendauer auf vier Semester begrenzt, ohne das Studienziel 
zu gefährden, „durch umfassendes allgemeinwirtschaftliches Wissen und vertiefte 
versicherungsspezifische Kenntnisse in Verbindung mit fundierter praktischer Er-
fahrung die Qualifikation für Führungspositionen zu erwerben“. Den ersten Absol-
venten der neuen Studienrichtung wurde im Februar 1977 die Berufsbezeichnung 
Versicherungsbetriebswirt/-betriebswirtin (DVA) verliehen. Auf die staatliche 
Anerkennung verzichtete man, um die notwendige Flexibilität für bedarfsgerechte 
Anpassungsmaßnahmen, insbesondere in Bezug auf den Rahmenstoffplan und die 
Lehrinhalte, zu gewährleisten (Koch 2009).

Im Rahmen des Bologna-Prozesses wurde dieses Weiterbildungsmodell auf den 
Prüfstand gestellt. Die mit einem Bachelorabschluss verbundenen Qualifikati-
onsziele rückten an die Ziele des in der Branche anerkannten Versicherungs-
betriebswirts DVA heran, und es stellte sich die Frage, ob der brancheneigene 
Abschluss damit obsolet würde. Alle am Versicherungsbetriebswirt beteiligten 
Hochschulen und Studienleiter arbeiteten an der Entwicklung eines neuen Modells 



zur Ergänzung der beruflichen Aus- und Fortbildung durch eine wissenschaftliche 
Weiterbildung mit. Gemeinsam mit dem Institut Versicherungswesen der Fach-
hochschule Köln (heute Technische Hochschule Köln) wurde ein inhaltlich an den 
Herausforderungen der Versicherungsbranche ausgerichtetes Studienkonzept 
entwickelt, das nahtlos an die Erstausbildung beziehungsweise Fachwirtfortbildung 
anknüpft. Die Zugangsmöglichkeiten für das Studium Bachelor of Insurance Mana-
gement (B. A.) wurden erweitert: Studierenden mit Fachwirtabschluss wurden die 
ersten beiden Studiensemester (heute die ersten drei Semester) angerechnet. 
Nach Absolvieren bestimmter Module und einer spezifischen Prüfung können die 
Studierenden auch weiterhin den Branchenabschluss Versicherungsbetriebswirt 
DVA erlangen. Interessant dabei ist, dass dieser Abschluss weiterhin von Teil-
nehmern nachgefragt wird. Zum einen ist die Weiterbildung bis zum Abschluss 
zwar wie bisher auf akademischem Niveau angesiedelt, einige mathematisch-
statistischen Module, die für einen Bachelor abschluss erforderlich sind, müssen 
jedoch nicht abgeschlossen werden. Für bereits in der Praxis erfolgreich tätige 
Mitarbeiter bieten diese theoriebasierten Inhalte zuweilen keinen praktischen 
Umsetzungsnutzen. Zum anderen stellt der Versicherungsbetriebswirt DVA einen 
Zwischenabschluss mit spezifischer Prüfung und entsprechendem Praxisprofil 
dar, den auch solche Teilnehmer mitnehmen, die explizit zum Bachelorabschluss 
weiterstudieren wollen.

Dieses konsekutiv angelegte Studienkonzept legte den Grundstein für das Bemü-
hen um Durchlässigkeit von der Berufsbildung zur akademischen Weiterbildung. 
Grundsatz des Bildungssystems der Versicherungswirtschaft ist es, nach jedem 
Abschluss eine nahtlose Anschlussqualifikation ohne Redundanzen und Zeitverluste 
aufzusetzen. Auf diese Weise sollen die Mitarbeiter motiviert werden, weiterzuler-
nen nach dem Motto „Abschlüsse mit Anschlüssen“. Auf diesem Gestaltungsprinzip 
baut die Bildungsarchitektur der Versicherungswirtschaft auf (siehe Abbildung 7).

Quelle: Berufsbildungswerk der Deutschen Versicherungswirtschaft e. V., 2018

 
ABBILDUNG 7: BILDUNGSARCHITEKTUR DER VERSICHERUNGSWIRTSCHAFT

Die Bildungsarchitektur stellt die anerkannten Lehrgänge mit Abschlüssen dar

Geprüfte/-r 
Versicherungsfachmann/-frau 

IHK

Spezialisten Produktmanagement (DVA)

Master

Experten (DVA) für den Vertrieb

Geprüfte/-r 
Finanzanlagenfachmann/-frau 

IHK

Geprüfte/-r Fachwirt/-in für Versicherungen und Finanzen

Geprüfte/-r Fachmann/-frau  
für Immobiliardarlehens-

vermittlung IHK

Kaufmann/-frau
für Versicherungen und Finanzen

D
uale Studiengänge

Berufspraxis

Bachelor of Arts
Insurance Management

(Versicherungsbetriebswirt/-in (DVA))
Geprüfte Management-

funktionen (DVA)

fachlich vertrieblich
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12.3 Zweiter Weg: Schneller zum Bachelor – duale  
 und ausbildungsintegrierende Studienmodelle
Der Weg vom Kaufmann über den Fachwirt bis hin zum Bachelor gemäß der Bil-
dungsarchitektur in der Versicherungswirtschaft ist durchlässig und aufeinander 
aufbauend. In der klassischen Durchführung schließen die Bildungswege zeitlich 
aneinander an. Den Ansatz einer parallelen Durch- beziehungsweise Weiterführung 
verfolgen hingegen die dualen Studiengänge und ausbildungsintegrierende Modelle, 
die sich mittlerweile in der Versicherungsbranche in drei Varianten gut etabliert ha-
ben: dem berufsintegrierendem, dem praxisintegrierendem sowie dem ausbildungs-
integrierendem Studium. Das berufsintegrierende duale Studium richtet sich an 
Mitarbeiter, die bereits eine abgeschlossene Berufsausbildung und/oder mehrjähri-
ge Berufserfahrung haben. Es zielt meist auf eine berufliche Weiterbildung und ver-
bindet das Hochschulstudium mit einer beruflichen Tätigkeit, die inhaltlichen Bezug 
zum Studium hat. Die Allgemeine Hochschulreife oder Fachhochschulreife sind hier 
nicht zwingend erforderlich. Das Versicherungsunternehmen stellt die Mitarbeiter 
für den wissenschaftlichen Teil frei. Dieses Modell wird in einem Vertrag zwischen 
Hochschule, Studierendem und Unternehmen vereinbart. Mitarbeiter beziehungs-
weise Bewerber, die sich ein Studium mit einem hohen Anteil an berufspraktischen 
Phasen wünschen, aber keinen zusätzlichen Abschluss in einem anerkannten Ausbil-
dungsberuf anstreben, können ein praxisintegrierendes duales Studium absolvieren. 
Die Teilnehmer erwerben dann einen ersten berufsbefähigenden Hochschulab-
schluss. Zugangsvoraussetzung für ein praxisintegrierendes duales Studium sind in 
der Regel die Allgemeine Hochschulreife oder die Fachhochschulreife.

