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Vorwort

Am 25. Januar 2007 vollendet Professor Dr. jur. Bernhard Nagel sein 65. Lebensjahr. Au-
torinnen, Autoren und Herausgeber mochten den Jubilar mit dieser Festschrift ehren,
deren Beitrdge sich als Resonanz auf sein wissenschaftliches, politisches und literari-
sches Wirken begreifen.

Bernhard Nagel wurde in Stuttgart als das &ltere von zwei Kindern geboren. Sein Vater
war Bibliothekar in der Wiirttembergischen Landesbibliothek, seine Mutter Lehrerin,
die ihren Beruf wieder austibte, als die Kinder schon dlter waren. In Stuttgart besuchte
Bernhard Nagel das humanistische Eberhard-Ludwigs—-Gymnasium. Bereits in dieser
Zeit entdeckte er seine Leidenschaft fiir Jazz und spielte Klavier in einer Schiilerband.
Diese Leidenschaft begleitete ihn sein bisheriges Leben, er spielt noch heute in einer
Jazzband.

Wihrend der Schulzeit hegte er zuerst den Wunsch, Journalist zu werden. Allerdings
war er auch stark von seinem Onkel Alfons Nagel gepragt. Dieser hatte als Rechtsan-
walt in einer jlidischen Anwaltskanzlei gearbeitet und diese in der Nazizeit bald nur
noch allein gefiihrt. In dieser Zeit hatte er sich — soweit damals moglich — fiir das
Schicksal von Juden engagiert und — unter Ausnutzung seiner Rechtskenntnisse —
viele aus dem Land gebracht. Dieses Vorbild mutigen und abgewogenen Handelns
imponierte Bernhard Nagel und lief} in ihm nach und nach den Wunsch reifen, eben-
falls Rechtsanwalt zu werden. Er nahm zwar zuerst in Mannheim ein Studium der Be-
triebswirtschaftslehre auf, besuchte jedoch nebenbei auch rechtswissenschaftliche Vor-
lesungen in Heidelberg. Bereits nach einem Semester traf er dann die Entscheidung, an
die Universitat Heidelberg zu wechseln und dort Rechtswissenschaften zu studieren.
Wiéhrend des Studiums hat vor allem Wolfgang Hefermehl mit seinen packenden Vor-
lesungen sein Interesse am Wirtschafts- und Gesellschaftsrecht gepragt. Das Interesse
an wirtschaftswissenschaftlichen Fragen blieb auch wihrend des Jurastudiums erhal-
ten und fiihrte Bernhard Nagel immer wieder in Vorlesungen der Volkswirtschafts-
lehre. Sein Studium hat er durch Zuwendungen seiner Eltern und durch Nachhilfe in
Latein und Mathematik finanziert. Er schloss sein Studium des deutschen Rechts 1966
durch das erste juristische Staatsexamen in Heidelberg ab.

Inzwischen war in Bernhard Nagel das Interesse am Wirtschaftsrecht gereift. Er woll-
te seine wirtschaftsrechtlichen Kenntnisse im Land der grofiten Wirtschaftsaktivitaten,
den USA, vertiefen und die einschldgige Fachsprache erlernen. Auch faszinierte ihn —
wie viele Intellektuelle damals — der "Spirit of America". Mit einem Stipendium des
Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) setzte er daher 1967 sein Studi-
um der Rechtswissenschaften an der University of Michigan in Ann Arbor fort. Er fer-
tigte eine Master-Thesis zum Thema "Consumer Protection in Time Sales by Disclos-
ure and a Right of Cancellation" an und erwarb nach einem Jahr den akademischen
Abschluss eines "Master of Comparative Law". Danach arbeitete er in einer Anwalts-
kanzlei in New York, musste jedoch nach einem halben Jahr nach Deutschland zurtick.
Sein Vater war verstorben und er musste seine Mutter unterstiitzen und den Nachlass
ordnen. Bleibende Kontakte zu einigen Professoren fiihrten ihn zehn Jahre spater —
diesmal als Research Fellow — erneut an die Law School in Ann Arbor zuritick.
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Zuriick in Deutschland absolvierte Bernhard Nagel von 1969 bis 1971 den juristischen
Vorbereitungsdienst zuerst in Heidelberg und dann in Frankfurt. Wahrend dieser Zeit
hielt er den Kontakt zur Rechtswissenschaft aufrecht und tibernahm neben dem Re-
ferendariat Assistenzarbeiten am Lehrstuhl Hefermehl und spater am Lehrstuhl Wiet-
holter. Politisch engagierte er sich im Referendarverband in Baden-Wiirttemberg und
in Hessen und setzte sich intensiv fiir eine einphasige Juristenausbildung ein. Auch
wirkte er im Redaktionsteam der kritischen Juristen—Zeitschrift "Die rote Robe" mit.
Den juristischen Vorbereitungsdienst schloss er 1971 mit dem zweiten juristischen
Staatsexamen in Hessen ab.

Waéhrend seiner Referendarzeit lernte Bernhard Nagel seine spdtere Frau Christine
(geb. Schmeifier) kennen. Sie begegneten sich das erste Mal 1969 in Heidelberg bei
einem gemeinsamen Bekannten, den Bernhard Nagel in Ann Arbor kennen gelernt
hatte. Sie heirateten 1977, als beide, sie als Lehrerin und er als Hochschullehrer, in Kas-
sel einen neuen beruflichen und privaten Lebensabschnitt begannen.

Angeregt durch sein Studium in den USA und seine Master-Thesis zum amerika-
nischen Verbraucherschutz schrieb Bernhard Nagel unter der Betreuung von Rudolf
Wietholter wahrend seiner Referendarzeit seine Dissertation zum Thema "Die Aufkla-
rung des Verbrauchers im Teilzahlungskredit — Vergleiche des Rechts der Bundes-
republik Deutschland mit dem der USA". Er hat damit ein Thema aufgegriffen, das in
der spdteren Entwicklung des deutschen und europédischen Privatrechts eine herausra-
gende Rolle spielen sollte und zu dem er immer wieder mit Aufsdtzen, Monographien
und Lehrbiichern beigetragen hat. Mit dieser Arbeit und Gutachten von Wietholter
und Simitis erlangte er 1972 an der Universitdt Frankfurt den Titel eines "Dr. jur.".

Nach dem Referendardienst fand Bernhard Nagel 1972 seine erste Anstellung als
Hochschulreferent beim Hauptvorstand der Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft (GEW) in Frankfurt. Dieser Schritt fiel ihm nicht leicht, weil er einen Bruch
mit einer klassischen Juristenkarriere bedeutete. Ankniipfend an sein Engagement im
Referendarverband wollte er aber dennoch sein Interesse an Verfassungsfragen der
Bildung weiter verfolgen. In dieser Funktion fand er Kontakt zu einem Kreis junger
Juristen, die sich mit Fragen des Hochschulrechts und insbesondere des Hochschul-
zugangs und dessen Begrenzung durch Zulassungsbeschrankungen beschiftigten. In
diesem Kontext entstanden bereits damals mehrere wissenschaftliche Veroffentlichun-
gen. Sein Engagement fiihrte spater zur Mitarbeit am Kommentar zum Hochschulrah-
mengesetz des Bundes von Erhard Denninger. Die Beschiftigung mit Bildungsfragen
sollte Bernhard Nagel wahrend seines gesamten Berufslebens begleiten.

Drei Jahre spater, 1975, erhielt Bernhard Nagel einen Ruf auf die Professur fiir Wirt-
schaftsrecht im Fachbereich "Angewandte Sozialwissenschaften, Rechtswissenschaft"
an der vier Jahre zuvor gegriindeten damaligen Gesamthochschule Kassel. Der Fach-
bereich "Angewandte Sozialwissenschaften, Rechtswissenschaft" hatte keine eigenen
Studierenden, sondern war ein "Service-Fachbereich". Daher unterrichtete Bernhard
Nagel vor allem Studierende des Studiengangs Okonomie im Fachbereich Wirtschafts-
wissenschaften. Aufgrund seines Interesses an wirtschaftswissenschaftlichen Frage-
stellungen und seiner ausgepragten Kooperationsbereitschaft entwickelte sich eine in-
tensive interdisziplindre Zusammenarbeit mit Wirtschaftswissenschaftlern, insbeson-
dere mit Peter Weise und Thomas Eger, aus der viele Untersuchungen zur 6konomi-
schen Analyse des Rechts hervorgingen. Zur Pflege dieser Zusammenarbeit veranstal-
tete Bernhard Nagel seit dem Wintersemester 1989/1990 ununterbrochen im Semester
jeden Dienstag Vormittag das Kolloquium "Recht und Okonomie".
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An der Universitdt Kassel baute er in den folgenden Jahren sein Fachgebiet in Lehre
und Forschung auf. In seinem Selbstverstandnis interpretierte er "Wirtschaftsrecht" re-
lativ weit als die wirtschaftlich relevanten Rechtsnormen des privaten und auch des 6f-
fentlichen Rechts, soweit diese nicht dem engeren Gebiet des Wirtschaftsverwaltungs-
rechts angehoren. Das Wirtschaftsrecht ist fiir ihn eng mit dem Arbeitsrecht verkniipft.
Dies demonstriert er an der Entwicklung des Gesellschaftsrechts. Es entwickelt sich —
jedenfalls in Deutschland — seit der Einfiihrung der Unternehmensmitbestimmung zu
einem einheitlichen Unternehmensrecht, das auch die Arbeitnehmer erfasst.

Seine wirtschaftsrechtlichen Lehrveranstaltungen waren so aufgebaut, dass die wirt-
schaftlich relevanten Grundrechte, insbesondere der Eigentumsschutz und die Berufs-
freiheit diskutiert werden und dann das biirgerliche Vermogensrecht (Schuld- und Sa-
chenrecht) anhand von Fillen erkldrt wird. In spdteren Lehrveranstaltungen wurden
dann auch das Handels- und Gesellschafts-(Unternehmens-)recht, das Wettbewerbs-
und Kartellrecht behandelt. Bereits friith berticksichtigte Bernhard Nagel in seinen
Lehrveranstaltungen auch die europdische Dimension, indem er europarechtliche und
privatrechtliche Fragestellungen miteinander verband und dabei die Bedeutung der
Rechtsprechung des Europdischen Gerichtshofs fiir die Entwicklung des europdischen
Wirtschaftsrechts betonte. Bernhard Nagel bereitete seine Lehrveranstaltungen inten-
siv vor und entwickelte sie von mal zu mal weiter. Dieses Engagement in der Lehre
bildete eine solide Grundlage fiir eine ganze Reihe von Lehrbiichern, die er seit 1987
tiberwiegend im Oldenbourg—Verlag in mehreren Auflagen verdffentlichte. Zu diesen
Lehrbiichern gehoren "Wirtschaftsrecht I — Grundrechte und Einfiihrung in das Biir-
gerliche Recht" (4. Aufl. 2000), "Wirtschaftsrecht Il — Eigentum, Delikt, Vertrag — mit
einer Einfiihrung in die 6konomische Analyse des Rechts" (4. Aufl. 2003), "Wirtschafts-
recht III — Unternehmens- und Konzernrecht" (1994), "Deutsches und europdisches
Gesellschaftsrecht" (2000) sowie "Wirtschaftsrecht der europdischen Union" (4. Aufl.
2003, Nomos).

In der Forschung galt sein Interesse insbesondere der Verkniipfung von rechtlichen
und 6konomischen Fragestellungen, der sich die neue Disziplin "Rechtsdkonomie”
widmet. In diesem Zusammenhang wurden — hauptsachlich mit Unterstiitzung der
Hans-Bockler-Stiftung oder von Bundesministerien — Forschungsprojekte zur Kon-
zernmitbestimmung, zur Entwicklung von Europdischen Betriebsrdten in Deutsch-
land, Frankreich, Grofibritannien und Italien, zum Gesetzgebungswettbewerb bei der
Europédischen Aktiengesellschaft und zu den sozialen Auswirkungen von Studienge-
bithren in den USA, Grofbritannien, den Niederlanden, Osterreich, Australien und
Neuseeland bearbeitet. Aufierdem leitete er ein landeriibergreifendes Forschungspro-
jekt zur Bildungsfinanzierung und ein Forschungsprojekt zu Mitbestimmungsverein-
barungen in 6ffentlichen Unternehmen.

Bernhard Nagel ist ein international orientierter Wissenschaftler. Er bezog in seinen
Forschungsprojekten und Veroffentlichungen immer die rechtsvergleichende Perspek-
tive mit ein und untersuchte die Sach- und Rechtslosungen in anderen Staaten in Eu-
ropa und Ubersee. Er unterhielt und unterhilt dariiber hinaus nicht nur wissenschaft-
liche Kontakte in die USA, die auf sein Studium in Ann Arbor zurtickgehen, sondern
auch in viele andere Lander insbesondere in Europa. Sie fithrten ihn 1977 als Gastwis-
senschaftler an die University of Michigan und 1997 an der Université de Paris X —
Nanterre.

Im Jahr 2001 initiierte Bernhard Nagel zusammen mit Alexander Rofsnagel und mit
kraftiger Unterstiitzung von Peter Weise den neuen Studiengang "Wirtschaftsrecht".
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Der nach vielen Vorarbeiten und einer externen Akkreditierung zum Wintersemes-
ter 2004/05 aufgenommene konsekutive Bachelor- und Masterstudiengang folgt einer
vollig neuen Konzeption der Juristenausbildung. Er orientiert sich nicht an dem her-
kommlichen Berufsbild des universell einsetzbaren, schwerpunktméfiig auf den Rich-
terberuf hin ausgebildeten (Einheits-)Juristen. Dieses ist den Erfordernissen des mo-
dernen Wirtschaftslebens nicht mehr angemessen. Stattdessen zielt der neue Studien-
gang auf die Ausbildung eines Wirtschaftsjuristen, der Rechtskonflikte vermeidet, auf
den planenden, gestaltenden, verhandelnden und schlichtenden Juristen mit soliden
wirtschaftswissenschaftlichen Grundkenntnissen. Das methodische Konzept des Stu-
dienganges ist gepragt von der Verzahnung wirtschafts- und rechtswissenschaftlicher
Inhalte, der Beschrankung auf wirtschaftsnahe Rechtsfacher unter Verzicht auf den
"Wissensballast" wirtschaftsferner Rechtsgebiete, vom Einsatz praxisnaher Methoden
und der Vermittlung von Schliisselqualifikationen, die bisher weder in der traditionel-
len Juristenausbildung noch in der klassischen wirtschaftswissenschaftlichen Ausbil-
dung Beriicksichtigung finden. Die Kombination wirtschaftswissenschaftlicher Kennt-
nisse mit juristischen Fahigkeiten bietet eine Antwort auf den Bedarf vieler Unterneh-
men an Wirtschaftsjuristen.

Schliefslich darf der Historiker Bernhard Nagel nicht unerwéahnt bleiben. Er hat in al-
len seinen rechtswissenschaftlichen Vorlesungen darauf Wert gelegt, rechtliche Prinzi-
pien und Strukturen historisch herzuleiten. Insbesondere in seiner Vorlesung "Grund-
lagen des Rechts" verfolgte er die Konzeptionen von Recht und Gerechtigkeit in ihrer
geschichtlichen Entwicklung und verfasste vor dem Hintergrund seiner Erfahrungen
mit dieser Lehrveranstaltung sein Lehrbuch "Recht und Gerechtigkeit im gesellschaft-
lichen Wandel" (2006). Er veranstaltete sogar mit der Historikerin Ingrid Baumgértner
im Wintersemester 1998/99 ein historisches Seminar zum Thema "Der Einfluss von
Organisationsnormen auf die wirtschaftliche und rechtliche Entwicklung: Stadte und
Monche, der wirtschaftliche Aufschwung vom spéten 11. bis zum 13. Jahrhundert".
Aber nicht nur in der Lehre verfolgte Bernhard Nagel sein wissenschaftliches Inter-
esse an der Verfasstheit fritherer Gesellschaftsformationen und ihrer geschichtlichen
Entwicklung, sondern auch in mehreren Forschungsprojekten. Seit iiber zehn Jahren
befasst er sich mit der normativen Verfassung und der gelebten Wirklichkeit des Zis-
terzienserordens, der sich im Mittelalter von einer durch Askese und Eigenarbeit ge-
pragten Gemeinschaft zur ersten kapitalistisch wirtschaftenden Organisation entwi-
ckelt hat. Neben mehreren Vortragen und Aufsétzen ging aus dieser Forschungsarbeit
auch das Buch "Die Eigenarbeit der Zisterzienser" (2006) hervor. Ein weiteres histori-
sches Forschungsthema war die Inflation von 1923 und der Gesetzespositivismus des
Reichsgerichts ("Mark ist gleich Mark", 2006).

Bernhard Nagel engagierte sich sehr in der Selbstverwaltung der Universitit. Er ar-
beitete seit seiner Berufung in den verschiedenen Fachbereichen, deren Mitglied er
war, ununterbrochen im Fachbereichsrat und auch immer wieder in unterschiedlichen
Ausschiissen mit. In den akademischen Jahren 1984 /1985 und 1996/1997 tibernahm
er das Amt des Dekans im Fachbereich "Angewandte Sozialwissenschaften, Rechts-
wissenschaft". In seiner zweiten Amtszeit bereitete er den 1998 vollzogenen Zusam-
menschluss mit dem Fachbereich "Berufs- und Wirtschaftspadagogik" zu dem neu-
en Fachbereich 10 "Berufsbildungs-, Sozial- und Rechtswissenschaften" vor. Schlief3-
lich war er nach der Auflosung dieses Fachbereichs auch intensiv am Wechsel der
rechtswissenschaftlichen Fachgebiete in den Fachbereich Wirtschaftswissenschaften
zum Jahr 2004 und an der anschlieflenden Griindung des Instituts fiir Wirtschaftsrecht
(IWR) beteiligt. Seitdem wirkt er als dessen Geschéftsfithrender Direktor.
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Mit ihrem Titel bezeichnet die Festschrift ein zentrales Thema im Wirken Bernhard Na-
gels. Ob in den Auseinandersetzungen iiber Wirtschaftskonzentration und ihre Kon-
trolle, tiber Mitbestimmung und neue Unternehmensformen, Zulassungsbeschran-
kungen zu Hochschulen und Studiengebiihren, Energiewende und erneuerbare Ener-
gien oder neue technische Risiken und Haftungsfragen — stets nahm Bernhard Nagel
zu aktuellen politischen und sozialen Konflikten nachdriicklich Stellung. Dabei hat
er sich durch seine Teilnahme an den Auseinandersetzungen nicht den niichternen
Blick auf die jeweiligen Zeitumstdnde triiben lassen. Vielmehr hat er stets die richti-
ge Mischung zwischen Intervention und kritischer Distanz gewahrt, die einen guten
Wissenschaftler als Zeitgenossen seiner Lebensumstinde auszeichnet. Er hat sich fiir
verallgemeinerbare Strukturen und Prozesse sowie ihre Verdnderung in der Zeit und
unter Machteinfluss interessiert. Normativ gewendet ging es ihm immer um die "gute"
Verfassung des Wirtschaftslebens.

Der biographisch erste Lebensbereich, in dem er in diesem Sinn seine rechtswissen-
schaftlichen Kenntnisse und Fahigkeiten einbrachte, war die Verfassung des Bildungs-
wesens, insbesondere der Hochschulbildung. Thn interessierten die Streitfragen der
jeweiligen Epochen: in den 70er Jahren die Beschrankung der Hochschulzulassung,
die Binnenverfassung der Hochschulen und die Mitbestimmung in diesen, in den 80er
Jahren die berufliche Weiterbildung, in den 90er Jahren die Befristung der Arbeits-
verhiltnisse des wissenschaftlichen Personals und seit der Jahrtausendwende die Fi-
nanzierung der Weiterbildung. In jiingster Zeit traten zusitzlich zwei Themen in den
Vordergrund: Zum einen war er von 2001 bis 2003 Mitglied der Expertenkommissi-
on "Finanzierung Lebenslangen Lernens" des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung. Hier engagierte er sich fiir einen von Unternehmen gespeisten Fonds zur
Finanzierung von Weiterbildungsaktivitdten. Zum anderen fiihrte er mehrere Unter-
suchungen zu den positiven und negativen Wirkungen der Einfiihrung von Studien-
gebiihren durch und entwickelte sich aufgrund seiner dadurch gewonnenen Erkennt-
nisse zu einem entschiedenen Gegner dieser Form privater Finanzierung offentlicher
Aufgaben. Die Beitrdge des ersten Teils reflektieren heutige Fragen der Verfassung un-
seres Bildungssystems.

Nicht ganz so alt ist Bernhard Nagels Interesse fiir die Verfassung unserer Energie-
systeme. Allerdings veranstaltete er bereits 1984 ein Seminar zum Thema "Energiever-
sorgung und Wettbewerb". Intensiv hat er sich in den letzten zehn Jahren mit Fragen
des Energiewirtschaftsrechts auseinander gesetzt. Dabei ging es ihm zum einen um
das Wettbewerbsrecht, das durch Gebietsmonopole von Energieversorgungsunterneh-
men herausgefordert wird, und zum anderen um das europdische Wirtschaftsrecht,
das von den grofien Energieversorgungsunternehmen als Waffe gegen die Energie-
wende — weg von fossilen und atomaren Energien hin zu erneuerbaren Energien —
instrumentalisiert wurde. In der Auseinandersetzung mit diesen Fragen reifte in ihm
die Erkenntnis, dass eine gesellschafts- und umweltvertrdgliche Energieversorgung ei-
ne gednderte Verfassung unserer Energieversorgungsstrukturen erfordert. Mit mehre-
ren anderen an dieser Frage Interessierten griindete er 1996 die "Zeitschrift fiir Neues
Energierecht (ZNER)" und wirkt seither als geschéftsfiihrender Mitherausgeber. Mit
dem gleichen Impetus wie Bernhard Nagel versuchen die Beitrdge des zweiten Teils,
Antworten auf aktuelle Teilfragen der heutigen Verfassung unserer Energiesysteme zu
geben.

Wichtige Fragen der Wirtschaftsverfassung in Deutschland und Europa, denen Bern-
hard Nagel immer wieder seine Arbeitskraft widmete, waren die Verfassung von Un-
ternehmen und die Beteiligung der Arbeitnehmer an der Willensbildung in diesen.
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Unternehmensverfassung und Unternehmensmitbestimmung sind fiir ihn wichtige
Ordnungsinstrumente fiir die Verfassung moderner Arbeit. Dabei teilt fiir Bernhard
Nagel das Recht der Arbeitnehmerbeteiligung mit dem Kartellrecht die Intention der
Begrenzung wirtschaftlicher Macht. Hinsichtlich der Unternehmensverfassungen un-
tersuchte er beispielsweise neue Konzernstrukturen, Konzentrationsprozesse und In-
strumente der Konzentrationskontrolle, die Verschmelzung von Unternehmen sowie
Strukturen der Machtausiibung in Zulieferbeziehungen und deren Veranderung durch
technische Neuerungen hin zur Just-in-Time-Produktion. Sein besonderes Interesse
galt in der jiingsten Zeit der Einfiihrung der Europédischen Aktiengesellschaft (Societas
Europaea — SE). Das Engagement Bernhard Nagels fiir die Unternehmensmitbestim-
mung ist geprdgt von einem partizipatorischen Demokratiekonzept. Er untersuchte
dessen verfassungsrechtliche Wurzeln in Vorgaben des Grundgesetzes, konkretisierte
dessen Geltung in der Mitbestimmung in 6ffentlichen Einrichtungen, in 6ffentlichen
Unternehmen mit privater Rechtsform und in Privatunternehmen und brachte es auf
neue Konzernstrukturen zur Anwendung. Vor allem zwei europdische Neuerungen
erregten sein Interesse: die Mitbestimmung durch Europdische Betriebsrdte und die
Mitbestimmung in der Européischen Aktiengesellschaft. Im Auftrag des Bundesminis-
teriums fiir Wirtschaft und Arbeit entwarf er ein deutsches Gesetz zur Beteiligung von
Arbeitnehmern in der Europdischen Aktiengesellschaft, das weitgehend so, wie von
ihm vorgeschlagen, Gesetz wurde. Diese Pionierarbeit ergdnzte er durch einen Kom-
mentar zu diesem SE-Beteiligungsgesetz, der 2005 im Beck Verlag erschien. An diese
Arbeiten Bernhard Nagels kniipfen die Beitrdge des dritten Teils an und behandeln
Fragen der zeitgenossischen Wirtschaftsverfassung.

Eine Leidenschaft Bernhards Nagels ist es, einer rein juristischen Betrachtung eines
Problems eine rechtsokonomische entgegen zu stellen und den Gesprachspartner da-
mit zu verbliiffen. Der interdisziplindren Losungssuche verschrieb er sich nicht nur
in seinen eigenen Lehrveranstaltungen und Lehrbiichern, sondern auch in vielen ge-
meinsamen Veranstaltungen und Diskussionen mit Peter Weise und Thomas Eger, im
Kolloquium Recht und Okonomie und auf den Symposien zur 6konomischen Analyse
der Rechts, die seit 1989 alle zwei Jahre in Travemiinde stattfinden. In diesem Bemtihen
fand er grofie Anerkennung, was sich zum Beispiel darin ausdriickt, dass er seit 1997
Supervisor im Studiengang "Law and Economics" der Universitdt Utrecht ist. Die in-
terdisziplindre Frage nach den Voraussetzungen und Folgen bestimmter Rechtsregeln
oder Rechtsentscheidungen wandte Bernhard Nagel mit Gewinn auf eine Vielzahl von
Fragestellungen an — etwa auf gesellschaftsrechtliche Schlichtungsinstanzen, Flachen-
tarifvertrage, Europdische Betriebsrédte, Haftungsbestimmungen, Vertragsregelungen,
Wettbewerbsregulierungen, Effizienz und Menschenwiirde sowie schliefdlich auch auf
die Verfassungsentwicklung des Zisterzienserordens. Die schwierige Verbindung der
Sichtweisen unterschiedlicher Disziplinen, die zumindest in Deutschland wenig mit-
einander kommunizieren und einander noch weniger verstehen, wird in den Beitrdgen
des vierten Teils versucht.

Die Wirtschaftsverfassung wird wesentlich auch davon bestimmt, wer welche Risiken
von Innovationen zu tragen hat. Je nach dem, wie diese Frage im Sinn einer Privati-
sierung oder Sozialisierung des Risikos, im Sinn einer Wissensfundierung oder Igno-
ranz der Risiken oder im Sinn einer Schadensvorsorge oder eines Schadensausgleichs
beantwortet wird, tendiert die Gesellschaft dazu, Innovationen zu fordern oder zu be-
hindern und eine Gerechtigkeitsliicke zu 6ffnen oder zu schliefSen. Fiir Bernhard Nagel
sind daher die Haftungsregelungen fiir neue Technologien nicht nur Konstrukte einer
hohen rechtstechnischen Spezialisierung, sondern vor allem ein entscheidender Grad-
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messer sowohl fiir die Innovationsoffenheit als auch fiir die Gerechtigkeitsorientierung
einer Gesellschaft. Die Beitrdage des fiinften Teils untersuchen Haftungsfragen in der
Industriegesellschaft und sind der Suche nach ihren Hintergriinden, Begriindungen
und Folgen gewidmet.

Die Herausgeber danken Frau Christiane Becker, Frau Anja Hentschel und Herrn Jorg
Craney fiir die engagierte und umsichtige Betreuung des Manuskripts und Herrn Dr.
Alper Koklii fiir die Diskussionen zum Konzept der Festschrift. Ihr Dank gilt eben-
so der Hans-Bockler-Stiftung, die durch einen grofsziigigen Druckkostenzuschuss die
Drucklegung dieser Festschrift ermoglicht hat.

Kassel, im November 2006
Andreas Hiinlein
Alexander RofSnagel
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Uberlegungen zur Finanzierung von Bildung
von Gerhard Bosch

1. Zu starke Frontlastigkeit des deutschen Bildungssystems?

Die OECD hat Deutschland schlechte Noten fiir sein Bildungssystem ausgestellt. Die
Erzieherinnen seien zu schlecht ausgebildet, es wiirden — vor allem in Westdeutsch-
land — zu wenig Kinderkrippenpldtze angeboten, das Schulsystem sei zu selektiv und
es wiirden zu wenig Akademiker ausgebildet. Vor allem der Ausbau der Vorschuler-
ziehung, die Verbesserung der Ausbildung der Erzieherinnen, die nicht ohne Folgen
tiir die Bezahlung bleiben kann, und die Erhéhung der Zahl der Hochschulabsolven-
ten wird selbst bei Ausschopfung aller Effizienzreserven nicht ohne zuséatzliche Mittel
zu bewdltigen sein.

Diese Themen beherrschen gegenwirtig die bildungspolitische Diskussion. Kaum
noch berichtenswert sind die drastischen Mittelkiirzungen vor allem in der Forde-
rung der beruflichen Weiterbildung fiir tiber 25-Jdhrige durch die Bundesagentur fiir
Arbeit und in der offentlich geforderten allgemeinen Erwachsenenbildung. Obgleich
alle wichtigen Akteure immer wieder die Notwendigkeit eines lebenslangen Lernens
tiber die Jugendphase und die Erstausbildung hinweg betonen, sprechen die konkre-
ten Budgetentscheidungen des Bundes, der Lander und der Kommunen eine andere
Sprache. In kaum einem anderen politischen Bereich ist der Widerspruch zwischen
politischen Bekenntnissen und der Realitdt grofier als bei der Weiterbildung.

Fiir mehr Bildungsinvestitionen in die nachwachsende Generation sprechen viele gute
Griinde — im Ubrigen auch aus Sicht der Alteren, deren Rente von den Jiingeren spa-
ter finanziert werden soll. In der Kindheit und Jugend lernt man eben Vieles besser und
schneller als im hoheren Lebensalter. Dies gilt vor allem fiir die Allgemeinbildung und
die berufliche Erstausbildung, die den Grundstein fiir die spéatere Fahigkeit zum Wei-
terlernen legen. Versdumnisse in der Allgemeinbildung, insbesondere in der Entwick-
lung der kognitiven Basisfahigkeiten und im Sozialverhalten, sind im Erwachsenenal-
ter kaum noch aufzuholen. Sogar die Schulen kommen hier teilweise zu spét, so dass
man mittlerweile sogar von einem Bildungsauftrag fiir den Kindergarten spricht. All-
gemeinwissen iiber weiterfithrende Schulabschliisse oder berufliche Abschliisse kann
man durchaus spater erwerben. Dies ist hdufig aber schwieriger und zudem auch er-
heblich teurer, vor allem wenn man den entgangenen Verdienst von Erwachsenen in
Rechnung stellt. Je spéter die Investition in die allgemeine und berufliche Bildung er-
folgt, desto kiirzer ist zudem die verbleibende Erwerbsphase und es wird fraglich, ob
sich die Bildungsinvestitionen dann noch rentieren. Solche Argumente dienen teilwei-
se im politischen Raum als Rechtfertigung, Weiterbildung als Reparaturbetrieb abzu-
lehnen mit den entsprechenden budgetdaren Konsequenzen.
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Ohne Zweifel ist es richtig, dass die Basis fiir eine breite Bildung moglichst friih ge-
legt werden muss. Deshalb muss auch jedes funktionierende Bildungssystem frontlas-
tig sein. Frontlastig muss aber nicht heiflen, dass 6ffentliche Investitionen in Bildung
sich nur auf die Jugendphase beschranken. Lander, wie Schweden oder Finnland, mit
exzellenten Schul- und Erstausbildungssystemen geben zusitzlich erheblich mehr als
Deutschland fiir die Bildung Erwachsener aus. Die Erhohung der Bildungsinvestitio-
nen in Kinder und Jugendliche sind nicht durch Kiirzungen in der Forderung Erwach-
sener gegen finanziert worden. Die Erfolge lassen sich sehen. Wahrend in Deutschland
nach Angaben der OECD nur 2,8% der 30- bis 39-Jahrigen Vollzeit- oder Teilzeitstu-
dierende in privaten oder 6ffentlichen Bildungseinrichtungen sind, liegt diese Teilnah-
mequote in Finnland bei 10,4% und in Schweden bei 14,6% (OECD 2003: 300)!. Die
Teilnahmequoten an betrieblicher Weiterbildung liegen dort ebenfalls iiber dem deut-
schen Niveau (Griinewald /Moraal /Schénfeld 2003)?. Wenn zusitzlich noch das infor-
melle Lernen am Arbeitsplatz bertiicksichtig wird, von dem insbesondere Erwachsene
profitieren, wachst der Abstand noch weiter, da in den skandinavischen Unternehmen
modernere und lernférderlichere Formen der Arbeitsorganisation als in Deutschland
eingefiihrt wurden (Bosch 2000)3.

Mit der Doppelstrategie von hohen Bildungsinvestitionen in der Jugendphase und im
Erwachsenenalter ist es den genannten Liandern gelungen, entgegen dem Trend in der
restlichen EU die Beschiftigungsquote der Erwerbspersonen zwischen 55 und 64 in
den letzten Jahrzehnten hoch zu halten oder wie in Schweden sogar noch von 59,5%
im Jahre 1970 auf 68,6% im Jahre 2000 zu erhohen (Europdische Kommission 2003:
167). Im gleichen Zeitraum ist hingegen in Deutschland die Beschéftigungsquote der
Alteren von 51,5% auf unter 40% gesunken und steigt erst jetzt wieder langsam an
(Europaische Kommission 2003: 167, Bosch /Schief 2005)%.

Der Blick auf andere Lander ermdglicht es, mit praktischen Beispielen zu belegen, was
in der Lernforschung wie folgt restimiert wird: "Folgt man den Untersuchungen, die
zur beruflichen Leistungsfahigkeit im hoheren Erwachsenenalter durchgefiihrt wur-
den, so ist die Aussage gerechtfertigt, dass unter der Bedingung der kontinuierlichen
beruflichen Weiterbildung beim grofiten Teil der dlteren Arbeitnehmer die berufliche
Leistungsfahigkeit in vollem Umfang erhalten bliebe." (Kruse/Rudinger 1997:75)°. Er
zeigt weiterhin, dass Bildungs- und Beschéftigungssysteme durchldssiger werden mit
sehr positiven Folgen fiir die Produktivitdat und Kreativitat in der Wirtschaft. Sie erge-
ben sich aus der Kombination des Erfahrungswissens Alterer mit dem Elan theoretisch
gut gebildeter Jugendlicher sowie aus der Offenheit fiir nichtlineare Karrieren, d.h. fiir
Migranten, Seiteneinsteiger und Quergeister, die mit ihren vielfaltigen Erfahrungen
die infolge uniformer Lebenswege zunehmend sterilen Unternehmenskulturen berei-
chern.

1 OECD (2003): Bildung auf einen Blick. OECD Indikatoren, Paris.

2 Griinewald, E./ Moraal, D./ Schénfeld, G. (2003): Betriebliche Weiterbildung in Deutschland und
Europa. Hg.: Bundesinstitut fiir Berufsbildung. Bonn.

3 Bosch, G. (2000): Neue Lernkulturen und Arbeitnehmerinteressen. In: Arbeitsgemeinschaft Qualifika-
tions—Entwicklungsmanagement (Hg.): Kompetenzentwicklung 2000: Lernen im Wandel — Wandel
durch Lernen. Miinster: Waxmann, S. 227-270.

4 Europaische Kommission (2003): Beschiftigung in Europa 2003. Bosch, Gerhard / Schief, Sebastian,
2005: Die Beschiftigung Alterer in Europa zwischen Vorruhestand und "Work-Line". In: Arbeit 14, S.
275-290.

5 Kruse, A./ Rudinger, G. (1997): Leistung und Lernen im Erwachsenenalter und Alter, in: Weinert, F.
E./ Mandl, H. (Hg.): Enzyklopadie der Psychologie — Padagogische Psychologie: Psychologie der
Erwachsenenbildung, Géttingen, S. 46-77.
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2. Doppelstrategie — Forderung von Jiingeren und Alteren nétig

Eine solche Doppelstrategie muss man auch in Zukunft in Deutschland verfolgen,
nicht zuletzt da sich in den néchsten Jahrzehnten die Alterstruktur des Erwerbsper-
sonenpotentials kraftig verschieben wird. Die Altersgruppe der iiber 55-Jdhrigen wird
bis 2020 gegenitiber dem Jahr 2000 auf 14,4 Mio., d.h. um fast 5 Mio. Personen, zuneh-
men. Dies entspricht einem Zuwachs von {iiber 50 Prozent. Der Anteil der iiber 50—
Jahrigen am Erwerbspersonenpotenzial, der 2000 bei 22% lag, wird bis 2020 um 12%
ansteigen (Prognos 2002: 62)°. In einer alternden Gesellschaft wird man das Erwerbs-
potential der 55 bis 64-Jahrigen wieder starker nutzen miissen als bisher, da ansonsten
die Renten nicht mehr finanzierbar sind. Aus diesem Grund hat sich die Bundesrepu-
blik mit den anderen EU-Staaten auf dem Stockholmer EU-Gipfel von 2002 das Ziel
gesetzt, bis 2010 die Beschiftigungsquote der 55- bis 64-Jahrigen von heute unter 40%
auf 50% zu erhohen. Gegenwartig erreicht sie dieses Ziel nur bei den hochqualifizierten
Frauen und Méannern (Abbildung 1). Schweden liegt als einziges européisches Land in
allen sechs Qualifikationsgruppen tiber der 50% Grenze.

Die ersten Schritte zur Beendigung der Vorruhestandspraxis sind in Deutschland
durch die Renten- und Arbeitsmarktreformen der letzten Jahre gegangen worden. Der
vorzeitige Rentenbezug ist erheblich erschwert und verteuert worden. Allerdings sind
noch nicht die Voraussetzungen dafiir geschaffen worden, dass Altere auch tatsidchlich
langer arbeiten konnen. Die geringen Beschiftigungsquoten der geringer qualifizier-
ten Alteren (Abbildung 1) zeigen, dass die Reformen auch bildungspolitisch unterfiit-
tert werden miissen. Ohne eine solche Flankierung werden sie nur die Arbeitslosig-
keit Alterer ansteigen lassen. Bildlich gesprochen, muss also auch das Heck des deut-
schen Bildungssystems ausgebaut werden, damit es nicht durch die demographische
Herausforderung ins Schleudern kommt. Dies gilt umso mehr, als auch das Innova-
tionstempo so zugenommen hat, dass die Erstausbildung nicht mehr reicht, sondern
kontinuierlich aufgefrischt und ergdnzt werden muss. Weiterhin muss eine grofie Zahl
von Zuwanderern integriert werden. Schliefdlich differenzieren sich Bildungs- und Er-
werbsbiographien in Deutschland aus.

