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AUFSATZE

Institutionelle Durchlassigkeit im
Bildungs- und Wissenschaftssystem
in Deutschland und Frankreich

Institutionelle Durchlassigkeit im Bildungssystem ist eng verbunden mit Fragen sozialer
Durchldssigkeit, denn ohne Briicken zwischen einzelnen Bildungsbereichen wird Bildungs-
mobilitdt erschwert. Durchldssigkeit wird in diesem Beitrag mehrdimensional verstanden
und umfasst die Aspekte Zugang, Anrechnung, organisationale Verbindung und Umgang
mit Heterogenitit der Lernenden. Vor diesem Hintergrund wird untersucht, inwiefern
sich die Durchldssigkeitsstrukturen zwischen Berufs- und Hochschulbildung in Frankreich
und Deutschland in den Jahren 2000 bis 2013 verandert haben und damit Potenziale bieten,
die soziale Selektivitdt nicht nur der Studierendenschaft, sondern auch zukiinftiger Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschatftler zu beeinflussen.'

NADINE BERNHARD, JUSTIN J. W. POWELL

1. Einleitung

Durchléssigkeit im Bildungssystem wird immer wieder ge-
fordert. Denn nur durchldssige Systeme ermdéglichen le-
benslanges Lernen, das als eine Grundvoraussetzung fiir
umfassende Teilhabe in Gesellschaft und Arbeitsmarkt
verstanden wird. Als institutionell durchldssig kann ein
Bildungssystem gelten, wenn es durch seine Verfasstheit
flexible Uberginge zwischen Bildungsbereichen und somit
erfolgreiches Lernen ermdglicht. Dieser Beitrag zielt des-
halb darauf ab, erstens das Konzept von institutioneller
Durchlassigkeit und dessen analytischen Wert bei der Un-
tersuchung von Strukturen im Bildungs- und Wissen-
schaftssystem darzustellen. Zweitens wird das Konzept fiir
die Untersuchung der Entwicklung institutioneller Durch-
lassigkeitsstrukturen zwischen Berufs- und Hochschulbil-
dung in Frankreich und Deutschland in den Jahren 2000
bis 2012 angewendet. Die Frage nach dem Wandel von
nationalen Durchldssigkeitsstrukturen stellt sich umso
mehr, da die européischen Bildungsprozesse — der Bolog-
na-Prozess fiir die Hochschulbildung (seit 1999) und der
Kopenhagen-Prozess fiir die berufliche Bildung (seit 2002)
- Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akademischer
Bildung fordern, um lebenslanges Lernen zu erméglichen,
zu implementierende Standards anbieten und damit Hand-
lungsdruck auf nationaler sowie organisationaler Ebene
auslosen (Bernhard 2017; Bernhard et al. 2010). Schlief3lich

werden die Relevanz dieser Frage fiir das Wissenschaftssys-
tem sowie mogliche Auswirkungen der dargestellten Ent-
wicklungen reflektiert.

Als kontrastierende Modelle kontinentaleuropéischer
(Aus-)Bildung bieten sich die Vergleichsfille Deutschland
und Frankreich an, weil sich an ihnen zeigen lésst, dass
Fragen der Durchlissigkeit sowohlin Lindern relevant sind,
die - wie Deutschland - traditionell durch eine starke Tren-
nung von Berufs- und Hochschulbildung charakterisiert
sind (Baethge 2006), als auch in solchen mit einem weniger
stark stratifizierten Bildungssystem wie Frankreich (Kerck-
hoff 2001), wo die historisch etablierte Trennung in der
postsekundéren Bildung primér zwischen Massen- und
Elitenausbildung an den grandes écoles verlauft. Der Ver-
gleich soll verdeutlichen, wie vor dem Hintergrund des
transnationalen Verdnderungsdrucks die Frage von Durch-
lassigkeit in Landern mit sehr unterschiedlichen Bildungs-
strukturen und -traditionen bearbeitet wird.