Quelle: Berufsbildungswerk der Deutschen Versicherungswirtschaft e. V., 2018

 
ABBILDUNG 8: DUALE STUDIENGÄNGE IN DER VERSICHERUNGSWIRTSCHAFT

Varianten, die sich etabliert haben 

Hochschulreifeabgeschlossene Berufsausbildung  
bzw. mehrjährige Berufserfahrung

Duales Studium

Qualifikation:
Hochschulabschluss

Qualifikation:
Hochschulabschluss

Doppelte Qualifikation:
Berufsabschluss und Hochschulabschluss

Bachelor an der Hochschule oder Akademie Bachelor an der Hochschule oder Akademie
Bachelor  

an der Hochschule  
oder Akademie

Abschlussprüfung  
im Ausbildungsberuf  

vor der IHK

AUSBILDUNGSINTEGRIERENDES STUDIUMPRAXISINTEGRIERENDES STUDIUMBERUFSINTEGRIERENDES STUDIUM

PRAXIS THEORIEPRAXISPHASEN UND THEORIEBERUFSTÄTIGKEIT UND THEORIE

(Immatrikulation sowie Vertrag zwischen Hochschule, 
Versicherungsunternehmen und Studierendem)

(Vertrag mit  
Versicherungsunter nehmen 

über Praxisphasen)
(Immatrikulation)

Berufstätigkeit  
mit inhaltlichem Bezug  

zum Studium

Praxisphasen  
im Versicherungs- 

unternehmen

wissenschaftliches  
Studium an einer  

Hochschule oder Akademie

wissenschaftliches  
Studium an einer  

Hochschule oder Akademie

(Ausbildungsvertrag  
mit Versicherungsunter-

nehmen)

praktische  
Berufsausbildung mit  

IHK-Abschluss

(Immatrikulation)

wissenschaftliches  
Studium an einer  

Hochschule oder Akademie

PRAXISINTEGRIERENDES STUDIUMBERUFSINTEGRIERENDES STUDIUM AUSBILDUNGSINTEGRIERENDES STUDIUM



Für Schulabgänger, die ihr Studium mit einem beruflichen Ausbildungsabschluss 
verbinden wollen, bietet sich ein ausbildungsintegrierendes duales Studium an. 
Zusätzlich zum ersten berufsbefähigenden Hochschulabschluss erwerben die 
Teilnehmer dabei noch einen IHK-Abschluss zum Kaufmann für Versicherungen 
und Finanzen. Zugangsvoraussetzung für ein ausbildungsintegrierendes duales 
Studium sind zwei Dinge: in der Regel die Allgemeine Hochschulreife oder die 
Fachhochschulreife sowie ein abgeschlossener Ausbildungsvertrag mit einem 
Versicherungsunternehmen (siehe Abbildung 8).

12.4 Dritter Weg: Drei Welten verzahnt –  
 Ausbildung, Fortbildung und Hochschulbildung
Mit dem Modell Ausbildung Plus Studium (ApS) geht die Versicherungsbranche 
nochmals neue Wege. Zwar ist die Grundidee, Berufsausbildung und Studium 
zu verknüpfen, nicht neu. In diesem dritten Ansatz wird jedoch versucht, die 
vorhandenen Bildungsstrukturen noch konsequenter zu nutzen und intelligent 
zu verzahnen. Das Modell sieht vor, dass Teilnehmer die ersten Semester ihres 
Studiums bereits parallel zu ihrer Ausbildung im Rahmen von Fachwirtkursen 
absolvieren, und zwar als Blockseminare, Abend- und Wochenendunterricht an 
einem regionalen Berufsbildungswerk oder mediengestützt bei der DVA. Neben 
dem Studiengang Bachelor of Insurance Management der TH Köln beteiligen sich 
weitere Hochschulen mit ihren Bachelorangeboten an dem Modell. Auf diese Wei-
se können bestehende Strukturen in idealer Weise genutzt werden: Fachwirtkurse 
werden an 30 Standorten des BWV in Deutschland angeboten oder onlinege-
stützt bei der DVA. Über eine Kompetenzfeststellung werden die im Fachwirtkurs 
erworbenen Kompetenzen durch den BWV Bildungsverband zertifiziert; diese 
Zertifikate werden von den beteiligten Hochschulen für den Einstieg in das vierte 
Semester ihres Bachelorstudiums anerkannt. Die Kompetenzfeststellung des BWV 
Bildungsverbands ist notwendig, da die eigentliche IHK-Fachwirtprüfung mangels 
erforderlicher Berufserfahrung von den Teilnehmern zu diesem Zeitpunkt noch 
nicht absolviert werden kann. Die Teilnehmer haben die Möglichkeit, die IHK-
Prüfung zum Fachwirt abzulegen, sobald sie die erforderliche Praxiszeit als Prü-
fungsvoraussetzungen der IHK nachweisen können (siehe Abbildung 9, Seite 96).

Um dieses ApS-Modell ins Leben zu rufen, mussten einige Hürden genommen 
werden. Die einzelnen Standorte der regionalen Bildungswerke sahen die Gefahr, 
dass sich in den bestehenden Fachwirtkursen heterogene Gruppen mit unter-
schiedlichen Wissens- und Erfahrungsständen bilden würden, die den Lernerfolg 
der Lehrgangsteilnehmer zum Fachwirt gefährden könnten. Darüber hinaus galt 
es, veränderte und neue Prozesse, die sich mit diesem Modell ergeben würden, 
frühzeitig mit den Beteiligten abzustimmen. Mit Blick auf die Anrechenbarkeit der 
BWV-Kompetenzfeststellung wurden Gespräche mit den beteiligten Hochschulen 
geführt. Um die Kompetenzfeststellung äquivalent zur Fachwirtanrechnung in 
den jeweiligen Studienmodellen anerkennen zu lassen, war es förderlich, bereits 
zu einem frühen Zeitpunkt im Projektverlauf eine Prüfungsordnung für die Kom-
petenzfeststellung auszuarbeiten. Damit konnte den Hochschulen verdeutlicht 
werden, dass eine Prüfungsleistung von den Teilnehmern verlangt wird, die deren 
Kompetenzniveau als Einstiegsvoraussetzung in das vierte Semester eines Bache-
lorstudiums valide bescheinigt.

An den geschilderten Hürden lassen sich auch Risiken aufzeigen, die ein solcher 
Ansatz mit sich bringt. Bestehende Strukturen werden genutzt, aber auch in Teilen 
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aufgebrochen, wie das Beispiel der Zusammensetzung der Lerngruppen zeigt. 
Ein bildungspolitisches Risiko birgt auch die BWV-Kompetenzfeststellung, die 
als Ersatz der etablierten IHK-Fachwirt-Prüfung missverstanden werden könnte. 
Die aufgrund der fehlenden Berufserfahrung der Teilnehmer notwendige Kom-
petenzfeststellung dient als Kompetenznachweis, um die in den Fachwirtkursen 
erworbenen Kompetenzen der Teilnehmer nachweisbar und damit anrechenbar zu 
machen. Damit soll die Durchlässigkeit von beruflicher und akademischer Bildung 
gefördert werden. 