Nicht jeder nimmt den gradlinigen Weg durchs Bildungssystem: So ist der Anteil der
Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss von 8,2% 1992 auf 9,6% 2001 gestiegen. Etwa
ein Viertel der Auszubildenden 16st sein Ausbildungsverhéltnis auf. 1984 waren es nur
14%. 30% der Studenten brechen ihr Studium ab (Expertenkommission 2004). Ahnliche
Briiche finden sich in Patchwork-Karrieren auf dem Arbeitsmarkt. Mit der Verschér-
fung der Zumutbarkeitsregelungen, der Einschrankung des Kiindigungsschutzes, der
tinanziellen Privilegierung prekarer Beschiftigungsformen (Mini-, Midijobs, Ich-AG)
fordert die Politik heute zielgerichtet solche Karrieren. Wer aber mehr externe Flexibi-
litat auf dem Arbeitsmarkt in einer Wissensgesellschaft ohne ihre negativen Begleiter-
scheinungen, wie Fachkridftemangel und wachsende soziale Polarisierung, will, muss
die Beschiftigungsfahigkeit dieser mobilen Arbeitskrifte durch zusatzliche Lernange-
bote starken.

6 Prognos (2002): Deutschland Report 2002 — 2020, Basel.
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Abbildung 1: Beschiftigungsquoten der 55- bis 64-Jdhrigen nach Qualifikation und
Geschlecht, Deutschland, 2004
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3. Offentliche Verantwortung fiir Bildung im Erwachsenenalter

Kiinftig miissen mehr Ressourcen fiir lebenslanges Lernen aufgebracht werden als bis-
her und zwar sowohl vom Staat, als auch von den Betrieben und den Individuen. Die
OECD hat gezeigt, dass die besten Ergebnisse durch eine Kofinanzierung zu erzielen
sind (OECD 2003)”. Wenn einzelne Akteure nur in die Bildungsmainahmen investie-
ren, die sich fiir sie auszahlen (hohere Produktivitit fiir die Unternehmen, hoheres
Einkommen fiir den Einzelnen, hohere Steuereinnahmen fiir den Staat, um nur die
monetdren Ertrdge von Bildungsinvestitionen zu erwdhnen), kommt es zur Unterin-
vestition. Eine zweite Ursache der Unterinvestition ergibt sich daraus, dass Lernergeb-
nisse nur zum Teil, etwa in Form von Abschliissen oder Zertifikaten, sichtbar werden.
Wenn aber die Lernergebnisse insbesondere fiir den potenziellen Arbeitgeber nicht
transparent werden, zahlen sie sich fiir den individuellen Lerner nur unzureichend
aus. Schliefilich lassen sich Kosten zumeist sehr genau messen, Ertrdage jedoch haufig
nicht. Diese treten oft erst langfristig auf, und es bleiben immer hohe Unsicherheitsgra-
de, inwieweit sie dem lebenslangen Lernen zuzurechnen sind. In einer Wirtschaft und
Gesellschaft, die kurzfristig auf Kosten schaut, wird daher zu wenig in lebenslanges
Lernen investiert, umso mehr wenn man es nicht mehr als Biirgerrecht, sondern als
Investition sieht, die sich rechnen muss. Ein Teil der Ertrdge von Bildungsmafinahmen
— vor allem die sozialen Ertrdge (Verbesserung der Lebensqualitdt, Erhohung des so-
zialen Zusammenhalts, Forderung der Demokratie, etc.), die keinen direkten Verwer-
tungsbezug haben — sind gar nicht oder nur schwer messbar. Ihre Finanzierung kann
nicht aus Ertragszurechnungen abgeleitet werden.

Kofinanzierung, langfristiges Denken und marktgdngige Transparenz erworbener
Qualifikationen, aber auch Biirgerrechte auf eine zweite Chance und auf eine Weiter-

7 OECD (2003): The Policy Agenda for Growth. An Overview of The Sources of Economic Growth in
OECD Countries, Paris.
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entwicklung allgemeiner und politischer Bildung sind also Voraussetzungen fiir die
Vermeidung von Unterinvestition in lebenslanges Lernen. Der Logik der Kofinanzie-
rung folgen bereits viele Betriebsvereinbarungen und Tarifvertrage. Typisch ist etwa
folgende Kostenteilung: Fiir die Finanzierung rein betriebsbezogener Bildungsmaf3-
nahmen sind die Betriebe verantwortlich. Falls diese Mafsnahmen jedoch in eine brei-
tere arbeitsmarktgidngige Qualifikation miinden, hat der Einzelne einen grofieren Nut-
zen und es wird ein Beitrag von ihm gefordert. Falls schliefilich die MafSinahmen keine
betriebsnotwendigen Anteile enthalten, liegt die Finanzierung in der Verantwortung
des Einzelnen. Der Beitrag der Beschiftigten kann durchaus auch in Zeit bestehen, die
eine wesentliche Ressource ist und sich als entgangenes Einkommen monetér quantifi-
zieren ldsst. Alle Bildungsinvestitionen im Zusammenhang mit individuellen Biirger-
rechten bediirfen der 6ffentlichen Unterstiitzung.

In allen Kostenteilungsmodellen ist allerdings die Einkommens- und Vermogenslage
zu beriicksichtigen. Eine finanzielle Eigenbeteiligung kann nur vom leistungsfahigen
Teil der Bevolkerung erwartet werden. Es ist zu berticksichtigen, dass vor allem die
untersten 20% der Haushalte in der Einkommenshierarchie oft Schulden haben und
nur sehr begrenzt eigene Beitrdge leisten konnen. Ein beachtlicher Teil der Haushalte
verfiigt allerdings iiber erhebliche Ersparnisse, die sich auch fiir Bildung mobilisieren
lassen (Ahrens/Quinke 2003)8.

Selbst wenn unbestritten ist, dass kiinftig mehr Ressourcen fiir die allgemeine und
berufliche Weiterbildung Erwachsener aufgebracht werden miissen als bisher, ist da-
mit noch nichts dariiber ausgesagt, ob und in welchem Ausmaf die 6ffentliche Hand
diese Ressourcen aufbringen soll. Einen 6ffentlichen Auftrag in der Finanzierung der
Bildung Erwachsener zu definieren, ist schwieriger, als bei der von Kindern und Ju-
gendlichen. Denn im Unterschied zu Kindern sind Erwachsene miindig und fiir sich
selbst verantwortlich. Zudem fiihren viele Bildungsmafinahmen, vor allem Aufstiegs-
fortbildungen, zu hohen individuellen Renditen, die eine Finanzierung durch das Indi-
viduum, das von diesen Renditen profitiert, nahe legen. Allerdings haben Bildungsin-
vestitionen auch hohe externe Effekte, wie die Erthohung der Innovationsfahigkeit und
des Wachstums, die Verringerung von Armut sowie die Starkung des gesellschaftli-
chen Zusammenhalts und der Demokratie.

In der wirtschaftswissenschaftlichen Literatur wird seit 30 Jahren versucht, die offent-
liche Verantwortung bei der Finanzierung von Bildung aus der Verteilung von Nut-
zen und Ertrdgen abzuleiten. Dabei wird im Allgemeinen wie folgt argumentiert: Bil-
dung wirft zum Teil hohen sozialen Nutzen ab, der die privaten Ertrdge bei weitem
tibersteigt. Es kommt daher zu einem Versorgungsproblem, weil der gesellschaftliche
Nutzen iiber diesen privaten Ertrdgen liegt, die Nachfrage jedoch die privaten Ertré-
ge reflektiert. Es wird behauptet, dass die sozialen Ertrdge der Elementarbildung am
grofiten sind und mit zunehmender weiterfithrender Bildung sinken. Daraus wird ab-
geleitet, dass sich staatliche Interventionen folglich auf die Subventionierung der All-
gemeinbildung bis zu einem gesellschaftlich festzulegenden Basisniveau zu beschran-
ken haben und dariiber hinaus die Individuen selbst die Finanzierung iibernehmen
miissen. Allerdings wird zugestanden, dass die Individuen bei der Finanzierung der
Bildung ein Liquiditdtsproblem haben koénnen, da bei der Finanzierung von Bildung
die Kreditmaérkte nicht funktionieren. Anders als Sachkapital sei Humankapital nicht
beleihbar, private Banken gewidhrten nur bei beleihbarem Sachkapital Kredite. Der

8 Arens, T./ Quinke, H. (2003): Bildungsbedingte ffentliche Transfers und Investitionspotenziale pri-
vater Haushalte in Deutschland, Gutachten fiir die Expertenkommission "Finanzierung Lebenslangen
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Staat habe daher durch die Gewédhrung von Darlehen diese Liquiditétsfalle zu {iber-
briicken. Ungliicklicherweise gehen die Auffassungen tiber Ausmafs und Umfang der
gesellschaftlichen Ertrage weit auseinander und es liegen widerspriichliche Ergebnis-
se zu den sozialen Ertragen vor, die sich tiberdies vielfach der Quantifizierbarkeit ent-
ziehen. Schliefdlich hat der Staat Entscheidungsfreiheit, ob er Eigenbeitrédge fiir private
Bildungsrenditen iiber Gebiihren, Darlehen oder ex post tiber progressive Besteuerung
einfordert. Auffillig ist, dass in solchen bildungstokonomischen Modellen die allge-
meine politische und kulturelle Bildung tiberhaupt nicht mehr vorkommt. Vermutlich
wird sie stillschweigend als privates Vergniigen angesehen.

Den unterschiedlichen Vorschldgen zur Finanzierung lebenslangen Lernens liegen un-
terschiedliche Vorstellungen {iiber die 6ffentliche Verantwortung zugrunde, die sich
nicht allein aus 6konomischer Sachlogik ableiten lassen, sondern von politischen
Wertentscheidungen abhéngen. Zur Entwicklung eines Biindels konsistenter Finanzie-
rungsvorschlidge miissen diese Wertentscheidungen offen gelegt und prazisiert wer-
den.

Die von der Bundesregierung beauftragte unabhédngige Expertenkommission "Finan-
zierung Lebenslangen Lernens” (2004)” ist in ihrer Definition der 6ffentlichen Verant-
wortung von den oben genanten externen Effekten ausgegangen und hat sie mit den
individuellen Renditen abgewogen. Sie hat weiterhin die unterschiedliche finanzielle
Leistungsfdhigkeit von Personen berticksichtigt. Sie sieht eine 6ffentliche Aufgabe in
der Finanzierung von Maffnahmen der allgemeinen, politischen und kulturellen Wei-
terbildung, die Orte der Kommunikation und des Lernens in einer demokratischen
Gesellschaft sind. Die Kommission geht weiterhin davon aus, dass der Staat wie bis-
her auch kiinftig jedem Biirger freien Zugang zu einem bestimmten Niveau der All-
gemeinbildung und zu einer beruflichen Erstausbildung gewdhrleistet. Er tragt die
Mafsnahmekosten (Schulen, Universitaten) und unterstiitzt die Familien von Lernen-
den und die erwachsenen Lernenden bei der Finanzierung des Lebensunterhalts. Mit
dem Ubergang in die Wissensgesellschaft erweitert sich dieser dffentliche Auftrag. Einfache
Tatigkeiten, die ohne Mindestkenntnisse in der Allgemeinbildung (Sprache, Mathema-
tik etc.) und nur mit geringen Sozialkompetenzen ausgeiibt werden konnen, verlieren
quantitativ an Bedeutung. Viele Erwachsene verfiigen aber nicht iiber diese Basisqua-
lifikationen, daher beschrénkt sich die 6ffentliche Verantwortung fiir die Allgemeinbil-
dung nicht mehr nur auf die Jugendphase, sondern muss sich auch auf das Erwachse-
nenalter erstrecken. Gleichzeitig hat der Staat die Aufgabe, durch die Gewdhrung von
Mitteln fiir berufliche Bildung Bediirftige zu unterstiitzen, Liquiditdtsprobleme durch
Darlehen zu iiberbriicken und das Ausfallrisiko zu tragen. Ein Kommissionsmitglied
vertrat allerdings die Ansicht, dass jeder Erwachsene fiir die Finanzierung seines Le-
bensunterhalts selbst verantwortlich ist.

4. Die Vorschlage der Expertenkommission zur Finanzierung Le-
benslangen Lernens

Bei der Entwicklung ihrer Vorschldge hat die Kommission Erfahrungen aus Nachbar-
landern berticksichtigt. Eine besondere Rolle haben die positiven Erfahrungen mit Er-
wachsenenstipendien in Schweden und Danemark beim Nachholen von Schul- und

Lernens", Bielefeld.
K Mitglieder dieser Kommission waren Uschi Backes (Ziirich), Gerhard Bosch (Duisburg/Gelsen-
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Studienabschliissen sowie die franzosischen Erfahrungen der Umlagefinanzierung
insbesondere fiir befristete Beschiftigte und Leiharbeiter sowie das neue franzosische
Weiterbildungsgesetz, das jedem Beschaftigten jahrlich einen Weiterbildungsanspruch
von 20 Stunden einrdumt, gespielt.

Weiterhin wurden die Vorschldge durch Einschdtzungen ihrer moglichen Realisierung
mafigeblich beeinflusst. Die Kommission war sich einig, dass es sinnvoll wire, jedem
Biirger eines Landes einen 6ffentlichen finanzierten Grundstock von Bildung zu finan-
zieren. Idealtypisch konnte jeder Biirger iiber ein Konto verfiigen, iiber das er — so-
fern noch Ziehungsrechte vorhanden sind — auch als Erwachsener verfiigen kénnte.
Solch ein Lebenskontenmodell, das schon friihzeitig von Gosta Rehn (1974)'° vorge-
schlagen wurde, ist in einem kleinen Zentralstaat wie Schweden denkbar, nicht aber
in einem foderalen Staat wie Deutschland mit ganz unterschiedlicher Verantwortung
des Bundes, der Lander und der Kommunen fiir Bildung in unterschiedlichen Lebens-
phasen. Selbst die Schweden haben den Vorschlag von Gosta Rehn nicht verwirklicht.
Sie wollten die Verwaltung von unzdhligen Konten vermeiden, die niemals genutzt
werden und sind deshalb den einfachen Weg gegangen, Ziehungsrechte auf Antrag zu
gewdhren. Genau hier lag der Ankniipfungspunkt an das deutsche Modell mit seiner
vielfdltigen Struktur solcher Ziehungsrechte. Deutschland verfiigt {iber ein Lehrlings-
bafog (Berufsaubildungsbeihilfe der BA), ein Schiilerbafog, ein Stundentenbafég und
ein Meisterbafog (Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz). Das Schiiler- und Studen-
tenbafog enthilt noch eine verkriippelte Variante einer elternunabhéngigen!! Forde-
rung bis zum 30. Lebensjahr, die man allerdings ohne grofse technische und juristische
Probleme ausbauen konnte.

Die Kommission war sich weiterhin einig, dass es neben diesen allgemeinen Ziehungs-
rechten noch zusitzliche Bildungschancen fiir Beschiftigte geben sollte (Jaich/Nagel
2002)!2, deren Qualifikation durch wirtschaftlichen Strukturwandel entwertet wur-
de oder die aus individuellen Griinden (z.B. Krankheit) einen erlernten Beruf nicht
mehr ausiiben konnen. Deutschland verfiigte mit der iiber die Bundesanstalt fiir Ar-
beit (heute Bundesagentur fiir Arbeit) geférderten Fortbildung und Umschulung tiber
ein ausgezeichnetes System einer zweiten Chance, das durch die Hartz—Gesetze mitt-
lerweile allerdings auf ein Minimum reduziert worden ist. Die Kommission ging da-
von aus, dass die Beitragsfinanzierung der BA eine Form eines Umlagesystems ist, da
die Beitrdge von der Bruttolohnsumme abgefiihrt werden. Allerdings konzentriert sich
die Weiterbildungsforderung weitgehend auf Arbeitslose und die grofie Gruppe der
an- und ungelernten Beschiftigten im Betrieb bleibt ausgeschlossen. Bernhard Nagel
schlug vor, einen eigenen Weiterbildungsfonds nach franzosischem Vorbild zu bilden,
der gewdhrleistet, dass eine bestimmte Summe fiir Weiterbildung im Betrieb ausge-
geben wird. Dafiir konnten gute Argumente ins Feld gefiihrt werden. In Frankreich
haben sich Betriebe durch die Umlage nicht, wie dies in Deutschland immer behaup-
tet wird, von der Weiterbildung freigekauft. Die franzdsische Forschung ist sich einig,
dass die Fonds zu einem betrdchtlichen Ausbau der Weiterbildung in Frankreich beige-

kirchen), Gisela Farber (Speyer), Bernhard Nagel (Kassel) und Dieter Timmermann (Bielefeld).

19Rehn, G. (1974): Die Verbindung von Arbeit, Bildung und Freizeit — Ein Modellvorschlag, in: Ge-
werkschaftliche Monathefte Heft 7 S. 424-433.

1Die elternunabhingige Forderung war in der Vergangenheit bis 35 Jahre moglich und ist unter dem
Bundesbildungsminister Mollemann auf 30 Jahre heruntergesetzt worden mit dem Argument, das
BAfog sei ein Jugendinstrument.

127aich R./ Nagel B. (2002): Bildungsfinanzierung in Deutschland, Analyse und Gestaltungsvorschldge
— Endbericht an die Max-Trager-Stiftung, Frankfurt/Main.
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tragen haben (Bosch 2003)!3. Die Kommission entschied sich in ihrer Mehrheit aber ge-
gen einen solchen Vorschlag, da sie fiir Deutschland keine Realisierungschancen eines
Fondsmodells fiir Weiterbildung sah. Ein Fonds wird in Deutschland seit Jahren fiir
die Erstausbildung vorgeschlagen und in dem ohnehin verhérteten Diskussionsklima
sah sie keine Chance fiir einen zweiten Fondsvorschlag. Sie schlug mit ihrer Mehrheit
im Anschluss an die franzdsischen Erfahrungen einen solchen Fonds allerdings fiir
Leiharbeiter vor, da die kurze Beschéftigungsdauer von Leiharbeitnehmern Bildungs-
investitionen fiir Unternehmen nicht lohnend macht und in diesem Markt daher ein
klassisches Marktversagen vorliegt. Gleichzeitig sah sie die Notwendigkeit, dass die
BA sich an der Finanzierung der beruflichen Weiterbildung von An- und Ungelernten
beteiligt.

Auf dieser Basis hat die Kommission folgende Vorschldge entwickelt:

(1) Im Anschluss an das schwedische Vorbild sollen MafsSnahmekosten und Lebens-
unterhalt beim Nachholen schulischer und beruflicher Abschliisse von Erwach-
senen auch iiber 30 Jahre mit niedrigem Einkommen und geringem eigenem Ver-
mogen durch Zuschiisse und Darlehen gefordert werden. Die vorgeschlagenen
neuen Instrumente sollen mit dem AFBG ("Meisterbafog") in einem Erwachse-
nenbildungsforderungsgesetz (EBIFG) zusammengefasst werden. Die 6ffentliche
Forderung nimmt bei steigendem privaten Interesse an den Mafinahmen ab (Ab-

bildung 2).
Abbildung 2: Staffelung der Forderung nach 6ffentlichem und privatem Interesse
Nachholen von Nachholen von Aufstiegsfortbildung
schulischen Hochschul-
Abschliissen Abschlissen

Lebensunterhalt

Lebensunterhalt Lebensunterhalt / MaBnahme

Zuschuss: 50
Darlehen: 50

Zuschu&sﬂ 00
MaBnahme MaBnahme Zuschuss: 35
Darlehen: 65

frei frei

Zunehmend privates Interesse

Quelle: Expertenkommission 2004

Langfristig sollen die Leistungen nach dem Erwachsenenbildungsforderungs-
gesetz und dem BAf6G in einem einheitlichen Bildungsférderungsgesetz zu-
sammengefasst werden. Die bisherigen Bildungstransfers an die Eltern (Kinder-
geld, Kinderfreibetrdge etc.) sollten dann in Form eines Bildungsgeldes direkt

13Bosch, G. (2003): "Lebenslanges Lernen" als "freiwillige Pflicht'. Fonds zur Finanzierung be-
ruflicher Weiterbildung in Frankreich. IAT-Report 2003-08. Gelsenkirchen. Online: http://iat-
info.iatge.de/iat-report/2003 /report2003-08.html.

14 Expertenkommission (2004): Schlussbericht der unabhingigen Expertenkommission Finanzierung
Lebenslangen Lernens, Der Weg in die Zukunft, Bielefeld: Bertelsmann, Schriftenreihe der Ex-
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(2)

)

an die Lernenden ausgezahlt werden. Leitbild ist der selbstindige erwachsene
Bildungsteilnehmer, die nicht mehr wie bislang bis zum 27. Lebensjahr als ab-
héngige Kinder betrachtet werden. Alle Transfers sollten harmonisiert und von
einheitlichen Kriterien abhingig gemacht werden. (Abbildung 3)

Abbildung 3: Offentliche Forderung des Lebensunterhaltes: Status Quo im Vergleich
zu den Kommissionsempfehlungen

Offentliche Transfers

L STATUS QUO EBifG BifG
i Kindergeld Kindergeld 5
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Regelungen von
Rahmenbedingungen

Keine Regelung Keine Regelung

Qualitatssicherung
Zertifizierung,
Leistungskriterien

Quelle: Expertenkommission 2004

Bundesldnder und Kommunen sollen wie bislang eine flichendeckende Grund-
versorgung mit Angeboten allgemeiner, politischer und kultureller Weiterbil-
dung gewdhrleisten. Dazu zdhlt auch die Infrastruktur fiir das Nachholen von
Schulabschliissen, fiir die Sprach- und Integrationsférderung von Zuwande-
rern und fiir die Forderung des Erwerbs von internationaler Kompetenz (z.B.
Sprach- und kulturelle Kompetenz). Alle Altersgruppen sollen freien Zugang zu
diesen Mafinahmen haben. Mit der Alterung der Gesellschaft werden Angebo-
te zur Selbsthilfe insbesondere im Zusammenhang mit Gesundheit und Pflege
sowie der ehrenamtlichen Tatigkeit als sinnvolle Tatigkeiten im Ruhestand an
Bedeutung gewinnen (Kiinemund 2004; Wurm /Tesch-Rémer 2004)'¢, wodurch
sich nicht allein Potenziale fiir die Alteren, sondern auch die Gesellschaft insge-
samt (z.B. Dampfung der Gesundheitsausgaben oder Aktivierung brachliegen-
der Qualifikationen) erschliefSen lassen.

Die staatliche Forderung nach dem 5. Vermogensbildungsgesetz (VermBG) soll
um die Moglichkeit erweitert werden, auch ein Bildungssparen staatlich zu for-
dern. Damit sollen auch fiir bisher bildungsferne Personengruppen mit niedri-

pertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens, Bd. 6. Online: http://www.bmbf.de-
/pub/schlussbericht_kommission_lIl.pdf.

15Ebenda.

16Kiinemund, H. (2004): Tatigkeiten und Engagement im Ruhestand, in: Tesch-Romer C. (Hg.), Sozia-
ler Wandel und individuelle Entwicklung in der zweiten Lebenshalfte. Ergebnisse der zweiten Welle
des Alterssurveys, Deutsches Zentrum fiir Altersfragen, Berlin S. 267-290. Wurm S., Tesch-Romer C.
(2004): Gesundheit, Hilfebedarf und Versorgung, in: Tesch-Rémer C. (Hg.), Sozialer Wandel und in-
dividuelle Entwicklung in der zweiten Lebenshélfte. Ergebnisse der zweiten Welle des Alterssurveys,
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gem Einkommen und geringem eigenem Vermogen Anreize geschaffen werden,
einen Teil ihres Einkommens in lebenslanges Lernen zu investieren. Erwachse-
ne Lernende sollen auch ein kostengtinstiges Darlehen fiir Bildungszwecke auf-
nehmen koénnen. In das Bildungskonto kdnnen auch die vermogenswirksamen
Leistungen des Arbeitgebers eingebracht werden.

(4) Die Finanzierung betrieblicher Weiterbildung ist origindre Aufgabe der Betrie-
be. Der Staat kann allerdings die Rahmenbedingungen fiir betriebliche Weiter-
bildung verbessern. Vereinbarungen zu betrieblichen Lernzeitkonten zwischen
den Sozialpartnern sollen durch gesetzliche Regelungen zur Insolvenzsicherung
der Guthaben, durch eine nachgelagerte Besteuerung der Einzahlungen sowie
durch die Allgemeinverbindlichkeitserklarung von freiwilligen Vereinbarungen
zur Umlagefinanzierung wie in der Bauwirtschaft verbessert werden. Ahnlich
wie in Ddnemark, Schweden oder Frankreich sollen Beschiftigte fiir Bildungs-
mafinahmen mit einem Riickkehrrecht freigestellt werden. Angesichts der hohen
Arbeitsmarktrisiken von Leiharbeitnehmern soll nach franzosischem Vorbild ei-
ne Umlage von 1%!” der Lohnsumme fiir Qualifizierung erhoben werden.

(5) Die Bundesagentur fiir Arbeit soll kiinftig stiarker als bisher praventiv die Wei-
terbildung von An- und Ungelernten im Betrieb fordern. Dabei sollen nicht nur
wie bisher Mafinahmen gefordert werden, die mit einem Berufsabschluss enden,
sondern auch anerkannte Module, die zu solchen Abschliissen hinfithren kon-
nen.

Aus Sicht der Kommission ist die Bereitstellung von Geld allein bei weitem nicht aus-
reichend, um die Bildungsbereitschaft zu erhohen. Notwendig sind die Verbesserung
der Transparenz der Angebote und eine individuelle Bildungsberatung. Weiterhin
miissen erkennbare "Trampelpfade" durch das Bildungssystem durch die Entwicklung
von anerkannten Weiterbildungsmodulen und Abschliissen im Zusammenhang der
Neuordnung von Berufen und durch bundesweit anerkannte Weiterbildungsabschliis-
se geschaffen werden. Weitere zentrale Rahmenbedingungen sind die Einfithrung von
Zertifizierungsverfahren fiir die Anerkennung auch informell erworbener und schuli-
schen bzw. betrieblichen Qualifikationen gleichwertiger Kompetenzen, zeitliche wie
inhaltlich-thematische Flexibilisierung der Weiterbildungsangebote fiir Erwachsene
(Modularisierung), lernférderliche Formen der Arbeitsorganisation und Stiarkung der
Lernanreize durch eine entsprechende Arbeitsmarkt- und Produktgestaltung. Durch
den Ausbau der Forschung zum lebenslangen Lernen sollen die Erfahrungen evaluiert
und die Instrumente weiterentwickelt werden. Der Bund erhdlt eine konkurrierende
Gesetzgebungskompetenz fiir die Regelung von Rahmenbedingungen fiir lebenslan-
ges Lernen (Beratung, Bildungsprofiling, Zertifizierung, Qualitdtssicherung, Anerken-
nung informell erworbener Qualifikationen), da diese Rahmenbedingungen in einem
einheitlichen Arbeitsmarkt nicht landerspezifisch geregelt werden sollten.

Die Kommission hat ihre Vorschlédge als Paket formuliert, aus dem nicht einzelne Teile
herausgebrochen werden kénnen, ohne die Gesamtarchitektur grundsétzlich zu veran-
dern. Ressourcen aus unterschiedlichen Quellen sollen miteinander kombiniert wer-
den konnen. So sollte ein Arbeitsloser zum Beispiel die Moglichkeit haben, seinen
Anspruch auf Arbeitslosengeld ruhen zu lassen, um mit Mitteln des Erwachsenenbil-

Deutsches Zentrum fiir Altersfragen, Berlin S. 291-356.
71n Frankreich betrigt die Umlage fiir alle Beschéftigten 1,6% und fiir Leiharbeitnehmer und befristet
Beschiftigte wegen ihres hoheren Bildungsrisikos 2%.
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dungsforderungsgesetzes einen Schulabschluss nachzuholen, der ihm dann den Ein-
tritt in eine berufliche Qualifizierung der Bundesagentur fiir Arbeit erdffnet. Solche
Kombinationsmoglichkeiten sollten erprobt und geférdert werden. Die von der Kom-
mission vorgeschlagenen Instrumente werden nur greifen, wenn sie in ein bildungs-
freundliches Umfeld eingebettet sind. Dazu muss zu lebenslangem Lernen ermuntert
und auch die Leistungen des Personals in Bildungseinrichtungen anerkannt werden.
Diese "weichen" Faktoren sind oft der Grundstein fiir Motivation der Lernenden und
der Lehrenden. Die notwendigen Reformen im Bildungssystem kann man nicht mit ei-
nem Generalverdacht gegen die Effizienz von Bildungseinrichtungen einleiten. Dieser
Verdacht beherrscht in den letzten Jahren die Diskussion um Erwachsenen- und be-
rufliche Weiterbildung und diente zur Rechtfertigung drastischer Kiirzungen und zur
Auflosung der bisherigen Tarifstrukturen fiir das Weiterbildungspersonal. Die Wert-
schiatzung einer Gesellschaft fiir Weiterbildung erkennt man an den Gehaltsstrukturen
in diesem Bereich. An der Tatsache, dass ein betrdchtlicher Teil der Lehrkrifte in der
offentlich geforderten Erwachsenen- und der beruflichen Weiterbildung mittlerweile
in den Niedriglohnsektor abgerutscht ist, kann man den Stand der Debatte tiber le-
benslanges Lernen in Deutschland ablesen.
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Der Europaische Qualifikationsrahmen — mogliche
Konsequenzen fiir Deutschland
von Ute Clement

Der Europaische Qualifikationsrahmen (EQF)! und das European Credit System for
Vocational Education and Training (ECVET) sollen nach dem Willen der Europédischen
Kommission einen Ordnungsrahmen schaffen, mit dessen Hilfe sich Zertifikate beruf-
licher Bildung (also: nicht die Ausbildungen selbst!) in Europa schliissiger ordnen, be-
werten und zueinander in Beziehung setzen lassen.

Dass es in Deutschland ausgerechnet an zusétzlichen Bescheinigungen und Zertifika-
ten fehle, scheint zundchst eine gewagte Behauptung zu sein, auch und gerade wenn
von Berufsbildung die Rede ist. Und dass es die Europdische Kommission ist, die Mafs-
nahmen ergreift, um das Zertifizierungswesen zu reformieren, tragt auch nicht unbe-
dingt dazu bei, eine diesbeziigliche Skepsis zu zerstreuen.

Wenn ich im Folgenden dennoch eine Lanze fiir die Anstrengungen der Europédischen
Kommission breche, die Zertifikate der allgemeinen und beruflichen Bildung auf euro-
pdischer Ebene zu systematisieren, so geschieht dies aus der Vorstellung heraus, dass
zumindest potenziell auf diesem Wege Abschliisse tibersichtlicher und kohérenter ge-
staltet werden konnen — wenn die Chancen der Reform in der politischen Umsetzung
genutzt und bewahrt werden.

Zertifikate beruflicher Bildung

Unter Zertifikaten beruflicher Bildung verstehe ich formalisierte, schriftlich fixierte Be-
scheinigungen autorisierter Stellen, die Personen eine bestimmte Leistungsfahigkeit
zuerkennen. "Die Zertifizierung ist eine schriftlich fixierte Fremdbewertung, die in der
Regel auf einer externen Priifung basiert, outcomeorientiert und an fachlichen Kennt-
nissen und Fertigkeiten ausgerichtet ist. Diese Bewertung wird anhand von Standards
und Referenzniveaus vorgenommen. Eine Zertifizierung zeichnet sich durch eine all-
gemein anerkannte Verkehrsgeltung aus und fiihrt zumeist zu bestimmten Berech-
tigungen fiir gesellschaftliche Teilbereiche." (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbil-
dung; Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung; Institut fiir Ent-
wicklungsplanung und Strukturforschung (2004) S. 6; vgl. auch Descy et al. (2002)
S. 90).

Zum Teil haben diese Leistungsbestiatigungen zugleich eine Funktion im Berechti-
gungswesen eines Landes (Nuissl (2003) S. 9; Bjornavold (2001) S. 231; Kapplinger
(2002) S. 3), d. h. sie berechtigen Personen dazu, eine bestimmte Laufbahn einzuschla-
gen und schlieflen andere davon aus.

Kompetenzen und Qualifikationen werden durch so unterschiedliche Zertifikate wie
Schulabschliisse, Fiithrerscheine, akademische Titel, Teilnahmebescheinigungen an Bil-
dungsveranstaltungen, Berufsabschliisse oder Arbeitszeugnisse bescheinigt, d. h. Zer-

1 Vgl. http:/ /ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/index_en.html.
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tifikate unterscheiden sich nach Art, Inhalt, zertifizierender Instanz und Geltungsbe-
reich ganz erheblich. Sie treffen zum Beispiel Aussagen iiber

¢ die wahrend einer Bildungsmafinahme vermittelten Inhalte,
¢ die Art der Institution, in der eine Bildungsmafinahme stattfand,
¢ die Dauer der Aus- bzw. Weiterbildung,

* eine abgeleistete Priifung bzw. ein im Rahmen einer Priifung erstelltes Produkt.

Es existieren parallel zueinander Formen der Zertifizierung, die jeweils fiir sich ver-
schiedene Geltungsbereiche, legitimatorische Grundlagen, Priifungsbereiche und in-
stitutionelle Verfasstheiten beanspruchen. Zum Teil ergdnzen sich diese Zertifizie-
rungsformen, sie duplizieren und widersprechen sich jedoch in anderen Bereichen und
lassen bestimmte andere Kompetenzbereiche letztlich unberticksichtigt.

Ein wesentlicher Unterschied zwischen verschiedenen Arten von Zertifikaten liegt
darin, ob sie den Input zertifizieren, den eine Person in einer bestimmten Institution
tiir den Erwerb einer Kompetenz mitgenommen hat (z. B. die Zeit fiir die Teilnahme
an einem Lehrgang) oder ob sie das Vorhandensein der Kompetenz selbst, also den
Outcome eines Lernprozesses, bescheinigen.

Input-Zertifikate sind z. B. Teilnahmebescheinigungen, aber auch Schulzeugnisse oder
Universitatsdiplome, mit deren Hilfe eine Person nachweisen kann, dass sie erfolg-
reich einen Bildungsgang in einer einschldgigen Institution absolviert hat. Zertifikate
mit Outcome—Orientierung, wie z. B. der Fiihrerschein oder der Englisch-Test Toefl,
bescheinigen dagegen, dass eine Person {iiber eine bestimmte Kompetenz tatsdachlich
verfiigt (z. B. Autofahren oder in englischer Sprache kommunizieren) und zwar weit-
gehend unabhingig davon, auf welchem Wege, in welchen Zeitraumen und in welcher
Institution diese Fahigkeit erworben wurde.

Input-Zertifikate werden besonders dann vergeben, wenn es sich um komplexe, zeit-
lich umfangreiche Bildungsgédnge handelt, bei denen umfassende Kompetenzen er-
worben werden sollen, die sich nur schwer auf messbare Verhaltensweisen reduzieren
lassen wiirden. Das Vertrauen, das sie geniefsen, bzw. ihre legitimatorische Grundla-
ge beruht auf der allgemeinen gesellschaftlichen Anerkennung der Institution, die das
Zertifikat verleiht.

Innerhalb historisch gewachsener Zertifizierungssysteme spielt es auch keine wesentli-
che Rolle, ob Zertifikate zentral oder durch die jeweilige Bildungsinstitution vergeben
werden: Wir unterstellen, eine Person mit einem Diplom aus Miinchen verfiige tiber
vergleichbare Qualifikationen wie eine Person mit einem Diplom aus Hamburg, weil
wir implizit annehmen, die zertifizierenden Universitdten unterrichteten und priiften
auf der Grundlage dhnlicher und im Grofien und Ganzen rational nachvollziehba-
rer Standards. Solange gesellschaftlich relative Einigkeit {iber diese Voraussetzung be-
steht (bzw. Zweifel an ihnen keine entscheidenden Handlungskonsequenzen zeitigen),
funktionieren entsprechende Zertifizierungen auch mehr oder minder reibungslos.

Schwierig wird es erst dann, wenn entweder Systemgrenzen iiberschritten werden und
Inhaber eines Zertifikates z. B. dort um Anerkennung ihrer Kompetenznachweise er-
suchen, wo die zertifizierende Institution nicht bekannt ist, oder wenn die beteiligten
Akteure aus irgendwelchen Griinden Zweifel an der Zuverlassigkeit oder Objektivi-
tat der Bescheinigungen entwickeln. Ein Ausweg aus einer solchen Akzeptanzkrise
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kann darin bestehen, dass zusédtzliche Steuerungsmafinahmen wie z. B. die Akkredi-
tierung der zertifizierenden Institutionen genutzt werden, um das Vertrauen in die
betroffenen Zertifikate wieder zu stirken. Es konnen aber auch zusitzliche, institutio-
neniibergreifende Priifinstrumente wie z. B. Staatsexamina, Querschnittsarbeiten oder
das Zentralabitur Anwendung finden, wie dies nicht erst seit den problematischen Er-
gebnissen der PISA-Studie in Deutschland zunehmend diskutiert wird.

Das bedeutet: In den Féllen, in denen aus irgendeinem Grund kein (impliziter) gesell-
schaftlicher Konsens mehr iiber die Qualitit eines Bildungsganges hergestellt werden
kann und auch stiitzende Mafinahmen wie zentrale curriculare Vorgaben, Akkredi-
tierungen etc. nicht mehr greifen, werden dezentral vergebene Zertifikate durch stan-
dardisierte und zentral ausgestellte Bescheinigungen ersetzt, um ihre Legitimitdt und
Akzeptanz sicher zu stellen.