1 Wir danken denTeilnehmerinnen und Teilnehmern des
WSI-Autorenworkshops zu diesem Heft sowie dem Revie-
wer bzw. der Reviewerin flir die wertvollen Kommentare.
Auch danken wir der Deutschen Forschungsgemeinschaft
(DFG), dieTeile der hier vorgestellten Forschung im Rah-
men des Projekts ,Internationalization of Vocational and
Higher Education Systems in Transition” (INVEST) gefor-
dert hat.
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Die Relevanz einer solchen vergleichenden Analyse er-
gibt sich aus mehreren Gesichtspunkten. Da der Zugang
zum Wissenschaftssystem traditionell einen akademischen
Abschluss voraussetzt, kann die Analyse von Durchldssig-
keit zwischen Berufs- und Hochschulbildung erstens Hin-
weise darauf geben, wer tiberhaupt Zugang zum Wissen-
schaftssystem erhilt und Karriere in Forschung und Lehre
oder einem akademischen Beruf auflerhalb der Wissen-
schaft machen kann. Dabei steht die Frage institutioneller
Durchldssigkeit in einem engen Zusammenhang mit sozi-
aler Durchléssigkeit. Institutionelle Durchléssigkeit von
Bildungssystemen kann als eine notwendige, wenn auch
nicht hinreichende Bedingung von sozialer Durchlissigkeit
gelten (Bernhard 2017). Denn nur wenn Briicken zwischen
einzelnen Bildungsbereichen und -niveaus bestehen, ist
Bildungsmobilitdt moglich. Dies ist umso bedeutender in
Gesellschaften wie Deutschland und Frankreich, in denen
der erworbene Bildungsabschluss eine wichtige Determi-
nante im Hinblick auf unterschiedliche Dimensionen so-
zialer Ungleichheit darstellt (Solga et al. 2009). Studien zum
beruflichen Werdegang Promovierter zeigen zum Beispiel,
dass ein Doktortite] mit heherem Einkommen, groflerer
beruflicher Zufriedenheit und Beschiftigungsaddquanz
verbunden ist (Falk/Kiipper 2013; Heineck/Matthes 2012).

Die vertikale Gliederung zwischen beruflicher und aka-
demischer Bildung kann als ein Mechanismus zur interge-
nerationalen Reproduktion sozialer Ungleichheit gelten.
Noch immer ist der Zugang zur Hochschule stark von der
sozialen Herkunft abhingig (Miiller/Pollak 2010). Nicht-tra-
ditionelle Studierende dagegen kommen zu etwa drei Vier-
teln aus einem nicht-akademischen Elternhaus und sind
damit an der Hochschule die Gruppe mit der ,,geringsten
akademischen Selbstreproduktion® (Wolter et al. 2015,
S. 16). Eine groflere Durchldssigkeit bietet insofern die
Moglichkeit, Reproduktionszusammenhange zu lockern
und auch den Pool méglicher Studierender, die Zugang zur
Wissenschaft suchen, letztlich weniger sozial selektiv zu
gestalten. Bisher sind der Zugang zur und der Erfolg in der
Wissenschaft ebenfalls stark abhédngig von sozialer Her-
kunft. Dieser Effekt besteht unabhéngig von der bereits
stark sozial vorselektierten Gruppe Studierender (Graf
2015; Jaksztat 2014).

Durchlassigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbil-
dung konnte zweitens nicht nur die soziale Zusammenset-
zung der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler beein-
flussen, sondern auch Perspektiven erweitern, indem
Personen mit nicht-akademischen beruflichen Praxiserfah-
rungen direkten Zugang zur Forschung und Lehre erhalten.
In Deutschland haben je nach Fach zwischen fiinf Prozent
und einem Drittel vor Beginn der Promotion eine berufli-
che Ausbildung absolviert (Hauss et al. 2012). Eine solche
Offnung der Wissenschaft auch fiir Studienabsolventen mit
beruflichen Praxiserfahrungen hat z. B. in den (Fach-)
Hochschulen in Deutschland eine lange Tradition. Aller-
dings zdhlen hier traditionell Erfahrungen nach dem Stu-
dienabschluss.

Drittens kann die Inklusion einer gréferen Gruppe so-
genannter nicht-traditioneller Studierender (Teichler/Wol-
ter 2004) die Arbeitsbedingungen der Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler an den Hochschulen selbst beeinflus-
sen. So konnte die erhchte Heterogenitit der Studierenden
die Lehre beeinflussen, indem z. B. nicht-akademische Pra-
xiserfahrungen stirker einbezogen werden. Dabei konnen
Einblicke in nicht-wissenschaftliche berufliche Praxen nicht
nur die Lehre an sich bereichern, sondern auch fiir die For-
schung der Hochschullehrenden wertvoll und inspirierend
sein.