Vorteile und Chancen des beschriebenen Ansatzes liegen auf der Hand. Das 
Modell unterstützt die Unternehmen bei der Akquise von Auszubildenden, da den 
Bewerbern ein flächendeckendes Angebot für ein Studium neben der Ausbildung 
geboten werden kann. Außerdem stehen den Unternehmen mittel- und langfris-
tig gut ausgebildete Absolventen aus zwei Bildungswegen zur Verfügung: dem 
beruflichen und dem akademischen. Dieses flächendeckende Angebot für die 
Versicherungsbranche mit über 30 Studienorten in den ersten Semestern kann 
nur abgebildet werden, da bestehende und in den einzelnen Regionen bewährte 
Strukturen der Fachwirtkurse konsequent genutzt werden. Das Angebot kann 
dadurch unabhängig von den Teilnehmerzahlen flexibel genutzt und aufrechter-
halten werden.

 
ABBILDUNG 9: STUDIENVERLAUF AUSBILDUNG PLUS STUDIUM

Verzahnung von Ausbildung, Fortbildung und Hochschulbildung

Studienverlauf

Bachelorthesis  
und Studien- 

abschluss

Start der  
Ausbildung

Abschluss 
der Ausbildung

Kompetenzfeststellung 
über die Inhalte der  

ersten drei Semester 1

Optionale  
Abschlussprüfung  

Fachwirt für Versicherun-
gen und Finanzen (IHK)

Inhalte des Fachwirts für Versicherungen  
und Finanzen bei BWV/DVA 1

»  Steuerung und Führung in Unternehmen

»  Marketing und Vertrieb von Versicherungs-  
und Finanzprodukten für Privatkunden

»  Personalführung, Qualifizierung und  
Kommunikation

»  Produktmanagement im jeweiligen Wahlbereich

»  Betriebliche Kernprozesse im jeweiligen  
Wahlbereich

Inhalte des Studiums B. A. Insurance Management am Institut für Versicherungswesen (IVW) 2

»  Personen- oder  
Schadenversicherungen

»  Führungskompetenzen

»  Personalmanagement

»  Wirtschafts- und  
Versicherungsrecht

»  Finanz- und  
Wirtschaftsmathematik

»  Risiko- und  
Finanzmanagement der VU

»  Allgemeine BWL

»  Steuern, Finanzierung und 
Investition

»  Vertriebsmanagement

»  Management und  
Recht des Vermittlungs-
betriebes

»  Konsumentenpsychologie

»  Motivationspsychologie

mit  
Studienschwerpunkt 

Vertrieb

1. Jahr 3. Jahr2. Jahr

1. 3. 6.2. 4. 7.5. 8.Semester

Optionale  
Abschlussprüfung 

Versicherungs- 
betriebswirt (DVA) 2

1 An den Standorten Berlin und München abweichende Inhalte der Semester 1–3 mit eigenen Modulprüfungen
2 Nur zutreffend bei Studium an der Technischen Hochschule Köln
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Die erste Pilotdurchführung des Modells startet voraussichtlich im September 
2019. Ein entscheidender Faktor, um dieses Modell mittel- und langfristig erfolg-
reich in der Branche zu etablieren, ist die Qualität – sowohl in der Durchführung 
und Organisation als auch im Lernerfolg der Absolventen.

Mit diesem dritten Ansatz steht der Versicherungswirtschaft ein ungemein 
flexibles und breites System mit unterschiedlichen Wegen zur Verfügung, das die 
Teilnehmer dabei unterstützt, in ihrem jeweils eigenen Tempo und ganz nach dem 
Bedarf der Branche sich weiterzubilden, Abschlüsse anzustreben, ohne sich in 
Bildungssackgassen zu begeben, und das ihnen Ein- und Ausstiegsmöglichkeiten 
eröffnet, die sich den Lebensgestaltungen individuell anpassen lassen. Gleichzeitig 
werden die vorhandenen Bildungsgänge effizient genutzt, was angesichts der 
vergleichsweise geringen Anzahl an Mitarbeitern der Branche ermöglicht, eine 
branchenspezifische, praxisorientierte Aus- und Weiterbildung zur Verfügung zu 
stellen, die gleichzeitig mit seinen öffentlich-rechtlichen Abschlüssen zur Tätigkeit 
auch in anderen Branchen befähigt.

Quelle: Berufsbildungswerk der Deutschen Versicherungswirtschaft e. V., eigene Darstellung

ABBILDUNG 10: VERGLEICH DER STUDIENZEITEN DER DREI ANSÄTZE

In drei Geschwindigkeiten zum Bachelor 

1. Weg  
Konsekutives Modell

3. Weg 
Ausbildung plus Studium 

mit integriertem Fachwirt

2. Weg  
Duale/Ausbildungsintegrierte 

Studiengänge

4. Jahr

5. Jahr

6. Jahr

7. Jahr

3. Jahr

2. Jahr

1. Jahr

Studium

Aus bildungAus bildung

Fachwirt

Studium

IHK-Fachwirt
optional

Aus-
bildung Studium

Flexibler  
Umstieg  
möglich
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13.1 Projektidee

Das Projekt Integration von Studienelementen in die berufliche Bildung in Sachsen 
(ISEBS) entstand aus dem Wunsch und der Notwendigkeit heraus, berufliche und 
akademische Bildung zusammenzuführen. Insbesondere bei der Ausbildung von 
Lehrkräften für berufsbildende Schulen ist die Notwendigkeit der Integration 
beider Zugänge seit Langem ein Thema, weil Lehrkräfte berufsbildender Schulen 
sowohl über praktische berufliche Fähigkeiten verfügen sollten als auch eine 
fundierte akademische Bildung benötigen. Notwendig werden entsprechende 
Anstrengungen durch den deutschlandweit zu Recht beklagten Mangel an qua-
lifizierten Bewerbern, insbesondere in den gewerblich-technischen beruflichen 
Fachrichtungen. Das beruht unter anderem auf einem eklatanten Mangel an 
Studierenden in diesen Fachrichtungen, welcher einerseits auf die hohen Anfor-
derungen des Studiums und andererseits auf den geringen Bekanntheitsgrad des 
Lehramtstyps 5 zurückzuführen ist.

Neben der generellen Zielsetzung der Verbindung von akademischer und berufli-
cher Bildung verfolgt die Technische Universität (TU) Dresden seit Längerem das 
Ziel der Öffnung für beruflich Qualifizierte (zum Beispiel Techniker oder Meister). 
ISEBS ermöglicht nun Lernenden berufsbildender Schulen in Sachsen im Rahmen 
eines Frühstudiums, Lehrveranstaltungen der TU Dresden zu besuchen. Langfris-
tige Ziele sind, aufseiten der Teilnehmer eine erfahrungsbasierte Entscheidung 
für oder gegen ein Studium zu ermöglichen und aufseiten der Institutionen eine 
bessere Verzahnung der beruflichen und der akademischen Bildung zu etablieren. 
Das Pilotprojekt ist an der Professur für Metall- und Maschinentechnik/Berufliche 
Didaktik der TU Dresden angesiedelt und wird von der Bertelsmann Stiftung bis 
2020 gefördert. 
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BEZÜGE VON ISEBS ZUM MODELL DER STUDIENINTEGRIERENDEN  
AUSBILDUNG 

ISEBS fußt auf dem aus einem Projekt der Bertelsmann Stiftung hervorgegan-
genen Modell einer Studienintegrierenden Ausbildung (SiA) (Bertelsmann Stiftung 
2015). In diesem Modell werden Ausbildungs- und Studieninhalte miteinander 
verzahnt, um die Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung 
zu verbessern (vergleiche Euler und Severing 2016). In ISEBS werden zwei Ideen 
des SiA-Modells aufgegriffen:
 »   Lernenden von beruflichen Schulen wird – unabhängig ob mit oder ohne 

Hochschulzugangsberechtigung – die Teilhabe an Lehrveranstaltungen der 
Hochschule ermöglicht. 