Vor- und Nachteile gewachsener Zertifikatsstrukturen

Berufliche Zertifikate wie Gesellen- und Meisterbriefe, Diplome oder Doktortitel ha-
ben in vielen Landern eine lange Tradition. Sie verfiigen in der Regel iiber hohe gesell-
schaftliche Akzeptanz und Symbolkraft. Ihre Bedeutung ist fiir viele Gesellschaftsmit-
glieder mindestens subjektiv transparent; sie sind in Rekrutierungsstrategien von Un-
ternehmen integriert und orientieren Bildungs- und Ausbildungsanstrengungen von
Individuen. Sie weisen wie selbstverstiandlich Karriereoptionen zu und lenken Bil-
dungsinvestitionen.

Ihrer hohen gesellschaftlichen Wirkungskraft zum Trotz sind an traditionellen
Arbeitsmarkt- und Bildungszertifikaten jedoch Defizite erkennbar, die im Kontext mo-
derner gesellschaftlicher und arbeitskultureller Entwicklungen zunehmend wichtiger
erscheinen:

Erstens weisen sie vor allem formal erworbene Fachkenntnisse und Fachkompeten-
zen aus. So genannte weiche Kompetenzen wie Sozialkompetenz, Personalkompetenz,
Lernkompetenz oder Problemldsefahigkeit sind in herkdmmlichen Arbeitsmarkt- und
Bildungszertifikaten allenfalls implizit enthalten. Und auch Erfahrungswissen wird
durch diese Zertifikate nicht erfasst. Bestimmte moderne Formen der Arbeitsorgani-
sation z. B. in teilautonomen Arbeitsgruppen erhthen jedoch die Bedeutung sowohl
ganzheitlich verstandener Kompetenzen als auch des Erfahrungswissens. Zugleich
lassen nicht-lineare Lebensldufe mit Familienphasen, Berufswechseln oder Phasen der
Erwerbslosigkeit das Bediirfnis nach Dokumentation auch auflerfachlicher Erfahrun-
gen anwachsen.

Zweitens verkniipfen die genannten Zertifikate das Beschéftigungssystem und das Bil-
dungssystem nur unzureichend. Zwar werden in vielen europdischen Landern An-
strengungen unternommen, um die Durchlédssigkeit zwischen beruflicher und allge-
meiner Bildung zu erhohen, doch ein gemeinsames, wechselseitig kompatibles Zer-
tifizierungssystem ist ohne bildungspolitisch steuernde Intervention in keinem mir
bekannten Staat entstanden. In einer Zeit, in der Mobilitdt innerhalb und zwischen
Gesellschaften wichtiger zu werden scheint, wird die Bindung der Zertifikate entwe-
der an das Bildungs- oder an das Beschéftigungssystem als problematisch empfunden,
denn lebenslanges Lernen und berufliche Flexibilitit sollen dadurch befordert werden,
dass erworbene Zertifikate fiir unterschiedliche Bildungswege und Lernkontexte nutz-
bar gemacht werden kénnen.
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Aus diesen Griinden werden traditionelle Arbeitsmarkt- und Bildungszertifikate heute
von ordnungs- und bildungspolitischer Seite um zwei Aspekte zu ergdnzen versucht:
Erstens um die Erfassung ganzheitlicher Kompetenzen und zweitens um die Entwick-
lung durchldssiger Zertifizierungssysteme.

Qualitatskriterien fiir Zertifikate

Damit ein Zertifizierungssystem gut funktionieren und wirksam werden kann, miissen
die ausgestellten Bescheinigungen bestimmten Qualitatskriterien gentigen:

¢ Sie miissen verldsslich sein, d. h. sie miissen solche Kompetenzen bescheinigen,
die tatsdchlich vorhanden und intersubjektiv {iberpriifbar sind.

* Sie miissen objektiv sein, d. h. die Messung und Bewertung der Kompetenzen
muss unabhdngig und frei von personlicher Willkiir erfolgen.

* Der Geltungsbereich der Zertifikate sollte umfassend sein, d. h. betriebstibergrei-
fend fiir unterschiedliche Arbeitsbereiche Relevanz und Giiltigkeit besitzen.

* Die Zertifikate sollten inhaltlich so geschnitten sein, dass sie Relevanz fiir den
Arbeitsmarkt besitzen, d. h. sie sollten eine Entsprechung mit Qualifikationsbe-
darfen der Betriebe aufweisen.

¢ Sie sollten jedoch Bildungsbedarfe der Bildungsnachfrager berticksichtigen und
z. B. die Beherrschung solcher ganzheitlich angelegten beruflichen Handlungen
ausweisen, die gesundheits- und lernférderlich gestaltet sind.

* Und schliefslich sollten die Zertifikate in rechtliche und tarifliche Regelungen ein-
gebunden sein, so dass fiir alle Beteiligten eine gewisse Erwartungssicherheit in
Bezug auf Kosten und Nutzen der mit dem Erwerb von Zertifikaten verbunde-
nen Investitionen geschaffen werden kann.

Europaischer Prozess

Wenn die Europdische Kommission mit Hilfe des European Qualification Framework
einen Bezugsrahmen fiir nationale Zertifizierungssysteme schaffen mochte, dann ge-
schieht dies mit der Absicht, Zertifikaten innerhalb von Europa mehr Akzeptanz und
Reichweite zu verschaffen. Durch die gemeinsame Festlegung von Standards und Be-
zugskategorien soll der Geltungsbereich, die Transparenz und die Moglichkeit, Zerti-
tikate auch aufserhalb nationaler und systemischer Grenzen zu verwerten, erhoht wer-
den.

Die Europdische Kommission bezieht sich in ihren Aktivitdten auf die Kopenhagen De-
klaration zur beruflichen Bildung, welche die europdische Berufsbildungspolitik auf
das Konzept des lebenslangen Lernens verpflichtet (Europdische Kommission 2002,
24).

Implizit ist damit die europdische Politik gefordert, Strukturen und Rahmenbedingun-
gen zu entwickeln, die eine Formalisierung, Anerkennung und marktliche Verwertung
der erworbenen Qualifikationen ermdoglichen. Europédische Berufsbildungspolitik hat
sich im Briigge-Kopenhagen—-Prozess die folgenden Ziele gesetzt:
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¢ die europdische Dimension im Bereich Bildung und Ausbildung zu stédrken,
¢ Transparenz, Information und Beratung zu verbessern,

¢ die wechselseitige Anerkennung von Kompetenzen und Qualifikationen zu ver-
starken, und

¢ die Qualitdt der beruflichen Bildung, insbesondere durch verbesserte Berticksich-
tigung der Lernbediirfnisse von Lehrkriften und Ausbildenden zu verbessern.

Besonders der dritte Punkt (wechselseitige Anerkennung von Kompetenzen und Qua-
lifikationen) hat erhebliche Konsequenzen fiir die Systementwicklung in der berufli-
chen Bildung, denn die Kopenhagen Deklaration formuliert weiter: "Investigating how
transparency, comparability, transferability and recognition of competences and/or
qualifications, between different countries and at different levels, could be promoted
by developing reference levels, common principles for certification, and common mea-
sures, including a credit transfer system for vocational education and training." (Euro-
paische Kommission (2002) S. 25) Und: "Measures should be voluntary and principally
developed through bottom—up cooperation.” (Europdische Kommission (2002) S. 26)

Auch auf nationaler Ebene soll Berufsbildungspolitik zur Erreichung der Ziele von Ko-
penhagen und Briigge beitragen. Dazu sollen gemeinsame Instrumente, Bezugspunk-
te und Grundsitze, z. B. im Hinblick auf Transparenz, lebenslanges Lernen, Quali-
tatssicherung und die Validierung nicht formalen und informalen Lernens entwickelt
und eingesetzt werden. Das Maastricht-Kommuniqué fordert eine Verbesserung der
privaten und/oder offentlichen Investitionen in die berufliche Bildung. Die Berufsbil-
dungssysteme sollen weiter entwickelt werden, um mit einer Kombination von ge-
zielten Investitionen, angemessener Bewertung fritherer Lernerfahrungen und einem
mafigeschneiderten Schulungs- und Lernangebot den Bediirfnissen von Einzelnen und
Gruppen besser gerecht zu werden (Europdische Kommission 2004).

Offene Lernansitze sollen Einzelnen die Moglichkeit bieten, ihren personlichen
Bildungs- und Berufsweg zu planen. Unterstiitzend dazu sollen Rahmenbedingun-
gen hergestellt werden, in denen die Barrieren zwischen allgemeiner und beruflicher
Bildung abgebaut sind und die Grenzen zwischen Aus- und Weiterbildung sowie zwi-
schen akademischer und nicht-akademischer Bildung verringert werden (Europdische
Kommission 2004, S. 3). Auf européischer Ebene sollen die folgende Punkte Prioritit
erhalten:

* Entwicklung eines offenen und flexiblen Europdischen Qualifikationsrahmens
mit gemeinsamen Referenzniveaus,

¢ Entwicklung und Umsetzung des European Credit Transfer Systems for VET; die
praktische Umsetzung soll die Ausarbeitung freiwilliger Vereinbarungen zwi-
schen Berufsausbildungsanbietern in ganz Europa einschliefien,

¢ Feststellen der spezifischen Lernbediirfnisse und Rolle von Lehrkraften und Aus-
bildenden

* Verbesserung des Erfassungsbereichs, der Genauigkeit und der Zuverladssigkeit
von Berufsbildungsstatistiken (Europdische Kommission 2004, S. 4)

Das Ergebnis der Europédischen Arbeitsgruppe zur Entwicklung des European Qualifi-
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cation Framework wurde zuletzt am 05.09.2006 in einem Consultation Document fest-
gehalten. Das Rahmenwerk soll eine Art Metasystem darstellen, dem nationale Zerti-
tikate zugeordnet werden konnen (Europdische Kommission 2006).

Im Kern besteht der Europdische Qualifikationsrahmen aus einer Tabelle mit 8 ver-
tikal angeordneten Stufen, welche jeweils durch so genannte Deskriptoren beschrie-
ben werden. Kompetenzen sollen auf diese Weise nicht nur fachiibergreifend durch
vergleichbare Kriterien abgebildet werden, sondern lassen sich mit Hilfe des Schemas
auch hinsichtlich ihrer Komplexitét, Spezialisierung und ihres Verantwortungsgehal-
tes hierarchisieren.

Die Beschreibung der Kompetenzen erfolgt entlang der Kategorien (Deskriptoren)
Kenntnisse, Fertigkeiten, Selbstandigkeit und Verantwortung (knowledge, skills, auto-
nomy and responsability) (Europdische Kommission 2005 ) — Begrifflichkeiten, deren
inhaltlicher Sinn von den in Deutschland diskutierten Begriffsdefinitionen abweicht.
Weder sind mit skills wirklich Fertigkeiten in unserem Verstandnis, noch mit qualificati-
ons Qualifikationen im deutschen Wortsinn gemeint. Will man den européischen Part-
nern nicht zumuten, sich mit den deutschen Subtilititen der Begriffsdefinition ausein-
ander zu setzen, und will man andererseits Missverstandnisse vermeiden, so scheint
es hilfreich, die englischen Bezeichnungen zu benutzen.

Qualifications heiffen in kompetenzorientierten Ausbildungssystemen Biindel von
Kompetenzstandards, die einen vollstindigen Berufsabschluss umfassen. Am ehesten
liefSe sich qualification daher mit Berufsbild tibersetzen. Eine Unit of learning outcomes
dagegen beschreibt die Anforderungen, die an eine Person gerichtet werden, um eine
bestimmte berufliche Handlung effizient und sicher ausiiben zu kénnen. Diese Anfor-
derungen beinhalten ein bestimmtes spezialisiertes Wissen ebenso wie praktische Fa-
higkeiten, soziale und kommunikative Kompetenzen, die Kompetenz, sich kiinftigen
Verdanderungen lernend anzupassen und die Fahigkeit, Verantwortung fiir die Konse-
quenzen der Handlung zu {ibernehmen.

Systematik europaischer Zertifizierung

Arbeitsmarkt
§
N
L .
Qualification \%
N
.
N
Kompetenz- Kompetenz- \\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\§
standard standard §
Kompetenz- Kompetenz- §
P p S
standard standard \\
S
N
Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz-
standard standard standard

Auf jeder der acht Stufen des Europédischen Qualifikationsrahmens wurde nun fiir jede
dieser Kategorien beschrieben, auf welchem Grad der Komplexitét, Spezialisierung
und Verantwortung eine Zuordnung angemessen erscheint. So verlangt z. B. in der
Kategorie knowledge die Stufe 1 grundlegende allgemeine Kenntnisse, in der Stufe 2
ein Wissenspektrum, das auf Fakten und Grundkenntnisse beschrankt bleibt, in der
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Stufe 3 Kenntnisse, die Prozesse, Techniken, Materialien, Instrumente, Ausriistungen,
Terminologie und einige theoretische Gedanken umfassen usw. bis es dann schliefilich
in Stufe 8 darum geht, Fachwissen zu nutzen, um neue und komplexe Ideen, die in
einem Bereich vollig neu sind, kritisch zu analysieren, zu bewerten und zu verbinden.

Eine Institution, die Kompetenzstandards definiert, wiirde also zu entscheiden haben,
auf welchem Niveau der Komplexitét, Spezialisierung und Verantwortung die berufli-
che Handlung bzw. die zu ihrer Ausfithrung notwendige Kompetenz einzuordnen ist
und hétte die entsprechenden Anforderungen fiir die drei genannten Deskriptoren zu
konkretisieren.

Denkbar wére es dann, dass sich Bildungsgénge aus unterschiedlichen Units zusam-
mensetzen und diese unterschiedlichen Niveaustufen zugeordnet sind. Bei einer sol-
chen Regelung (die der EQF meines Erachtens nahe legt, jedoch nicht erzwingt) konn-
ten Anrechnungen tiber Ausbildungsgange hinweg deutlich erleichtert werden. Perso-
nen, die iiber eine Kompetenz x auf einer Niveaustufe y verfiigen, konnten sich diese
entweder in Ausbildungsgingen aus demselben Berufsfeld oder auch fiir Bildungs-
gange, die insgesamt zu hoherwertigen Abschliissen fiihren, anerkennen lassen.

Kompetenzniveaus

Ausbildung 1 i 3 il 4 AL il g 5

Standard a-f

Standard g Standard g

( Standard h-j Standard h-m

Standard n-o | (" Standardn  |) Standard n-p|

Standard q

Standard s-u

Standard w-z

Da der Rahmen branchen- und berufsiibergreifend formuliert ist, sind die verwen-
deten Deskriptoren unabhingig von Wissensdoméanen und Fachgebieten beschrieben,
d. h. sie sind abstrakt und teilweise interpretationsbediirftig. Nur durch den hohen Ab-
straktionsgrad ist es moglich, ein Raster zu schaffen, in dem sowohl die unterschied-
lichen Branchen als auch die beteiligten Nationen Bezugspunkte fiir die Gestaltung
ihrer Zertifikatsformen finden kénnen.

Auf der Grundlage dieses Schemas soll es moglich werden, Units zu formulieren, {iber
die Individuen Zertifikate erwerben und verwerten kdnnen. In welche iibergeordneten
Berufsbilder, Ausbildungsrahmen und Curricula diese Kompetenzstandards jeweils
eingebunden sind, wird in Nationalen Qualifikationsrahmenwerken oder aber durch
nationales Recht wie das deutsche Berufsbildungsgesetz geregelt. Die Definition von
Kompetenzstandards als kleinster Einheit einer gemeinsamen Wahrung beruflicher
Bildung und ihre Zuordnung zu einheitlichen Qualifikationsebenen ertffnen jedoch
neue Wege der Organisation des lebenslangen Lernens, die auch einfache Kompeten-
zen abbildbar und anrechenbar machen. So konnen Zertifikate auf der Stufe 1 schritt-
weise um andere z. B. auf der Qualifikationsstufe 2 oder 3 ergdnzt und modular zu ei-
ner hoherwertigen Qualifikation ausgebaut werden. Qualifikationsanforderungen an
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einem Arbeitsplatz konnten einzeln identifiziert, in einem mittleren Abstraktionsgrad
formuliert und als Standard eingesetzt werden. Auf diese Weise lassen sie sich einzeln
oder in Gruppen erwerben, untereinander kombinieren und schrittweise zu hoherwer-
tigen Qualifikationen verkoppeln.

In Deutschland soll in den kommenden Jahren ein Nationaler Qualifikationsrahmen
geschaffen werden, der sich auf den Europédischen Qualifikationsrahmen bezieht und
ihn fiir deutsche Verhiltnisse konkretisiert. Auf welche Weise die Koppelung der bei-
den Rahmenwerke stattfinden und mit den bislang tiblichen Abschliissen in Deutsch-
land verkniipft werden soll, ist jedoch noch weitgehend ungeklart.

Klar ist nur, dass ein Nationaler Qualifikationsrahmen anschlussfahig an die Systema-
tik des Europdischen Qualifikationsrahmens zu sein hat, wenn er die Ziele der Trans-
parenz und Durchldssigkeit in Europa verfolgen will.

Varianten der Ubersetzung zwischen
Kompetenzen, NQF und EQF

Bildungsabschluss
(z.B. Gesellenbrief)

‘\41 Qualification L

Kompetenz- Kompetenz-
standard standard
\ Kompetenz-
standard
Kompetenz- Kompetenz-
standard standard

Fragen und Zweifel

Seitdem im Sommer 2005 die zustdndige Arbeitsgruppe der Européischen Union ihr
Konzept zum Europdischen Qualifikationsrahmen der Fachoffentlichkeit erstmals vor-
gestellt hat und im Kontext der weiteren Debatte bis zur Veroffentlichung des aktuel-
len Stands im September 2006, sind von verschiedener Seite Kritik und Zweifel laut
geworden. Ein wesentlicher Kritikpunkt bezog sich auf den Konsultationsprozess an
sich. So erwies sich die urspriingliche Frist fiir Stellungnahmen bis Ende 2005 — ange-
sichts der Tatsache, dass ein Papier zum ECVET innerhalb der geplanten Frist noch gar
nicht vorlag — als unrealistisch. Andererseits verblieb die nationale Beteiligung an der
Debatte auf einem wegen der Kiirze der Zeit nur unzureichend institutionalisierten
und moderierten Kommunikationsniveau.

Inhaltlich meldeten insbesondere gewerkschaftliche Akteure, aber auch Fachwissen-
schaftlerinnen und Fachwissenschaftler Vorbehalte an (Abteilung Bildung und Qualifi-
zierung (2005); Drexel (2005); Rauner et al. (2004); IG Metall; Verdi (Wissenschaftlicher
Beraterkreis) (2006)). Ihre Einwéande richten sich in erster Linie gegen die Gefahr, die
der EQF aus ihrer Sicht fiir die deutsche Form der Beruflichkeit und damit indirekt fiir
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das duale System bedeute. Rauner etwa (2005) sieht in der Definition von Qualifika-
tionsebenen unterhalb der Facharbeiterqualifikation einen "Riickfall in eine Tradition,
die mithsam nach dem Zweiten Weltkrieg in Deutschland zuriick genommen wurde"
(5. 4) und geht davon aus, damit werde das Ziel, allen Jugendlichen eine vollstindige
Ausbildung zu ermoglichen, aufgegeben. Auch die Gewerkschaften ver.di und IG Me-
tall befiirchten die Entstehung eines Marktes fiir Ausbildungsmodule bzw. eine Indivi-
dualisierung der Ausbildungswege, die dazu beitrage, einheitliche Ausbildungsstan-
dards zu untergraben. Zugleich wird bezweifelt, dass ein neuer Zertifizierungsrahmen
tiberhaupt erforderlich sei und die Vermutung ausgesprochen, ein solches Regelwerk
schaffe vor allem einen neuen Markt fiir Zertifizierer und Akkreditierer mit bislang
ungekldrten institutionellen Zustandigkeiten (IG Metall; Verdi (2006)).

Andere Verbande wie die Spitzenverbande der Arbeitgeber, der DGB sowie BIBB und
BMBF reagierten eher positiv auf das Rahmenwerk (Blotz et al. (2005); Abteilung Bil-
dung und Qualifizierung (2005); Hauptausschuss des Bundesinstituts fiir berufliche
Bildung (2005); Spitzenverbande der deutschen Wirtschaft (2005)). Die genannten Stel-
lungnahmen begriifien grundséatzlich die Einfithrung eines Europdischen Qualifikati-
onsrahmens mit der Begriindung, dieser konne zu mehr Transparenz und Vergleich-
barkeit beitragen. Auch die Aufteilung in acht Qualifikationsstufen wird insgesamt
als akzeptabel bewertet, wenngleich der DGB betont, eine Reduktion auf weniger Stu-
fen sei im Grunde wiinschenswert. Allerdings herrscht auch Einigkeit dartiber, dass
die Abgrenzung der Stufen und die Festlegung der Deskriptoren noch nicht klar und
eindeutig genug formuliert seien. Die Spitzenverbdnde der Wirtschaft schlagen (in An-
lehnung an ein friitheres Papier der Zentrale des deutschen Handwerks) eine alterna-
tive Stufung anhand der Kriterien der Komplexitat, der Unsicherheit, der Vernetztheit
und der Dynamik von Arbeitssituationen (Spitzenverbdnde der deutschen Wirtschaft
(2005) S. 3) vor. Zur Beschreibung der Lernkompetenz solle ein zusétzlicher quantita-
tiver Deskriptor zur Beschreibung des Lernaufwandes eingefiihrt werden.

Die Gleichwertigkeit allgemeiner und beruflicher Bildung gehort zum Credo aller Stel-
lungnahmen aus Deutschland, bietet doch gerade der EQF die Moglichkeit, betriebli-
che Erfahrung, informelles Lernen, Berufstitigkeit und lebenslanges Lernen fiir die
Zertifizierung und Anrechnung vorgiangig erworbener Kompetenzen wirksam zu ma-
chen. Anders als andere Ordnungsrahmen (z. B. ISCED oder die im Sommer 2005 ver-
abschiedete europdische Anerkennungsrichtlinie) soll der EQF nicht auf bestehende
Bildungswege und -abschliisse rekurrieren. Das bietet einerseits die Moglichkeit, le-
benslanges Lernen aufzuwerten und fiir Arbeitsmarktprozesse relevant werden zu las-
sen. Andererseits fiithrt es innerhalb der Europdischen Gemeinschaft dazu, das duale
System beruflicher Bildung mit seinen hohen betriebspraktischen Anteilen angemes-
sener zu berticksichtigen, als dies bisher der Fall war. Die Einordnung der Gesellen-
UND der Meisterebene auf Stufe 2 der fiinfstufigen Anerkennungsrichtlinie, die auf
deutscher Seite fiir Unruhe und Entsetzen gesorgt hat, trug sicherlich dazu bei, dass in
dieser Frage samtliche Stellungnahmen sehr entschieden dafiir plddierten, alle Stufen
des EQF von allen Bildungswegen aus zuganglich zu halten. So lehnen die Spitzen-
verbande der Wirtschaft eine Bezugnahme des EQF auf die Anerkennungsrichtlinie
explizit ab.

Einheitlich und eindeutig ist in allen Stellungnahmen das Bekenntnis zum deutschen
Verstandnis der Beruflichkeit. Die Gefahr, die von der Implementation eines Europai-
schen Qualifikationsrahmens fiir die deutsche Form nicht-akademischer Beruflichkeit
und fiir die Beibehaltung von den bislang tiblichen Strukturen dualer Berufsbildung
ausgeht, wird allerdings unterschiedlich eingeschétzt.
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Zunichst einmal miisste eine Verdnderung im Bereich der Zertifizierung keine unmit-
telbaren Auswirkungen auf Strukturen und Inhalte beruflicher Ausbildung zeitigen.
Vorstellbar ware durchaus auch eine Entkoppelung von Ausbildung und Zertifizie-
rung in der Weise, dass Ausbildung wie bisher vonstatten geht und eine externe Zer-
tifizierungsstelle bei Bedarf (z. B. im Falle von Mobilitdt oder wenn Anerkennung von
Qualifikationen und Teilqualifikationen notwendig werden) entsprechende Bescheini-
gungen zusitzlich erstellt.

Die nationalen Akteure, die an der Konsultation teilnehmen, gehen jedoch implizit da-
von aus, dass neue Mafsstabe der Zertifizierung auch direkte oder indirekte Wirkungen
auf die Ausbildung haben werden — und sehen dies je nach politischer Position mit
Sorge oder als Chance.

So geht Eckart Severing vom Forschungsinstitut des Bayrischen Unternehmerverban-
des f-bb davon aus, die Einfithrung von EQF und ECVET wiirde die deutsche Berufs-
bildung "ausgrenzen, wenn nicht eine innere Differenzierung der Berufsbildungsnive-
aus und eine Modularisierung von Ausbildungsgidngen ermoglicht werden." (Severing
(2005), 19)

Der DGB denkt in eine dhnliche Richtung, wenn auch mit den umgekehrten Vorzei-
chen einer Sorge um die Wahrung beruflicher Ausbildungsstandards und formuliert:
"Entsprechende Risiken ergeben sich, wenn zertifizierte Ausbildungsinhalte arbeitsre-
levanter Fahigkeiten sich nicht mehr auf relativ breite, ganzheitlich strukturierte Be-
rufsprofile beziehen sollten, sondern auf schmale Biindel von Fahigkeiten." (Abteilung
Bildung und Qualifizierung (2005) S. 5)

Diese Problematik werde allerdings weniger durch den EQF als durch das Creditver-
fahren bertihrt, das "eine reale Fragmentierung komplexer, umfassender Qualifikatio-
nen in einzelne Units" (ebda. S. 6) nahe lege. Unklar sei weiterhin, wer die Anzahl
der Units festlegen solle, durch wen und nach welchen Kriterien kompetenzorientiert
zu priifen sei und wer fiir die entstehenden Kosten aufkommen miisse. Da zum Zeit-
punkt der Stellungnahme ein Papier der EU zum ECVET aber noch gar nicht vorlag,
beschrénkt sich der DGB an dieser Stelle auf die Formulierung allgemeiner Uberlegun-
gen.

Diskussion

Die Realisierungschancen und die moglichen Folgen einer europaweiten Umsetzung
des EQF sind derzeit — so kann resiimierend festgehalten werden — kaum prognos-
tizierbar, ist doch zum einen das institutionelle und bildungspolitische Umfeld schon
innerhalb von Deutschland und umso mehr in der Summe der Mitgliedstaaten hoch-
komplex und die Interessen und Strategien der Akteure entsprechend schlecht nach-
vollziehbar. Zum anderen aber ist die konkrete Gestalt des Qualifikationsrahmens mit
ihren institutionellen und rechtlichen Implikationen keineswegs so weit definiert, dass
man daraus zum aktuellen Zeitpunkt Prognosen fiir weitere Entwicklungen bereits
ableiten konnte.

Denkbar sind fiir die Ausgestaltung des Zertifizierungsrahmens sowohl lose verkop-
pelte Strukturen, bei denen die Art der Zertifizierung nur in indirektem Zusammen-
hang mit Ausbildung steht, die Entwicklung und Priifung der Kompetenzstandards
nicht zentral gesteuert und die Anerkennung der Zertifikate durch abnehmende Bil-
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dungsinstitutionen und Betriebe nicht einheitlich geregelt ist. Solche "weak frame-
works" sind beispielsweise aus Australien bekannt, wo die Orientierung an den Zerti-
tizierungsmafigaben einen eher freiwilligen Charakter hat (Young (2005).

"Strong frameworks" dagegen regeln Entwicklung von Units, Priifung und Zertifizie-
rung sowie die Anerkennung von abnehmenden Institutionen verbindlicher. Sie wer-
den von Regierungen wegen ihrer besseren Koordinierbarkeit und Zurechenbarkeit
bevorzugt, sind aber politisch in der Regel schwerer durchzusetzen (Young (2005)).

Da jedoch Akzeptanz die Grundlage fiir das Funktionieren jedes Zertifizierungssys-
tems ist, sind Bildungspolitiker darauf angewiesen, einen moglichst breiten gesell-
schaftlichen Konsens fiir das jeweilige Zertifizierungssystem herzustellen. Internatio-
nale Erfahrungen zum Beispiel aus Schottland verweisen ebenfalls auf die Bedeutung
von Kontinuitdt und dem Ankniipfen an existente Strukturen, wenn es darum geht,
kompetenzorientierte Zertifizierungssysteme einzufiihren (Young (2005)).

Obgleich die genannten Bedenken schwer wiegen und internationale Erfahrungen na-
he legen, bei der Einfithrung von Zertifizierungssystemen ausgesprochen umsichtig
vorzugehen, mochte ich dafiir pladieren, kiinftig Anstrengungen zu unternehmen, um
den Europdischen Qualifikationsrahmen weiter zu entwickeln und zu implementieren.
Drei Argumente sprechen meines Erachtens fiir ein Engagement in diese Richtung:

1. Die Orientierung beruflicher Zertifikate am Europdischen Qualifikationsrahmen
kann die Transparenz beruflicher Bildungsabschliisse erhchen.

Das Funktionieren traditionell gewachsener Systeme beruflicher Zertifizierung ist zu
einem nicht unerheblichen Teil davon abhdngig, dass die beteiligten Akteure Vertrau-
en entwickeln: Vertrauen in die Qualitdt der Ausbildung einer bestimmten Institu-
tion, Vertrauen in die Unbestechlichkeit und Kompetenz von Priifern, Vertrauen in
die Bereitschaft und Fahigkeit der zertifizierten Person, Wissen und Kompetenz nicht
nur zu erwerben, sondern in beruflichen Handlungssituationen auch zu nutzen. Auch
politisch gesetzte Zertifizierungssysteme benotigen ein solches Vertrauen, denn Prii-
fungen werden durch sie nicht per se objektiver und Menschen nicht kompetenter.
Gleichwohl kénnen Zertifikate unter bestimmten Bedingungen durch ein gemeinsa-
mes Bezugssystem transparenter werden und dadurch eindeutigere Investitions- und
Marktbedingungen herstellen.

Wenn namlich die Kompetenzen, tiber die Zertifikate ausgestellt werden, nach einheit-
lichen Kriterien beschrieben werden, so wird einerseits nachvollziehbar, welche Art
von Fahigkeiten und Wissen hier erworben wurde. Zum anderen kann die — zwar
notwendig mit Unschdrfen versehene, aber gleichwohl Komplexitdtsstufen markie-
rende — Differenzierung von Niveaustufen Hinweise auf hierarchische Unterschiede
zwischen Kompetenzanspriichen geben. Uber die Orientierung an beruflichen Hand-
lungen, d. h. sichtbaren und auf dem Arbeitsmarkt verwertbaren mehr oder minder
komplexen Tatigkeiten wird verhindert, dass Zertifikate lediglich Titel und abstrak-
te Themenbereiche nennen. Wenn z. B. "Einfithrung in Grundziige der Betriebswirt-
schaftslehre" in Curricula und Zeugnissen der Berufsschule, der Fachschule, kaufmén-
nischen Gymnasien oder an der Universitidt und Fachhochschule auftaucht, so ist die
Aussagekraft sehr gering. Wiirde man gezwungen sein zu explizieren, was denn ei-
ne Absolventin dieser Bildungsgédnge mit den erworbenen Kenntnissen zu tun in der
Lage ist und auf welcher Komplexitits- und Verantwortungsstufe die berufliche Hand-
lung stattfindet, so konnte man vermutlich besser nachvollziehen, welche Kompeten-
zen diese Person mitbringt.
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Sobald die Inhaberin eines solchen Zertifikates Systemgrenzen (nationale oder interne)
tiberschreitet und sich mit der ausbildenden Institution nicht mehr klare Anspruchsni-
veaus und inhaltliche Festlegungen assoziieren lassen, kann eine solche explizite Dar-
legung von Inhalten besonders hilfreich sein. Vielleicht konnen wir uns noch vorstel-
len, was "Grundziige der Betriebswirtschaftlehre" an einer deutschen Berufsakademie
beinhalten konnte, geht es jedoch um eine Academia Profesional in Barcelona ver-
schwimmt diese Gewissheit. Eine genauere Darstellung der erworbenen Kompetenz
auf der Grundlage eines gemeinsamen Bewertungssystems unterstiitzt in diesem Fall
Mobilitat.

Zugleich hat Transparenz jedoch nicht nur etwas mit der Verstandlichkeit und Nach-
vollziehbarkeit der Inhalte zu tun, sondern auch mit Transparenz hinsichtlich Qualitat
und Zuverldssigkeit der Zertifizierung selbst. Eine Kammerpriifung hat u. a. deshalb
einen hohen Stellenwert, weil die Institution verldsslich und bekannt ist, die Giite der
Priifung nachvollziehbar ist und — nicht zuletzt — auch weil die Menschen, die Ab-
solventen einer solchen Priifung einstellen, hdufig tiber &hnliche Nachweise verfiigen,
sich also durch die Anerkennung des Zertifikats auch ihrer eigenen Kompetenz glei-
chermafsen wieder selbst versichern.

Entsprechend miissten auch die Zertifikate tiber Kompetenzstandards moglichst von
einer allgemein als verldsslich bekannten Institution verliehen werden, wenn sie als
glaubwiirdig akzeptiert werden sollen. Die institutionellen Konsequenzen der Ein-
fiihrung eines Europdischen Qualifikationsrahmens sind jedoch in Deutschland noch
nicht konkret diskutiert worden.

2. Die Einfithrung des Europédischen Qualifikationsrahmens kann dazu beitragen,
Ausbildungsqualitédt zu sichern.

Auch wenn bislang nicht geklart ist, welche Institutionen auf welche Weise und mit
welcher Verbindlichkeit Kompetenzen messen und zertifizieren wiirden, wenn es zur
Umsetzung des Europdischen Qualifikationsrahmens in Deutschland kommt, so ist
doch davon auszugehen, dass schon die Diskussion um Kompetenzstandards und ihre
Einordnung in Niveaustufen des EQF sich positiv auf die Qualitdt von Bildungsmaf3-
nahmen auswirken kann.

Selbst wenn die Koppelung zwischen Zertifikat und Ausbildung lose bleibt und
fur die einzelne Institution keine neuen Verbindlichkeiten schaffen wiirde, so wird
es Bildungsanbieter zu einer neuen Reflexion {iiber die Qualitdt ihrer Mafinahmen
veranlassen, wenn sie vor sich und anderen mit Hilfe einheitlicher Kriterien be-
griinden miissen, fiir welche beruflichen Handlungen sie auf welcher Komplexitits-,
Spezialisierungs- und Verantwortlichkeitsstufe ausbilden. Selbstverstdandlichkeiten in
Bezug auf Institution und Titel werden auf Hochschulebene schon durch Bologna stark
erschiittert, stehen nun Universititen, Fachhochschulen und Berufsakademien im di-
rekten Wettbewerb. Ganz unterschiedliche Wege innerhalb und aufierhalb des forma-
len Bildungssystems konnen seither zu vergleichbaren Zertifikaten fiithren. Die blofie
Behauptung, eine "hoher" angesiedelte Institution bilde auch auf "hherem" Niveau
aus, lasst sich mit Hilfe eines Kriterienkatalogs wie dem EQF nun substanziell fiillen
— oder eben nicht.

Meiner Erfahrung nach erweist es sich durchaus als heilsam, wenn Bildungsinstitutio-
nen auf diesem Wege gezwungen werden, die eigenen Lehrinhalte zu konkretisieren
und auf berufliche Praxis zu beziehen. Schon durch diese Selbstreflexion werden Qua-
litatsverbesserungen initiiert.



Clement: Der Europdische Qualifikationsrahmen 45

Dariiber hinaus kann die Trennung von Bildung und Zertifizierung auch weitere posi-
tive Effekte auf Bildungsqualitit zeitigen. Nicht von ungefdhr werden heute im allge-
meinbildenden Schulsystem zunehmend Bildungsstandards und zentrale Vergleichs-
arbeiten wieder eingefiihrt. Die Aufiensicht auf Bildungsprozesse durch externe Prii-
fungen hat durchaus negative Begleiterscheinungen (wie eine stiarkere Rigiditat der
Prozesse und Inhalte bei weitgehend ungeklédrten Ursachen von Leistungsunterschie-
den), aber eben auch den grofien Vorteil, dass die Beteiligten gezwungen werden, Ziele,
Bedingungen und Ergebnisse ihres Bildungsangebotes sich und anderen gegeniiber zu
rechtfertigen. Wenn es dazu kdme, dass Teilnehmerinnen und Teilnehmer aller Ausbil-
dungsgange (nicht nur der betrieblichen Ausbildung) regelméfiig extern und nach all-
gemein giiltigen Mafistdben gepriift wiirden, so stiinden damit auch zusatzliche Kenn-
zahlen fiir das Controlling von Bildungsmafinahmen zur Verfiigung.

3. Die Ausdifferenzierung beruflicher Bildungsangebote kann mit Hilfe des EQF
aktiv gestaltet und fiir die betroffenen Jugendlichen produktiv gemacht werden.

Schon heute ist die berufliche Bildung keineswegs der monolithische Block, den der
Begriff "duales System" suggeriert. Die Zahl der neu abgeschlossenen Ausbildungsver-
trage war 2005 so niedrig wie noch nie im wiedervereinigten Deutschland. Laut Statis-
tik des BIBB (www.bibb.de/de/1905.htm vom 7.3.06) registrierten die fiir die Berufs-
ausbildung zustdndigen Stellen 550.180 neue Ausbildungsvertrdge, das sind 22.800
oder fast 4 % weniger als im Vorjahr. Miindeten 1992 noch 77 von hundert Abgan-
gern allgemeinbildender Schulen in das duale System ein, so sind es 2005 blofs noch 58
(ebda.).

Von 929.806 Absolventinnen und Absolventen allgemeinbildender Schulen traten 2003
nur noch 497.243 in ein betriebliches Ausbildungsverhiltnis ein. Die Zahl der Jugend-
lichen, die eine berufliche Schule besuchen, stieg seit 1994 kontinuierlich an. Bis zum
Jahr 2003 erhohte sie sich um 64 % (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(2005b). Der Anteil der Berufsfachschulen, die zu einem berufsqualifizierenden Ab-
schluss fiithren, verdoppelte sich seit 1994 — eine Entwicklung, der auch die Reform
des Berufsbildungsgesetzes im Mai 2005 insofern Rechnung trug, als es die Zulassung
dieser Absolventinnen und Absolventen zu den Kammerpriifungen erleichtert.