Da Durchléssigkeit kein klar umrissener Begriff der Bil-
dungswissenschaften ist, legen wir zuerst das mehrdimen-
sionale Verstdndnis von institutioneller Durchlissigkeit dar,
das die Analyse anleiten kann (Abschnitt 2). In Abschnitt 3
erlautern wir die theoretische und methodische Anlage un-
serer Analyse und diskutieren in Abschnitt 4 die jeweiligen
Durchléssigkeitsproblematiken in Deutschland und Frank-
reich. Der zentrale Abschnitt 5 ist der vergleichenden Ana-
lyse wichtiger Entwicklungstrends in beiden Landern ge-
widmet. Abschlieflend sollen die Auswirkungen dieser
Entwicklungen fiir die Hochschul- und Wissenschaftssys-
teme reflektiert werden.

2. Durchlassigkeit als
mehrdimensionales Konzept

Wir behandeln im Folgenden sowohl die Dimension der
Durchléssigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung
als auch jene der Durchlissigkeit innerhalb des Wissen-
schaftssystems im Sinne der Ermdéglichung von Karriere-
mobilitit. Dabei werden vier Aspekte beriicksichtigt (siche
Bernhard 2017):

Der erste Aspekt von Durchléssigkeit ist der Zugang zu
Bildungsbereichen.? Er kann unbeschrinkt sein und damit
hochste Durchldssigkeit gewdhren. Alternativ kann der Zu-
gang von Berechtigungen abhéngen, z. B. kann die Aufnah-
me eines Studiums an die allgemeine Hochschulreife ge-
bunden sein, was die Durchldssigkeit verringert. Schlieflich
kann die jeweilige Bildungseinrichtung tiber den Zugang
entscheiden, z. B. in Form von Eignungspriifungen, wo-
durch sich die Durchléssigkeit fiir Personen erhoht, die
formale Berechtigungen nicht besitzen, aber dank indivi-
duell gezeigter Leistung doch Zugang finden. Die beiden
letztgenannten Moglichkeiten kénnen auch miteinander

verbunden sein. >

2 Viele Arbeiten haben sich insbesondere im Hinblick auf
Durchlassigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung
mit Fragen des Zugangs beschéftigt (vgl. u. a. Nickel/
Duong 2012; Teichler/Wolter 2004; Ulbricht 2012).
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Anrechnung, als zweiter Aspekt, beruht auf der Annah-
me, dass unterschiedliche Lernwege als gleichwertig zu
betrachten sind, sofern sie zu gleichwertigen Kompetenzen
und Kenntnissen fithren. Loroff et al. (2011) unterscheiden
drei Varianten: eine pauschale Anrechnung, eine individu-
elle Anrechnung und eine Kombination der beiden Verfah-
ren. Die pauschale Anrechnung stellt allein auf formale
Abschliisse ab, die als gleichwertig angesehen werden. Bei
der individuellen Anrechnung dagegen wird individuell
gepriift, ob und in welchem Maf3e zuvor formal, non-formal
und informell erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten mit
den im Zielbildungsgang vermittelten tibereinstimmen und
damit Bestandteile des Bildungsgangs ersetzen kénnen. Auf
diese Weise konnen doppelte Lernzeiten verhindert werden.
Im Studium kénnen so berufliche und in der Berufsbildung
hochschulische Erfahrungen angerechnet werden. In Bezug
auf das Wissenschaftssystem stellt sich z. B. die Frage, in-
wiefern Erfahrungen in unterschiedlichen Disziplinen und
in der nicht-akademischen beruflichen Praxis auch fiir wis-
senschaftliche Einstellungsentscheidungen mitberticksich-
tigt werden kénnen und sollten.