 »   Die teilnehmenden Lernenden werden durch ein Coaching begleitet, das da-
rauf zielt, Erfahrungen zu reflektieren und auf dieser Basis eine Entscheidung 
für (oder auch gegen) ein (bestimmtes) Studium treffen zu können.

GESTALTUNG DER INTEGRATION VON STUDIENELEMENTEN IN DIE  
AUSBILDUNG

Grundlage von ISEBS bildet das an der TU Dresden bereits etablierte Konzept des 
Frühstudiums. Dieses richtete sich jedoch bislang an Schüler von Gymnasien. Im 
Rahmen von ISEBS wurde das Frühstudium für die Lernenden der berufsbildenden 
Schulen geöffnet. 

Die Frühstudierenden können an ein bis zwei universitären Veranstaltungen im 
regulären Lehrbetrieb der Universität teilnehmen. Pro Semester können damit – 
abhängig von der gewählten universitären Lehrveranstaltung – zwischen 4 und 7 
ECTS erworben werden, die in einem späteren Studium voll angerechnet werden. 
Neben Wissenszuwachs und Erfahrungen ermöglicht das Frühstudium demnach 
auch eine Verkürzung der Gesamtausbildungs- beziehungsweise Studienzeit. 

Zusätzlich zu der Möglichkeit, an Lehrveranstaltungen im Rahmen des Frühstu-
diums teilzunehmen, erhalten ISEBS-Teilnehmende ein begleitendes Berufs- und 
Laufbahncoaching. Im Rahmen dieses Coachings wird die Entscheidung für 
bestimmte Veranstaltungen unterstützt, und während der Vorlesungszeit werden 
 Unterstützungen bei organisatorischen und inhaltlichen Fragen sowie zur Prüfungs-
vorbereitung angeboten. Die Erkenntnisse aus den Coaching-Gesprächen sollen 
auch dazu dienen, die Ausgestaltung der folgenden Durchgänge zu verbessern.

Die Projektdauer umfasst insgesamt vier Durchgänge beziehungsweise Semester 
(2018–2020). Während dieser Zeit soll die Entwicklung, Erprobung und Evalu-
ierung eines Konzepts erfolgen, und auch Netzwerkstrukturen sollen etabliert 
werden, die eine dauerhafte Implementierung vorbereiten. Die Evaluation des 
Pilotprojekts durch die Erhebung qualitativer und quantitativer Aspekte zur Betei-
ligung an ISEBS erfolgt dabei im Auftrag der Bertelsmann Stiftung.

13.2 Erfahrungen aus der Umsetzung 

GEWINNUNG VON BERUFSBILDENDEN SCHULEN UND SCHÜLERN

Eine Verzahnung von Ausbildung und Studium ist vor allem dort sinnvoll, wo 
es bereits inhaltliche Überschneidungen gibt. Daher wurden die gewerblich-
technischen beruflichen Schulen in Dresden ins Auge gefasst: Insgesamt fünf in 
und um Dresden befindliche Schulen der Fachbereiche Technik und Wirtschaft, 
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Elektrotechnik, Bautechnik und Agrartechnik konnten für eine Kooperation ge-
wonnen werden. 

Für die beiden ersten Projektdurchgänge erfolgte das Werben von Teilnehmenden 
unter den Bedingungen und organisatorischen Gestaltungsspielräumen der je-
weiligen berufsbildenden Schule. Die Vorauswahl für die Teilnahme erfolgte daher 
größtenteils durch die Lehrkräfte – im Anschluss unterstützt durch Beratungs- 
und Auswahlprozesse seitens der TU Dresden. 

Im Rahmen der bisherigen Projektlaufzeit konnten allein durch Informationsver-
anstaltungen etwa 600 Schüler und 200 Lehrkräfte über das Projekt informiert 
werden. Zwölf Prozent dieser Schüler interessierten sich näher für das Projekt.   
24 Schüler konnten bislang als Teilnehmer für ISEBS gewonnen werden.

ISEBS-TEILNEHMENDE – ZAHLEN UND FAKTEN

Im Pilotsemester (Wintersemester 2017/18) nahmen insgesamt 11 und im anschlie-
ßenden Sommersemester 2018 13 Schüler teil, worunter sich im Sommersemester 
drei „Wiederholer“ aus dem Wintersemester befanden. Knapp über 25 Prozent der 
Teilnehmenden waren weiblich. 

Im Pilotsemester konnten neben beruflichen Gymnasiasten Lernende der Fach-
oberschule und Fachschule gewonnen werden. Im zweiten Semester stieg die Zahl 
der Lernenden, die keine direkte universitäre Hochschulzugangsberechtigung 
erwerben, auf über 50 Prozent der Teilnehmenden. Besonders interessant ist hier 
die erstmalige Gewinnung dual Auszubildender.

ABBILDUNG 11: AUSPRÄGUNG DER EINZELNEN BERUFLICHEN  
SCHULARTEN IM PILOT- UND FOLGESEMESTER

Schularten der Teilnehmenden  
Sommersemester 2018

Berufliches Gymnasium
Technik/Elektrotechnik (12. Klasse)

Fachschule Elektrotechnik (2. Jahr)

Berufliches Gymnasium
Technik/Elektrotechnik (13. Klasse)

Fachoberschule (1. Jahr)

Berufliches Gymnasium Wirtschaft (12. Klasse)

1

3

3

3

1

Quelle: eigene Erhebung 

Berufliches Gymnasium (11. Klasse)

Fachschule Elektrotechnik (2. Jahr)

Berufliches Gymnasium (12. Klasse)

Fachoberschule (1. Jahr)

Duale Auszubildende

Schularten der Teilnehmenden  
Wintersemester 2017/2018

3

2

2

4

2



Die ersten Projekterfahrungen zeigen, dass Lehrkräfte dazu tendieren, aus ihrer 
Sicht studiengeeignete Schüler auszuwählen. Dies führte dazu, dass im Projekt 
innerhalb des Pilotsemesters überwiegend Schüler teilnahmen, welche bereits zu 
diesem Zeitpunkt oder spätestens mit dem Abschluss der berufsbildenden Schule 
eine (Fach-)Hochschulzugangsberechtigung besitzen. Aus diesem Grund war es im 
zweiten Durchlauf ein besonderes Anliegen, die Schulen zu motivieren, auch Schü-
ler ohne Hochschulzugangsberechtigung auf die Möglichkeit des Frühstudiums 
aufmerksam zu machen. Dabei erwies sich das Format einer Informationsveran-
staltung an den Projektschulen, gebündelt für eine gesamte Jahrgangsstufe eines 
Ausbildungsganges beziehungsweise eine Klasse im Rahmen einer Unterrichts-
stunde als besonders effektiv. Denn der obligatorische Faktor der Veranstaltung 
ermöglichte es, alle Schüler einer Jahrgangsstufe anzusprechen, ohne dass eine 
Einschränkung durch Vorauswahl der Lehrkräfte erfolgte. So konnten für das 
Sommersemester 2018 auch zwei dual Auszubildende gewonnen werden.