Von den Ausbildungsvertrdgen, die im dualen System abgeschlossen werden, wird
rund ein Fiinftel vorzeitig wieder gelost (Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (2005b). Die hiervon betroffenen Jugendlichen konnen die wahrend der abge-
brochenen Ausbildung erworbenen Teilqualifikationen meist weder bei einem Wechsel
des Ausbildungsberufs, noch auf dem Arbeitsmarkt formal verwerten. Bedenkt man
gleichzeitig, dass im Jahr 2003 rund 379.000 Schiilerinnen und Schiiler an einem beruf-
lichen Bildungsgang teilnahmen, der — wie das BV] oder das BG] — nicht zu einem
beruflichen Abschluss fiihrt, so erscheint die Vorstellung, das duale System bote in
seiner aktuellen Verfasstheit "allen" Jugendlichen eine umfassende berufliche Bildung,
nahezu zynisch.

Stattdessen ist eine grofse Zahl von Jugendlichen in Bildungsgangen untergebracht, die
ihnen — fiir alle Beteiligten erkennbar — kaum mehr zu bieten vermogen, als die vage
Hoffnung, es nach Abschluss der Mainahme noch einmal versuchen zu diirfen. Uber-
winden sie auch dann die Schwelle in die betriebliche Ausbildung nicht und werden
sie auf allgemein bildenden Schulen nicht weiter beschult, so sinken ihre Aussichten,
je eine gesicherte Position im ersten Arbeitsmarkt zu erhalten, noch weiter. Nach wie
vor ist der berufliche Ersteinstieg in Deutschland einer der wichtigsten Pradiktoren fiir
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Karriereverlaufe. In einem System, in dem 3 1-jahrige Erstausbildungen zu einer Art
Mindestqualifikation geworden sind, hat dies fiir alle jene, die in ihrer Jugend diese
Hiirde nicht iiberwunden haben, desastrose Folgen.

Nattirlich entstehen durch neue Formen beruflicher Zertifikate keine zusatzlichen Ar-
beitspldtze. Und aus meiner Sicht sind auch Befiirchtungen, die Zertifizierung von
Qualifikationen unterhalb der Facharbeiterebene konne sich negativ auf die Markt-
bedingungen fiir Inhaber einer solchen Qualifikation auswirken, teilweise nachvoll-
ziehbar. Doch angesichts der sehr grofien Zahl der jungen Menschen ohne betriebliche
Ausbildungsmoglichkeiten darf die Forderung nach Erhalt des dualen Systems nicht
zu einer Politik der sozialen Schlieffsung werden. Wenn Personen, die wegen eines Aus-
bildungsabbruchs oder weil sie keinen Ausbildungsplatz erhalten haben, die Moglich-
keit geboten werden kann, sich im Laufe des lebenslangen Lernens in berufsfachliche
Teilarbeitsmérkte vorzuarbeiten, dann spricht m.E. vieles dafiir, diese Moglichkeit sehr
ernsthaft zu priifen.
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Ordnung wissenschaftlicher Weiterbildung:
"Mittlere Systematisierung" im Spannungsfeld
zwischen Hochschule und Weiterbildung

von Peter Faulstich

Auf die Frage, wohin sich die Ordnung wissenschaftlicher Weiterbildung in der Bun-
desrepublik Deutschland entwickeln wird, gibt es selbstverstandlich keine abschlie-
lende Antwort. Hintergrund dafiir ist, dass sich eine Vielzahl divergierender Trends
und gegenldufiger Prozesse tiberlagern und so die Gesamtentwicklung ins Schwingen
bringen. Resultat ist eine zunehmende Instabilitdt sowohl des Systems der Weiterbil-
dung als auch der Hochschule.

Wissenschaftliche Weiterbildung, wenn man sie unter institutionellen Aspekten be-
trachtet, umfasst genau das Uberschneidungsfeld zwischen diesen beiden Partialsys-
temen: der Hochschule und der Weiterbildung. Sie stellen zwei sehr unterschiedliche
Auspragungen von Lernsystemen mit deutlich differenzierten Profilen dar. Beide sind
sowohl unterschiedlichen als auch gemeinsamen Impulsen unterworfen, welche er-
hebliche Verdnderungstendenzen erzeugen.

Nach Gesetzeslage ist wissenschaftliche Weiterbildung Kernaufgabe der Hochschu-
len in Deutschland (Graessner 2006a). Nichtsdestoweniger ist die rechtliche Situation
kompliziert und nach wie vor kontrovers. Es kime darauf an, mehr Ordnung in die
curriculare und institutionelle Struktur zu bringen. Das Hochschulrahmengesetz war
immerhin ein Schritt in diese Richtung.

Bernhard Nagel hatte in einem Kommentar zum Hochschulrahmengesetz (In: Dennin-
ger 1984) zum — bereits 1998 weggefallenen — Paragraphen 21 "Weiterbildendes Stu-
dium" erldutert: "Satz 1 regelt als Sollvorschrift die allgemeine Verpflichtung der Hoch-
schule zur Entwicklung und zum Angebot von Weiterbildungsmafinahmen" (ebd. 239-
240). Nagel kennzeichnet eine "Trias der Weiterbildungsbereiche", die sowohl berufli-
che Aspekte (Fortbildung und Umschulung) als auch politische, allgemeine und fachli-
che Bildung, die nicht primér an berufliche Verwertungsinteressen ankniipft, umfasst:
dem weiterbildenden Studium zu dienen, sich an Veranstaltungen der Weiterbildung
zu beteiligen und die Weiterbildung ihres Personals zu férdern. In diesem Spektrum
bewegen sich die Weiterbildungsinitiativen der Hochschulaktivititen. Dies war z. B.
auch kennzeichnend fiir die Arbeitsfelder der "Kontaktstelle fiir wissenschaftliche Wei-
terbildung" an der Gesamthochschule Kassel — Universitét, deren Leiter ich von 1978
bis 1995 war. In dieser Zeit haben wir oft tiber Weiterbildungsfragen als Hochschul-
aufgaben diskutiert.

Allerdings ist die Wirklichkeit der "Wissenschaftlichen Weiterbildung" durch Hoch-
schulen dem juristischen Postulat nur langsam gefolgt. Nichtsdestoweniger hat im Ge-
gensatz zu der verbreiteten Unterstellung einer geringen Weiterbildungsbeteiligung
dieses Aktivitatsspektrum an Hochschulen bereits erhebliches Gewicht gewonnen: im
"Hochschulkompass" der Hochschulrektorenkonferenz findet man tiber 1.500 Eintrage
in der Rubrik "Weiterfithrende Studienangebote". (Im Vergleich dazu sind etwa 9.000
grundstandige Studienmoglichkeiten verzeichnet.) Es werden auflerdem mehr als 300
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Weiterbildungsinstitutionen im Hochschulkontext ausgewiesen. Eine Recherche der
"Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium" (DG-
WEF) schitzt die jahrlichen Teilnahmefalle auf fast 100.000. Zusétzlich weist die Gastho-
rerstatistik der Hochschulen etwa 40.000 Teilnehmende aus. Die tatsdchliche Gesamt-
zahl diirfte noch wesentlich hoher sein (Bade-Becker u. a. 2004).

Es ist allerdings nur schwer moglich, die Angebots- wie die Teilnahmestruktur em-
pirisch zu beschreiben, weil auf beiden Seiten — Hochschule und Weiterbildung
— hinreichende Statistiken fehlen. Auch im Bildungsbericht fiir Deutschland wird
wissenschaftliche Weiterbildung zwar erwihnt, aber zahlenméafSig nicht erfasst. Inso-
fern sind wir bezogen auf die Frage nach der Perspektive darauf angewiesen, Schit-
zungen und Hochrechungen vorzunehmen. Allerdings gibt es dafiir einige Anhalts-
punkte, die in unseren Erhebungen belegbar sind: Zum einen gibt es neben dem
"Berichtssystem Weiterbildung" in unseren Landerstudien fiir Hessen einige Hin-
weise iiber Entwicklungstendenzen (Faulstich/Teichler 1992; Faulstich/Gnahs 2006).
Zum anderen haben wir auch mehrere Wellen von Erhebungen bezogen auf die
wissenschaftliche Weiterbildung selbst durchgefiihrt (Graessner/Lischka 1996; Bade-
Becker/Faulstich/Graessner 2004). Die Landerstudie fiir Deutschland schliefst daran
an (Faulstich u. a. 2006).

Um die sich abzeichnenden Tendenzen begrifflich zu fassen, haben Ulrich Teichler und
ich (Faulstich/Teichler 1992) das Theorem der "mittleren Systematisierung" (M.S.) ent-
worfen. Dies kann zum einen dazu dienen, vorhandene Entwicklungslinien und die
Besonderheit des Weiterbildungsbereichs zu erfassen. Gemeint ist: Weiterbildung ist
im Unterschied zu anderen Lernsystemen wenig strukturiert und bezogen auf die ver-
schiedenen Aspekte von Lernsystemen "weich". Zum anderen ist die durch "mittle-
re Systematisierung" gekennzeichnete Zwischenlage entwicklungsoffen. Das "M.S.—
Theorem" kann benutzt werden, um die Perspektiven wissenschaftlicher Weiterbil-
dung zu kléren.

1. Aspekte von Lernsystemen

Wenn man die Entwicklung gesellschaftlicher Organisationen des Lernens langfristig
betrachtet, kann man feststellen, dass sich eine Tendenz zur Herausverlagerung von
Lernaktivitidten aus anderen gesellschaftlichen Zusammenhédngen wie Familien- oder
Arbeitssituationen abzeichnet. Diese Besonderung von Lernaktivitdten fithrt dann zur
Herausbildung eigenstandiger Partialsysteme fiir Lernfunktionen. Dies gilt fiir unter-
schiedliche Teilbereiche in verschiedenem Mafse. Hochschulen waren die ersten Insti-
tutionen, welche gesondert institutionalisiert und reguliert worden sind. Das Wappen
der Universitdt Bologna, welche sich selbst als die dlteste Universitédt bezeichnet, tragt
die Jahreszahl 1088.

Demgegeniiber ist die Weiterbildung ein Spatentwickler im Bildungsbereich. Selbst
wenn man frithe Aktivitdaten des Biirgertums in den Lesegesellschaften des 18. Jahr-
hunderts oder der Arbeiterbildung Mitte des 19. Jahrhunderts einbezieht, hat Weiter-
bildung eine kurze Geschichte. Zu einem tiiber das Okkasionelle hinausgehenden, re-
lativ stabilen Aktivitdtsspektrum ist Weiterbildung eigentlich erst mit der Griindung
der Volkshochschulen nach 1919 bzw. ihrer Expansion nach 1965 geworden.
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Aspekte "mittlerer Systematisierung”

- Regulierung

- Institutionalisierung
- Curricularisierung

- Zertifizierung

- Professionalisierung
- Finanzierung

Betrachtet man aus dieser Perspektive die Auspragungen der verschiedenen Merk-
malsaspekte von Lernsystemen, gibt es sehr unterschiedliche Grade von "Hérte" bzw.
"Weichheit". Dies bezieht sich auf die Steuerungs- und Regulationsmuster, die Formen
und Vielzahl der Institutionalisierung, die Festgelegtheit durch Curricularisierung, die
Abschliisse in Zertifizierungen, den Stellenwert des Personals und seiner Professiona-
lisierung, sowie die unterschiedlichen Formen der Ressourcenerbringung besonders
der Finanzierung.

2. Kontrastierender Vergleich zwischen Hochschule und Weiterbil-
dung

Vergleicht man in dieser Systematik die einzelnen Ausprdagungen der beiden Lernsys-
teme Hochschule und Weiterbildung gemessen am M.S.—Theorem, kann man poin-
tiert Kontraste gegeniiber stellen. Im traditionellen Verstdndnis waren Adressaten der
Hochschulen "Jugendliche" — nicht Erwachsene insofern sie iiber ihre eigene Repro-
duktion nicht verftigten. Z. B. lehnte der Senat der Berliner Universitdt 1897 eine Ein-
gabe bekannter Dozenten wie Delbriick, Dilthey, Harnack, Paulsen, Schmoller u. a.
zur Einrichtung "volkstiimlicher Hochschulkurse" mit der Begriindung ab, dass die
Universitdt auf den Unterricht gehorig vorbereiteter Jiinglinge zum Zwecke des Ein-
tritt in den hoheren Staats- und Kirchendienst beschrankt sei (Faulstich 1982, 49). Der
Zugang zur Hochschule ist nach wie vor hoch selektiv und jedenfalls bei der Planung
geht es um Vollzeitangebote. Es werden langfristige als Studiengang organisierte Lern-
angebote gemacht, welche von der Institution selbst getragen werden. Die Inhalte sind
disziplinorientiert und es geht um Prdsenz in den Veranstaltungen. Die Abschluss-
bescheinigungen bestehen in grofien Diplomen. Das Personal besteht aus beamteten
Personen. Die Leitungen werden quasi "ehrenamtlich" durch gewéhlte Mitglieder des
Lehrkorpers durchgefiihrt. Die Finanzierung der Hochschulen ist nach wie vor auf
Steuern basiert und insofern abhdngig von der Regulation durch den Staat.

Kontrastiv dazu geht es bei den Adressaten der Weiterbildung um Erwachsene und
der Zugang zu den Angeboten, die meistens in Teilzeit stattfinden, ist weitgehend of-
fen. Es werden kleinere Programme bzw. einzelne Kurse durchgefiihrt, die an einer
Vielfalt von Lernorten stattfinden. Die Inhalte beziehen sich — im optimalen Fall —
auf Probleme der Teilnehmenden. Es werden eine Vielfalt von Medien flexibel einge-
setzt. Als Abschluss werden — wenn tiberhaupt — kleine Zertifikate verliehen. Die
Personalsituation in der Weiterbildung ist gekennzeichnet durch nebenberufliche bzw.
freiberufliche Dozenten. Demgegeniiber sind die planenden und leitenden Funktionen
hauptberuflich besetzt. Immer schon gab es in der Weiterbildung einen Finanzmix aus
Gebiihren, Zuschiissen und Steuern. Insofern ist die tkonomische Kennzeichnung von
Weiterbildung ein "gemischtwirtschaftliches System".
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Lernsysteme: Vergleich Hochschule Weiterbildung

Hochschule Weiterbildung
Adressaten Jugendliche Erwachsene
Zugang Auslese Offenheit
Zeitstruktur Vollzeit Teilzeit
Aufbau Studiengang Programme/Kurse
Lernort Institution Vielfalt
Inhalte disziplinorientiert | problemorientiert
Methoden Prasenzstudium | Medienkombination
Bescheinigungen | Diplome (Zertifikate)
Personal Professoren Dozenten
Leitung Kollegien/Prés. Hauptberuflich
Finanzen Steuern Finanzmix
Regulation Staat Gemischtwirtschaft

Diese Differenzkonstellation verschiebt sich. Die Kontraste werden weicher. Die Grade
von M.S. werden in der Hochschule niedriger, in der Weiterbildung hoher.

3. Tendenzen in der Weiterbildung

Fiir die Weiterbildung ist es wegen fehlender Datengrundlage besonders schwierig,
einen Uberblick iiber anstehende Entwicklungen zu bekommen. Im "Weiterbildungs-
bericht Hessen" fiir 2005 haben wir versucht, dies knapp zusammenzufassen (Faul-
stich/Gnahs 2005). Es tiberlagern sich drei Haupttrends: eine Verdnderung der Ange-
botsstruktur, der Personalentwicklung und eine Verschiebung in der Profession. Ent-
sprechend gibt es drei Reaktionsweisen: Versuche hohere Effizienz der Programme
durch Kurzfristigkeit zu erreichen, eine stiarkere Technisierung und immer ausgefeil-
tere Marketingstrategien. Wenn man die generellen Tendenzen der Weiterbildungsent-
wicklung zusammenfasst, kann man von einer Entstaatlichung, einer Kommerzialisie-
rung, einer Diversifizierung und einer Okonomisierung sprechen. Gleichzeitig hat aber
der Umfang des Weiterbildungsbereichs ein Niveau erreicht, wo mittlerweile starkere
Strukturen greifen z. B.. bezogen auf Qualitdt und auch bezogen auf Zertifikate.

Generelle Tendenzen der Weiterbildungsentwicklung

 Entstaatlichung: Angesichts der Finanzkrise des Staates und gleichzeitig an-
schwellender Biirokratiekritik gibt es einen Riickzug aus der Verantwortung fiir
die Gestaltung des Weiterbildungsbereichs.

* Kommerzialisierung: An die Stelle einer Finanzierung tiber Zuschiisse tritt zuneh-
mend die Vermarktung von Programmen und Kursen. Dies verschiebt das An-
gebotsspektrum auf Marktgangigkeit und orientiert sich an kautkréaftiger Nach-
frage.

¢ Diversifizierung: Die Konzentration auf die offentlichen Trager der Weiterbil-
dung, d. h. vor allem die Volkshochschulen 16st sich auf. Sie werden zu einer
Institution unter anderen in einem breiten Spektrum von Anbietern. Offentli-
che Mittel flieflen an eine Vielfalt von Trdgern, die partiellen Interessen dienen.
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o Okonomisierung: Weiterbildung wird den Regulationsmechanismen des domi-
nanten neoliberalen Denkens unterworfen. Sowohl die Systemregulation tiber
den Markt, als auch die resultierende interne Verbetriebswirtschaftlichung leug-
nen politische Gestaltungsmoglichkeiten.

4. Tendenzen in der Hochschule

Die Debatten in der Hochschule werden beherrscht durch den Bolognaprozess und die
Exzellenzinitiative. Gleichzeitig laufen vielfiltige, unterschiedliche und gleichzeitig di-
vergierende Einfliisse, welche tiber die Hochschulen herziehen und vielféltige perso-
nelle und institutionelle Verunsicherungen erzeugen. Als Haupttendenzen konnen wir
die Bolognarisierung, die Vermarktlichung und die Managementisierung unterschei-
den. Bei der Reorganisation der Studiengdnge in BA-/MA-Strukturen sind Haupt-
merkmale die Modularisierung und die Stufung. Ein wichtiger Punkt fiir die Schaffung
eines europdischen Hochschulraumes ist die damit einhergehende Vermarktlichung.
Die Hoffnung auf Einnahmen durch Gebiihren bzw. Entgelte ist hier ein wichtiger Im-
puls. Dabei ist generell zu konstatieren, dass eine Kommerzialisierung ansteht. Daraus
folgt auch eine verstarkte relative Autonomisierung von Teileinheiten. Die Fachbereich
bzw. Fakultaten erhalten eine stdrkere Rolle. Die Hochschule als ganze wird institutio-
nell relativiert und zu einer "Multiversity" mit zum Teil eigenstdndigen "schools". In
diesen agieren die internen Partialsysteme auf eigene Rechnung.

Die relativ autonomen Teileinheiten werden gefiihrt nach Prinzipien des "new public
management”. Die Fithrung und Leitung wird tibertragen aus den Kollegialorganen
von Wissenschaft hin zu leitenden Managern. Diese konnen als Prasidenten oder De-
kane zunehmend weitreichendere Entscheidungen treffen. Dies bezieht sich auf die Fi-
nanzen, wo durch die Globalhaushalte entsprechend vergrofserte Entscheidungsspiel-
rdaume entstanden sind. Gleichzeitig betrifft es auch das Personal, wo durch eigen-
standige Stellenbewirtschaftung Moglichkeiten einer Verschiebung und Variation im
Verhiltnis von Stammpersonal und Randpersonal moglich wird.

Generelle Tendenzen der Hochschulentwicklung

Haupttrends Untertrends

Bolognarisierung Modularisierung
BA-MA-Strukturen
Akkreditierung
Dezentralisierung

Vermarktlichung Kommerzialisierung

Managementisierung Leitungsstrukturen
Finanzautonomisierung
Personalautonomisierung

5. Auf dem Weg zu einem einheitlichen und gleichzeitig differen-
zierten Lernsystem "Lebenslangen Lernens"?

Wenn man die verschiedenen Haupt- und Untertrends in den Bereichen der Hochschu-
le und der Weiterbildung tiberblickt, dréangt sich das Bild iiberlagernder Schwingun-
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gen auf, welche zu riskanten Konstellationen fithren. Durch den Bolognaprozess ist
vieles in Bewegung gekommen und es sind Offenheiten erzeugt worden. Die Grenzen
der bisher relativ lose gekoppelten Institutionen verschieben sich und die Durchlas-
sigkeit wird erhoht. Wissenschaftliche Weiterbildung steht dabei im Zentrum dieses
Prozesses. Die Trennung zwischen Erstausbildung und Weiterbildung wird zuneh-
mend fraglich. Spétestens im Zusammenhang mit der Diskussion um die "Master—
Programme" ist eine klare Differenz kaum noch systematisch begriindbar.

Bezogen auf das Theorem der "mittleren Systematisierung” konnte eine Entwicklung
in Gang gekommen sein, in welcher die Hochschulen "weicher" und die Weiterbildung
"hérter” werden. Der geringe Grad der Systematisierung, der in der Weiterbildung tib-
lich war, holt die Hochschulen ein.

Lernsysteme: Tendenzen Hochschule Weiterbildung

Adressaten Individualisierung
Zugang Selektierung

Zeitstruktur Modularisierung

Aufbau Bolognarisierung/Lissabonisierung
Lernort Entgrenzung

Inhalte Bachelorisierung
Methoden Medialisierung
Bescheinigungen | Zertifizierung/ECTS/EQF
Personal Verselbstandigung
Leitung Managementisierung
Finanzen Kommerzialisierung
Regulation Vermarktlichung

Allerdings geht es insgesamt um eine "mittlere Systematisierung" der anderen Art. Die
ordnungspolitischen Grundsatzdebatten konnen kaum noch in der Alternative Markt
vs. Staat gefiihrt werden. Als neuer Regulationsmechanismus hat sich eine quasi-
offentliche Kontrollform etabliert: die Akkreditierungsagenturen operieren privatwirt-
schaftlich im offentlichen Auftrag.

Es zeichnet sich eine Tendenz ab, bei der eine Individualisierung sowohl der institu-
tionellen Profile als auch der Lernwege erfolgt. Dies ist bezogen auf das Verhiltnis von
Bildungs- und Beschiftigungssystemen durchaus riskant, weil die durch vereinheit-
lichende Zertifikate gegebene Verldsslichkeit der unterstellten Kompetenzen fraglich
wird. Eine entstehende Diffusitat auf den Arbeitsmarkten ist aber langfristig weder im
Interesse der Absolventen noch der Rekrutierer. Insofern ist es auch moglich, dass nach
einer entstehenden Diffusitdt mittel- und langfristig sich eine wieder neu bestimmte
Systematik verstarkt (Szenarien bei Graessner 2006b).

Allerdings gehen gravierende Impulse in die falsche Richtung: Die Foderalismusre-
form bedeutet einen Paradigmenwechsel in der Bildungs- und Hochschulpolitik. Ge-
setzgebungskompetenzen des Bundes gehen auf die Lander {tiber, die die alleinige Zu-
standigkeit in zentralen Regelungsbereichen erhalten. Vom Hochschulrahmengesetz
bleibt dem Bund nur noch das Recht, Zugang und Abschliisse zu regeln. Wichtige Ge-
meinschaftsaufgaben wie der Ausbau und Neubau von Hochschulen sollen nach einer
Ubergangszeit zukiinftig von den Landern in Eigenverantwortung geleistet werden.
Die Foderalismusreform setzt dem gemeinschaftlichen Innovationsprogramm ein En-
de. Der Bund zieht sich aus der gemeinsamen Forderung weitgehend zurtick.
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Fiir die wissenschaftliche Weiterbildung ist der Wegfall der Modellversuchsprogram-
me mit dramatischen negativen Konsequenzen verbunden. Zahlreiche Aktivitdten in
diesem Bereich sind auf Impulse durch Modellversuche entstanden: der Aufbau der
"Kontaktstellen fiir wissenschaftliche Weiterbildung" in den 1970 Jahren verdankt sich
dieser Forderung; die meisten Weiterbildenden Studiengénge sind dadurch angesto-
flen worden; das letzte Modellversuchsprogramm der "Bund-Liander-Kommission
tiir Bildungsplanung und Forschungsférderung" hat zahlreiche Vernetzungen erzeugt
und Informationssysteme aufgebaut. Wenn dies nun entféllt, wird das Innovations-
potential wissenschaftlicher Weiterbildung beschrankt. Angesichts der Diagnose einer
riskanten Flexibilitdat bezogen auf den Grad "Mittlerer Systematisierung" und den Ten-
denzen der Bolognarisierung, Vermarktlichung und Managementisierung gerit die
"wissenschaftliche Weiterbildung" wieder einmal in eine prekére Situation. Hilfreich
waren dagegen die von Bernhard Nagel kommentierte Soll-Vorschrift des § 21 Hoch-
schulrahmengesetz und die 1998 im Hochschulrahmengesetz gestellte Aufgabe: "Die
Hochschulen dienen entsprechend ihrer Aufgabenstellung der Pflege und der Ent-
wicklung der Wissenschaften und der Kiinste durch Forschung, Lehre, Studium und
Weiterbildung in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat".
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Europabeziige und Europaneigungen im deutschen
Berufsbildungsrecht

von Andreas Hanlein

l. Einleitung!

Berufsbildungspolitik entwickelt seit einigen Jahren auf europédischer Ebene eine Dy-
namik, die in der deutschen Offentlichkeit kaum zur Kenntnis genommen wird. Den
rechtlichen Rahmen einer europdischen Berufsbildungspolitik stellt Art. 150 EG be-
reit, der auf den Vertrag von Maastricht zuriickgeht.? Diese Vorschrift erméchtigt die
Gemeinschaft zu einer "Politik der beruflichen Bildung", die die Politik der Mitglied-
staaten "unterstiitzt und ergdnzt" (Abs. 1). Die Ziele dieser europdischen Bildungspo-
litik sind einerseits weit gesteckt, andererseits gibt es allerlei Schutzklauseln, die die
bildungspolitischen Kompetenzen der Mitgliedstaaten schiitzen sollen.

Die berufsbildungspolitischen Ziele, die der EG-Vertrag nennt, lassen sich teilweise
unter dem Aspekt der Forderung der Mobilitdt zwischen den Mitgliedstaaten zusam-
menfassen, insbesondere wenn es um die Forderung der Mobilitdt der in beruflicher
Bildung befindlichen Personen geht (Abs. 2 3. Spiegelstrich). Teilweise werden aber
auch allgemeine berufsbildungspolitische Ziele formuliert, die mit der Mobilitat der
Arbeitskrafte nur wenig zu tun haben, etwa die Erleichterung der Anpassung an die
industriellen Wandlungsprozesse (Abs. 2 1. Spiegelstrich).

Auf den Schutz der bildungspolitischen Kompetenzen der Mitgliedstaaten zielen ver-
schiedene Instrumente: es gibt ein Respektierungsgebot hinsichtlich der Verantwor-
tung der Mitgliedstaaten (Abs. 2), es findet sich ein Harmonisierungsverbot (Abs. 4),
und daneben sind noch der allgemeine Subsidiaritatsgrundsatz (Art. 5 Abs. 2 EG) so-
wie das Verhiltnisméafiigkeitsprinzip (Art. 5 Abs. 3 EG) zu beachten. Diese Kautelen
ziehen der europdischen Ebene umso engere Grenzen, je weniger grenziiberschreiten-
den Bezug eine europaische Mafinahme hitte®. Dementsprechend kann die europii-
sche Berufsbildungspolitik, die sich keineswegs auf grenziiberschreitende Themen be-
schrankt, weithin nur koordinierenden Charakter haben.

Im folgenden Beitrag soll zundchst grob skizziert werden, in welchen Schritten sich eu-
ropdische Berufsbildungspolitik unter den dargestellten "verfassungsrechtlichen" Aus-
gangsbedingungen entwickelt hat. Sodann soll gezeigt werden, dass sich das deutsche
Berufsbildungsrecht ausweislich einer ganzen Reihe von Regelungen schon jetzt offen
oder auch kaum merklich in die Richtung der sich abzeichnenden européaischen Politik
entwickelt hat.

I Anregungen und Kritik verdanke ich meiner Kollegin Ute Clement.

2 Damals als Art. 127 EGV; dazu Shaw, From the Margins to the Centre: Education and Training Law
and Policy, in: Craig/de Burca, The Evolution of EU Law, Oxford, 1999, S. 556 (572ff.); die Umnum-
merierung beruht auf dem Vertrag von Amsterdam.

3 Ahnlich Classen in: von der Groeben/Schwarze, Kommentar zum Vertrag iiber die Europaische Uni-
on und zur Griindung der Europdischen Gemeinschaft, 6. Aufl., Band 3 2003, Art. 150, Rz. 13.
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Der Anlass dieser berufsbildungsrechtlichen Darstellung ist das intensive Interesse,
das Bernhard Nagel fiir bildungsrechtliche, insbesondere auch fiir berufsbildungs-
rechtliche Fragen aufgebracht hat*. So gehort er dem wissenschaftlichen Beraterkreis
der Gewerkschaften IG Metall und ver.di an, der kiirzlich eine "Streitschrift zur beruf-
lichen Bildung" vorgelegt hat, deren Fragestellungen mit diesem Beitrag aufgegriffen
werden sollen®.

II. Zur Entwicklung einer europaischen Berufsbildungspolitik seit
"Lissabon"

Als Ausgangspunkt der aktuellen Entwicklung erscheint in vielen einschldgigen Do-
kumenten die Lissabonstrategie, die im Marz 2000 vom Europdischen Rat in Lissabon
beschlossen wurde. In den Schlussfolgerungen des Europdischen Rates von Lissabon
wurde das strategische Ziel formuliert, die EU bis 2010 "zum wettbewerbsfahigsten
und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen". ¢ Das in
dieser Zielformulierung enthaltene bildungspolitische Element ("Wissensbasierung'")
wurde in den folgenden Jahren in verschiedenen Beschliissen auf europdischer Ebe-
ne konkretisiert, u.a. in Bezug auf die berufliche Bildung. Auch in der Bildungspolitik
ist die Vorgehensweise einer "neuen Methode der offenen Koordinierung" verpflichtet,
die im Rahmen der "Lissabon-Strategie" fiir alle dort angesprochenen Politikbereiche
ins Auge gefasst wurde’. So rief der Europaische Rat von Barcelona im Mérz 2002 zur
Einfiihrung von Instrumenten auf, die die Transparenz von Diplomen und Qualifika-
tionen gewdhrleisten, und zwar einschlieSlich solcher Mafsnahmen, die dem Bologna-
Prozess dhneln, jedoch an den Bereich der beruflichen Bildung angepasst sind®.

Im November nahm der Rat "Bildung, Jugend und Kultur", also der Rat der zustén-
digen Fachminister, eine Entschliefung zur Férderung einer verstarkten europdischen
Zusammenarbeit bei der beruflichen Bildung an’. Bei einer Tagung in Kopenhagen,
zwei Wochen danach, wurde diese RatsentschlieSung von den Fachministern der
Mitgliedstaaten der Union, der EWR-Staaten und der Kandidatenldnder, aufserdem
von der Kommission und den Européischen Sozialpartnern ausdriicklich in Form der

4 Vgl. etwa Nagel, Das Rechtssystem in der Weiterbildung, in: Krug/Nuissl (Hrsg.), Praxishandbuch
WeiterbildungsRecht, Loseblatt Grundwerk 2004, Abschnitt 1.0.S. 1 - 81.

> Wissenschaftlicher Beraterkreis der Gewerkschaften IG Metall und ver.di, Bildung ist keine Ware. Wie
wir morgen arbeiten, leben und lernen wollen. Eine Streitschrift zur beruflichen Bildung, 2006; vgl.
auch die Beitrdge von Bernhard Nagel zu dieser Streitschrift in der Langfassung: Nagel, Gerechtigkeit
und Solidaritdt, Langfassung S. 67 ff., und Nagel/Jaich: Umlagefonds als zentrale Finanzierungsin-
strumente fiir die Aus- und Weiterbildung, Langfassung, S. 71 ff.; die Langfassung ist zu finden unter
http:/ /www.igmetall-wap.de/publicdownload /Bildung_ist_keine_Ware_Langfassung.pdf.

6 Schlussfolgerungen des Vorsitzes des Europaischen Rates von Lissabon, 23. und 24.3.2000, Nr. 5;
vgl. auch die Analyse von Ennuschat, Europdische Impulse zur Entstaatlichung des Bildungswesens,
WissR, 2003, 186, 192 ff.

7 Schlussfolgerungen des Vorsitzes des Europdischen Rates von Lissabon, 23. und 24.3.2000, Nrn. 7 und
37 £.,; fur die Bildungspolitik findet sich dieses Konzept bereits in der EntschlieSung des Rates vom
17.12.1999 zur Entwicklung neuer Arbeitsweisen fiir die europdische Zusammenarbeit im Bereich der
allgemeinen und beruflichen Bildung ("An der Schwelle zum neuen Jahrtausend"), ABl. EG C 8/6
vom 12.1.2000; ndher Ennuschat, aaO (Fn. 4), S. 199 ff.

8 Schlussfolgerungen des Vorsitzes des Europdischen Rates von Barcelona, 15. und 16.3. 2002, Nr. 44.

9 Rat "Bildung, Jugend und Kultur", 12.11.2002, Entschlieffung vom 19.12.2002, ABlL. C 13/02 vom
18.1.2003.
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"Kopenhagen-Erklarung" unterstiitzt'?. Dieses Dokument ist eine intergouvernmenta-
le politische Erklarung der Absicht, in Bezug auf die berufliche Bildung und Ausbil-
dung ("vocational education and training") verstarkt freiwillig zusammenzuarbeiten,
um gegenseitiges Vertrauen, Transparenz und Anerkennung von Kompetenzen und
Qualifikationen zu befordern und so eine Basis fiir mehr Mobilitdat und einen verbes-
serten Zugang zum Lebenslangen Lernen zu schaffen!!.

Zwei Jahre spdter wurde die Kopenhagen-Erkldarung bei einem ebensolchen Treffen
fortgeschrieben. Das "Kommuniqué von Maastricht" vom Dezember 2004!2 definier-
te Prioritdten sowohl fiir die nationalen Reformpolitiken im Bereich der beruflichen
Bildung wie auch fiir die europdische Ebene. Ein grundlegendes Element dieser Prio-
ritdtenlisten ist das Ziel, die Durchlédssigkeit der Bildungs- und Ausbildungssysteme
zu verbessern, um so zum reibungslosen und effizienten Funktionieren der europai-
schen, nationalen und sektoralen Arbeitsméarkte beizutragen; dabei soll auch die Ver-
wertung informell erworbener Kompetenzen erleichtert werden!®. Fiir die européi-
sche Ebene werden in dem Kommuniqué sehr konkrete Mafinahmen befiirwortet, ins-
besondere die "Entwicklung eines offenen und flexiblen Européischen Qualifikations-
rahmens" [EQF], der "als gemeinsamer Bezugsrahmen fiir die Anerkennung und Uber-
tragbarkeit von Qualifikationen dienen, sowohl die berufliche als auch die allgemeine
(Sekundar- und Hochschul-) Bildung abdecken und hauptséchlich auf Kompetenzen
und Lernergebnissen aufbauen” (soll)!*. Eine weitere Prioritat wird der Entwicklung
und Umsetzung des "Europdischen Anrechnungssystems fiir die Berufsbildung (Eu-
ropean Credit Transfer System for VET; ECVET") eingerdumt. Dieses System soll Ler-
nenden den Wechsel zwischen Lernsystemen erleichtern, indem es ihnen ermoglicht,

bei einem solchen Wechsel auf erreichten Lernleistungen aufzubauen'®.

Im Marz 2005 beauftragte der Europdische Rat die Kommission, einen Europdischen
Qualifikationsrahmen zu entwickeln!®. Elemente fiir ein solches Instrument hat die
Kommission im Juli 2005 vorgelegt!”. Auf dieser Grundlage wurde ein Konsultations-
verfahren!® durchgefiihrt, nach dessen Abschluss die Kommission den Entwurf einer
"Empfehlung des Europdischen Parlamentes und des Rates zur Einrichtung eines Eu-
ropaischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen" vorgelegt hat'.

10"Declaration of the European Ministers of Vocational Education and Training, and the European Com-
mission, convened in Copenhagen on 29 and 30 November 2002, on enhanced European cooperati-
on in vocational education and training” (http:/ /ec.europa.eu/education/copenhagen/copenahagen
_declaration_en.pdf).

1 Ppolitisch und auch rechtlich ist diese Erklarung mit der fiir den Hochschulbereich so bedeutsamen
Bolgona-Erklarung zu vergleichen; zum Rechtscharakter der Bologna—Erkldrung etwa Wex, Bachelor
und Master. Die Grundlagen des neuen Studiensystems in Deutschland, 2005, S. 90.

12Kommuniqué von Maastricht zu den kiinftigen Prioritdten der verstirkten Europdischen Zusammen-
arbeit in der Berufsbildung vom 14.12.2004 (http://ec.europa.eu/education/news/ip/docs /maas-
tricht_com_de.pdf).

13y¢l. insbesondere Kommuniqué von Maastricht, Nationale Ebene, Prioritit v (S. 3) und Europaische
Ebene, Prioritat ii (S. 4).

4 Kommuniqué von Maastricht, Europaische Ebene, Prioritit ii (S. 4).

15Kommuniqué von Maastricht, Européaische Ebene, Prioritit iii (S. 4).

16 Europaischer Rat vom 22./23.3.2005, Briissel, Ziff. 35

17Kommission der Europaischen Gemeinschaften, Arbeitsunterlage der Kommissionsdienststellen. Auf
dem Weg zu einem Europdischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen, vom 8.7.2005, SEK
(2005) 957.

18 Dazu etwa Zedler, Berufliche Bildung in der Européischen Union, BArbB1 5-2006, S. 12 (15£.); Clement,
Der Européische Qualifikationsrahmen — mogliche Konsequenzen fiir Deutschland, in diesem Band.

19Kommission der Europaischen Gemeinschaften, "Vorschlag fiir eine Empfehlung des Européischen
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Mit der Entwicklung eines Leistungspunkte- und Anrechnungssystems fiir die beruf-
liche Bildung befasst sich eine von der Kommission eingesetzte Arbeitsgruppe, die
"Technische Arbeitsgruppe Anrechnung von Leistungspunkten" 2°. In ihrem — spéter
wieder zuriickgezogenen — Bericht vom Juni 2005 hat die Arbeitsgruppe das ECVET-
System definiert als ein europdisches System zur Akkumulierung und Ubertragung
von Leistungspunkten in der beruflichen Aus- und Weiterbildung, das die Dokumen-
tation, Validierung und Anerkennung im Ausland erreichter Lernziele erlaubt, und
zwar sowohl in der formalen Berufsausbildung wie auch in nicht formalen Kontex-
ten?!. In den Jahren 2007/2008 sollen Entscheidungen iiber die neuen Instrumente eu-
ropdischer Berufsbildungspolitik herbeigefiihrt werden.

I11. Ausdriickliche Europabeziige im BBiG

Die hier skizzierte europdische Berufsbildungspolitik ist in Deutschland auf ein ge-
mischtes Echo gestoflen??. Kritik hat insbesondere der wissenschaftliche Beraterkreis
der Gewerkschaften IG Metall und ver.di gedufsert. In dessen "Streitschrift" heifst es,
die zentralen Projekte der europdischen Politik, EQF und ECVET, mit ihren Elementen
der Outcome-Orientierung, der Modularisierung von Bildungsgdngen und der Frag-
mentierung ganzheitlicher Qualifikationen seien nicht mit dem das deutsche Berufs-
bildungssystem pragenden Berufsprinzip zu vereinbaren; die Verdrangung des dualen
Systems durch einen Markt von Modulen und Zertifikaten miisse durch Widerstand
und Kritik verhindert werden?®. Auch vor dem Hintergrund dieser Kritik soll nun ge-
nauer untersucht werden, ob das deutsche Berufsbildungsrecht und die europédischen
Konzepte tatsdchlich so weit auseinander liegen, wie es die Streitschrift nahelegt. Da-
bei bietet es sich an, in einem ersten Schritt nach Regelungen zu suchen, die sich aus-
driicklich auf europédische oder internationale Aspekte beziehen. Diese Suche fiihrt zu
folgendem Befund:

1. "Europaklausel"

Die Vorschrift mit dem deutlichsten Europabezug scheint diejenige zu sein, die den
amtlichen Namen "Europaklausel” trigt (§ 31 BBiG?*). Und doch geht es hier gera-

Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines Europédischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslan-
ges Lernen" vom 5.9.2006 — KOM (2006) 479 endgiiltig.

20 Folgende Papiere hat die TAG inzwischen vorgelegt: "Principles and essential rules for implementati-
on of a European Credit Transfer System for Vocational Education and Training (ECVET)", Zwischen-
bericht der Arbeitsgruppe vom 23.11.2004; Europdisches Leistungspunktesystem fiir die Berufsbil-
dung. Technische Spezifikationen, Bericht der Arbeitsgruppe vom 28.6.2005.

2l Européisches Leistungspunktesystem fiir die Berufsbildung. Technische Sepezifikationen, Bericht der
Arbeitsgruppe vom 28.6.2005, S. 7.

22Uberblick bei Clement, Der Europaische Qualifikationsrahmen — mogliche Konsequenzen fiir
Deutschland, in diesem Band.

B Wissenschaftlicher Beraterkreis der Gewerkschaften IG Metall und verdi, Bildung ist keine Wa-
re. Wie wir morgen arbeiten, leben und lernen wollen. Eine Streitschrift zur beruflichen Bildung,
2006, S. 62. Der die europdische Politik betreffende Teil dieser Streitschrift geht zurtick auf den Bei-
trag von Drexel, Europa als einheitlicher Bildungsraum — begrenzte Chancen, grofie Risiken, vgl.
http:/ /www.igmetall-wap.de/publicdownload /Bildung_ist_keine_Ware_Langfassung.pdf, S. 34 ff.

24Vor der Reform des BBiG durch das Gesetz zur Reform der beruflichen Bildung vom 23.3.2005, BGBL.
I S. 931 war § 112 BBiG a.F. Standort der Europaklausel; diese Vorgangervorschrift betraf allerdings
nicht nur die mobilen Ausbilder, sondern auch andere Aspekte, die heute jeweils spezifisch geregelt
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de nicht um die Anliegen der neuen europdischen Berufsbildungspolitik, sondern um
ein sehr viel &lteres europdisches Thema. Die Regelung steht im dritten Abschnitt des
zweiten Teils des Gesetzes, der die Eignung von Ausbildungsstatten und Ausbildungs-
personal regelt. Dort ist vorgesehen, dass nur Personen als Ausbilder téatig werden diir-
fen, die personlich und fachlich geeignet sind. Die fachliche Eignung setzt voraus, dass
die betreffende Person die erforderlichen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fa-
higkeiten in einer Abschlusspriifung nachgewiesen hat (§ 30 BBiG). Gegenstand der
Europaklausel ist die Frage, wie es um die fachliche Eignung von Personen als Aus-
bilder steht, die ihren Befdhigungsnachweis nicht in Deutschland, sondern in einem
anderen Mitgliedstaat der EU oder des EWR erworben haben. Dass die Anerkennung
auslandischer Befdhigungsnachweise moglich sein muss, folgt aus der im EG-Vertrag
garantierten Freiztigigkeit der Personen, insbesondere aus der Dienstleistungsfreiheit
und auch aus der Freiziigigkeit der Arbeitnehmer. Diese primérrechtlichen Vorgaben
wiederum sind im europédischen Recht durch die sog. Anerkennungsrichtlinien kon-
kretisiert”. Der Umsetzung der Anerkennungsrichtlinien wiederum dient die Euro-
paklausel, die also die Freiziigigkeit der Ausbilder ermdglichen soll. Mit der Euro-
pdisierung der Ausbildung selbst hat die Regelung nur insofern etwas zu tun, als es
natiirlich einen europdischen Akzent setzt, wenn die ausbildenden Personen aus dem
europdischen Ausland kommen.

2. Gleichstellung von Priifungszeugnissen aus dem Ausland

Eine dhnliche Funktion hat die Regelung iiber die Gleichstellung von Priifungszeug-
nissen aus dem Ausland (§ 50 Abs. 2 BBiG?°). Die Vorschrift ermoglicht es dem zu-
stindigen Bundesministerium, durch Rechtsverordnung, also in genereller Form, im
Ausland erworbene Priifungszeugnisse den entsprechenden deutschen Zeugnissen
der Abschlusspriifung gleichzustellen. Diese Moglichkeit einer generellen Zeugnis-
gleichstellung, auf deren Grundlage — ergdnzt um jeweils bilaterale Abkommen —
Priifungszeugnisse aus Osterreich und Frankreich anerkannt wurden, tritt neben die
— individuelle — Anerkennung von Priifungszeugnissen aus den EG-Mitgliedstaaten
auf der Grundlage der Anerkennungsrichtlinie?”. Auch hier geht es um die Sicherstel-
lung der Freiziigigkeit derjenigen, die eine Ausbildung im Ausland absolviert haben

sind.

B Richtlinie 89/48/EWG vom 21.12.1988 iiber eine allgemeine Regelung zur Anerkennung der Hoch-
schuldiplome, die eine mindestens dreijidhrige Berufsausbildung voraussetzen, ABL EG 1989 Nr. L 19
S. 16; Richtlinie 92/51/EWG vom 18.6.1992 iiber eine zweite allgemeine Regelung zur Anerkennung
beruflicher Befihigungsnachweise in Ergédnzung zur Richtlinie 89/48/ EG, ABL EG Nr. L 209, S. 25,
zuletzt gedndert durch die Richtlinie 2001/19/EG vom 14.5.2001, ABL. EG Nr. L 206 S. 1; Richtlinie
1999/42/EG vom 7.6.1999 {iiber ein Verfahren zur Anrechnung von Befdhigungsnachweisen fiir die
unter die Liberalisierungs- und Ubergangsrichtlinien fallenden Berufstitigkeiten in Ergénzung der
allgemeinen Regelung zur Anrechnung der Befdhigungsnachweise, ABL EG 1999, Nr. L 201, S. 77; ab
Oktober 2007 ersetzt durch Richtlinie 2005/36/EG vom 7.9.2005 iiber die Anerkennung von Berufs-
qualifikationen, ABlL. EG Nr. L 255, S. 2 ff.; dazu auch Tiedje/Troberg in: von der Groeben/Schwarze,
Kommentar zum Vertrag {iber die Européische Union und zur Griindung der Europédischen Gemein-
schaft, 6. Aufl,, Band 1 2003, Art. 47 EG, Rz. 87 ff.; Zedler, Berufliche Bildung in der Europadischen
Union, BArbBl1 5/2006, S. 12 ff. (13 f.).

26Vor der Reform des BBiG Gegenstand des § 43 Abs. 2 BBiG a.F.

27 Ab Oktober 2007 Richtlinie 2005/36/EG vom 7.9.2005 iiber die Anerkennung von Berufsqualifikatio-
nen, ABL EG Nr. L 255, S. 2 ff.; zur Anerkennung nach der RL 1999/42/EG Tiedje/Troberg in: von
der Groeben/Classen, Kommentar zum Vertrag tiber die Europédische Union und zur Griindung der
Europdischen Gemeinschaft, 6. Aufl., Band 1 2003, Art. 47 EG, Rz. 95 ff.
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und sie nun in Deutschland verwerten wollen. Die Berufsausbildung selbst wird da-
von nicht bertihrt.

3. Ubersetzung der Abschlusszeugnisse

Im Jahr 2005 wurde das Berufsbildungsgesetz umfassend reformiert®3, eine Initiative
der rot—griinen Koalition, die letztlich auch von der damaligen Opposition mitgetra-
gen wurde?””. Zu den Reformzielen gehort — genannt an erster Stelle ! — auch die
Internationalisierung der beruflichen Bildung®. Dieses Reformziel schligt sich u.a. in
einer neuen Regelung nieder, nach der dem Abschlusszeugnis auf Antrag des Auszu-
bildenden eine englischsprachige und eine franzosischsprachige Ubersetzung beizufii-
gen sind (§ 37 Abs. 3 S. 1 BBiG). Die Regelung soll den nationalen und européischen Be-
miithungen zur Forderung der grenziiberschreitenden Mobilitdt und zur Transparenz
der Befiahigungsnachweise Rechnung tragen und soll zudem, wie es in der Gesetzesbe-
griindung weiter heifst, die Praxis der letzten Jahre ergdnzen, bei der Neuordnung von
Ausbildungsberufen sog. Ausbildungsprofile in englischer und franzgsischer Sprache
zu erstellen3!.

Dieses Reformelement hat in erster Linie, wie die Europaklausel, die Mobilitdt derje-
nigen im Blick, die eine Berufsausbildung absolviert haben und nun im Ausland eine
Beschiftigung suchen. Allerdings konnten tibersetzte Abschlusszeugnisse durchaus
auch dazu beitragen, die in Deutschland absolvierte Berufsausbildung in einen weite-
ren Ausbildungsgang im Ausland einzubringen.

4. Lernort im Ausland

Einen deutlich anderen Akzent trdgt eine Vorschrift, die ebenfalls auf die Reform des
BBiG im Jahr 2005 zuriickgeht. Seitdem sieht das BBiG ausdriicklich vor, dass Teile
der Berufsausbildung im Ausland durchgefiihrt werden konnen, wenn dies dem Aus-
bildungsziel dient (§ 2 Abs. 3 S. 1 BBiG). Die Gesamtdauer der Auslandsausbildung
soll ein Viertel der in der Ausbildungsordnung festgelegten Ausbildungsdauer nicht
tiberschreiten (§ 2 Abs. 3 S. 2 BBiG). Bei einer dreijahrigen Berufsausbildung kann ein
Auszubildender also bis zu neun Monate seiner Ausbildung im Ausland absolvieren®.
Mit dieser Form von Ausbildungsabschnitten im Ausland, die in die in Deutschland
vereinbarte Ausbildung integriert werden sollen, befasst sich aufierdem die Regelung
tiber die Uberwachung der Berufsbildung seitens der zustdndigen Stelle: Diese iiber-
wacht und fordert die Durchfithrung der Auslandsaufenthalte "in geeigneter Weise"
(§ 76 Abs. 3. S. 1 BBiG). Dauert ein Auslandsaufenthalt langer als vier Wochen, wird
"ein mit der zustdndigen Stelle abgestimmter Plan" verlangt (§ 76 Abs. 3 S. 2 BBiG).
Aus den Gesetzesmaterialien ergibt sich, dass die neuen Regelungen mit Blick auf die
Européischen Berufsbildungsprogramme gestaltet wurden. Insbesondere hatte der Ge-

28 Durch das Gesetz zur Reform der beruflichen Bildung vom 23.3.2005, BGBL. 1 S. 931.

29Die Fraktion von CDU und CSU stimmte dem Gesetz zu, die FDP enthielt sich, vgl. Deutscher Bun-
destag, Plenarprotokolle, 15. WP, 154. Sitzung v. 27.1.2005, S. 14432 f.

30BT-Drs. 15/3980, S. 38.

3IBT-Drs. 15/3980, S. 50; zu den mehrsprachig erstellten Ausbildungsprofilen siehe die entsprechende
website des Bundesinstituts fiir Berufsbildung: www.bibb.de/de/ausbildungsprofile-start.htm .

32 Vgl. hierzu auch Stiick, Aktuelle Rechtsfragen der Auslandsausbildung, NZA 2005, 1393ff.; Héanlein,
Die Verbundausbildung im neuen Berufsbildungsgesetz, NZA 2006, S. 348 ff. (351).
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setzgeber das Leonardo da Vinci-Programm33 im Blick. Der Zeitrahmen fiir die Aus-

bildungsabschnitte im Ausland wurde an die Angebote der europdischen Programme
angepasst>*. Mit dem fiir langere Auslandsaufenthalte vorgeschriebenen "Plan” (§ 76
Abs. 3 S. 2 BBiG) wurde bewusst eine offene Formulierung gewihlt, die auch auf die
im Rahmen der EU-Forderung iiblichen Instrumente angewendet werden kann, insbe-
sondere auf den bei Leonardo—Projekten notwendigen "detaillierten Vertrag zwischen
aufnehmendem und entsendendem Betrieb und Auszubildendem" *°.

Damit ist ein fiir den Transfer von Lernleistungen zentraler Punkt angesprochen, der
auch in den européischen Planungen zur Einfiihrung eines Leistungspunktesystems in
der beruflichen Bildung eine Rolle spielt: Die Anerkennung anderweit, insbesondere
im Ausland erworbener Lernleistungen setzt Vertrauen darauf voraus, dass das dort
durchlaufene Ausbildungsangebot dem behaupteten Standard entspricht und dass das
aus dem Ausland mitgebrachte Zertifikat unter serivsen Umstdnden erteilt wurde.
Das in diesem Sinne notwendige Vertrauen ldsst sich unter anderem durch Vorab-
Vereinbarungen der beteiligten Akteure herstellen. Im Bericht der "Technischen Ar-
beitsgruppe Anrechnung von Leistungspunkten” vom Juni 2005 ist in diesem Zusam-
menhang von einer Validierungs- und Anrechnungsvereinbarung die Rede®.

IV. Versteckte Europaneigungen im BBiG

In einem zweiten Schritt wird nun untersucht, welche Elemente des geltenden Berufs-
bildungsrechts inhaltliche Ndhe zu den wesentlichen Merkmalen der europédischen Be-
rufsbildungspolitik aufweisen, ohne dass dieser Zusammenhang im Gesetz ausdriick-
lich thematisiert wird. Die Untersuchung fordert einige einschldgige Befunde zu Tage,
die tiberwiegend auf die jiingere Reformgesetzgebung zuriickgehen.

1. Gesetzliche Verankerung der "gestreckten Abschlusspriifung"

Das System der Berufsausbildung war in Deutschland bisher von der Abschlussprii-
fung vor der Kammer geprégt, die am Ende der Ausbildungszeit stattfand. Daneben
gab es zwar auch die Zwischenpriifung (§ 42 BBiG a.F.), die jedoch bei der Abschluss-
priifung keine Berticksichtigung fand. Dieses System war seit einiger Zeit in die Kri-
tik geraten. Ausgehend von dieser Kritik wurde das Modell einer "gestreckten Ab-
schlusspriifung" entwickelt, die, wie der Name andeutet, in zwei zeitlich auseinander
fallenden Teilen absolviert werden kann. Dieses Modell wurde auf der Basis von Er-
probungsregelungen nach § 28 Abs. 3 BBiG a.F. in verschiedenen Ausbildungsgédngen
vorrangig der gewerblich-technischen Berufe getestet’”. Das Reformgesetz von 2005
hat die Moglichkeit, in den Ausbildungsordnungen gestreckte Abschlusspriifungen
vorzusehen, als reguldre Option festgeschrieben (§ 5 Abs. 2 Nr. 2 mit § 44 BBiG)®®.

33 Dazu Fahle, Europaische Union, in: Krug/Nuissl (Hrsg.), Praxishandbuch WeiterbildungsRecht, Lo-
seblatt Grundwerk 2004, 11.0, S. 45 ff.

3*BT-Drs. 15/3980, S. 43.

3*BT-Drs. 15/3980, S. 58.

3% Europdisches Leistungspunktesystem fiir die Berufsbildung. Technische Spezifikationen, Bericht der
Arbeitsgruppe vom 28.6.2005, S. 20 £.

37Vgl. Berufsbildungsbericht 2004, S. 128 f.; Frank, BWP 2005, S. 28 ff. (29 f.).

3% Dazu BT-Drs. 15/3980, S. 38 u. 45.
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Dieses Reformelement wird in der Gesetzesbegriindung unter dem Stichwort "Moder-
nisierung des Priifungswesens" aufgefiihrt®®. Es ist aber auch im Kontext der Européi-
sierung der beruflichen Bildung von Bedeutung: Die gestreckte Abschlusspriifung ist
ein Schritt zu einer gewissen Fragmentierung der Ausbildung: diese wird in Abschnit-
te zerlegt, deren Ausbildungsthemen jeweils zum Gegenstand separater Priifungen
gemacht werden, wobei allerdings ein Zertifikat, sprich: das Zeugnis erst nach dem
zweiten und letzten Teil der Priifung erteilt wird.

2. Aufwertung konsekutiver Ausbildungsginge

Uber das dargestellte Modell der gestuften Abschlusspriifung hinaus hat das Reform-
gesetz zwei weitere Ausbildungsvarianten aufgewertet, die die Fragmentierung der
Ausbildung noch etwas weiter treiben, indem sie ndmlich bereits fiir einen ersten Aus-
bildungsabschnitt einen berufsqualifizierenden und zertifizierten Abschluss vorsehen.

Das eine dieser Modelle ist das der Stufenausbildung. Dieses Modell, das bereits vor
der Reform gesetzlich verankert war (§ 26 BBiG a.F.), wurde nun in die allgemeine
Erméchtigungsgrundlage zum Erlass der Ausbildungsordnungen integriert und sollte
nach der Vorstellung des Gesetzgebers auf diese Weise "als ein Regelfall der geordne-
ten Berufsausbildung anerkannt" werden*’. Dieses Modell konsekutiver Berufsausbil-
dung hat eine lange Geschichte politischer Auseinandersetzungen hinter sich*!. Seine
praktische Bedeutung nimmt ab, und wird in Zukunft vor allem deshalb noch stédrker
zuriickgehen, weil eine ebenfalls neue arbeitsrechtliche Vorschrift im Fall der Stufen-
ausbildung das Berufsausbildungsverhéltnis erst mit dem Abschluss der zweiten Stufe
enden ldsst (§ 21 Abs. 1 S. 2 BBiG) und die Arbeitgeber von Stufenausbildungsvertra-
gen eher abhalten wird*2,

Dieses Problem stellt sich nicht, wenn, wie es in neueren Ausbildungsordnungen viel-
fach geschieht, aufeinander aufbauende Ausbildungsgidnge einander nach dem sog.
"Anrechnungsmodell" zugeordnet sind. Dies bedeutet, dass auf eine Ausbildung eine
andere bereits zuriickgelegte einschldgige Ausbildung angerechnet werden kann. Die
Moglichkeit, derartige Anrechnungsmodelle in den Ausbildungsordnungen vorzuse-
hen, ist seit der Reform 2005 erstmals im Gesetz ausdriicklich verankert (§ 5 Abs. 2
Nr. 4 BBiG)*. Ein Beispiel hierfiir bieten etwa die neuen Ausbildungsberufe "Service-
fachkraft fiir Dialogmarketing" (zweijihrig)** und "Kaufmann/Kauffrau fiir Dialog-
marketing” (dreijahrig)®. In der Ausbildungsordnung fiir die dreijahrige Ausbildung
tindet sich eine Vorschrift, nach der die Berufsausbildung im Ausbildungsberuf "Ser-
vicefachkraft fiir Dialogmarketing" im Ausbildungsberuf "Kaufmann fiir Dialogmar-
keting" nach den Vorschriften fiir das dritte Ausbildungsjahr fortgesetzt werden kann
(§ 10 der Ausbildungsordnung).

3 BT-DRs. 15/3980, S. 38.

40BT-Drs. 15/3980, S. 44.

41Vgl. Berufsbildungsbericht 2006, S. 35 f.

4 Dazu auch Hinlein, NZA 2006, S. 348 ff. (350 f.).
43Dazu BT-Drs. 15/3980, S. 44 f.

4 BGBL 2006 IS. 1238.

45BGBL 2006 I S. 1228.
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3. Erleichterte Anerkennung anderweitiger Lernleistungen

Das Konzept der Anrechnung bereits erbrachter Lernleistungen findet sich auch in drei
weiteren Instituten des BBiG, die allesamt durch die jiingste Reform im Sinne grofserer
Flexibilitat und verbesserter Durchldssigkeit verandert wurden.

Nach wie vor sieht das BBiG zunédchst vor, dass betriebliche Ausbildungszeiten durch
die Anrechnung gewisser aufierbetrieblicher beruflicher Vorbildungszeiten zu kiir-
zen sind; das Gesetz nennt insoweit Bildungsgange berufsbildender Schulen und die
Berufsausbildung in sonstigen Einrichtungen der Berufsbildung (§ 7 BBiG n.E; § 29
BBiG a.F.). Nach bisherigem Recht musste die Moglichkeit der Anrechnung in einer
Rechtsverordnung des Bundes vorgesehen sein. Eine Reihe einschldgiger Rechtsver-
ordnungen sah die Anrechnung schulischer Berufsgrundbildungsjahre bzw. den Be-
such einer Berufsfachschule auf die Ausbildungszeit vor®. Nunmehr wurde die Kom-
petenz zum Erlass solcher Rechtsverordnungen auf die Lander verlagert, um "das
bestehende, weitgehend starre System der Anrechnung auf der Grundlage der sog.
Berufsgrundbildungsjahr—Anrechungsverordnungen (abzuldsen)".

Denkbar ist auch eine Zulassung zur Abschlusspriifung ganz ohne vorangegangene
betriebliche Ausbildung, wenn die Ausbildung in einer berufsbildenden Schule oder
einer sonstigen Berufsbildungseinrichtung der Ausbildung in einem anerkannten Aus-
bildungsberuf entspricht (§ 43 Abs. 2 BBiG; § 40 Abs. 3 BBiG a.F.). Nach dem bisherigen
Recht konnte durch Rechtsverordnung des Bundes festgelegt werden, welche Schulen
oder sonstigen Einrichtungen hierfiir in Betracht kamen; solche Rechtsverordnungen
waren jedoch nicht ergangen. Die Reform hat auch hier die Kompetenz zum Erlass der
Rechtsverordnungen auf die Lander verlagert (§ 43 Abs. 2 S. 3 und 4 BBiG n.E.). Auf
diese Weise soll den Liandern die Chance erdffnet werden, "durch vollzeitschulische
Ausbildungsgéange arbeitsmarktverwertbare Qualifizierungen auf hohem Niveau an-
zubieten und einer Abschlusspriifung nach dem Berufsbildungsgesetz zuzufithren".

Die dritte Anrechnungsmoglichkeit bietet das Institut der "Externenpriifung". Bereits
bisher bestand ein Anspruch auf Zulassung zur Kammerpriifung, wenn jemand das
Zweifache der als Ausbildungszeit fiir einen Beruf vorgeschriebenen Zeit in eben dem
Beruf tdtig war, in dem er sich nun priifen lassen wollte (§ 40 Abs. 2 BBiG a.F.). Die
erforderliche Mindestzeit berufspraktischer Tatigkeit ist nun auf das Eineinhalbfache
der Ausbildungszeit desjenigen Berufes reduziert, in dem die Priifung abgelegt wer-
den soll (§ 45 Abs. 2 S. 1 BBiG). Auf diese Weise soll "das Lernen im Arbeitsprozess
stirker als bisher beriicksichtigt" werden kénnen*’. Eine weitere Anderung der Rege-
lungen tiber die Externenpriifung besteht darin, dass kiinftig auch Ausbildungszeiten
in einem anderen einschldgigen Ausbildungsberuf als anrechnungsfdhige Zeiten der
Berufstitigkeit gelten (§ 45 Abs. 2 S. 2 BBiG). Diese Anderung zielt vor allem auf Ab-
solventen zweijdhriger Berufsausbildungen, die nun bereits nach zweieinhalbjdhriger
Berufstatigkeit zur Abschlusspriifung in einem verwandten dreijahrigen Ausbildungs-
beruf zugelassen werden konnen; der Gesetzgeber wollte so "einen wichtigen Beitrag
(leisten) zur Anschlussfahigkeit und Durchlissigkeit des Berufsbildungssystems'".

46 Ubersicht tiber die Rechtsverordnungen bei Braun in: Braun/Miihlhausen/Munk/Stiick, Berufsbil-
dungsgesetz, 2004, § 29 Rz. 3.

47Dazu BT-Drs. 15/3980 S. 45 f.; beachte auch die besonderen Regeln zum Inkrafttreten des § 7 BBiG
n.E in Art. 8 Abs. 3 und 4 des Berufsbildungsreformgesetzes vom 23.3.2005, BGBL. I S. 931.

48 BT-Drs. 15/3980, S. 52.

49 BT-Drs. 15/3980, S. 52.

S0BT-Drs. 15/3980, S. 52; nach der Grundregel des Satzes 1 setzt die Zulassung zur Externenpriifung bei



66 Hanlein: Europabeziige und Europaneigungen im deutschen Berufsbildungsrecht

Hinzuweisen ist schliefdlich auf die spezifische Europaklausel fiir die Externenprii-
fung, die in dieser Form ebenfalls auf das Reformgesetz 2005 zuriickgeht. Nach die-
ser Klausel sind bei der Priifung der Voraussetzungen der Externenzulassung sowohl
formale Bildungsabschliisse aus dem Ausland wie auch Zeiten der Berufstitigkeit im
Ausland zu beriicksichtigen. Soweit es hier um die Beriicksichtigung formaler Ab-
schliisse geht, handelt es sich um eine Umsetzung der Vorgaben aus den Anerken-
nungsrichtlinien der EG>!. Soweit es um die Anerkennung im Ausland erworbenen
informellen Wissens geht, sind die Anerkennungsrichtlinien nicht einschldgig, viel-
mehr wird dariiber hinausgehend die Gleichbehandlung ausldandischer Arbeitnehmer
befordert, wie es Art. 12 EG entspricht.

Insgesamt gibt es also inzwischen eine ganze Reihe von Moglichkeiten, extern erwor-
bene Lernleistungen in das formale Schema der Berufsausbildung einzuspeisen. Damit
sind mehrere Elemente des deutschen Berufsbildungsrechts identifiziert, die ganz auf
der Linie der europdischen berufsbildungspolitischen Absichtserkldrungen liegen, die
die Aspekte der Anrechenbarkeit und Durchléssigkeit sehr stark hervorheben. Auch
ist deutlich geworden, dass das weitere europdische Ziel der verstarkten Berticksichti-
gung informell erworbener Qualifikationen fiir das positive deutsche Berufsbildungs-
recht ebenfalls ein bereits bekanntes Phanomen darstellt.

4. Qualifizierungsbausteine bei Berufsausbildungsvorbereitung

Bemerkenswerte Ndhe zu den europdischen Trends weist schliefilich das Institut des
"Qualifizierungsbausteins" auf. Dieses Institut geht zuriick auf das Zweite Gesetz fiir
moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt vom Dezember 2002 ("Hartz 1")°2. Zum
1.1.2003 wurde die Berufsausbildungsvorbereitung als Form der Berufsbildung im Sin-
ne des BBiG eingefiihrt. Diese Form der beruflichen Bildung richtet sich an Personen,
"deren Entwicklungsstand eine erfolgreiche Ausbildung in einem anerkannten Ausbil-
dungsberuf noch nicht erwarten lasst" (§ 68 Abs. 1 S. 1 BBiG; § 50 Abs. 1 BBiG a.F.). Be-
rufsausbildungsvorbereitung ist dementsprechend noch nicht Berufsausbildung, son-
dern soll "an eine Berufsausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf heran-
tithren" (§ 1 Abs. 2 BBiG; § 1 Abs. 1a BBiG a.F). Sie soll Grundlagen fiir den Erwerb
beruflicher Handlungsfdahigkeit vermitteln, und zwar "insbesondere durch inhaltlich
und zeitlich abgegrenzte Lerneinheiten ..., die aus den Inhalten anerkannter Ausbil-
dungsberufe entwickelt werden"; diese Lerneinheiten bezeichnet das Gesetz als "Qua-
lifizierungsbausteine" (§ 69 Abs. 1 BBiG; § 51 Abs. 1 BBiG a.F). Uber die erworbe-
nen Grundlagen beruflicher Handlungsfahigkeit stellt der Anbieter der Berufsausbil-
dungsvorbereitung eine Bescheinigung aus (§ 69 Abs. 2 S. 1 BBiG; § 51 Abs. 2 S. 1 BBiG
a.FE). In welcher Form Qualifizierungsbausteine bescheinigt werden, ist des Nadheren
in einer Rechtsverordnung des Bundes geregelt (§ 69 Abs. 2 S. 2 BBiG; § 51 Abs. 2S. 2
BBiG a.F.)*.

Qualifizierungsbausteine sind also Teileinheiten von Berufsausbildungen, hinsichtlich

einem dreijahrigen Ausbildungsberuf eine einschldgige Berufstitigkeit von 4,5 Jahren voraus; wird
hierauf die vorangegangene zweijdhrige Ausbildung angerechnet, bedarf es nur noch einer zweiein-
halbjéhrigen einschldgigen Berufstatigkeit (3 x 1,5 -2 =2,5).

> Bisher fand sich insoweit eine dquivalente Regelung in § 112 BBiG a.F; vgl. zur Verlagerung in § 45
Abs. 2 auch BT-Drs. 15/3980, S. 53.

52 Zweites Gesetz fiir moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt vom 23.12.2003, BGBI. 2002 1 S. 4621.

B Verordnung iiber die Bescheinigung von Grundlagen beruflicher Handlungsfihigkeit im Rah-
men der Berufsausbildungsvorbereitung (Berufsausbildungsvorbereitungs—Bescheinigungsverord-
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derer, und das ist daran bemerkenswert, die Moglichkeit einer separaten abschlieflen-
den Zertifizierung geschaffen worden ist. Auf diese Weise soll "die Grundlage fiir eine
Strukturierung der Bildungsmafinahme geschaffen (werden), die den besonderen Be-
diirfnissen der Zielgruppe gerecht wird." Fiir den Fall, dass dem betreffenden Jugend-
lichen nicht oder nicht sofort der Ubergang zu einer Berufsausbildung gelingt, sollen
ihm die Qualifizierungsbausteine bessere Chancen am Arbeitsmarkt eréffnen. Gelingt
der Ubergang in eine Berufsausbildung, sollen sie eine Verkiirzung der Ausbildungs-
zeit ermoglichen (gem. § 8 Abs. 1 S. 1 BBiG; § 29 Abs. 2 BBiG a.F)*.

Die Entwicklung von Qualifizierungsbausteinen auf der Basis der neuen Regelungen
wurde mit verschiedenen Instrumenten offentlich gefordert®. Inzwischen ist eine be-
achtliche Anzahl insbesondere tiber die Datenbank beim Good Practice Center Benach-
teiligtenforderung™ des Bundesinstituts fiir Berufsbildung verfiigbar, die Betrieben
und Bildungstragern Informationen liefern und die eigene Nutzung vorliegender Bau-
steine ermoglichen soll”’.

V. Ergebnisse

Festzuhalten ist, dass sich im BBiG zum einen Spuren einer &lteren Schicht europai-
scher Berufsbildungspolitik ausmachen lassen. Das Kennzeichen dieses politischen
Ansatzes ist die Ausrichtung auf die Mobilitdt im gemeinsamen Markt, konkret: die
Ausrichtung auf die Mobilitdt der Dienstleister und der Arbeitnehmer. Dieser Ansatz
hat in erster Linie diejenigen im Blick, die eine bestimmte Berufsrolle ausiiben wollen,
die ihre Ausbildung bereits abgeschlossen haben und ihre erworbene Qualifikation im
Binnenmarkt der Gemeinschaft verwerten wollen.

Beispiele bieten die Europaklausel in § 30 BBiG, die Gleichstellung von Priifungszeug-
nissen (§ 50 Abs. 2 BBiG) sowie die Ubersetzung von Priifungszeugnissen (§ 37 BBiG).
Normative Basis dieses Ansatzes ist die Freiziigigkeit der Personen sowie die hierauf
beruhenden Anerkennungsrichtlinien.

Zum anderen lassen sich im geltenden BBiG Elemente einer Entwicklung ausmachen,
die das hergebrachte Schema der (dualen) Berufausbildung deutlich modifizieren. Ne-
ben der gestreckten Abschlusspriifung (§§ 5 Abs. 2 Nr. 2, 44 BBiG), den konsekutiven
Ausbildungsgangen nach dem Anrechnungsmodell (§ 5 Abs. 2 Nr. 4 BBiG) und den
diversen Erleichterungen bei der Anrechnung von Lernleistungen sind hier vor allem
die Aufwertung des Lernorts im Ausland (§§ 2 Abs. 3, 76 Abs. 3 BBiG) und die Quali-
fizierungsbausteine bei Berufsausbildungsvorbereitung (§ 69 BBiG) zu nennen. Diese

nung — BAVBVO) vom 16.7.2003, BGBIL. 2003 I S. 1472.

54 Vgl. BT-Drs. 15/26, S. 29 {.; erwdhnt bereits im Bericht der Hartzkommission: Moderne Dienstleis-
tungen am Arbeitsmarkt. Bericht der Kommission, 2002, S. 108: "Fiir jugendliche Arbeitslose werden
verstdrkt arbeitsmarktfdhige Qualifizierungsbausteine aus bestehenden Ausbildungsberufen angebo-
ten".

% Eingehend Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.), Berufsbildungsbericht 2005, S. 185

- 189; vgl. etwa das Sonderprogramm Einstiegsqualifizierung Jugendlicher (Rechtsgrundlage: Richt-

linie zur Durchfiihrung des Sonderprogramms Einstiegsqualifizierung Jugendlicher [EQJ-Programm-

Richtlinie — EQJR] vom 28.7.2004, BAnz Nr. 145 vom 5.8.2004, S. 17 385; dazu kritisch Kiihn-

lein/Klein, Einstiegsqualifizierung fiir Jugendliche (EQJ), Arbeitspapier Nr. 124 der Hans-Bockler—

Stiftung, 2006.

www.good-practice.de/bbigbausteine.

> Ende 2005 waren in der Datenbank 361 Eintrage verfiigbar; vgl. fiir Bildung und Forschung (Hrsg.),
Berufsbildungsbericht 2006, online-Version, S. 491 (www.bmbf.de/pub/bbb_2006.pdf).

56
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Modifikationen bewegen sich in eine Richtung, die einer zweiten, der neueren Schicht
europdischer Berufsbildungspolitik inhaltlich sehr nahe kommt.

Bei der damit angesprochenen Schicht europédischer Berufsbildungspolitik geht es um
wirkliche Bildungspolitik, also um die Durchsetzung von Konzepten zum Ablauf von
Bildungsgéangen, nicht nur um Ermoglichung ungehinderter Verwertung von deren
Ergebnissen. Normativ stehen hinter diesem politischen Konzept nicht die Grundfrei-
heiten, sondern die bildungspolitischen Ermé&chtigungen, wie sie im Vertrag von Maas-
tricht ausgeformt worden sind. Das Konzept, das auf europdischer Ebene entwickelt
wird, zielt auf den Erwerb von Qualifikationen in kleineren Einheiten, die auch fiir
sich einen Wert haben sollen, weil sie iibertragen und akkumuliert werden kénnen.

Es ist nun schwer zu sagen, ob die europdische Politik bereits Vorwirkungen auf die
Akteure des deutschen Gesetzgebungsverfahrens hatte, ob etwa umgekehrt die deut-
schen Akteure die europdischen Diskussionsprozesse beeinflussen oder ob es eben ein-
fach die anstehenden Sachprobleme sind, die &hnliche Losungen nahe legen. Jedenfalls
steht etwa hinter dem Instrument des Qualifizierungsbausteins das konkrete Sachpro-
blem der vielen Jugendlichen, die keinen betrieblichen Ausbildungsplatz finden und
denen dieses Instrument immerhin die Moglichkeit bietet, mit Zertifikaten auf dem
Arbeitsmarkt aufzutreten, die tiberdies zur Grundlage womoglich spéter zu absolvie-

render weiterer "Module" werden kénnen®S.

Alles in allem erweist sich die Diskrepanz zwischen den europédischen Konzepten und
dem status quo des deutschen Berufsbildungsrechts als weniger grofs, als es auf den
ersten Blick scheinen mag™. Vor dem Hintergrund der bereits existierenden Europa-
geneigtheit des deutschen Berufsbildungsrechts empfiehlt es sich m.E., den bevorste-
henden Entwicklungen aufgeschlossen entgegenzusehen.

%80 lautet ein zentrales Argument, das Ute Clement fiir die Umsetzung des Europdischen Qualifikati-
onsrahmens anfiihrt, vgl. Clement, Der Europédische Qualifikationsrahmen — mogliche Konsequen-
zen fiir Deutschland, in diesem Band.