BEDEUTUNG DER VERORTUNG UND ART DES LERNORTS

Im Pilotsemester verteilten sich die Frühstudierenden zahlenmäßig nahezu gleich-
mäßig auf die Kooperationsschulen. Erste Erfahrungen zeigen jedoch, dass eine 
günstige Verkehrsanbindung von Schule, Wohnort und gegebenenfalls Ausbil-
dungsbetrieb ein entscheidender Faktor ist, um sich für den Besuch universitärer 
Lehrveranstaltungen zu entscheiden.

Ein Großteil der Teilnehmenden besuchte Lehrveranstaltungen außerhalb der 
Unterrichtszeit. Frühstudierende, welche Veranstaltungen während der Unter-
richtszeit wählten, wurden in Absprache mit den verantwortlichen Lehrkräften 
vom Unterricht freigestellt. Die Ausbildungsunternehmen der für das Sommer-
semester 2018 gewonnenen dual Auszubildenden ermöglichten ebenfalls die 
wöchentliche Teilnahme an den 90-minütigen Vorlesungen, während der Arbeits-
zeit. Dies kann als Indiz der positiven Wahrnehmung und Unterstützung von ISEBS 
gedeutet werden. Die Auszubildenden gaben zudem die Rückmeldung, dass der 
Besuch der Vorlesungen innerhalb der Arbeitszeit besser zu organisieren ist als 
während der Schulzeit. Sie begründeten dies damit, dass der Aufwand, die in der 
Unterrichtszeit benotungsrelevanten Inhalte nachzuarbeiten, unverhältnismäßig 
sei. Im Unternehmen hingegen konnten Arbeiten, in dem Fall Programmiertätig-
keiten, ohne größere Umstände für den Zeitraum der Vorlesung unterbrochen 
und danach wieder aufgenommen werden. In der Regel erfolge dies sogar – durch 
die Unterbrechung – erfrischt und motivierter. Auf diese positiven Rückmeldungen 
kann in den künftigen Werbemaßnahmen zurückgegriffen werden.

UMFANG UND INTEGRATION DER STUDIENELEMENTE

Die von den Teilnehmenden der ersten beiden Durchgänge gewählten Lehrveran-
staltungen fanden vornehmlich außerhalb der Unterrichts- und Ausbildungszeiten 
statt. In der Regel beinhaltete dies eine Vorlesung (90 Minuten) pro Woche und 
gegebenenfalls eine Übung.

ISEBS verfolgt grundsätzlich den Ansatz, inhaltlich und organisatorisch abge-
stimmte Studienelemente in die berufliche Bildung zu integrieren. Besonders die 
inhaltliche Verzahnung der akademischen mit der beruflichen Bildung soll durch 
ein gezieltes Auswahlprozedere der Studienelemente gewährleistet werden. Die 
Erfahrungen aus den ersten beiden Durchgängen zeigen, dass die inhaltliche Aus-
wahl von Lehrveranstaltungen jedoch von anderen Motiven der Teilnehmenden 
beeinflusst wird:
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 »   generell Studienerfahrungen sammeln
 »   Einblicke in verschiedene Studiengänge erlangen und eine Studienentschei-

dung treffen
 »   Erwerb von Leistungspunkten für ein späteres Studium
 »   (als spezielle Motivation für Studienabbrecher): neuer Versuch mit dem 

Hintergrund der Erfahrung als Auszubildende

Eine Affinität der Ausbildungs- und Vorlesungsinhalte war bei 19 der insgesamt 24 
Teilnehmenden gegeben. Vier der Frühstudierenden wählten einen fachfremden 
Studiengang mit dem Ziel, einen Einblick in mögliche Studiengänge zu erlangen – 
in diesen Fällen einen Einblick in ein Lehramtsstudium. 

Laut Teilnehmenden-Befragung betrachtet rund die Hälfte das Frühstudium als 
eine sinnvolle Überschneidung/Ergänzung zu schulischen Inhalten. Interessant ist 
auch die Rückmeldung, dass zum Teil thematisch identische Inhalte in Vorlesung 
und Ausbildung vermittelt wurden. Allerdings hatten die Teilnehmenden in keinem 
Fall das Bedürfnis, die Unterrichtsinhalte durch die Vorlesung zu ersetzen – sie 
betrachteten sie vielmehr als gute Ergänzung. Erst durch das Vorwissen, das sie in 
der Schule erworben hätten, sahen sie sich in der Lage, an der Vorlesung mit Ge-
winn teilzunehmen. Die Teilnehmer bewerteten die Dopplung der Inhalte demnach 
nicht negativ, sondern sahen einen Vorteil darin, die Inhalte noch einmal aus einer 
anderen Perspektive zu betrachten. Teilweise lieferte die Universität auch erst die 
theoretischen Grundlagen zu Themen der beruflichen Ausbildung (zum Beispiel 
zum Programmieren).

ERSTE BEWERTUNGEN UND ERGEBNISSE DER ISEBS-TEILNEHMENDEN 

Die Möglichkeit, an den Prüfungen der Vorlesungen teilzunehmen, haben (soweit 
erfasst) sechs Frühstudierende wahrgenommen. Die Ergebnisse des ersten 
Durchgangs liegen dazu vor: Die Teilnehmenden bestanden die Prüfungen mit 
guten bis sehr guten Leistungen. 

Neben den Inhalten standen in den Coaching-Gesprächen mit den Frühstudieren-
den als positive Erfahrungen vor allem auch Erkenntnisse über das Studium allge-
mein im Vordergrund. Es handelt sich dabei um Erfahrungen zur Überschaubarkeit 
des Studienplans und damit einhergehend das eigene Zutrauen, ein Studium zu 
schaffen. Auch die generelle Erfahrung dazu, was sich hinter einem Studium ver-
birgt (zum Beispiel Anspruch, Ablauf und Inhalte) wurde gerade von Schülern ohne 
Studienerfahrungen im Elternhaus oder Familienkreis (Erststudierende) besonders 
positiv hervorgehoben. Nicht immer ist vor dem Hintergrund dieser Ziele ein Ver-
zahnen der Ausbildungs- und Studieninhalte möglich und nötig.

13.3 Resümee und Ausblick

Die Integration der Studienelemente in die berufliche Bildung im Rahmen des 
Projektes kann nur schrittweise erfolgen: Zuerst standen das Informieren und 
Interessieren aller Beteiligten (Schüler sowie Lehrende der beruflichen Schulen, 
Unternehmen und Fachfakultäten der Universität) im Vordergrund. Dann folgte 
die Begleitung der Teilnehmenden bei der Auswahl der Lehrveranstaltungen nach 
ihrer Interessenslage und unabhängig von inhaltlichen Vorgaben. In einem kom-
menden zweiten Schritt wird nun die Absicht verfolgt, die Zahl der Teilnehmenden 
zu erhöhen sowie mehr zu Ausbildungsinhalten affine Lehrveranstaltungen 



anzubieten. Sofern hinreichend viele Teilnehmende akquiriert werden können und 
die organisatorischen Abläufe erprobt sind, ist die geplante enge inhaltliche und 
organisatorische Abstimmung der Studien- und Ausbildungsinhalte im nächsten 
Schritt vorgesehen. Die Möglichkeit wechselseitiger Anerkennung von Leistungen 
an den jeweiligen Lern- beziehungsweise Studierorten stellt hierbei die angestreb-
te Zielstellung dar (vergleiche Koerber und Herwig 2012). 

Gegenstand gegenwärtiger Projektarbeit ist es nun, die organisatorischen 
Gegebenheiten des Frühstudiums so anzupassen, dass dieses als Instrument zur 
Integration von Studienelementen in der Ausbildung nutzbar ist. Neben der recht-
lichen Voraussetzung, der Öffnung des Frühstudiums generell für Schüler aller 
Schularten, auch und gerade der berufsbildenden, steht das optimale Abstimmen 
möglicher Studieninhalte im Mittelpunkt der Bemühungen. 

Ebenso machen die Umsetzung der Projektidee und die Nachhaltigkeit den Aus-
bau eines weit verzweigten Netzwerks notwendig. So ist die Verbindung zwischen 
berufsbildenden Schulen und Hochschule zu etablieren beziehungsweise auszubau-
en und zu stärken, sodass – aufbauend auf dem Interesse beider Seiten  – solide, 
verlässliche und dauerhafte Strukturen geschaffen werden. An den berufsbilden-
den Schulen müssen die Ziele sowie Hintergründe einer Verknüpfung beruflicher 
und akademischer Inhalte vermittelt sowie Bereitschaft und Bedingungen für ein 
Frühstudium geschaffen werden – sowohl bei Lehrern als auch bei Schülern. Über-
dies müssen auch die Ausbildungsunternehmen in die Netzwerkarbeit einbezogen 
werden. Sowohl die Konzeption von Lehrerfortbildungen als auch die Akquise dual 
Auszubildender in Unternehmen stehen daher im Fokus der nächsten Projektphase.

Die Erhöhung der Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung 
im Rahmen von ISEBS deutet sich (neben einigen organisatorischen Verände-
rungen) vor allem durch ein verändertes Bewusstsein der Teilnehmenden und 
auch der beteiligten (schulischen und universitären) Lehrkräfte an: Vor allem die 
Schüler sehen das Angebot eines Frühstudiums sowohl als persönliche als auch als 
generelle Wertschätzung beruflicher Ausbildung. Das Interesse ist auf beiden Sei-
ten groß, sodass wir davon ausgehen, in der Projektlaufzeit weitere interessante 
Ergebnisse zu erhalten und eine nachhaltige Wirkung zu entfalten. So nimmt die 
Studienberatung berufsbildende Schulen stärker als Zielgruppe wahr, und es wird 
über gezielte Qualifizierungsprogramme für Techniker und Meister nachgedacht.
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In Deutschland waren die akademische und die berufliche Bildung lange Zeit deut-
lich voneinander getrennt. Grundlegend für diese Trennung war ein gegliedertes 
Schulsystem, das eine Kanalisierung der Abiturienten in die Hochschulen und der 
Absolventen von Schulen unterhalb des Gymnasiums in eine Berufsausbildung 
vorsah. Die Separierung setzte sich fort in der Scheidung eines akademischen Ar-
beitsmarktes von einem in Deutschland deutlich ausgeprägten Facharbeitsmarkt. 
Diese traditionelle Dichotomie der Bildungswege ist heute zwar durch vielfältige 
Übergangsmöglichkeiten zwischen den Sektoren relativiert worden, wurde bislang 
jedoch erst in Ansätzen durch gemeinsame Bildungsangebote von beruflicher und 
akademischer Bildung ergänzt. 

Obwohl sowohl von Jugendlichen als auch Unternehmen prinzipiell eine Nach-
frage nach berufsnahen Ausbildungsgängen besteht, die berufliche wie wissen-
schaftliche Kompetenzen vermitteln, bleibt das Angebot quantitativ wie qualitativ 
zurück.

 »   Das einzige verbreitete hybride Modell mit einer Verzahnung von Studium 
und Ausbildung ist das duale Studium. Bei ausbildungsintegrierenden dualen 
Studiengängen werden zugleich ein beruflicher und ein akademischer 
Abschluss in einem Bildungsgang erworben, in der praxisintegrierenden 
Variante nur ein Hochschulabschluss mit erweiterten betrieblichen Praxis-
phasen. 

 »   Vor allem im Bereich der privaten Hochschulen finden sich weitere hybride 
Formate, die zwar den Anforderungen an ein Hochschulstudium entspre-
chen, die es aber nicht zu einer mehr als formalen Kooperation der Lernorte 
bringen und die die spezifischen Lerninhalte der Lernorte nicht integrieren. 
Hier finden sich vor allem ausbildungs-oder berufsbegleitende Studiengän-
ge, in denen neben einer Berufsausbildung parallel ein Bachelorabschluss 
erworben beziehungsweise neben der Berufstätigkeit ein Bachelor- oder 
Masterstudium absolviert wird.
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Die bestehenden Optionen der Verbindung von beruflicher und akademischer 
Bildung werden immer wieder als Meilensteine auf dem Weg zu einem offenen 
berufsnahen Bildungssystem angeführt. Zugleich führen sie zu neuen Fragen:
 »   Sind Optionen wie das duale Studium nicht nur prinzipiell, sondern auch 

praktisch für alle Interessenten realisierbar? Beim dualen Studium über-
steigt die Nachfrage von Schulabsolventen bei Weitem das Angebot. Die 
Steigerungsraten sowohl der Zahl der Angebote als auch der Studierenden 
sind beachtlich, aber gering im Verhältnis zur Gesamtzahl der Studierenden 
(2016: insgesamt rund 100.000 dual Studierende, davon knapp drei Viertel 
in der praxisintegrierenden Variante [BIBB 2017]).

 »   Wie können die Optionen in stabile Entscheidungen der Schulabsolventen 
münden, sodass sie die Bildungswege motiviert verfolgen und Ausbildungs- 
beziehungsweise Studienabbrüche vermieden werden? Trotz zahlreicher 
Angebote einer Studien- und Berufsorientierung in den allgemeinbildenden 
Schulen zeigen sich die Studien- und Berufsvorstellungen der Schulabsol-
venten häufig fragil und unsicher. Die Entscheidungen für eine Berufsausbil-
dung oder ein Studium erfolgt zumeist nicht erfahrungsbasiert. Es werden 
dann jene Bildungswege präferiert, die noch alle Optionen offenhalten oder 
ein hohes Prestige besitzen. Entsprechend hoch ist das Risiko einer Korrek-
tur in Form eines Studien- oder Ausbildungsabbruchs.