59 Vgl. auch Clement, aaO: schon heute sei die berufliche Bildung "keineswegs der monolithische Block,
den der Begriff ‘duales System’suggeriert".
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Verfassung der beruflichen Bildung

von Roman Jaich

1. Die Krise der beruflichen Bildung

Die Entwicklung der Zahl der jahrlich abgeschlossenen Ausbildungsvertrdge in der
dualen Berufsausbildung in den letzten Jahren wirft erneut die Frage nach der
Zukunfts- und Entwicklungsfahigkeit der Dualen Berufsausbildung auf. Die Zahl der
neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrédge ist seit dem Jahre 1999 — mit Ausnahme
des Jahres 2004, in dem es voriibergehend einen leichten Anstieg gegeben hatte —
kontinuierlich gesunken. Wurden in den 80er Jahren noch jahrlich tiber 700.000 neue
Ausbildungsvertriage allein in den alten Bundesldndern abgeschlossen, so waren es im
Jahre 2005 in ganz Deutschland nur noch ca. 550.180.! Aus dem Riickgang der jahr-
lich abgeschlossenen Ausbildungsvertrdge resultiert einerseits das Problem, dass Ju-
gendliche nach Abschluss der allgemeinbildenden Schule zu wenige Moglichkeiten
geboten bekommen, einen berufsqualifizierenden Abschluss zu erwerben und damit
die Grundlage fiir ihre spéatere qualifizierte Erwerbsarbeit zu legen. Zum anderen fiih-
ren Schwankungen in der Ausbildungsbereitschaft auch in regelméfiigen Zyklen zu
einem Fachkriftemangel fiir die Unternehmen, mit der Folge, dass aus gesamtwirt-
schaftlicher Sicht Wachstumspotenziale nicht ausgeschopft werden konnen.?

Von verschiedener Seite wird die Finanzierung der dualen Berufsausbildung, insbe-
sondere die Zahlung einer Ausbildungsvergiitung durch die Betriebe, als zentrale Ur-
sache fiir deren Krise gesehen.? Die daraus folgende mangelnde Ausbildungsbereit-
schaft der Betriebe kann spieltheoretisch als Gefangenen-Dilemma interpretiert wer-
den.* Vereinfacht wird dieses Spiel als Zwei-Akteuere-Modell konzipiert.” Beide Be-
triebe verfiigen tiber jeweils zwei Strategien, eine kooperative Strategie, d.h. ein Betrieb
bildet aus, und eine defekte Strategie, d.h. ein Betrieb bildet nicht aus. Die Auszahlun-
gen,® die aus den Strategien resultieren, werden in der folgenden Matrix dargestellt:

1 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung: Infoservice-Paket zur Ausbildungssituation.
Ausgewihlte Aspekte der Ausbildungssituation in Deutschland, Berlin — Bonn, 2006.

2 Vgl. Bosch, G./Heinecker, P./Kistler, E./Wagner, A.: Aktueller und kiinftiger Fachkrédftemangel und
Fachkréftebedarf, Schriftenreihe der Senatsverwaltung fiir Wirtschaft, Arbeit und Frauen, Bd. 57, Ber-
lin, 2003.

3 Vgl. z. B. Nagel, B/Jaich, R: Bildungsfinanzierung in Deutschland. Analyse und Gestaltungsvorschla-
ge, Baden—Baden, 2004, S. 173 ff.

4 Vgl. allgemein zu spieltheoretischen Modellen Weise, P./Brandes, W./Eger, T./Kraft, M.: Neue Mi-
krookonomie, Heidelberg, 2002, S. 95 ff.

> In der Realitit steht natiirlich eine grofle Anzahl von Betrieben vor der Alternative "ausbilden" oder
"nicht ausbilden". Wiirde man ein Modell mit mehreren Betrieben konzipieren, so wird dieses kom-
plizierter; an den hier relevanten Aussagen dndert sich jedoch nichts. Dartiiber hinaus haben wir eine
statische Betachtungsweise gewdhlt. Der Vorteil besteht ebenfalls darin, dass die Argumentation ein-
facher nachzuvollziehen ist. Eine dynamische Betrachtungsweise ist dem Problem zwar angemesse-
ner, am prinzipiellen Ergebnis dndert sich jedoch nichts.

® Mit Auszahlung wird in der Spieltheorie der Gewinn eines Spielers bezeichnet. Hier kann die Aus-
zahlung als Unternehmensgewinn interpretiert werden.
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Betrieb 1
kooperative  defekte
Strategie Strategie

kooperative 3,3 1,4
Betrieb 2 .

Strategie

defekte 4 1 2,2

Strategie

Abbildung: Berufsausbildung und Gefangenen-Dilemma

Bei den Zahlen in der Matrix handelt es sich um die Auszahlungen, die aus der jewei-
ligen Strategie, in Abhdngigkeit vom Verhalten des jeweils Anderen, resultieren. Diese
sind ordinalskaliert mit4 >3 >2> 1.

Der Modellierung liegen die Annahmen zugrunde, dass erstens die langfristigen Ertra-
ge der Ausbildung grofler sind als die Nettoteilkosten,” da ansonsten fiir die Betriebe
kein Anreiz besteht, auszubilden, und zweitens, dass die Ertrdge der defekten Strategie
(nicht auszubilden) grofler sind als die langfristigen Ertrédge.

Waéhlen beide Betriebe die kooperative Strategie, so verursacht dies Ausbildungskos-
ten in beiden Betrieben. Sie verfiigen dann aber tiber den notwendigen Fachkriftebe-
darf (Auszahlung 3,3’ in Abbildung 3). Bildet Betrieb 1 aus, nicht jedoch Betrieb 2, so
entstehen Ausbildungskosten in Betrieb 1, aber nicht in Betrieb 2. Werden die ausgebil-
deten Fachkrifte von Betrieb 2 abgeworben, so erhilt Betrieb 2 die hochste Auszahlung
(4), da ihm keine Ausbildungskosten, aber qualifiziertes Personal zur Verfiigung steht.
Demgegentiiber erhilt Betrieb 1 die schlechteste Auszahlung (1). Ihm entstehen Aus-
bildungskosten; er kann aber nicht von dem ausgebildeten Personal profitieren. Bildet
Betrieb 2 aus, nicht jedoch Betrieb 1, so erhilt Betrieb 1 die beste Auszahlung (4) und
Betrieb 2 die schlechteste (1). Bilden beide Betriebe nicht aus, so vermeiden sie Ausbil-
dungskosten, verfiigen aber nicht tiber qualifiziertes Personal. Fiir beide resultiert die
zweitschlechteste Auszahlung (Auszahlung 2,2 in Abbildung 3).

Die defekte Strategie (nicht auszubilden) ist fiir beide Betriebe die dominante Strategie.
Unabhédngig von der Strategie des Anderen resultiert immer eine hohere Auszahlung,
wenn ein Betrieb defekt spielt: 4 statt 3, wenn der andere Betrieb ausbildet, und 2 statt
1, wenn der andere Betrieb nicht ausbildet. Verhalten sich beide Betriebe individuell
rational, so resultiert ein Gleichgewicht, bei dem beide einen Anreiz haben, nicht aus-
zubilden. Sie konnten sich aber besser stellen, wenn sie ausbilden wiirden: 3 statt 2.

Dieses Ergebnis diirfte insbesondere dann zu erwarten sein, wenn die Ausbildungs-
gange weitgehend normiert und die erworbenen Qualifikationen gut dokumentiert

7 Eine Annahme, die auch empirisch gut belegt ist. Vgl. hierzu von Bardeleben, R./Beicht, U./Fehér, K.:
Was kostet die betriebliche Ausbildung. Fortschreibung der Ergebnisse von 1991 auf den Stand 1995,
Bielefeld 1997.

8 Die zweite Annahme ist nicht zwingend erforderlich. Kénnen die Ausbildungsbetriebe sich nicht
sicher sein, die langfristigen Ertrdge aus der Ausbildung zu realisieren, so werden sie diese mit Null
bewerten.

? Die erste Zahl gibt die Auszahlung fiir Betrieb 2, die zweite Zahl die Auszahlung fiir Betrieb 1 an.
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sind, wie es bei der dualen Berufsausbildung in Deutschland der Fall ist. Hierdurch
sinken die Abwanderungskosten der Arbeitnehmer; ein potenzieller Arbeitgeber kann
sich zu relativ geringen Informationskosten einen Uberblick iiber die vorhandenen Fa-
higkeiten der Bewerber verschaffen.

Wenn dieses Modell eine addquate Beschreibung der beruflichen Bildung darstellt,
dann fragt sich, warum das duale System der Berufsausbildung iiber lange Jahre rela-
tiv gut funktioniert hat. Erklart werden kann dies mit verschiedenen Ursachen: Vertra-
ge, Gesetze, informelle Normen, Moral, Vertrauen sowie kollektive Losungen. Expli-
zite Vertrdge und Gesetze scheiden aus. Es gibt sie nicht. Von besonderer Bedeutung
diirfte die moralische Verpflichtung auszubilden gewesen sein. Weiterhin ist davon
auszugehen, dass informelle Sanktionsmechanismen innerhalb der Kammern lange
Zeit die defekte Strategie verhindern konnten. Verdnderungen konnen sich ergeben,
wenn der kurzfristige Unternehmenswert fiir eine Unternehmensleitung an Bedeu-
tung gewinnt; die moralische Verpflichtung wird zuriickgedrdngt. Informelle Sankti-
onsmechanismen verlieren an Bedeutung, wenn gesellschaftliche Interaktionen anony-
mer werden.

Notwendig erscheint es daher, die Finanzierungsmodalitidten zu d&ndern, um die Aus-
bildungsbereitschaft der Betriebe zu erh6hen. Bereits im Jahre 1974 wurde von der da-
maligen Edding—Kommission eine Reform der Finanzierung der Dualen Berufsausbil-
dung empfohlen.!? Vorgeschlagen wurde, von der bestehenden individuellen Finan-
zierung, insbesondere der direkten Finanzierung der Ausbildungsvergiitungen durch
die Unternehmen, auf eine kollektive Finanzierung in Form von Fonds iiberzugehen.!!
Diese Diskussion ist seither nicht abgerissen, in konjukturschwachen Phasen keimt sie
immer wieder auf. Die letzten beiden Etappen dieser Diskussion stellten zum einen
das Jahr 1997 dar, in dem drei Fraktionen des Bundestages (SPD, Biindnis 90/Die Grii-
nen, PDS) jeweils eigene Gesetzentwiirfe fiir eine Umlagefinanzierung der Dualen Be-
rufsausbildung einbrachten.!? Alle drei Vorschldge kniipften an das im Jahr 1976 ver-
kiindete Ausbildungsplatzférderungsgesetz an, dass jedoch nie angewendet wurde,
und 1980 vom Bundesverfassungsgericht mit dem Grundgesetz als unvereinbar er-
klart wurde. Die derzeit letzte Etappe wurde 2003 eingeldutet: Die rot—griine Bundes-
regierung erwog erneut die Einfiihrung einer Ausbildungsplatzumlage. Der Gesetz-
entwurf wurde jedoch "auf Eis gelegt". Statt dessen wurde zwischen der damaligen
Bundesregierung und Wirtschaft ein "Nationaler Pakt fiir Ausbildung und Fachkréf-
tenachwuchs in Deutschland" vereinbart, der unter anderem vorsah, jahrlich 30.000
neue Ausbildungsplitze zu schaffen.

Parallel dazu erfolgt die Finanzierung der dualen Berufsausbildung in immer starke-
rem Umfang durch die 6ffentliche Hand.!3 Im Jahre 1980 wurden ca. 4,1 Mrd. € 6ffent-
liche Mittel fiir die Berufsausbildung aufgewendet. Im Jahr 2002 betrug die Summe
bereits ca. 10 Mrd. €, trotz eines erheblichen Riickgangs der Auszubildendenzahlen.
Ebenso ist es zu einer deutlichen Verschiebung der 6ffentlichen Aufwendungen ge-
kommen. Wurden im Jahre 1980 noch 84,4 % der offentlichen Mittel fiir die beruflichen

19Edding, F. u. a.: Struktur und Finanzierung der Aus- und Weiterbildung, Géttingen, 1974.

1 Fiir aktuelle Vorschlige zur Finanzierung der dualen Berufsaubildung vgl. Nagel, B./Jaich, R. Bil-
dungsfinanzierung in Deutschland, Analyse und Gestaltungsvorschlidge, Baden—Baden, 2004, S. 165
ff.

12Wobei die Umlagefinanzierung mit Fondmodellen nicht vollstandig identisch ist, sie zielt aber ten-
denziell in die gleiche Richtung.

13Vg. Nehls, H.: Verteilungsprobleme des dualen Ausbildungssystems, in: Haubner, D./Metzger, E./
Schwengel, F. (Hg.): Wissensgesellschaft, Verteilungskonflikte und strategische Akteure, Marburg,
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Schulen aufgewandt und nur ca. 15,6 % fiir die aufierschulische Berufsausbildung so
sank der Anteil der Ausgaben fiir die Berufsschulen im Jahr 2002 auf 68 % und der An-
teil fiir die auBerschulische Berufsbildung stieg auf 31,8 %.'* Fiir 2003 zeigt sich sogar,
dass tiber 60.000 von Unternehmen abgeschlossene Ausbildungsvertrige vollstindig
durch die 6ffentliche Hand finanziert werden. Damit wurde jede neunte Ausbildungs-
stelle offentlich finanziert.

Neben den Reformvorschldgen der Finanzierung der Dualen Berufsausbildung und
der zunehmenden o6ffentlichen Férderung wird auch eine Diskussion gefiihrt, die auf
eine inhaltliche Reform der Dualen Berufsausbildung abzielt.”® Kennzeichnend fiir
diesen Diskussionsstrang war die Frage nach der Anpassungsfahigkeit der Berufs-
ausbildung an verdnderte Umweltbedingungen. Diskutiert wurden hier Flexibilisie-
rungsmoglichkeiten, schnellere Anpassungen der Berufsbilder an veranderte berufli-
che Anforderungen sowie eine Modularisierung von Lerneinheiten. So wurden seit
1996 54 neue Berufe geschaffen und 146 Berufe modernisiert. Bei ungefdahr 350 be-
stehenden Berufen macht dies immerhin tiber 50 % aus. Ihren Hohepunkt fand diese
Diskussion in der Schaffung und Ausgestaltung der IT-Ausbildungsberufe. Die Neu-
gestaltung ist gekennzeichnet durch unterschiedliche Zugangsmoglichkeiten, die auch
einen Quereinstieg beinhalten sowie ein modularer Aufbau, der Zusatzqualifikationen
ermoglicht. Im Kern geht es um die Frage nach der Zukunftsfahigkeit des Berufsprin-
zips, die auch bei den IT-Berufen durchaus kontrovers diskutiert wird. Nach dem Be-
rufsprinzip geht es bei Berufen nicht ausschliefSlich um die Kompetenzbiindel, die im
Rahmen systematischer und formalisierter Qualifizierungsprozesse erworben werden
und Beschiftigungsfahigkeit vermitteln sollen. Mit dem beruflichen Qualifizierungs-
prozess sind beim Berufskonzept auch verschiedene Funktionen auf der individuel-
len, betrieblichen und gesellschaftlichen Ebene verbunden:!® Neben der Schaffung von
Beschiftigungsfahigkeit kommt Berufen auch eine Gliederungs-, Schichtungs- und
Strukturfunktion zu. Berufe schaffen somit Orientierung bei der Berufswahl und er-
halten Erwerbs- und Handlungsfahigkeit der Individuen:

¢ Berufen kommt eine wichtige Informationsfunktion fiir die Tauschprozesse auf
dem Arbeitsmarkt zu. Durch Berufsbenennungen und festgelegte Ausbildungs-
inhalte werden Angebot und Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt mit relativ ge-
ringen Transaktionskosten zusammengefiihrt. Nachfrager auf dem Arbeitsmarkt
(Unternehmen) konnen sich zu geringen Kosten iiber die vorhandenen Qualifi-
kationen der Beschiftigten informieren, Anbieter (Arbeitnehmer) tiber die An-
forderungen, die an eine ausgeschriebene Stelle gestellt werden.

* Durch das Berufsprinzip werden Freiheitsrechte verbiirgt, es ist Grundlage fiir
die Koalitionsfreiheit (Art. 9 GG), der Entscheidung fiir oder gegen Arbeitsplitze
(Art. 12 GG) und Basis fiir den Erwerb von Eigentum (Art. 14 GG).

Weiterhin erfolgt eine Anpassung der Dualen Berufsausbildung an einen vermeintlich
verdnderten Bedarf durch die Schaffung sogenannter "theoriegeminderter" Berufe. Im

2004, S. 207-216.

14Bundesministerium fiir Bildung und Forschung: Berufsbildungsbericht 2005, Berlin Bonn 2005, S. 131.

I5Fiir eine Ubersicht der Diskussion vgl. Steinke, R. (Hg.): Expertisen fiir ein Berliner Memorandum zur
Modernisierung der Beruflichen Bildung, Schriftenreihe der Senatsverwaltung fiir Arbeit, Berufliche
Bildung und Frauen, Nr. 38, Berlin, 1999.

16vgl. Stoo, F.: Gehort die PatchWork-Biografie die Zukunft? Zur Stabilitat von Berufen in Dienstleis-
tungsbranchen, in: Herzberg, G. et al. (Hg.): Bildung schafft Zukunft. Uber die Perspektiven von Bil-
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Jahre 2002 standen ca. 58.000 Ausbildungsplétze in solchen zweijdhrigen Berufen zur
Verfligung. Dies entspricht etwa 3,6 % aller Ausbildungspldtze. Die Gefahr ist hier
nicht von der Hand zu weisen, dass ein Verdrangungswettbewerb zu einer Absenkung
der Qualitat fiihrt.

2. Substitutionsbeziehungen zwischen Bildungssystemen

Gemeinsam ist allen Uberlegungen zur Krisensituation der beruflichen Bildung, dass
sie ihr Augenmerk haufig nur auf einen Teil der Berufsausbildung lenken,” und un-
terstellen, dass die bestehenden Sdulen der beruflichen Bildung in Deutschland —
die Duale Berufsausbildung, die vollzeitschulische Berufsausbildung sowie die Hoch-
schulausbildung — unverbunden nebeneinander existieren.'®

Vergleicht man demgegentiber die Entwicklung der beruflichen Qualifizierung im Be-
reich der dualen Berufsausbildung mit der Entwicklung im Hochschulbereich, gerat
ein neuer Gesichtspunkt in das Blickfeld: Attraktivitdtsgewinne bzw. -verluste eines
Bildungsbereichs fithren zu einer Auf- bzw. Abwertung im Verhéltnis zu alternativen
Pfaden. So wiirde eine Modernisierung der dualen Berufsausbildung nur dann deren
Attraktivitdt erhohen, wenn keine Verdnderungen in anderen Ausbildungsbereichen
erfolgten. Oder anders herum, wenn ein Trend bei den Jugendlichen zu hoherwerti-
gen Ausbildungsgiangen besteht und Unternehmen verstarkt hohere Qualifikationen
nachfragen, kann ein Bedeutungsverlust auch durch eine andere Ausgestaltung der
Finanzierung oder einer Modernisierung nicht aufgehalten werden.

Die Zahl junger Menschen in der Dualen Berufsausbildung in Westdeutschland lag im
Jahre 1980 mit 1,7 Mio. Auszubildenden deutlich iiber den damals ca. 1 Mio. Studie-
renden.!” Bereits 1990 waren bereits etwa gleich viele Lernende in der Dualen Berufs-
ausbildung (ca. 1,5 Mio.) und an den Hochschulen (ca. 1,58 Mio.) in einer Ausbildung
befindlich. Berticksichtigt werden muss bei diesem Vergleich, dass eine Hochschul-
ausbildung zur Zeit noch deutlich ldnger als eine Berufsausbildung dauert, und daher
ein Vergleich der Gesamtbestdnde zu einem verzerrten statistischen Bild fiihrt. Legt
man die Zahl der neu abgeschlossen Ausbildungsvertrdage bzw. der Studienanfanger
zugrunde, so ist jedoch eine dhnliche Entwicklung festzustellen: Im Jahr 1980 wur-
den in Westdeutschland 650.000 neue Ausbildungsvertriage abgeschlossen und es gab
190.000 Studienanfanger. Im Jahr 1990 wurden nur noch 545.600 neue Ausbildungsver-
trage abgeschlossen, die Anzahl der Studienanfanger stieg jedoch auf 277.900. Dieser

dung, Beruf und Beschiftigung. Hamburg, 2001, S. 89-98, hier S. 95.

17Es bestehen aber einige Ansitze, Wechselwirkungen zwischen der Dualen Berufsausbildung und dem
Hochschulbereich aufzuzeigen. So beispielsweise Rauner "Je mehr Arbeitsplitze auch auf dem mitt-
leren Niveau mit Hochschulabschliissen besetzt werden, desto schmaler werden die Entfaltungs- und
Aufstiegschancen tiber andere Wege. Damit droht insbesondere der dual orientierten, kaum an das
allgemeine Bildungswesen angeschlossenen Berufsausbildung eine qualitative Auszehrung: Die Ge-
fahr droht, dass nur noch Jugendliche, die in ihrem Umfeld zumindest aktuell als relativ leistungs-
schwach eingestuft werden, diesen Bildungsweg "wéhlen". Dessen wesentliche Starke, die bisher so-
wohl Arbeitgebern als auch der Arbeitnehmerschaft insgesamt zugute kam, namlich auch Leistungs-
stiarkeren eine annehmbare Perspektive zu eroffnen, ginge damit verloren." Rauner, F: Reformbedarf
in der beruflichen Bildung, in: Steinke, R. (Hg.): Expertisen fiir ein Berliner Memorandum zur Mo-
dernisierung der Beruflichen Bildung, Schriftenreihe der Senatsverwaltung fiir Arbeit, Berufliche Bil-
dung und Frauen, Nr. 38, Berlin, 1999, S. 187-196, hier S. 189.

18 Auch wenn Veranderungen der Preise der Dualen Berufsausbildung immer auch Veranderungen der
relativen Preise bedeuten. Dies wird aber explizit nicht thematisiert.

9Vel. hierzu und zum Folgenden Bundesministerium fiir Bildung und Forschung: Grund- und Struk-
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Trend setzt sich bis heute fort.’ Im Jahr 2000 wurden in ganz Deutschland 621.700
Ausbildungsvertrage abgeschlossen, wahrend 315.000 Personen ein Studium neu auf-
nahmen. Bis 2003 ist der Zahl der jahrlich abgeschlossenen Ausbildungsvertrage wei-
ter kontinuierlich auf 570.000 zuriickgegangen, die der Studienanfanger jedoch auf
373.000 gestiegen.

Die Zahlen deuten darauf hin, dass der Riickgang der Dualen Berufsausbildung nicht
vorrangig demografischen oder konjunkturellen Zyklen folgt. Gegen einen Zusam-
menhang des Ausbildungsplatzriickgangs und der demografischen Entwicklung, ins-
besondere der Geburtenraten spricht, dass die Entwicklung der abgeschlossenen Aus-
bildungsvertrdge vorrangig vom Angebot an Ausbildungsplédtzen determiniert wird,
also eher fiir eine verdanderte Personalpolitik und verdanderte Ausbildungsstrategien
der Unternehmen spricht.?! Auch der Zusammenhang zwischen dem Ausbildungs-
platzriickgang und der konjunkturellen Entwicklung scheint zumindest seit Mitte der
90er Jahre nur noch schwach ausgepriagt zu sein. So ist zwar ein Zusammenhang
zwischen der Arbeitslosenquote und der Ausbildungsplatz—-Angebots—Nachfrage—
Relation in den einzelnen Bundeslindern bis Ende der 90er Jahre festzustellen.?? Ande-
rerseits ist fiir alle Betriebsgrofien seit 1990 ein Riickgang der Ausbildungsquote (Zahl
der Beschiftigten im Verhiltnis zur Zahl der Auszubildenden) von 7,1 % auf 5,6 %
in 2001 zu verzeichnen.?? Dieser Riickgang ist sowohl in prosperierenden und relativ
beschiftigungsstabilen als auch in eher Beschiftigung abbauenden Branchen zu beob-
achten. Das gleiche ist bei einer Betrachtung nach Berufen festzustellen. Ein Riickgang
ist sowohl in eher traditionellen handwerklichen Berufen als auch bei als zukunftwei-
send geltenden und inhaltlich modernisierten Berufen festzustellen.?*

Fiir die Hochschulausbildung ist demgegentiber eine, wie oben angedeutet, andere
Entwicklung festzustellen. Die Hochschulausbildung, urspriinglich vorrangig fiir den
"Eigenbedarf" des Staates, entwickelte sich zunehmend zu einer zweiten Sdule der Be-
rufsausbildung, insbesondere seit der Bildungsexpansion in den 70er Jahren. Mittler-
weile nehmen knapp 1/3 eines Altersjahrgangs ein Hochschulstudium auf. Diese Ten-
denz wird sich voraussichtlich noch verstdarken, wenn die im Zuge der Harmonisie-
rung der europdischen Studienbedingungen gestuften Studiengénge eingerichtet und
die Studiendauer bis zum "ersten berufsqualifizierenden Abschluss", dem Bachelor,
wesentlich verkiirzt wird. So wurden bereits im Jahre 2002 etwa 1.100 Bachelor- und
Masterstudiengédnge in Deutschland angeboten. Die neuesten Strukturvorgaben

turdaten 2001 /2002, Bonn, 2002.

2 Diesen Trend konnte bisher auch das zunehmende finanzielle Engagement des Staates nicht aufhal-
ten. So wurde 2003 jeder neunte Ausbildungsplatz, neben den Ausbildungsplédtzen im 6ffentlichen
Dienst, vollstandig 6ffentlich finanziert. Mittlerweile macht die 6ffentliche Forderung sowohl in West-
deutschland als auch in Ostdeutschland bis zu 70 % der Ausbildungskosten aus.

21Vgl. Baethge, M./Haase, P: Pladoyer fiir eine neue Berufsbildungsreform, in: Steinke, R. (Hg.): Ex-
pertisen fiir ein Berliner Memorandum zur Modernisierung der Beruflichen Bildung, Schriftenreihe
der Senatsverwaltung fiir Arbeit, Berufliche Bildung und Frauen, Nr. 38, Berlin, 1999, S. 167-186, hier
S.167.

22Vgl Kutscha, G: Vielfalt und Modernisierung der Berufsbildung im europdischen Kontext, in: Stein-
ke, R. (Hg.): Expertisen fiir ein Berliner Memorandum zur Modernisierung der Beruflichen Bildung,
Schriftenreihe der Senatsverwaltung fiir Arbeit, Berufliche Bildung und Frauen, Nr. 38, Berlin, 1999,
S. 101-126, hier S. 110.

2 Bundesministerium fiir Bildung und Forschung: Berufsbildungsbericht 2005, Berlin Bonn, 2005, S. 115.

24 Vgl. Baethge, M./Haase, P: Pladoyer fiir eine neue Berufsbildungsreform, in: Steinke, R. (Hg.): Ex-
pertisen fiir ein Berliner Memorandum zur Modernisierung der Beruflichen Bildung, Schriftenreihe
der Senatsverwaltung fiir Arbeit, Berufliche Bildung und Frauen, Nr. 38, Berlin, 1999, S. 167-186, hier
S.171.
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der KMK sehen eine wesentliche Beschleunigung dieses Prozesses vor. Die OECD-
Daten® belegen, dass Lander mit iiberwiegend kurzen Studiengéngen (von 3 bis unter
5 Jahren) eine deutlich hohere Studienabschlussquote aufweisen, als Lander mit tiber-
wiegend langen Studiengingen.?® So liegt die Abschlussquote in Léndern mit iiber-
wiegend kurzen Studiengdngen im Tertidrbereich in Australien iiber 40 %, in Déane-
mark, Grofibritannien und Island iiber 35 % in Japan iiber 30 % und in Schweden bei
fast 30 %. In Landern mit iiberwiegend langen Studiengdngen wie Deutschland, Ita-
lien, Osterreich und der Schweiz liegt sie jedoch unter 20 %. Daher kommt die OECD
insgesamt zu dem Schluss, dass in Landern, die ein Angebot an kiirzeren Bildungs-
gangen aufweisen, in der Regel auch der Zugang zur tertidren Bildung hoher ist. Kurze
Studiengdnge bieten zum einen die Moglichkeit, Qualifikationen besser auf den Bedarf
am Arbeitsmarkt mit seinen immer kiirzeren Verdanderungszyklen abzustimmen. Zum
anderen konnen durch kiirzere Studienzeiten individuelle Hemmschwellen, ein Studi-
um anzutreten, unter Umstanden merklich gesenkt werden. Letztlich fiihren kiirzere
Studiengédnge zu einer Verringerung der Opportunitdtskosten im Vergleich zu einer
Dualen Berufsausbildung.

Die duale Berufsausbildung gerdt damit nicht nur aus Richtung der Angebotsseite un-
ter Druck sondern auch aus Richtung der Nachfrageseite.”” Die haufig geduferte Kla-
ge von Unternehmen und Arbeitgeberverbdnden iiber die schlechte schulische Qua-
lifikation der Ausbildungsplatzbewerber liefle sich aus dieser Sicht dann auch anders
interpretieren. Die vermeintlich unzureichende Qualifikation der Ausbildungsplatz-
bewerber resultiert dann aus dem Umstand, dass Schulabganger mit ausreichender
Qualifikation nicht in die duale Berufsausbildung einmiinden, sondern andere beruf-
liche Qualifizierungsformen wihlen.

Aus dieser Entwicklung konnte folgen, dass das traditionell — auch im Ausland —
hoch angesehene deutsche Modell der Dualen Berufsausbildung ein Auslaufmodell
darstellt, dass nur in einigen Nischen langfristig bestehen kann, moglicherweise tiber-
all dort, wo nur ein geringer Qualifizierungsbedarf besteht??® Diese Tendenz konnte
sich durch die demografische Entwicklung verschirfen. In dem Mafie wie die Zahl
der Jugendlichen, die in die Berufsausbildung einmiinden, zuriickgeht, verschérft ei-
ne Ausweitung des Hochschulbereichs das Problem.

2Vgl. OECD: Bildung auf einen Blick, Paris, 2002.

26Bei den Landern Polen und Finnland trifft dies jedoch nicht zu. Es handelt sich hier um Lander mit
einem grofien Anteil langer Studiengidnge und einer hohen Abschlussquote.

Z’Mit der Angebotsseite werden die Anbieter von Ausbildungsplitzen, in der Regel die Unternehmen,
bezeichnet, mit der Nachfrageseite, die Nachfrager nach Ausbildungsmoglichkeiten. Hiermit wird
der in der Bildungsokonomie typischen Begriffsverwendung gefolgt, auch wenn diese von der sonst
tiblichen Verwendung in der Okonomie abweicht. Dies bietet den Vorteil, Ausbildungsplatzbewerber
und Studienplatzbewerber gleichermafen als Nachfrager zu bezeichnen und andererseits Unterneh-
men und Hochschulen als Anbieter von Ausbildungen (Es wiirde ansonsten schon einiger Anstren-
gungen bediirfen, den Studienplatzbewerber als Anbieter zu definieren). Ansonsten werden in der
Okonomie jedoch die Unternehmen als Nachfrager von Arbeitsleistung bezeichnet und Arbeitneh-
mer als Anbieter ihrer Arbeitsleistung. Dies hat den Vorteil, dass man normal verlaufende Nachfrage-
kurven (fallend) und Angebotskurven (steigend) erhilt. Diese zweite Definition wird jedoch verwen-
det, wenn auf arbeitsmarktrelevante Fragen eingegangen wird.

28 Bine andere Auffassung vertritt Bosch, der davon ausgeht, dass die Zunahme des Anteils der Hoch-
schulabsolventen vor allem Auswirkungen auf den Dienstleistungsbereich hat, der industrielle Be-
reich hiervon weniger betroffen ist. Vgl. Bosch, G.: Bildung und Beruflichkeit in der Dienstleistungsge-
sellschaft, in: Herzberger, G. et. al. (Hg.): Bildung schafft Zukunft, Hamburg, 2001, S. 19-45, hier S. 26.
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3. Herausforderungen fiir die berufliche Bildung

Die Ursachen fiir die Krise der dualen Berufsausbildung liegen somit nicht allein in
dem Finanzierungsmodell, sondern es sind weitere Faktoren relevant, die sowohl auf
der Angebotsseite als auch auf der Nachfrageseite liegen. Als Ursachen fiir die Krise
der beruflichen Bildung werden in der Literatur im wesentlichen die "alten Bekann-
ten" genannt:?’ die Dynamik der Arbeitswelt, die Globalisierung der Giiter-, Kapital-
und Arbeitsmaérkte, die demografische Entwicklung. Die Folge ist, dass die duale Be-
rufsausbildung nicht mehr das leisten kann, was jahrzehntelang ihre positive Wirkung
war, die Integration aller Jugendlichen in den Arbeitsprozess.

¢ Globalisierung

Bereits seit Ende der 80er Jahre wird eine zunehmende internationale Verflech-
tung von Produktion und Verteilung ausgemacht und deren Auswirkung auf
Beschaftigungssysteme unter dem Stichwort Globalisierung diskutiert. Danach
fiihrt die internationale Arbeitsteilung zu einer Verdnderung der Produktions—
Struktur in den einzelnen Landern. Nach der Theorie komparativer Kostenvor-
teile konzentrieren sich entwickelte Lander auf die Produktion technologie- und
wissensintensiver Produkte, mit der Folge, dass die Nachfrage nach einfacher Ar-
beit zuriickgeht. Damit verbunden sind neue Qualifikationsanforderungen fiir
die Betriebe. Die mittlere Qualifikationsebene, die bisher von den Absolventen
der dualen Berufsausbildung bedient wurde, kommt immer weniger Bedeutung
zu, eine zunehmende Bedeutung wird fiir hohere Qualifikationen erwartet. Dies
wirkt aber auch auf die Nachfrageseite. Das Wegfallen der mittleren Qualifika-
tionsebene bewirkt auch eine Ausweitung der Nachfrage nach hoheren berufli-
chen Qualifikationen. So ist das Risiko von Erwerbslosigkeit bei Hochschulabsol-
venten deutlich geringer als bei Absolventen der dualen Berufsausbildung.

¢ Sektoraler Wandel

Deutschland hat sich im Rahmen der internationalen Arbeitsteilung auf die Pro-
duktion von Industriegiitern spezialisiert und erreicht daher im industriellen
Sektor ein hoheres Beschiftigungsniveau als andere europédische Lander. Den-
noch steigt auch in Deutschland der Anteil von Dienstleistungstatigkeiten an. Die
Beschiftigungsstruktur in den alten Bundesldndern zeigt von 1985 bis 1998 eine
Abnahme des Anteils der Industriebeschéftigten von 41,7 % auf 34,1 % und eine
Zunahme des Anteils der Dienstleistungsbeschiftigten von 53,3 % auf 63,2 %.3°

Auf dem Weg zu einer Dienstleistungsgesellschaft sind unterschiedliche Pfade
denkbar. Einerseits kann die Dienstleistungsproduktion durch eine Erhohung
der Staatsquote erreicht werden, indem Dienstleistungen o6ffentlich finanziert
werden, wie dies zum Teil in Skandinavien der Fall ist. Andererseits kann durch
eine starke Lohndifferenzierung und eine niedrigere Besteuerung die private
Nachfrage nach Dienstleistungen angeregt werden, wie dies in den USA erfolgt.
Einen dritten Weg konnte Deutschland gehen, indem Dienstleistungen durch
Qualitdtsmanagement, Professionalisierung und Innovationen sowie neue Tech-
nologien verbessert und verbilligt wiirden, und somit die Nachfrage angeregt
wiirde. Hieraus wiirden sich jedoch verdnderte Anforderungen an das Berufs-

2 Wissenschaftlicher Beraterkreis der Gewerkschaften IG Metall und ver.di: Bildung ist keine Ware. Wie
wir morgen arbeiten, leben und lernen wollen, Berlin Frankfurt 2006, S. 16 f.

3Vgl. Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens: Auf dem Weg zur Finanzierung Le-
benslangen Lernens, Bielefeld, 2002, S. 40 f.
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bildungssystem ergeben, insbesondere wiirde der Bedarf an Qualifikationen, die
bisher nicht im dualen System vermittelt werden, ansteigen.

¢ Wandel der Arbeitsorganisation

Das Aufkommen von posttayloristischen Unternehmens- und Arbeitskonzepten
hat auch Auswirkungen auf den Qualifikationsbedarf und die Qualifikations-
nachfrage der Unternehmen. Zur Sicherung der Qualitdt der Produktion, aber
auch um die Motivation der Beschiftigten zu erhdhen, reduzieren Unternehmen
h&ufig tayloristische Formen der Arbeitsteilung. Sie integrieren Aufgaben mit
der Folge, dass der Bedarf an "ganzheitlichen" Qualifikationen der Beschéftig-
ten steigt. Aufgaben werden an Teams oder Arbeitsgruppen delegiert, wodurch
die Arbeitszeitsouverdnitdt der Beschiftigten steigt. Diese Formen der Arbeits-
organisation fithren zu verdnderten Anforderungen an die Beschiftigten. Die-
nen neue Formen der Arbeitsorganisation der Kompensation einer durch Tur-
bulenzen gekennzeichneten Unternehmensumwelt, so stellt dies grofiere Anfor-
derungen an die unternehmensinterne Flexibilitdt. Flexibilitit bedeutet fiir die
Beschiftigten, dass diese nicht nur fiir ein enges Tatigkeitsfeld im Betrieb quali-
tiziert sondern fiir ein breites Spektrum von Tatigkeiten einsetzbar sein miissen.
Hieraus erwichst ein Qualifizierungsbedarf, dessen Grundstein von der Berufs-
ausbildung gelegt wird, der jedoch eine fortlaufende Qualifizierung erfordert.