 »   Wie lassen sich die beruflichen und akademischen Bildungsphasen so 
verzahnen, dass zeit- und kostenaufwendige Wiederholungen und Über-
schneidungen vermieden werden? Der Konsekutivweg ist in der Regel mit 
mehr oder weniger vielen curricularen Überschneidungen und Redundanzen 
verbunden, weshalb sich dieser Weg bis zum Studienabschluss zeitraubender 
und bildungsökonomisch entsprechend aufwendiger gestaltet.

 »   Dabei ist besonders auf eine Zielgruppe hinzuweisen, die bislang keine 
besondere Aufmerksamkeit in der bildungspolitischen Diskussion genossen 
hat: leistungsfähige Absolventen mit einem mittleren Bildungsabschluss. 
Nach einer Schulabgänger-Befragung des Bundesinstituts für Berufsbildung 
(BIBB) 2012 plant fast ein Fünftel von ihnen, nach der Berufsausbildung ein 
Studium aufzunehmen (Friedrich 2013, S. 5). Sollen diese Studienaspiranten 
auf die bestehenden langwierigen Wege des Erwerbs einer Hochschulzu-
gangsberechtigung verwiesen werden, oder ließen sich für sie neue Wege 
der Verbindung von Ausbildung und Hochschulzugang eröffnen?

14.1 Zum Modell

Das in diesem Band in vielen Facetten beschriebene Modell der studienintegrie-
renden Ausbildung setzt an diesen offenen Fragen an. Es ergänzt bestehende Mo-
delle der Verbindung von Berufsbildung und Studium, deren unverändert separier-
te Lernorte einen hohen, oft unterlassenen Abstimmungsbedarf erfordern und 
unnötig hohe Anforderungen stellen und die für viele grundsätzlich interessierte 
Jugendliche wie Betriebe daher kaum zugänglich sind.

Das Modell der studienintegrierenden Ausbildung trifft eine Bedarfslage sowohl 
von Schulabsolventen als auch von vielen Unternehmen, die Fachkräftenachwuchs 
suchen:
 »   Es bietet jugendlichen Schulabsolventen die Möglichkeit, den eigenen 

Studienwunsch auf der Grundlage konkreter Erfahrungen zu überprüfen, 
gegebenenfalls zu konkretisieren und ihre Berufsausbildungs- und/oder 
Studienentscheidung erfahrungsbasiert zu treffen. Das Modell soll die be-



reits bestehenden Verbindungen von beruflicher und akademischer Bildung 
nicht ersetzen, sondern um eine weitere Möglichkeit bereichern. Es will den 
Jugendlichen Studien- und Ausbildungsentscheidungen ermöglichen, die 
auf der Grundlage von konkreten Erfahrungen in beiden Bildungssektoren 
getroffen werden. Und es sieht Bildungswege vor, bei denen die Verzahnung 
von beruflichen und akademischen Studieninhalten möglichst überschnei-
dungsfrei erfolgt.

 »   Die Verbindung von beruflicher und akademischer Bildung kann aus der 
Perspektive eines Unternehmens für unterschiedliche Aufgabenfelder 
funktional und daher attraktiv sein. So führen veränderte Produktions- und 
Dienstleistungsprozesse zu neuen, hybriden Kompetenzanforderungen 
an die Beschäftigten. Facharbeit erfordert in vielen Berufen sowohl 
anspruchsvolle praktische Fertigkeiten als auch intensive Wissensarbeit. 
Durch die Verbindung von beruflichen und akademischen Bildungsphasen 
können entsprechende Kompetenzprofile entwickelt und insbesondere in 
Schnittstellenfunktionen in betrieblichen Arbeitsprozessen nutzbar gemacht 
werden. Unternehmen haben dabei prinzipiell unterschiedliche Möglichkei-
ten, die geforderten Kompetenzprofile im Spektrum von Berufsausbildung, 
Fortbildung und Studium zu rekrutieren. Dabei wird es im Rahmen der de-
mografischen Entwicklung für sie wesentlich sein, alle Optionen auszuschöp-
fen. Die studienintegrierende Ausbildung könnte hier eine neue Option zur 
Gewinnung von Schulabsolventen mit einem spezifischen Profil darstellen.

14.2 Zum Reformbedarf

Soll das bildungspolitische Postulat einer Gleichwertigkeit von Berufs- und Hoch-
schulbildung nicht nur ein Lippenbekenntnis bleiben, sondern gelebte Realität 
werden, dann reicht die Förderung von Durchlässigkeit von der Berufsbildung 
in das (damit schon implizit als höherwertig eingeschätzte) Studium nicht aus. 
Vielmehr sind Modelle zu entwickeln, die über eine Verzahnung beiden Bildungs-
bereichen eine gleichwertige Rolle zuordnen.

Es besteht ohne Frage ein Bedarf nach bildungspolitisch-praktischen Reformen, 
die die Grundlagen der Umsetzung dieses und anderer, vergleichbarer Modelle 
schaffen. Dieser Bedarf aber wird überdeckt, wenn die Diskussion um Berufs- 
und Hochschulbildung an einer überhöhten – und letztlich veralteten – scharfen 
Trennung der beiden Bildungsbereiche festhält. Die Herausforderung besteht 
darin, den Bereich, in dem sich Hochschul- und Berufsbildung überschneiden, 
zu gestalten. Nur so lassen sich anspruchsvolle Berufsausbildungen mit beruflich 
orientierten Studiengängen verknüpfen – in curricularer, zeitlicher und institutio-
neller Hinsicht. 

DIE REFORMAGENDA SOLLTE MEHRERE PUNKTE BERÜCKSICHTIGEN

Der zentrale Punkt ist: Es sollten die Entwicklung und die Implementation exemplari-
scher Modelle einer Verzahnung von Berufsbildung und Hochschulbildung gefördert 
und wissenschaftlich begleitet werden. Bisherige Umsetzungen beruhen auf der Ini-
tiative einzelner Stiftungen, Unternehmensverbände oder Bildungseinrichtungen. 
Eine weitere Ausbreitung setzt bildungspolitische Unterstützung und Rahmung 
voraus – denn es ist auf lange Sicht zu aufwendig und nicht erfolgsträchtig, wenn 
jeweils auf Ebene der partikularen Realisierungen des Modells alle Rahmenbedin-
gungen ausgehandelt und sichergestellt werden müssen – von der Ausleuchtung 
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rechtlicher Grauzonen über die Entwicklung von Qualitätskriterien bis zur Ver-
marktung des Modells gegenüber Schulabsolventen wie Unternehmen, Verbänden 
und Kammern. Der aktuelle Koalitionsvertrag sieht – wohl unter Bezug auf erste 
Planungen zur Umsetzung des Modells – bereits eine Förderung von Formen 
höherer Berufsbildung vor. Dieser Ankündigung sind aber bisher noch keine klar 
erkennbaren Initiativen oder Programme auf Bundesebene gefolgt. Vorschläge 
zu neuen hochschulaffinen Titulierungen im Bereich der Berufsausbildung können 
dabei hilfreich sein, ersetzen allein aber noch nicht die Entwicklung hybrider Bil-
dungsformate und übergreifender Bildungsinhalte.