Andererseits fithren neue Formen der Arbeitsorganisation auch dazu, dass tradi-
tionelle betriebliche Berufs- und Aufstiegsperspektiven, die auf eine tief geglie-
derte Hierarchie ausgerichtet sind, in neu gestalteten Arbeitsprozessen abgebaut
oder gar abgeschafft werden. Die Verflachung betrieblicher Hierarchien setzt die
herkémmlichen Erwartungen und Perspektiven, durch formale Aufstiegswege
einen hohen betrieblichen und auch gesellschaftlichen Status zu erlangen, immer
starker aufier Kraft und erweist sich fiir berufliche Entwicklungswege in vielen
modernen Unternehmen zunehmend als schwer 16sbares Problem. Von den zu-
nehmend flacher werdenden betrieblichen Hierarchieebenen sind vor allem die
Ebenen vom Abbau betroffen, die insbesondere von Absolventen der dualen Be-
rufsausbildung besetzt wurden. Die duale Berufsausbildung erweist sich dann
als Sackgasse fiir den beruflichen Aufstieg Es bestehen zwar fiir die meisten
Ausbildungsberufe geregelte Aufstiegsfortbildungen zum Meister oder Techni-
ker, wenn diese Qualifikationen aber in der Arbeitsorganisation nicht vorgesehen
sind, verlieren sie an Bedeutung. Demgegeniiber besteht aber eine Durchlassig-
keit zu anderen Bildungspfaden, z. B. eine abgeschlossene Berufsausbildung als
Zugangsberechtigung zu einem Studium nur ansatzweise.

Die beschriebenen Problemfelder deuten auf einen Verdnderungsdruck auf die duale
Berufsausbildung, der auf die Angebotsseite ebenso wie auf die Nachfrageseite wirkt.
Das Angebot an dualen Ausbildungsplédtzen geht aufgrund verdnderter Unterneh-
mensstrategien und der fehlenden Bereitschaft, die Kosten der Ausbildung zu tragen,
zuriick. Reaktion hierauf ist derzeit die 6ffentliche Subventionierung der Berufsausbil-
dung. Aber ebenso gibt es Verdnderungen auf der Nachfrageseite, die zu einem At-
traktivitatsverlust der Dualen Berufsausbildung fiihren.

4. Warum es die duale Berufsausbildung zu erhalten gilt

Es gibt gute Griinde, die fiir eine Duale Berufsausbildung auf hohem Niveau spre-
chen. Mit der Verbindung von Lernen und Arbeiten wird eine Gruppe von Jugend-
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lichen erreicht, die tiber ein rein schulisches Bildungssystem nur schwer fiir eine be-
rufliche Qualifizierung gewonnen werden konnen. Sie sichert immer noch ein hohes
durchschnittliches Qualifikationsniveau der Beschiftigten auf mittlerer Ebene. Zudem
schafft die Duale Berufsausbildung Integrationsmoglichkeiten fiir eine breite Bevol-
kerungsgruppe in den Arbeitsmarkt. In Grofibritannien z. B. bestehen demgegentiber
im Prinzip nach der Allgemeinbildenden Schule nur die beiden Optionen Studium
oder training on the job. In der Folge wird ein Grofiteil der Ausbildungswilligen bereits
relativ frith von einem qualifizierten Erwerbsleben ausgeschlossen. Es spricht daher
einiges daftir, nach Reformmoglichkeiten zu suchen, die einen Erhalt der Dualen Be-
rufsausbildung sicherstellen.

Diese kann sich, wie gezeigt, nicht nur auf den Ubergang von einer individuellen
Ausbildungsfinanzierung auf ein kollektives Finanzierungsmodell beschranken. Die
Finanzierung spielt zwar eine zentrale Rolle, und die Forderung fiir die Duale Be-
rufsausbildung flachendeckend eine Fondsfinanzierung einzufiihren, wie sie auf ta-
rifvertraglicher Basis bereits seit langem im Baugewerbe in Deutschland besteht, ist
ein wichtiger Aspekt bei einer Reform der Dualen Berufsausbildung, reicht aber al-
lein nicht aus. Zudem ist es erforderlich, die Duale Berufsausbildung in ihrem Ver-
héltnis zu den anderen Bildungsbereichen zu sehen. Dies bezieht sich zum einen auf
den Hochschulbereich, wo der massive Ausbau von Bachelor- und Masterstudiengén-
gen unkoordiniert mit der Berufsausbildung erfolgt. Denn wenn von den Hochschu-
len 6-semestrige Bachelor—Abschliisse angeboten werden, deren Absolventen das glei-
che Beschiftigungsprofil aufweisen, wie Absolventen der Dualen Berufsausbildung —
so z. B. betriebswirtschaftliche Studiengdnge mit Schwerpunkt Bankensektor der Uni-
versitdten einerseits und der Ausbildungsberuf Bankkaufmann andererseits — haftet
der Dualen Berufsausbildung schnell der Ruf von Drittklassigkeit an. Erforderlich er-
schient daher an dieser Stelle eine bessere Koordination der Ausbildungsangebote.

Zum anderen bezieht sich dies auf den Weiterbildungsbereich, dem die Aufgabe zu-
kommen konnte, eine Durchldssigkeit zwischen Bildungsgangen zu ermoglichen. Dies
wird bereits verschiedentlich diskutiert, von der Expertenkommission "Finanzierung
Lebenslangen Lernens" wird an verschiedenen Stellen ihres Schlussberichtes auf die
Notwenigkeit hingewiesen, die Durchldssigkeit zwischen den Bildungsgidngen zu er-
hohen.3! Mit dem IT-Aus- und Weiterbildungssystem ist ein Schritt in diese Richtung
unternommen worden. Es entspricht einem eigenstandigen Berufsbildungssystem von
der Ausbildung tiber mittlere Positionen bis zu Abschliissen im tertidren Bereich. Es
ist ein Beispiel dafiir, wie Kompetenzentwicklung und Aufstiegsfortbildung im Sin-
ne einer "diagonalen Karriere", wie betriebliche und berufliche Weiterbildung sinnvoll
miteinander verbunden werden konnen.

31 Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens: Finanzierung Lebenslangen Lernens —
der Weg in die Zukunft, Bielefeld, 2004.
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Der Einfluss des Bologna—Prozesses auf die europaische
Hochschullandschaft
von Barbara M. Kehm und Ulrich Teichler

1. Reformdokumente und Vielfalt der Erwartungen

Wenn sich Hochschulreformbemiihungen zu "Bewegungen" verdichten, sind die Er-
wartungen meistens sehr vielfdltig. Um 1970 zum Beispiel — in der vorangehenden
grofien Reform—"Bewegung" — sollten die Hochschulreformen gleichzeitig dem wirt-
schaftlichen Wachstum dienen, die bestehende Ungleichheit der Bildungschancen ver-
ringern, zum Aufbau eines differenzierten Systems von Studiengédngen und Abschliis-
sen fiihren, die Beteiligung aller Mitgliedergruppen der Hochschulen an den Entschei-
dungen erhohen und Wissenschaft in gesellschaftlicher Verantwortung stiarken. Auch
der "Bologna—-Prozess" ist einem bemerkenswert breiten Spektrum von Erwartungen
ausgesetzt.

Der Kern des Reformprogramms ist duflerst tibersichtlich. In erster Linie geht es um
die Einfiihrung eines gestuften Systems von Studiengdngen und -abschliissen. Dabei
wird der Versuch unternommen, die bisherige Struktur von — relativ langen — uni-
versitdren und vierjahrigen fachhochschulischen Studiengdngen durch drei- bis vier-
jahrige Bachelor-Studiengdnge und ein- bis zweijdhrige Master—Abschliisse abzulo-
sen. Die mehr oder weniger strukturierte Qualifizierungsphase bis zur Promotion wird
im Bologna—-Prozess als dritte Studienphase bezeichnet. Zum operativen Kern gehort
noch ein zweiter Aspekt: Ein solches System soll nicht allein in Deutschland einge-
tiihrt werden, sondern in ganz Europa. In Deutschland ist die Einfithrung von gestuf-
ten Studiengdngen seit 1996 ein wichtiges hochschulpolitisches Thema, aber mit der
"Gemeinsamen Erkldrung der Europdischen Bildungsminister" am 19. Juni 1999 in Bo-
logna geht es um "grofiere Kompatibilitdt und Vergleichbarkeit der Hochschulsyste-
me": Ein System "leicht verstdandlicher und vergleichbarer Abschliisse" soll in Europa
"innerhalb der ersten Dekade des dritten Jahrtausend" auf dem Weg zur "Errichtung
des europdischen Hochschulraums" etabliert werden.

Andere operative Ziele werden genannt, ohne dass ihnen das gleiche Gewicht zuge-
rechnet wird. Dabei sind vor allem zwei zu nennen:

* Die Transparenz und die Wahrscheinlichkeit der Anerkennung sollen durch die
moglichst flichendeckende Vergabe von "Diploma Supplements" — internatio-
nal lesbare Erlauterungen der Abschlusszertifikate — und durch Einfithrung von
Credits zur Berechnung erfolgreich abgeschlossener Veranstaltungen und Zwi-
schenschritte des Studiums erhoht werden.

* Die europdischen Lander sollen bei der Weiterentwicklung von MafSnahmen zur
Qualitatssicherung zusammenarbeiten.

Aber die grundlegenden Ziele dieser neuen Reform-"Bewegung" sind zweifellos
weitaus vielfdltiger. Dabei geht es nicht einfach darum, einen Katalog der Ziele oder
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der erwarteten Ertrdge des Bologna—Prozesses herauszudestillieren. Die zentralen Do-
kumente (vgl. HRK Service-Stelle Bologna 2004) lassen vielerlei Deutungen zu. Die be-
gleitenden, mehr oder weniger offiziellen Konferenzen zur Auswertung der Erfahrun-
gen im Einfithrungsprozess und zur Weiterentwicklung der Programmatik trugen teil-
weise zu einer Prizisierung der Ziele bei, zum Teil aber auch zu einer Ausweitung und
Aufweichung. Salopp konnte man sagen, die Bologna—Nachfolgekonferenzen sind der
Erwartung ausgesetzt, ein immer breiter werdendes Biindel von Zielen und Mafinah-
men zur Hochschulreform — alles, was jetzt gut und wichtig ist — durch Aufnahme
in einen Spiegelstrich des jeweiligen Kommuniqués "heilig zu sprechen".

Sicherlich lasst sich mit Blick auf die verschiedenen Beschliisse, Empfehlungen und
Beratungen feststellen, dass die Bologna—Reformen in jedem Falle viererlei bewirken
sollen:

* die weltweite Attraktivitat und "Wettbewerbsfahigkeit" europédischer Universita-
ten erhOhen,

¢ die studentische Mobilitdt innerhalb Europas erleichtern,

¢ insgesamt ein differenziertes, flexibles und transparentes System von Studienan-
geboten sichern, wobei Studiengdnge von kiirzerer Dauer sicherlich an Attrakti-
vitdt gewinnen sollen,

e curriculare Reformen auslosen, wobei insbesondere "arbeitsmarktrelevante"
Qualifikationen der Studierenden starker gefordert werden und bei der Gestal-
tung universitdrer Bachelor-Studiengidnge besondere Beachtung finden sollen.

In den zentralen Dokumenten des Bologna-Prozesses wird hervorgehoben, dass im
Jahre 2010 ein "Europédischer Hochschulraum" verwirklicht sein soll. Hochschulpoli-
tische Bemiithungen sind darauf gerichtet, bis zu diesem Zeitpunkt eine konvergente
Struktur von Studiengdngen und -abschliissen voll zu etablieren und andere begleiten-
de Mafinahmen zu verwirklichen. Somit war 2005 der Zeitpunkt fiir eine "Halbzeit"-
Zwischenbilanz gekommen:

o Stand der Implementation: Wieweit sind die operativen Reformintentionen — ins-
besondere ein gestuftes System von Studiengdngen und -abschliissen — Gegen-
stand offener und moglicherweise kontroverser hochschulpolitischer Diskussio-
nen bzw. wieweit sind sie mehrheitlich von den zentralen Akteuren des Hoch-
schulsystems akzeptiert? Wieweit ist ein gestuftes System von Studiengéngen
und -abschliissen tatsdchlich eingefiihrt? Wieweit haben sich die verschiedenen
begleitenden Maffnahmen durchgesetzt?

o Verwirklichung bzw. Modifikation des Reformprogramms: Wieweit sind die operati-
ven Ziele im Implementationsprozess stabil geblieben, prazisiert oder verandert
worden? Wie einheitlich bzw. wie variantenreich entwickelt sich insbesondere
die Struktur der Studiengidnge und Abschliisse in den einzelnen Landern? Wie-
weit entwickelt sich in Europa eine Einheitlichkeit, "Konvergenz" oder gar He-
terogenitdt der Studiengangs- und Studienabschlussstrukturen? Was schélt sich
als Bild von akzeptabler Vielfalt auf dem Wege zu einem konvergenten System
heraus, und was liegt aufserhalb? Wie einheitlich bzw. vielfiltig werden die be-
gleitenden Mafinahmen verwirklicht?
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» Wirkungen des Reformprogramms: Wieweit erfiillen sich die Erwartungen, die mit
der Einfithrung der gestuften Struktur von Studiengdngen und -abschliissen
vor allem verbunden sind, so insbesondere eine Erleichterung der inner—
europdischen studentischen Mobilitdt, eine wachsende weltweite Attraktivitat
europdischer Hochschulen, eine erhohte Transparenz, Flexibilitdt und Effizienz
im Hinblick auf die Studienwege und ein Voranschreiten curricularer Reformen,
die arbeitsmarktrelevante Qualifikationen der Absolventen stirken? Welche un-
erwarteten Wirkungen treten im Veranderungsprozess auf?

Inzwischen gibt es zahlreiche systematische Analysen zum Bologna-Prozess. Noch
zahlreicher sind die Versuche einzelner Akteure und Experten, ihre Impressionen zu
diesem Thema zu restimieren. Im Jahre 2005 ragen jedoch insbesondere zwei systema-
tische Studien heraus, auf deren Basis sich eine solche Zwischenbilanz ziehen l4sst:

¢ In der Studie "Trends IV: European Universities Implementing Bologna" ziehen
Sybille Reichert und Christian Tauch (2005) im Auftrag der European Universi-
ty Association — des Verbandes der Universitdten und der nationalen Rektoren-
konferenzen in Europa — eine Bilanz. Neben der Analyse verschiedener Berichte,
einer Umfrage bei nationalen Rektorenkonferenzen und der Kommunikation mit
vielen Experten stiitzt sich der Bericht auf Fallstudien von 62 Universitédten, de-
ren Reformen bei Besuchen in Augenschein genommen wurden. Die Studie setzt
die Reihe der zentralen Bestandsaufnahmen fort, die in Absprache zwischen den
Europdischen Bildungsministern, den Hochschulreprasentanten und der Euro-
pdischen Kommission, dem Finanzier der Studie, durchgefiihrt werden (Haug,
Kirstein und Knudsen 1999; Haug und Tauch 2001; Reichert und Tauch 2003);
dabei wurde in "Trends III" ein quantitative Bilanz zum Einfiihrungsprozess bis
zum Jahre 2002 gezogen.

* Mitglieder des Internationalen Zentrums fiir Hochschulforschung der Univer-
sitdt Kassel untersuchten die Einfiihrung von Bachelor- und Master-Studien-
gangen in ausgewdhlten europdischen Landern (Alesi, Biirger, Kehm und Teich-
ler 2005). In dieser vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gefor-
derten Studie untersuchten sie in Zusammenarbeit mit nationalen Experten die
Entwicklungen in Frankreich, den Niederlanden, Norwegen, Osterreich und Un-
garn im Vergleich zu Deutschland und dariiber hinaus auch die Verarbeitung die-
ses europdischen Reformprozesses in Grofsbritannien, wo bereits zuvor Bachelor-
und Master-Studiengdnge bestanden. Dabei wurden Dokumente analysiert so-
wie Experten und Akteure interviewt. Dieser Studie war zwei Jahre zuvor ei-
ne ebenfalls vom Bundesministerium geférderte quantitative Bilanz zum Ein-
fiihrungsprozess in Deutschland vorangegangen (Schwarz-Hahn und Rehburg
2004).

Hier soll der Versuch unternommen werden, vor allem mit Hilfe dieser beiden Zwi-
schenbilanzen, ihrer Vorganger-Studien und weiterer Studien der Autoren zur struk-
turellen Differenzierung der Hochschulsysteme (Teichler 2005a, 2005b) einzuschitzen,
wieweit der Bologna—-Prozess vorangeschritten ist und welche Wirkungen zu erkennen
sind. Dabei wird besonderer Wert darauf gelegt, die Entwicklungen in Deutschland
vergleichend einzuordnen.
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2. Stand der Einfiihrung und Akzeptanz des Reformprogramms

2.1 Das Reformklima

Im Trends III Bericht von 2003 hief3 es, die Bologna—Reformen "have yet to reach the
majority of higher education grass root representatives who are supposed to imple-
ment them and to give them concrete meaning" (Reichert und Tauch 2003, S. 7). Bei
Regierungen, Hochschulpolitikern und bei den Hochschulleitungen schien sich zwar
auch damals schon die Idee weitgehend durchgesetzt zu haben, dass in Europa ein Sys-
tem dhnlicher, gestufter Studiengédnge und -abschliisse eingefiihrt werden sollte; bei
den Verantwortlichen fiir Forschung und Lehre, bei den Studierenden und in manchen
Landern auch bei Vertretern des Beschiftigungssystems aber waren diese Reformin-
tentionen nur zum Teil akzeptiert. Manchen waren sie nicht oder kaum bekannt, Man-
chen nicht wichtig und Manche nahmen diese Ideen mit Skepsis, Ablehnung oder an-
ders gerichteten Reformintentionen auf.

Die beiden Zwischenbilanzen von 2005 kommen jedoch zu dem Schluss, dass im Jahre
2004 die europaweite Einfiihrung einer konvergenten Struktur gestufter Studiengén-
ge und -abschliisse weitgehend akzeptiert ist. In der landervergleichenden Studie heifst
es: "Die Gesamtstimmung iiber die Einfiihrung der gestuften Studienstruktur lasst sich
als "vorsichtiger Optimismus" charakterisieren" (Alesi u.a. 2005, S. I). Zur deutschen Si-
tuation wird festgestellt, dass es zu Beginn des Bologna—Prozesses unter den Akteuren
und Betroffenen eine "breite Mischung" der Einschidtzungen "von sehr positiv bis sehr
ablehnend" gab. In der Zwischenzeit sei die Akzeptanz deutlich gewachsen, aber wei-
terhin seien kritische Stimmen vor allem einiger Lehrender und einiger Vertreter des
Beschiftigungssystems "uniiberhorbar” (ebenda, S. III f.). Das heifdt, 2004 bewegte sich
in Europa die Diskussion nicht mehr in erster Linie um das "ob" der "Bologna—Reform",
sondern eher um das "wieweit" und das "wie" sowie um die Fragen, welche Wirkungen
zu erwarten und welche wiinschenswert seien. Eine Stimmenvielfalt zwischen Enthu-
siasten und Skeptikern blieb zwar erhalten, aber dass sich eine konvergente gestufte
Studienstruktur durchsetzen wiirde, wurde kaum mehr bezweifelt.

2.2 Stand der Einfiihrung in Europa

Im Rahmen der im Jahre 2003 veroffentlichten Trends III Studie war eine schriftli-
che Umfrage bei 1.800 Hochschulen der am Bologna—Prozess beteiligten europaischen
Lander durchgefiihrt worden, auf die 45 Prozent der angefragten Hochschulen geant-
wortet hatten. Ein Drittel der Hochschulen, die dazu Informationen bereitgestellt hat-
ten, hatten bereits vor 1999 eine gestufte Studienstruktur. Gut ein Fiinftel hatten sie —
ob flaichendeckend oder teilweise, war nicht erfragt worden — bereits in den ersten
drei Jahren nach der Bologna—Erkldarung eingefiihrt. Die meisten der iibrigen Hoch-
schulen planten die Einfiihrung einer Bachelor-Master—Struktur; nur acht Prozent hat-
ten dies nicht vor (Reichert und Tauch 2003, S. 48 f.). Insbesondere Hochschulen in
Italien, Norwegen und den Niederlanden fiihrten die neue Struktur sehr ziigig ein.

In der landervergleichenden Studie wird ebenfalls hervorgehoben, dass die Einfiih-
rung der Bachelor-Master-Struktur in den Niederlanden und Norwegen im Jahre 2004
bereits fast flichendeckend vollzogen war. In Osterreich machten im Herbst 2004 die
Bachelor-Master-Studienginge ein Viertel aller Studiengédnge aus. In Frankreich dage-
gen war ein langerer, gestufter Prozess der Einfithrung in Gang gesetzt worden, und
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in Ungarn sollte die Einfiihrung in groffem Umfange erst nach einem mehrjdhrigen
Vorbereitungsprozess beginnen.

2.3 Stand der Einfiihrung in Deutschland

Nach einer Analyse der Hochschulrektorenkonferenz stieg die Zahl der Bachelor—
Studiengédnge an deutschen Hochschulen relativ langsam von 123 im Wintersemes-
ter 1999/2000 auf 854 im Wintersemester 2003/04. In den folgenden Jahren gab es
dagegen einen sprunghaften Anstieg auf 2.317 im Sommersemester 2006. Bei den
Master-Studiengdngen folgte einem langsamen Wachstum von 60 im Wintersemester
1999/2000 ein Anstieg auf 1.044 im Wintersemester 2003/04 und schliefSlich auf 1.777
im Sommersemester 2006 (HRK 2006).

Die Angabe, dass die neuen Studienangebote nunmehr 36 Prozent aller bestehenden
Studiengédnge ausmachen (ibid.), ist insofern irrefithrend, als in vielen Fallen aus alten
universitdren Studiengdngen jeweils zwei neue Studiengdnge — ein Bachelor- und ein
Master-Studiengang — entstanden sind. Im Wintersemester 2004/05 waren 7,9 Pro-
zent aller Studierenden und 15,1 Prozent aller Studierenden des ersten Hochschulse-
mesters in den neuen Studiengdngen immatrikuliert; inzwischen diirften diese Werte
tiber 10 Prozent bzw. tiber 20 Prozent erreicht haben.

Bemerkenswert ist dabei vor allem, dass in Deutschland die Fachhochschulen bei der
Einfiihrung der Bachelor-Master—Struktur schneller voranschritten als die Universita-
ten. Fiir Europa insgesamt hatte die Trends Studie von 2003 noch festgestellt, dass Uni-
versititen die gestufte Studienstruktur schneller eingefiihrt hétten als andere Hoch-
schulen (Reichert und Tauch 2003, S. 48). Verbreitet ist an den deutschen Fachhoch-
schulen die Einschdtzung, dass der Bologna—Prozess ihnen eine Chance zur Starkung
ihrer Position und zur Verbesserung der Beschiftigungsaussichten ihrer Absolventen
biete.

Deutschland scheint ein Wechselbad im Tempo européischer Hochschulreformtrends
zu durchlaufen: "Bis Mitte der 1990er Jahre erschien Deutschland hdufig als Spatkom-
mer auf der europdischen Hochschulszene, weil es Barrieren fiir Reformansdtze gab
und von deutscher Seite nicht alle europédischen Trends als wiinschenswert betrachtet
wurden. Erst ab Mitte der 1990er Jahre anderte sich das Reformklima ..." (Alesi u.a.
2005, S. I1I).

Bereits 1996 wurden in Deutschland Forderungen laut, Bachelor- und Master—
Studiengdnge einzufiihren, um die Attraktivitdt der deutschen Hochschulen fiir Stu-
dierende aus anderen Weltregionen zu erhohen. Deutschland war eines der vier
Unterzeichner-Lander der Sorbonne-Erkldarung im Jahre 1998 und schuf fast gleich-
zeitig mit der Novellierung des Hochschulrahmengesetzes die gesetzliche Voraus-
setzung, dass nach entsprechenden Anderungen der Landergesetze Bachelor- und
Master- Studiengénge als Pilotstudiengédnge eingerichtet werden konnen. So "gehorte
Deutschland fiir den Kern des Bologna—Prozess zu den Schnellstartern” (ebenda).

Inzwischen ist Deutschland jedoch ein Beispiel fiir einen relativ langsamen Prozess der
Einfithrung der Bachelor-Master-Struktur. In der landervergleichenden Studie wird
deutlich gemacht, dass die im europdischen Vergleich relativ langsame Zunahme von
gestuften Studiengdngen in Deutschland nicht allein einer zumindest anfangs sehr
kontroversen Einschdtzung der gestuften Studiengangsstruktur in diesem Land zu-
geschrieben werden kann, sondern auch mit dem Regelungssystem fiir die Einfiih-
rung der neuen Studiengangsstruktur zusammenhéngt. Erstens hat die Entscheidung
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von 1998, die Tiir fiir gestufte Studiengdnge durch eine "Kann"-Bestimmung zu 6ff-
nen, zwar den Einstieg in die Strukturreform erleichtert, aber auch den Weg zu ei-
nem langsamen Implementationsprozess vorgezeichnet. Zweitens hat die Entschei-
dung von 1998, fiir die neuen Studiengidnge ein Akkreditierungssystem einzufiihren
und die gestuften Studiengdnge moglichst vor deren Einfiihrung zu akkreditieren,
in vielen Fillen die Umstellung auf Bachelor- und Master-Studiengdngen verzogert
(ebenda, S. 10).

3. Das AusmaB von struktureller Einheitlichkeit und Konvergenz

3.1 Studiendauer

Die Bologna-Erklarung von 1999 spezifiziert nur, dass der erste Studienzyklus min-
destens drei Jahre dauern soll, aber sie ldsst offen, was die Hochstlange des ersten
Zyklus ist. Sie prazisiert auch nicht, wie eine vergleichbare Struktur fiir die Master—
Ebene aussehen soll. Die Ebene der Doktorandenprogramme erhielt in den offiziellen
Dokumenten tiberhaupt erst mit der Berliner Konferenz der Bildungsminister von 2003
Gewicht. Aus der Fiille begleitender Beschliisse und offizioser Konferenzen haben sich
jedoch weithin akzeptierte strukturelle Leitvorstellungen herausgebildet:

* Bachelor-Programme haben mindestens drei Studienjahre (oder in Rechnung eu-
ropdischer Credits: 180 Credits) zu umfassen und sollten nicht langer als vier
Studienjahre sein.

¢ Master-Studienprogramme sollten zwischen einem und zwei Studienjahren dau-
ern.

* Bachelor- und Master-Programme sollten gemeinsam viereinhalb oder fiinf Jahre
erfordern.

* Wiinschenswert ist ein flichendeckendes System gestufter Studiengdnge und
-abschliisse.

* Gleichgiiltig, ob es in einem Land eine oder mehrere Typen von Bachelor- und
Master-Studiengdngen und ob es in einem Land einen oder mehrere Arten von
Hochschulen mit unterschiedlichen curricularen Akzenten gibt, sollte jeder Ba-
chelor als Zugangsvoraussetzung zu jedem Master-Studium und jeder Master
als Zugangsvoraussetzung zu einem Promotionsstudium akzeptiert werden.

In der Trends IV Studie wird hervorgehoben, dass die Strukturreformen in den einzel-
nen europdischen Liandern keineswegs darauf ausgerichtet sind, eine weitest mogliche
europdische Harmonisierung zu erreichen: "...the process of moving towards a com-
prehensive three—cycle system throughout Europe is a highly complex cultural and so-
cial transformation that has set off a chain of developments with their own dynamics
in different contexts" (Reichert und Tauch 2005, S. 6). Die landervergleichende Studie
formuliert hdrter: Es "...kann keine einheitliche Logik des Systems gestufter Studien-
gange festgestellt werden" (Alesi u.a. 2005, S. I) und "... dass von einer Einheitlichkeit
der Studienarchitektur keine Rede sein kann" (ebenda, S. 7).

Zur Dauer stellt der Trends IV Bericht (Reichert und Tauch 2005, S. 14) fest, dass drei-
jahrige Bachelor- und zweijdhrige Master-Studiengédnge am héufigsten vorzufinden
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sind (zu den einzelnen europdischen Landern siehe auch Eurydice 2005). Bei den na-
tionalen Regelungen zum Bachelor zeigt sich jedoch, dass

¢ in manchen Landern drei Studienjahre generell vorgesehen sind,

¢ in anderen Landern ein Spielraum von drei bis vier Jahren gegeben ist, so z. B. in
Deutschland,

¢ in einer kleinen Zahl von Landern an den Universitdten drei Jahre und an ande-
ren Hochschulen vier Jahre Standard sind (z.B. in den Niederlanden) und

¢ in einigen Landern vier Jahre die Norm sind (so in Bulgarien, Kroatien, Griechen-
land, Schottland und der Ttirkei).

Master-Programme, die im Zuge des Bologna—Prozesses eingefiihrt wurden, umfassen
tiberwiegend zwei Studienjahre (120 Credits). Studiengdnge mit einjdhriger oder ein-
einhalbjdhriger Dauer sind vor allem dann anzutreffen, wenn entsprechende Bachelor—
Studiengédnge an der gleichen Hochschule mehr als drei Jahre umfassen. In einigen
Landern, in denen fiir den Abschluss beider Studiengangszyklen hadufig weniger als
finf Jahre vorgesehen sind (so in Schweden und an den niederldndischen Universita-
ten), wird — so die Aussage im Trends IV Bericht (Reichert und Tauch 2005, S. 16) —
zunehmend argumentiert, dass sich einjdhrige Master-Studiengidnge und eine Gesamt-
dauer von nur vier Jahren auf die Dauer nicht werden behaupten kénnen. Lediglich
von englischer Seite wird eindeutig gefordert, einjahrige Master-Studiengidnge und ei-
ne vierjahrige Gesamtdauer beider Zyklen als Teil einer konvergenten europdischen
Hochschulstruktur zu akzeptieren.

In der landervergleichenden Studie wird eine Fiille von Ausnahmen gegentiiber einer
3+2-Struktur aufgezeigt. Unter anderem wird in Norwegen in Psychologie und Theo-
logie fiir beide Zyklen zusammen eine Studienzeit von sechs Jahren vorgesehen; das
gleiche gilt in den Niederlanden fiir die Lehrerbildung. An 6sterreichischen Univer-
sititen darf die Gesamtdauer der beiden Zyklen in einem Fach nicht die Dauer der
fritheren Magister-Studiengénge iiberschreiten, also in vielen Féllen nicht ldnger als
vier Jahre sein (siehe Alesi u.a. 2005, S. 6 f.).

Beide Studien zeigen nicht, wie verbreitet die verschiedenen Zeitmodelle sind. Fiir
Deutschland liegen jedoch detaillierte Daten zum Stand des Wintersemesters 2005/06
vor: An den Universititen waren 96 Prozent der Bachelor-Studiengédnge sechsse-
mestrig, drei Prozent siebensemestrig und nur ein Prozent achtsemestrig angelegt.
Bei den Masterstudiengdngen tiberwiegen viersemestrige mit 73 Prozent nicht ganz
so eindeutig; 16 Prozent sind dreisemestrig und 11 Prozent zweisemestrig. Bei den
Fachhochschulen ergibt sich eine grofiere Streuung nicht zuletzt dadurch, dass viele
Bachelor-Studiengénge {iiber ein sechssemestriges Studienangebot hinaus ein Praxis-
semester oder -jahr vorsehen: 57 Prozent der Bachelor-Studiengange sind sechssemest-
rig, 37 Prozent siebensemestrig und sechs Prozent achtsemestrig. Von den Master—
Studiengédngen an Fachhochschulen sehen 53 Prozent vier Semester, 39 Prozent drei
Semester und acht Prozent zwei Semester vor (HRK 2006). Die Gesamtstudiendauer
tiir ein Bachelor- und Master-Studium betrug nach einer Umfrage im Wintersemester
2002/03 in 66 Prozent der Fille zehn Semester, in 31 Prozent der Fille neun Semes-
ter, in drei Prozent acht Semester und nur in wenigen Fillen mehr als zehn Semester
(Schwarz-Hahn und Rehburg 2004, S. 38 f.).
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3.2 Einbezogene Fachrichtungen

Laut Trends IV Bericht scheint sich die Bachelor-Master—Struktur in fast allen Fachern
durchzusetzen. Lediglich in medizinischen Fachern werde in den meisten Landern an
einem langen Studiengang von oft sechsjdhriger Dauer festgehalten. Daneben wiirden
in manchen Landern die Lehrerbildung und einige andere Facher — vielfach staatlich
regulierte Studiengédnge — aus der gestuften Struktur herausgehalten. "Overall, howe-
ver, the situation is remarkably different from two or three years ago, when not only
medicine, but also teacher training, engineering, architecture, law, theology, fine arts,
psychology and some other disciplines were excluded from the two—cycle system in
many countries" (Reichert und Tauch 2005, S. 13). In der landervergleichenden Studie
wird dagegen hervorgehoben, dass es in vier der sieben untersuchten Lander iiber die
medizinischen Facher hinaus mehrere Facher gibt, fiir die keine gestufte Studienstruk-
tur vorgesehen wird (Alesi u.a. 2005, S. 7 und 27).

In Deutschland war es zunéchst, als die HRG-Novellierung von 1998 die gestuften Stu-
diengénge lediglich als Kann-Losung und Pilot-Studiengédnge vorsah, natiirlich auch
offen, ob alle Fachrichtungen in das neue Modell einbezogen werden sollten. Nachdem
die gestuften Studiengédnge im Jahre 2002 durch eine erneute Novellierung des HRG zu
einem Regelangebot werden sollten, beschloss die Kultusministerkonferenz im Herbst
2003, dass die gestuften Studiengédnge in der Mehrheit der Facher flichendeckend ein-
gefiihrt werden sollten, nahm jedoch Studiengdnge mit staatlichen und kirchlichen
Abschliissen sowie kiinstlerische Studiengénge von der obligatorischen Regelung aus.
Das bedeutete nicht, dass nicht auch in diesen Fachern gestufte Studiengédnge einge-
fithrt werden konnten, wie z.B. inzwischen eine grofSe Zahl der Bundesldnder fiir die
Lehrerbildung beschlossen hat (siehe ebenda, S. 27-29).

3.3 Der Stellenwert von Hochschul- und Studiengangsarten

Beide Studien, die eine Zwischenbilanz des Bologna—Prozesses ziehen, weisen darauf
hin, dass in manchen Liandern die Zyklen der gestuften Studiengangsstruktur in ver-
schiedene Typen aufgegliedert sind:

¢ Auf der Bachelor-Ebene iiberwiegt ein Typus, bei dem allenfalls die Bezeich-
nungen nach Fachern oder Fachrichtungsgruppen variieren. In einigen Landern,
die eine Zweitypenstruktur von Hochschulen haben, wird allerdings zwischen
einem "academic" und einem "professional'-Bachelor unterschieden; Beispiele
hierfiir sind Finnland, Lettland und die Niederlande (Reichert und Tausch 2005,
S. 15).

* Auf der Master-Ebene ist die Variationsbreite grofier: "No European consensus
exists with regard to the question of whether Master programmes should be dif-
ferentiated systematically between more applied/professional on the one hand,
and more research—oriented on the other" (ebenda, S. 16). In GrofSbritannien und
Irland kdmen Unterscheidungen zwischen "taught" und "research" Masters so-
wie zwischen Masters "with thesis" und "without thesis" hinzu. In der landerver-
gleichenden Studie wird darauf verwiesen, dass in einigen Landern auch Unter-
scheidungen zwischen disziplindren und interdisziplindren oder zwischen kon-
sekutiven und weiterbildenden Master-Studiengdngen gemacht werden (Alesi
u.a. 2005,S.7 f.).
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¢ Doktoranden-Programme werden in den beiden Zwischenbilanzen verstandli-
cherweise kaum angesprochen, da sie jenseits der Erwdhnung in der Sorbonne-
Erklarung von 1998 und in dem Kommuniqué der Berliner Konferenz von
2003 kaum zu einem zentralen Diskussions- und Aktionsbereich des Bologna-
Prozesses geworden sind. Die landervergleichende Studie verweist jedoch auf
Ansitze in einigen Landern, neben dem tiblichen wissenschaftsorientierten Dok-
tor ein "professional doctorate" einzufiihren. In der Trends IV Studie wird betont,
dass trotz unterschiedlicher Vorstellungen tiber das wiinschenswerte Maf3 der
Strukturierung eine gemeinsame Richtung der Reformen erkennbar sei: "...the
common characteristics of ongoing reforms concerning doctoral provision seem
to focus on more orientation, more guidance, more integration, more training of
professionally relevant skills as well as clearer institutional structures to allow for
more exchange and critical mass" (Reichert und Tauch 2005, S. 38).

Deutschland gehort zweifellos zu den Landern, in denen formale Differenzierungen
zwischen verschiedenen Master-Studiengdngen besonders elaboriert sind: Unterschie-
den wird zwischen stdrker forschungsorientierten und starker anwendungsorientier-
ten Studiengdngen, zwischen konsekutiven und nicht-konsekutiven Studiengéngen,
weiterbildenden Studiengdngen und schliefllich MBA-Studiengédngen; dartiiber hinaus
ist festzuhalten, ob Master-Studiengdnge an Fachhochschulen den Zugang zum hohe-
ren Dienst eroffnen oder nicht. Dies alles ist bei der Akkreditierung zu klassifizieren
(siehe Alesi u.a. 2005, S. 27 t.).

Deutlich wird aus beiden bilanzierenden Studien, dass derartige Profil-Klassifizie-
rungen von Studiengdngen der neuen Struktur eher, aber nicht ausschliefilich in den
Landern anzutreffen sind, in denen das Hochschulsystem nach zwei oder mehr Hoch-
schultypen gegliedert ist. In der lindervergleichenden Studie wird hervorgehoben,
dass die Einfiihrung des gestuften Systems in diesen Landern zumeist zu einer grofle-
ren "Funktionsiiberschneidung und damit zu einer Anndherung" der Hochschultypen
gefiihrt habe (ebenda, S. I).

4. Strukturreformbegleitende MaBnahmen und Aktivitdten

4.1 Diploma Supplement und Europdisches Credit System

In der Bologna—Erkldarung von 1999 wurden neben der Reform der Studiengangsstruk-
tur zwei Instrumente explizit genannt, die die Verwirklichung der Ziele dieser Erkla-
rung unterstiitzen sollten:

¢ das Diploma Supplement,
¢ Credit Systeme (dhnlich dem ECTYS).