Daneben stehen auf der Agenda flankierende Punkte, bei deren Umsetzung die 
Bundesländer eine wesentliche Rolle spielen werden (Bertelsmann Stiftung 2015): 
 »   Angelehnt an eine Empfehlung des Wissenschaftsrates ist der Öffnungs-

beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) so anzupassen, dass in allen 
Bundesländern mit dem erfolgreichen Abschluss einer anerkannten Berufs-
ausbildung auch die Hochschulzugangsberechtigung verliehen wird – also 
ohne die bislang vorgesehene, in der Regel dreijährige Berufserfahrung. 
Entsprechend kann (nach erfolgreich absolvierter Berufsausbildung) eine 
Eignungsfeststellung über den Zugang zu einem Studium entscheiden. Die 
bisher geforderte Phase der Berufstätigkeit birgt das Risiko, dass der Ab-
stand zu den in einem Studium geforderten Lern- und Denkformen wächst 
und auf diese Weise die Studierfähigkeit zumindest nicht gefördert wird. 

 »   In vielen Bundesländern gibt es bereits die Möglichkeit, die (fachgebundene) 
Hochschulzugangsberechtigung während der Berufsausbildung zu erwerben. 
Die Regelungen dafür sind jedoch meist schwer zu durchzuschauen. Die 
Bundesländer sollten ihre Wege zum ausbildungsbegleitenden Erwerb der 
Fachhochschulreife vereinheitlichen, weiter öffnen und besser bewerben. Dies 
kann zum Beispiel dadurch erfolgen, dass der besondere Vorzug des gleichzei-
tigen Erwerbs von Ausbildungsabschluss und Hochschulzugangsberechtigung 
hervorgehoben wird. Darüber hinaus sollten sie ihre Angebote zu einer eigen-
ständigen „Marke“ entwickeln, deren Außendarstellung auch der Erhöhung 
der Attraktivität der Berufsbildung dienen kann – wie das die Schweiz mit der 
Berufsmaturität und Österreich mit der Berufsreifeprüfung tun.

 »   Insbesondere der Zugang und Einstieg in Studienprogramme mit 
akademisch-wissenschaftlichem Profil sind für beruflich Qualifizierte mit 
hohen Hürden verbunden. Diese sollten abgebaut werden: Angelehnt 
an eine Empfehlung des BIBB-Hauptausschusses soll die vorgesehene 
Eignungsfeststellung bei Ausbildungsabsolventen ohne Hochschulzugangs-
berechtigung verstärkt auch „die durch Berufsbildung und Berufspraxis 
erworbenen studienrelevanten Kompetenzen“ umfassen. Entsprechend sind 
Inhalte und Instrumente der Eignungsfeststellungen so zu verändern, dass 
sie den vorgängigen Bildungsverläufen gerecht werden. In akademisch-
wissenschaftlich profilierten Studiengängen soll die Studieneingangsphase 
Angebote vorsehen, die beruflich Qualifizierten den Einstieg in die für sie 
häufig ungewohnten Lernkulturen erleichtern. Dazu zählen unter anderem 
Brückenkurse, Beratungs- und Mentoring-Angebote, Kurse, die eng an die 
beruflichen Erfahrungen anknüpfen, sowie eine Studienorganisation, die 
auch ein berufsbegleitendes Studium ermöglicht. Ebenfalls angelehnt an 
eine Empfehlung des BIBB-Hauptausschusses sollen bestehende Formen 
zur Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf affine Hoch-
schulstudiengänge ausgedehnt und durch neue erweitert werden. Die 
Anrechnungsverfahren sollten übergreifend, transparent und rechtssicher 
geregelt werden. So können sich die Bewerber vorbereiten, und Ergebnis-
se sind auch wirklich nachvollziehbar.



Reformen an der Nahtstelle zwischen Berufs- und Hochschulbildung fallen auch 
deswegen schwer, weil die bildungspolitisch verantwortlichen Akteure schwer zu 
ermitteln und zu adressieren sind: Die markante Trennung zwischen Berufsbildung 
und Studium offenbart sich nicht nur in entgegengesetzten Bildungskulturen, 
Organisationsformen und Zertifizierungssystemen, sondern setzt sich in einer 
Trennung der bildungspolitischen Institutionen und Zuständigkeiten fort. Das be-
hindert eine stärkere Kooperation zwischen Berufsbildungs- und Hochschulpolitik.

 »   Auf der bildungspolitischen Ebene der Bundesländer sind die Wissenschafts-
ministerien zuständig für die Landeshochschulpolitik. Ihnen gegenüber 
stehen die Kultus-, Arbeits- und Wirtschaftsministerien mit ihrer arbeitstei-
ligen Zuständigkeit für die Berufsbildung. In wenigen Bundesländern wurden 
die Kultus- und Wissenschaftsministerien zusammengeführt. Hier besteht 
dann die Trennung zwischen den entsprechenden Abteilungen. So auch auf 
Bundesebene: Hier sind im Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF) zwei getrennte Abteilungen für Hochschul- und Berufsbildungspo-
litik zuständig. Eine engere Verzahnung von Berufs- und Hochschulbildung 
erfordert intensivere Formen der Abstimmung zwischen den politisch ver-
antwortlichen Akteuren auf Bundesebene.

 »   Grundsätzlich gilt das auch für die institutionellen Akteure aus dem bildungs-
politischen Umfeld. Die Stakeholder der Berufsbildung (Arbeitgeber, 
Gewerkschaften, Kammern, Verbände) engagieren sich zwar auch in der 
Hochschulbildung, aber nicht alle in enger Abstimmung zwischen den ein-
zelnen Bereichen. Gleiches gilt für die Institutionen und Verbände der Hoch-
schulpolitik in Bezug auf die Berufsbildung. Beginnend mit den Gutachten 
des Wissenschaftsrates zur Fachkräftesicherung zeichnet sich hier jedoch 
seit einigen Jahren eine Veränderung ab.

Obwohl die gegenseitige Durchdringung zwischen dem unteren Rand der Hoch-
schulbildung sowie dem oberen Rand der beruflichen Bildung zunimmt und obwohl 
sich hybride Bildungsgänge zwischen Berufs- und Hochschulbildung ausweiten, ist 
eine integrierte Reformstrategie in Deutschland nicht in Sicht. Zwar kennen die 
Reformdiskussionen auf beiden Seiten vergleichbare Themen – Kompetenzorien-
tierung statt bloßer Wissensvermittlung, Gestaltung von Modularisierung bezie-
hungsweise Ausbildungsbausteinen, Verringerung von Abbrüchen –, sie behandeln 
diese aber zumeist ohne Bezug aufeinander.

Es ist deshalb notwendig, die bildungspolitischen Aufgaben und Zuständigkeiten 
im Überschneidungsbereich zwischen Hochschulbildung und Berufsbildung genau 
zu definieren und institutionell zu verankern. Aus dem Neben- und gelegentlichen 
Gegeneinander muss auch in der Bildungspolitik ein Miteinander entstehen. Nur 
so lassen sich die Potenziale einer Verzahnung von Berufs- und Hochschulbildung 
optimal ausschöpfen.
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