Damit griffen die fiir Hochschulfragen zustiandigen Minister auf zwei bereits seit lan-
gem von supranationalen Instanzen geférderte Mafinahmen zurtick. Die Vergabe eines
international verstdndlichen Zusatzdokuments zu dem {iblichen, beim erfolgreichen
Studienabschluss tiberreichten Zertifikat, wurde seit 1988 von der UNESCO und dem
Europarat empfohlen, und die Europdische Kommission forderte seit 1989 im Rah-
men des ERASMUS-Programms die Berechnung und Buchung der Studienleistungen
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mit Hilfe von Credits, dem sogenannten European Credit Transfer System (ECTS). Bei
beiden handelt es sich primdr um Instrumente der "Buchfiihrung", die aufgrund der
Annahme gefordert wurden, dass eine klarere Buchung von Studienleistungen deren
Anerkennung im Falle von grenziiberschreitender Studien- und beruflicher Mobili-
tat wahrscheinlicher machen; dabei wird empfohlen, Leistungspriifungen primér stu-
dienbegleitend zu arrangieren und der Abschlusspriifung nur ein Gewicht entspre-
chend dem zeitlichen Aufwand zu geben.

Zum Diploma Supplement hebt der Trends IV Bericht hervor, dass es grundlegende
Vorbehalte nur in Einzelfdllen gibt. Ansonsten werden primér Fragen der Einfiihrung
— so insbesondere Fragen der erforderlichen Datensammlung und Administration so-
wie der damit verbundenen Kosten — angesprochen. Die Trends IV Studie restimiert
den Stand der Einfithrung wie folgt: "A majority of higher education institutions ap-
pears to be able to comply with the specification in the Berlin Communiqué that the
Diploma Supplement be issued to every graduate by the end of 2005" (Reichert und
Tauch 2005, S. 23 £.). Im Jahre 2004 sei dies bereits in sieben Landern verwirklicht; bei
17 Landern sei dies im Jahre 2005 zu erwarten, wahrend es in sechs der in die Untersu-
chung einbezogenen Lander — darunter Deutschland — nicht klar sei, wann mit einer
vollstandigen Einfiihrung zu rechnen sei (ebenda, S. 24).

In Deutschland hatten von den Hochschulen, die auf eine Umfrage der Hochschulrek-
torenkonferenz Informationen bereit stellten, bis zum Herbst 2004 nur 13 Prozent das
Diploma Supplement fiir alle Studiengédnge und weitere 13 Prozent fiir mindestens die
Halfte der Studiengénge eingefiihrt. 40 Prozent hatten es fiir eine Minderheit der Stu-
diengdnge und 34 Prozent gar nicht etabliert (HRK Service-Stelle Bologna 2005, S. 261
£.).

Wieweit Credit Systeme zur Erleichterung der Anerkennung bei grenziiberschreiten-
der Mobilitdt in den am Bologna—Prozess beteiligten Landern bestehen, ldsst sich an-
gesichts von zwei konzeptionellen Vagheiten nicht feststellen (siehe dazu Reichert und
Tauch 2003, S. 66-72). Erstens nannte die Bologna-Erklarung mit ECTS verstandlicher-
weise nur ein Beispiel von Credit Systemen, von denen viele nationale Varianten schon
vor der Forderung von ECTS im Rahmen des ERASMUS-Programms existiert hatten.
Fiir diese Lander bzw. Hochschulen stellt sich lediglich die Frage, ob sie mehr als die
Umrechnung ihrer jahrlich vorgesehenen Zahl von Credits auf 60 ECTS unternehmen
miissen, um eine ECTS-Kompatibilitdt zu sichern. Zweitens besteht kein einheitliches
Konzept, was im Rahmen des Bologna—Prozesses ein Credit System tiiber die gesttickel-
te Buchfiihrung von Studienleistungen hinaus noch zu beinhalten hat: eine lernzeitbe-
zogene Berechnung der Studienleistungen sicherlich, aber noch etwas dartiber hinaus
(siehe dazu ausfiihrlicher Schwarz und Teichler 2000)?

4.2 Weitere unmittelbar mobilitatsorientierte MaRnahmen

In den der Bologna—-Erkldrung nachfolgenden Kommuniqués der fiir Hochschulfra-
gen zustandigen Minister werden verschiedene Mafinahmen gefordert, die grenziiber-
schreitende Mobilitdt anders als tiber die generelle Gestaltung der Studiengangsstruk-
tur, der Curricula, Priifungen, Modi des Lehrens und Lernens, Zertifizierung o.4. zu
fordern. So werden im Bergener Communiqué von 2005 beftirwortet bzw. gefordert:

¢ Aktivitdten, die sich unmittelbar auf die Anerkennung von Studienleistungen im
Falle der Mobilitét richten, so die Ratifizierung der Lissaboner Anerkennungs-
konvention von 1997 und die Entwicklung von nationalen Aktionspldnen zur
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Verbesserung der Anerkennung. Es wird berichtet, dass 36 der 45 am Bologna-
Prozess beteiligten Lander die Lissaboner Konvention ratifiziert haben;

* der Ausbau von Joint Degrees, d. h. von einzelnen Hochschulen unterschiedli-
cher Lander gemeinsam entwickelter Studiengdnge und gemeinsam getragener
Studienabschliisse;

¢ MafsSnahmen zum Abbau direkter Mobilitdtshindernisse, so die Erleichterung der
Visa—Vergabe zur Erteilung von Arbeitsberechtigungen und der Ausbau der in-
ternationalen Nutzbarkeit von Stipendien.

Die beiden Zwischenbilanzen gehen auf diese Themen nicht ausfiihrlich ein. Die
Trends IV Studie stellt fest, dass nach dem Trends Bericht von 2003 das Interesse von
Rektorenkonferenzen und Regierungen an Fragen von Joint Degrees noch "medium to
low" gewesen sei, aber das habe sich inzwischen bei der Mehrzahl der Lander geén-
dert: Auch schliefle nur in einer Minderheit der europdischen Lander das offizielle Re-
gelwerk von Gesetzen und anderen Regelungen die Vergabe gemeinsamer Abschliisse
aus.

4.3 Arbeitsmarktrelevante Qualifizierung durch das Bachelor—Studium

Zweifellos finden im Kontext der Einfiihrung der gestuften Studiengangsstruktur und
der Verbreitung der oben genannten begleitenden Mafinahmen — Diploma Supple-
ment und Credit Systeme — eine Fiille weiterer Verdnderungen in der Gestaltung von
Curricula, Lehre und Studium statt. Dabei bestehen offenkundig sehr grofse Interpre-
tationsunterschiede, wieweit solcherlei Aktivititen systemnotwendig zum Bologna-—
Prozess gehoren oder nur ergdnzend "draufgesattelt” werden.

Die Bologna—-Erkldarung empfiehlt keinerlei weitere generelle Verdanderungen in der
Gestaltung des Studiums mit dem Ziel, grenziiberschreitende Mobilitit in Europa zu
erleichtern. Aber sie bekundet die Absicht, das System "leicht verstdndlicher und ver-
gleichbarer Abschliisse" mit den Zielen zu gestalten, "die arbeitsmarktrelevanten Qua-
lifikationen der europdischen Biirger ebenso wie die internationale Wettbewerbsfihig-
keit des europdischen Hochschulsystems zu fordern". Sie fordert, dass auch der Studi-
enabschluss nach dem ersten Zyklus eine fiir den europdischen Arbeitsmarkt relevan-
te Qualifikationsebene attestiert. Im Communiqué von Berlin im Jahre 2003 wird die
Zusammenarbeit von Hochschulen und Vertretern des Beschaftigungssystems bei der
Entwicklung der Curricula ebenfalls empfohlen.

Aus den beiden hier diskutierten Zwischenbilanzen des Bologna-Prozesses wird deut-
lich, dass die generelle Akzeptanz des Bachelors auf dem Arbeitsmarkt in den Lan-
dern, die eine gestufte Studiengangsstruktur neu eingefiihrt haben, keineswegs als ge-
sichert betrachtet wird. In der landervergleichenden Studie wird unterstrichen, dass
die Beschiftigungsaussichten von universitiren Bachelor-Absolventen — im Gegen-
satz zu solchen von anwendungsorientierten Hochschulen — unsicher und prekar sei-
en (Alesi u.a. 2005, S. II, 6 und 36-38). Nach dem Trends IV Bericht haben die staatli-
chen Instanzen in vielen Landern ihre Rekrutierungs- und Karriere-Strukturen noch

nicht entsprechend der neuen Struktur der Studienabschliisse verdandert (Reichert und
Tauch 2005, S. 7).

Die beiden Studien verweisen — mit unterschiedlicher Akzentsetzung — auf vier Kon-
troversen und Vorbehalte:
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e Umstritten ist, ob und in welchem Mafse das curriculare Profil der Erststudien-
gange stdarker als zuvor auf berufliche Verwendung ausgerichtet werden sollte,
etwa durch berufsspezifische Spezialisierung, ein anwendungsorientiertes Pro-
gramm, praxisorientierte Akzente oder — wie in Deutschland im Rahmen der
Akkreditierung gefordert — durch die gezielte Vermittlung von "Schliisselqua-
lifikationen". Nicht selten wird die Befiirchtung gedufiert, dass dies zu Lasten
der wissenschaftlichen Qualitdt gehen wiirde. Im Prager Communiqué von 2001
wurde deshalb eine Harmonisierung dieser Ziele gefordert: "developing study
programmes combining academic quality with relevance to lasting employabili-

ty".

e Oft wird befiirchtet, dass Absolventen dreijahriger universitdrer Studiengénge
kein Niveau von Befdhigungen erreicht haben konnten, das sie hinreichend auf
hochqualifizierte Berufstatigkeiten vorbereitet. Deswegen wird es hdufig auch
vorgezogen, die universitiren Bachelor-Studienangebote generell und als wis-
senschaftliche Grundlegung anzulegen. Den Studierenden wird entsprechend
empfohlen, ein Master-Studium anzuhdngen.

¢ Die Einfithrung gestufter Studiengdnge wird nicht selten als Versuch interpre-
tiert, fiir die Mehrheit der Studierenden die gesamte Studiendauer und damit
auch das Qualifikationsniveau der Absolventen insgesamt abzusenken; dies sol-
le durch eine arbeitsmarktorientierte Akzentsetzung der Bachelor-Studiengédnge
befliigelt werden.

e Um die berufliche Relevanz des Bachelor—-Abschluses zu sichern, scheinen
schliefllich bei der curricularen Gestaltung der Studiengdnge Entscheidungen
verbreitet, die dreijahrigen Studiengénge stofflich so zu iiberfrachten, das mog-
lichst eine dhnliche Qualifikationsebene wie friiher bei den langen universitaren
Studiengédngen erreicht wird. Dies wird zum Teil als ein Unterfangen kritisiert,
dass die Qualitdt des Studiums untergrabt und zum Teil als mangelnde Akzep-
tanz der Logik der neuen gestuften Studiengangsstruktur.

Die Diskussion wird dadurch noch zuséitzlich verwirrt, dass sich in der englischen
Sprache fiir diese Thematik der Begriff "employability" durchgesetzt hat und auch in
die nationalen Diskussionen vieler europdischer Lander aufgenommen wurde. Die-
ser Begriff ist insofern irrefiihrend, als er in der européischen arbeitsmarktpolitischen
Diskussion mit einer anderen Bedeutung belegt ist: Herstellung von "employability"
meint die Frage, was getan werden kann, um fiir schwer vermittelbare Personen (z.B.
Langzeitarbeitslose, Jugendliche ohne Schulabschluss) {iberhaupt einen Zugang in das
Beschaftigungssystem zu erreichen. Obendrein akzentuiert der Begriff alles, was mit
Absorption auf dem Arbeitsmarkt, Status oder Beschiftigungsbedingungen verbun-
den ist, aber kaum die Frage der professionellen Relevanz der Studienangebote (siehe
dazu Teichler 2005a, S. 315-317).

4.4 Andere studienbezogene MaBBnahmen und Aktivititen

Riickblickend konnen wir feststellen, dass die Bologna—Erklarung von einem recht
grofien Optimismus getragen war, dass namlich mit der Einfiihrung gestufter Studien-
génge und -abschliisse eine weit reichende strukturelle Ahnlichkeit der Studiengénge
erreicht werde und dass sich dabei auch die Niveaus und Profile der Studiengénge so-
weit dhnlich entwickeln wiirden, dass damit die Mobilitdt in Europa erleichtert wiirde
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und die Chance zur Anrechung von Studienleistungen, die in anderen europdischen
Landern erzielt worden sind, wachsen wiirde. Bereits das Prager Kommuniqué von
2001 konzedierte jedoch, dass eine relative grofie strukturelle Variationsbreite fortbe-
stehen werde, und rechtfertigte dies als Starke der europdischen Vielfalt. Das Vertrau-
en darauf, dass eine d@hnliche Struktur der Studiengidnge eine wirkungsvolle Voraus-
setzung fiir die gegenseitige Akzeptanz von Studienleistungen sein werde, war offen-
kundig geringer geworden. So mehrten sich seit 2001 die Empfehlungen, die Struktur-
reform durch Mafinahmen zu begleiten, die auf die Substanz der Studiengénge zielen.

Inzwischen scheint an europdischen Hochschulen die Vorstellung weite Verbreitung
gefunden zu haben, dass alles das, was in Fragen der Studienreform dem "Zeitgeist"
entspricht, durch den Bologna—Prozess gefordert oder gefordert werden sollte. Sicher-
lich trifft es zu, dass viele Hochschulen die Einfiihrung der gestuften Studienginge
und -abschliisse nutzen, "um {iber Modernisierungen ihrer Curricula insgesamt nach-
zudenken" (Alesi u.a. 2005, S. II). Auch sind manche der angestrebten Veranderungen
in Substanz und Organisation von Studien eng mit der Logik von Credit Systemen
verbunden, d. h. einer der von Beginn an geforderten organisatorischen Begleitmaf3-
nahmen zur Erleichterung der Mobilitdt. Aber manche der genannten Reformthemen
— dazu gehorten studentenzentriertes Lernen, Lernertriage ("learning outcomes") und
die kompetenzbasierte Bewertung von Studienleistungen, Modularisierung, Anerken-
nung nicht—formaler Qualifikationen, Anrechnung friiherer Lernleistungen — ist von
den Kommuniqués der Minister nicht "heilig gesprochen" worden.

Tatsédchlich wandte sich das Prager Kommuniqué von 2001 — als erster Schritt zu einer
substanziellen Flankierung der Strukturreform — der "Qualitdtssicherung" zu, wobei
es zugleich die Sicherung

¢ einer hohen Qualitit als Ziel sui generis und

¢ der Vergleichbarkeit von Studienleistungen und -abschliissen

nannte: "Ministers recognised the vital role that quality assurance systems play in
ensuring high quality standards and in facilitating the comparability of qualificati-
ons throughout Europe." Die Minister forderten die Hochschulen und die Qualitétssi-
cherungsagenturen der europdischen Lander auf, bei der Entwicklung von Qualitéts-
bewertungsverfahren zusammenzuarbeiten und dazu Erfahrungen auszutauschen.
Auch empfahlen sie den Instanzen der Qualitdtssicherung und der Anerkennung von
Leistungen mobiler Studierender, miteinander zu kooperieren. Nicht akzeptiert wur-
den von der Versammlung der Minister dagegen Vorschlédge, ein europdisches Quali-
tatssicherungssystem aufzubauen, das fiir die Evaluierung bzw. Akkreditierung von
Studienangeboten in den europdischen Landern zustdndig sein sollte. In den Berliner
und Bergener Beschliissen wurden die Prager Vorschlédge fortgeschrieben und weiter-
entwickelt. Im Bergener Kommuniqué von 2005 hiefs es unter anderem: "We adopt the
standards and guidelines for quality assurance in the European Higher Education Area
as proposed by ENQA ... We welcome the principle of a European register of quality
assurance agencies based on national review."

Im dritten Trends Report von 2003 wird die These vertreten, die erhobenen Daten zeig-
ten, dass "improvement of academic quality” nunmehr neben der Vorbereitung der Ab-
solventen auf den Arbeitsmarkt als "the most important driving force of the Bologna
Process" gesehen werde (Reichert und Tauch 2003, S. 73). Im Trends IV Report wird
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wiederum hervorgehoben, dass den Hochschulen Fragen der Qualitdt im Rahmen des
Bologna—-Prozesses besonders wichtig seien.

Als zweiten Schritt zur substanziellen Flankierung der Strukturreform rief das Berli-
ner Kommuniqué von 2003 auf, nationale Qualifikationsrahmen (national qualificati-
ons frameworks) zu entwickeln. In dem Bergener Kommuniqué von 2005 heifst es dazu
ausfiihrlicher: "We adopt the overarching framework for qualifications in the EHEA,
comprising three cycles (including, within national contexts, the possibility of inter-
mediate qualifications), generic descriptors for each cycle based on learning outcomes
and competences, and credit ranges in the first and second cycles. We commit oursel-
ves to elaborating national frameworks for qualifications compatible with the overar-
ching framework ...by 2010 ...". Der Trends IV Bericht stellt fest, dass bis Ende 2004
wenig Fortschritte in der Entwicklung nationaler Qualifikationsrahmen gemacht wor-
den seien, allerdings zu bedenken sei, dass es in vielen Landern bereits anders geartete
curriculare Standards gebe (Reichert und Tauch 2005, S. 18).

5. Zwischenbilanz mit Blick auf die Ziele

Zur "Halbzeit" auf dem Wege von der Bologna—Erkldarung im Jahre 1999 und dem bis
zum Jahre 2010 zu realisierenden "Europdischen Hochschulraum" kann verstandlicher-
weise mehr dariiber gesagt werden, wieweit die operativen Reformprogramme umge-
setzt worden sind, als dartiber, wieweit die mit den operativen Reformprogrammen
verfolgten Ziele verwirklicht worden sind. Der Trends IV Bericht konzentriert sich fast
ausschliefilich auf die operative Umsetzung. Die Autoren weisen jedoch wiederholt
darauf hin, dass gesetzliche Regelungen fiir die Einfiihrung formaler MafSnahmen und
die tatsdchliche Umsetzung der formalen Mafinahmen allein nicht die Anerkennung
erhohen und somit die Mobilitdt erleichtern und auch nicht allein die Qualitiat ver-
bessern und zu arbeitsmarktrelevanten Qualifikationen fithren. Sie fordern deshalb,
Fragen der Curricula und der Lehr- und Lernprozesse, so z. B. "a pedagogical shift
to student—centered learning" (ebenda, S. 6), einen hoheren Stellenwert im Bologna-
Prozess zu geben.

Die landervergleichende Studie (Alesi u.a. 2005, S. II-V) duflert sich resiimierend zu
folgenden Bereichen potenzieller Wirkungen der Bologna—Reformen:

¢ Eine groflere Einheitlichkeit der nationalen Hochschulsysteme in Europa wird
erreicht, und innerhalb der einzelnen Linder wichst die Funktionsiiberschnei-
dung der bestehenden Hochschultypen. Offen sei jedoch, ob die Durchlassigkeit
zugenommen habe.

* Ob das gestufte Studiensystem die mit ihrer Einfithrung weithin gehegten Erwar-
tungen, die Studiendauer zu verkiirzen und den Studienabbruch zu verringern,
erfillen werde, konne noch nicht beurteilt werden.

* Die Zahl der mobilen Studierenden aus anderen Weltregionen hat innerhalb der
letzten Jahre zugenommen, aber es liese sich schwer beantworten, ob und inwie-
weit dies auf die neuen Studienstrukturen zuriickzufiithren sei.

* Weithin werde angenommen, dass — im Gegensatz zu den urspriinglichen
Erwartungen — mit dem Fortschreiten des Bologna-Prozesses die inner—
europdische studentische Mobilitit vielfach sogar zuriickginge. Dass sei u. a. dar-
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auf zurtickzufiihren, dass die Curricula von Bachelor-Studiengdngen oft "stoff-
lich so dicht" angelegt wiirden, dass "Studierende davon abgehalten werden, eine
tempordre Auslandsstudienphase zu absolvieren" (ebenda, S. II).

* Verbreitet seien schliefdlich Sorgen, dass die universitdren Bachelor—-Absolventen
grofien Problemen auf dem Arbeitsmarkt ausgesetzt seien.

Die landervergleichende Studie legt offenkundig die Vermutung nahe, dass die Ertrége
der Bologna—Reformen deutlich bescheidener ausfallen werden, als zu Beginn erwartet
worden war.

6. Eine Bilanz

Fiir den Bologna—-Prozess gilt ebenso wie fiir die europdischen Programme, die unter
der Agide der Europdischen Kommission stehen (so das SOKRATES-Programm), dass
ein "Monitoring" der Reformplédne, ihrer Umsetzung und ihrer Wirkungen einen ho-
heren Stellenwert hat, als das in der Mehrheit der europdischen Landern bei dhnlich
bedeutsamen Reformen auf nationaler Ebene der Fall ist. Nicht zuletzt, weil Reform-
prozesse auf europdischer Ebene schwerer zu lenken und schwerer zu tiberblicken sind
als auf nationaler Ebene, gibt es auf européischer Ebene eine dichtere Beobachtung und
Reflexion der Reformprozesse.

Zur "Halbzeit" zwischen der Bologna—Erklarung von 1999 und der intendierten Ver-
wirklichung eines "europdischen Hochschulraums" bis zum Jahre 2010 wurden zwei
groflere Zwischenbilanzen vorgelegt. Beide Studien kommen in den Grundlinien zu
gleichartigen Befunden:

* Grundlegende Vorbehalte gegeniiber den zentralen Programmpunkten des
Bologna—-Prozesses haben im Laufe der Zeit hochschulpolitisches Gewicht verlo-
ren: Zur "Halbzeit" geht es kaum mehr um das "ob", sondern um das "wie weit"
und "wie" der gestuften Studiengdnge und der sie begleitenden MafsSnahmen.

* Die Einfithrung von gestuften Studiengdngen und die Verbreitung von Credit-
Systemen und des Diploma Supplements schreiten fort, allerdings in unter-
schiedlichem Tempo und mit vielerlei besonderen Akzenten.

* Insgesamt ist ein Trend zu einer grofieren Konvergenz der Systeme zu beobach-
ten, aber das Mafs der strukturellen Einheitlichkeit ist deutlich geringer als an-
fangs erwartet.

* Im Laufe des Bologna—Prozesses — und der wachsenden Einsicht, dass das Maf3
struktureller Einheitlichkeit nicht so grof$ wird wie anfangs erwartet — nehmen
Aktivitdten zur Steigerung der Konvergenz der substanziellen Gestaltung der
Studiengédnge zu, so in den curricularen Akzenten, in der Gestaltung der Lehr-,
Lern- und Priifungsmodi sowie in der Qualititssicherung.

Diese Kernaussagen ergdnzen und interpretieren die beiden bilanzierenden Studi-
en allerdings unterschiedlich. Die Trends IV Studie scheint von der Hoffnung getra-
gen, dass die erwarteten Wirkungen weitaus stdrker erreicht werden kénnen, wenn
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im Bologna—Prozess Aktivitdten zur substanziellen und prozessualen Gestaltung von
Lehre und Studium verstiarkt und die Autonomie der Hochschulen erhoht werden.

Die landervergleichende Studie vermisst im fortschreitenden Prozess eine "einheitli-
che Logik" des Systems bzw. eine "Einheitlichkeit der Studienarchitektur"; sie erwartet
offenkundig ein Hochstmafl von Konvergenz, um die damit verbundenen Ziele von
Transparenz, Mobilitdtserleichterung u.a.m. verwirklichen zu konnen. Sie versucht
starker eine Zwischenbilanz der Wirkungen zu ziehen: In vielen Féllen sei das zwar
noch zu friih, aber erkennbar sei, dass die Fortschritte im Bologna—-Prozess kaum mo-
bilitdtserleichternde Wirkung in Europa zeitigten und dass die Forderung des tempo-
rdaren Auslandsstudiums der eigenen Studierenden an vielen Hochschulen aus dem
Blick geraten sei.

Diese Unterschiede zwischen den beiden Studien machen darauf aufmerksam, wel-
che Vagheiten und Ungekldrtheiten im Bologna—Prozess bestehen — sei es, dass sie
nicht hinreichend bedacht werden, oder sei es, dass untiberbriickbarer Dissens bei den
Akteuren besteht:

¢ Erstens ist zu fragen, wie grof$ die Vielfalt struktureller Losungen sein darf, um
noch als "konvergentes" System funktionieren zu konnen und wo "Divergenz"
einsetzt. Wie breit sind die "Zonen des gegenseitigen Vertrauens" (siehe Le Mouil-
lour und Teichler 2004, S. 97 £.), in denen verschiedene Losungen als mehr oder
weniger dquivalent angesehen werden konnen, und wo sind die Grenzen sol-
cher Zonen erreicht? Kann man zum Beispiel annehmen, dass ein Master, der auf
insgesamt viereinhalb Studienjahren basiert, als ungefahr dquivalent mit einem
Master nach fiinfjahrigem Studium angesehen werden kann, ein Master nach ins-
gesamt vier Jahren dagegen ein geringeres Qualifikationsniveau anzeigt?

* Zweitens ist zu fragen, in welchem Mafie tiberhaupt eine relative Konvergenz al-
ler Bachelor-Studiengédnge und -abschliisse und aller Master-Studiengédnge und
-abschliisse in Qualitdt und Profil gewiinscht wird. Je eher angesichts der Talente
der Studierenden, der Ressourcen der Hochschulen und der Anforderungen des
Beschiftigungssystems eine grofie Differenzierung fiir niitzlich und unabdingbar
gehalten wird, desto weniger konnen Mafinahmen der strukturellen und auch
der studiengestaltenden Konvergenz tatsdchlich die Chancen der Mobilitét erho-
hen. Gibt es hier einen Konflikt zwischen dem, was als europdisch wiinschbare
Kompetenzen angesehen wird, und dem, was Mobilitit fordert? In diesem Zu-
sammenhang ist auf die Aussage vieler Experten zu verweisen, dass die Ziele
des Bologna—-Prozesses und des Lissabon-Prozesses im Hinblick auf das wiin-
schenswerte Ausmaf} der Differenzierung des Hochschulsystems gegensétzlich
sind (siehe z.B. van Vught, van der Wende und Westerheijden 2002).

* Damit verbunden ist — drittens — zu fragen, wieweit strukturelle Konvergenz
gefordert wird, um gegentiber der gegebenen inhaltlichen Vielfalt von Qualitat
und Profilen die Anerkennung etwas wahrscheinlicher zu machen, oder wie-
weit strukturelle Konvergenz ein Instrument zur Vergrofierung der substanzi-
ellen Konvergenz in Qualitdt und Profilen sein soll.

¢ Ebenfalls eng damit verbunden ist — viertens — die Frage, ob der Bologna-
Prozess mit der zunehmenden Hinwendung zu Fragen von Qualitdt, Curricula
sowie Lehren, Lernen und Priifen ein dhnliches MafS an Konvergenz verfolgen
kann wie bei Fragen der Struktur von Studiengidngen, oder ob hier eine Vielfalt
zu akzeptieren ist, die kaum zu erhdhter "Vergleichbarkeit" beitrédgt.
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¢ Flinftens: Wieweit erfordern — so muss man nach einiger Zeit fragen — Bemii-
hungen, die europédischen Hochschulen weltweit fiir Studierende attraktiver zu
machen, dhnliche, wieweit aber auch ganz andere Mafinahmen als Bemiihun-
gen, in Europa die Mobilitdt zu erleichtern? Nicht selten ist die Kritik zu horen,
dass eine Erhohung der Attraktivitit fiir Studierende aus aller Welt im Bologna-—
Prozess vollig an den Rand geraten ist (siehe z.B. Muche 2005).

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Wirkungen der Mafinahmen, die im Rahmen
des Bologna—Prozesses ergriffen werden, deshalb schwer einzuschédtzen sind, weil sie
in einen weiteren Kontext von Hochschule und Gesellschaft eingebettet sind. Deswe-
gen wird zum Beispiel auch in der ldndervergleichenden Studie festgestellt, dass die
Bologna—-Reform fiir eine Fiille von nationalen Reformen in der Gestaltung des Stu-
diums zum Anlass genommen wird, die nicht ohne weiteres als Teil des Bologna—
Prozesses angesehen werden konnen. So lassen sich die Mafinahmen, die der Mobili-
tatserleichterung und erhohter weltweiter Attraktivitat der europdischen Hochschulen
fiir Studierende dienen sollen, nur bedingt nach diesen Zielen optimieren, weil auch
andere Ziele auf der Tagesordnung stehen und der Zeitgeist der Reformbestrebungen
auch andere Maximen setzt.

Der Bologna—-Prozess ist sicherlich ein irreversibler Prozess: Um 2010 werden wir in
Europa noch mehr und moglicherweise fast flichendeckend gestufte Studiengédnge
und -abschliisse haben, mehr Credits, mehr Diploma Supplements bzw. deren termi-
nologische Nachfolger, mehr Zusammenarbeit in Qualitdtsfragen, mehr Beschreibun-
gen von zu erwartenden Kompetenzen am Ende eines Studiengangs und Ahnliches.
Aber je weiter das operative Reformprogramm voranschreitet, desto offener ist, was
das im Hinblick auf Konvergenz bedeutet und was von den erwarteten Wirkungen
eintritt. Mit Sicherheit ist zu erwarten, dass auch wieder neue Mafsnahmen bedacht
werden miissen, um gerade den urspriinglich mit der Bologna-Erkldrung betonten
Zielen ndher zu kommen. Wenn sich zum Beispiel der Befund erhértet, dass die inner-
europdische Mobilitdt unter den vorherrschenden Trends der curricularen Gestaltung
von Bachelor-Studiengdngen verringert, dann stehen neue Richtungen von Reformen
zur Debatte. Der Bologna—Prozess ist sicherlich nicht das Ende der Geschichte von Re-
formen zur Starkung von Mobilitdt an und weltweiter Attraktivitdt von Hochschulen
in Europa.

7. Gestufte Studiengange und -abschliisse — ein "alter Hut"

Als Mitte der neunziger Jahre in Deutschland die Forderung, gestufte Studiengénge
und -abschliisse sollten als neues Strukturmodell eingefiihrt werden, um die deutschen
Hochschulen international attraktiv zu machen und die Mobilitdt der Studierenden in
Europa zu erleichtern, sehr schnell Popularitdt gewann, konnten die Angehorigen der
Kasseler Hochschule nur staunen. Denn die Gesamthochschule Kassel war 1971 mit
dem Mandat gegriindet worden, die Konzeptionen und Studiengdnge von Universita-
ten und Fachhochschulen zu einem neuen Modell zu integrieren, und seit Mitte der
siebziger Jahre waren gestufte Studiengdange in den Ingenieurwissenschaften, Wirt-
schaftswissenschaften, Architektur, Stadt- und Landschaftsplanung, Sozialwesen und
Sozialpadagogik sowie mit Einschrankungen auch in der Agrarwirtschaft eingefiihrt
worden.

Zu Beginn der siebziger Jahre waren die hochschulpolitischen Signale in Deutschland
auf die Verkniipfung von Universititen und Fachhochschulen zu Gesamthochschu-
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len gestellt, wobei allerdings offen war, in welchem Umfang Studiengénge integriert
werden sollten und welches Modell dabei vorzuziehen sei. In der ersten Version des
Hochschulrahmengesetzes, die im Januar 1976 verabschiedet worden war, war die
Gesamthochschule als zukiinftiger Regeltyp der Hochschulen vorgesehen. Somit soll-
te intra—institutionelle Differenzierung statt inter—institutioneller Differenzierung das
vorherrschende Strukturprinzip werden (siehe dazu Teichler 2001).

Aber schon 1977 "kippte" diese Stimmung. Die wenigen schon vorher etablierten Ge-
samthochschulen wurden Ausnahmen in der Hochschullandschaft, und die Gesamt-
hochschule Kassel blieb die einzige deutsche Hochschule, an der gestufte Studiengén-
ge und -abschliisse (letztere bezeichnet als "Diplom I" und "Diplom II") angeboten wur-
den.

Zu Beginn der achtziger Jahre wurde die Entwicklung der Gesamthochschulen in
Deutschland von einem internationalen Forschungsteam untersucht (Cerych u.a.
1981). Als Mitte der achtziger Jahre der Terminus "Gesamthochschule" ganz aus dem
Hochschulrahmengesetz gestrichen wurde, vertrat das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Wissenschaft die Ansicht, dass diese Studie das Scheitern der Gesamthoch-
schule belegt habe. Tatsdchlich zeigte die Studie, dass das Modell sich nicht durchge-
setzt hatte, aber dass die Potenziale von gestuften Studiengdngen keineswegs in Frage
gestellt worden seien. Dazu einige Ergebnisse der Studie (nach Teichler 2001, S. 104):

Das Gesamthochschulmodell hatte geméafs seiner Zielsetzung positive Ertrdge, da die
Studienerfolge von Studierenden mit Fachhochschulreife im Durchschnitt fast ebenso
hoch waren wie die von Studierenden mit Hochschulreife. Das Kasseler "Konsekutiv—
Modell" — nach dem alle Studierenden integrierter Studiengdnge zunichst einen ers-
ten Abschluss zu absolvieren hatten, der dem des Fachhochschul-Diploms nicht allzu
undhnlich war, und dann auf eine zweite Studienstufe tibergehen konnten, die im Er-
folgsfall mit einem universitdren Abschluss endete — geriet seitens der universitaren
Fachvertreter weitaus starker in die Kritik als das in Nordrhein-Westfalen eingefiihrte
Y-Modell. Dort wurden die Studierenden nach einer kurzen gemeinsamen Studien-
zeit in einen kiirzeren "Ast", der zu einem fachhochschul-dquivalenten Diplom fiihr-
te, und einen ldngeren, universitdren "Ast" aufgegliedert. Die massivste universitire
Kritik am Konsekutiv-Modell war, dass durch den Verzicht auf eine lange, rein propa-
deutische Phase vor Beginn des Fachstudiums im engeren Sinne das wissenschaftliche
Anspruchsniveau der angebotenen Fachkurse und damit die fachliche Qualifikation
insgesamt auf ein nicht akzeptables Niveau sinken miissten.

Das Y-Modell dagegen war bei Studierenden offenkundig weniger als offenes Opti-
onsmodell akzeptiert. Sie sahen sich starker zur Wahl des langen "Astes" genétigt, um
nicht alle Chancen zu verpassen. Die Absolventen der ersten Stufe des Konsekutivmo-
dells konnten demgegeniiber in relativ grofier Gelassenheit wahlen. Sie entschieden
sich nur dann mehrheitlich fiir die zweite Studienstufe, wenn die Beschéftigungsaus-
sichten fiir Absolventen ihres Faches sehr ungiinstig waren. Die Studierenden im Y-
Modell drangten dagegen in grofSer Zahl zu dem langen "Ast".

Die Idee, dass Gesamthochschulen in Forschung und Lehre stédrker als klassische Uni-
versitdten praxisorientiert sein sollten, fand wachsende Akzeptanz — nicht zuletzt,
weil auch die Universitdten immer stirker zu Akzentverschiebungen in dieser Rich-
tung aufgefordert wurden. Problematisch war fiir die Gesamthochschulen vielmehr,
dass sich alle neuen Universitdten in der Etablierung qualitativ anspruchsvoller For-
schung und in der Einwerbung zusétzlicher Forschungsmittel schwer taten, mit den
alt-etablierten Universitdten gleich zu ziehen, und dass die Gesamthochschulen dabei
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— nicht zuletzt wegen der genannten Zwei-Typen-Struktur, die auch die Hochschul-
lehrer in solche mit hoher und solche mit weniger hoher Lehrverpflichtung teilte —
besonders grofse Probleme hatten.

Die Gesamthochschule hielt an den gestuften Studiengidngen fest, obwohl der Druck
von innen und aufien grofSs war, sich in den Mainstream der deutschen Hochschulland-
schaft einzuftigen. Als schliefllich alle Hochschulen in Deutschland auf gestufte Stu-
diengdnge und -abschliisse umzuschwenken begannen, ergab sich eine hochst ambi-
valente Situation fiir die Gesamthochschule Kassel. Man konnte pointiert formulieren:
"Alle wollen die Gesamthochschulidee, niemand will die Gesamthochschule" (ebenda,
S.102). Auf der einen Seite konnte sie sich als Gewinnerin ihrer Reformpolitik verste-
hen, auf der anderen Seite war sie nicht mehr "Unikat im Uni—-Reigen" und musste neu
tiber ihr zukiinftiges Profil nachdenken. Konsequent war es, in diesem Augenblick den
Namen "Gesamthochschule" aufzugeben, da die alten Charakteristika keine Besonder-
heit mehr darstellten und der Name fiir die 6ffentliche Reputation eher ein Hindernis
gewesen war. Die Suche nach dem besonderen Profil der Kasseler Universitat in der
Zukunft ist noch keineswegs abgeschlossen.

Bernhard Nagel war iiber drei Jahrzehnte Professor an der Kasseler Hochschule. Er hat
sich immer fiir das Modell der gestuften Studiengénge und -abschliisse eingesetzt. Er
versuchte stets, diejenigen, die den Aufiendruck fiir zu stark hielten oder vom Modell
der gestuften Studiengédnge ohnehin nicht iiberzeugt waren, mit tiberzeugenden, aber
nie dogmatischen Argumenten fiir dieses Modell zu gewinnen. Er pladierte auch seit
langer Zeit fiir die Einfiihrung dieses Modells in den Studienfidchern, in denen es auch
in Kassel nicht eingefiihrt worden war: in den Fachern der Geistes-, Sozial- und Natur-
wissenschaften, in denen es im deutschen Hochschulsystem keine kurzen Studiengén-
ge gab und in denen keine entsprechende Stufung von beruflichen Einsatzbereichen
vorgezeichnet war. Er traute den Hochschulen friihzeitig zu, sich durch innovative
Studiengédnge als Trendsetter auf dem Arbeitsmarkt durchzusetzen. Bernhard Nagel
hat im Augenblick der Beendigung seiner beruflichen Pflichten keinerlei Grund, auf
diese Haltung mit Selbstzweifeln zuriickzublicken.
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