Der dritte Aspekt umfasst die organisationale Verbin-
dung unterschiedlicher Bildungsbereiche, d. h. die Verbin-
dung von beruflicher und akademischer Bildung auf Or-
ganisationsebene steht im Fokus. Hiermit sind zum ersten
institutionalisierte konsekutive Verbindungen von unter-
schiedlichen Bildungsgidngen gemeint. In Bezug auf Karri-
eremobilitdt geht es im Wissenschaftssystem dann um
transparente Strukturen, die verschiedene Karrierestufen
miteinander verbinden (Stichwort tenure track). Zum zwei-
ten konnen unterschiedliche Bildungsbereiche auch in ei-
nem Bildungsgang oder in einer Organisation integriert
werden (Bernhard 2017). Integration ist z. B. in den Lehr-
planen, der Didaktik und den Lernorten oder iiber Dop-
pelqualifikationen moglich (Graf 2013; Young et al. 1997).
Bildungsmobilitit wird vor allem dann geférdert, wenn die
Bildungswege zu Doppelqualifikationen fithren und damit
gleichzeitig den Zugang zu weiteren Bildungsgingen in
unterschiedlichen Bildungsbereichen eréffnen. Ein Beispiel
ist das duale Studium in Deutschland: Hier werden die
Lernorte Betrieb und Hochschule ebenso wie Curricula
systematisch miteinander verbunden. Analog dazu iiber-
briickt anwendungsorientierte Forschung die getrennten
Sphéren von beruflicher Praxis auflerhalb der Wissenschaft
und die theoriebasierte, wissenschaftlichen Giitekriterien
folgende Forschung.

Der vierte Aspekt von Durchléssigkeit umfasst institu-
tionelle Strukturen, die darauf abzielen, den heterogenen
Bediirfnissen der Lernenden gerecht zu werden (Banscherus
et al. 2015; Wolter et al. 2014). Sie sollen die Lernenden
zum einen dabei unterstiitzen und motivieren, einen pas-
senden Bildungsgang zu wéihlen und auch Zugang zu ,,be-
reichsfremden” Bildungswegen zu suchen. Zum anderen
sind Strukturen erforderlich, die das erfolgreiche Lernen
im Bildungsgang selbst ermdglichen. Notwendig sind dazu
(in Anlehnung an Bernhard 2017):

- Informations- und Beratungsangebote vor und nach der
Entscheidung fiir einen Bildungsgang

- Finanzierungsstrukturen

- eine Anpassung der Art und Weise, wie das Lernen orga-
nisiert ist, an heterogene Bediirfnisse, z. B. durch bediirf-
nisgerechte und individuell zugeschnittene Lernstruktu-
ren, die unterschiedliche Lernrhythmen und Lernorte
ermdglichen sowie durch die curriculare und didaktische
Ausrichtung der Bildungsangebote, um auf die unter-
schiedlichen Stirken und Bediirfnisse der Lernenden re-
agieren zu konnen

— eine Kultur der Offenheit in den Organisationen gegen-
tiber einer verstirkten Heterogenitit der Lernenden, etwa
im Sinne einer Hochschule fiir alle bzw. ,,universal design
Universitat“ (Powell 2016).

Die vier analytisch getrennten Aspekte des mehrdimensi-

onalen Konzepts von Durchldssigkeit sind miteinander

verwoben (Bernhard 2017). Strukturen zur Anpassung an

die Heterogenitdt Lernender verstirken so z. B. die Durch-

lissigkeitseffekte der anderen drei Aspekte, da Lernende

nach Zugang, Ubergang oder Anrechnung nicht allein

gelassen, sondern gemafd ihren Bediirfnissen unterstiitzt

werden. Insgesamt soll deutlich werden, dass dieses mehr-

dimensionale Verstandnis hilfreich sein kann, um struk-

turelle Bedingungen aufzudecken, die ein erfolgreiches

Abschlielen eines Bildungsgangs bzw. Karrieremobilitat

behindern.

3. Anlage der Analyse

Bei der Analyse der Entwicklungen in Deutschland und
Frankreich folgen wir dem Institutionenverstindnis nach
Scott (2008) und unterscheiden regulative, normative und
kulturell-kognitive institutionelle Dimensionen. In der re-
gulativen Dimension stehen gesetzliche Veranderungen der
Durchldssigkeitsstrukturen im Vordergrund. In der norma-
tiven Dimension interessiert, welche Normen und Standards
z. B. in Organisationen in Bezug auf Durchldssigkeit exis-
tieren. Bei der kulturell-kognitiven Dimension steht schlief3-
lich das Verstandnis von Durchléssigkeit im Blickpunkt. Im
Folgenden soll der Fokus auf den regulativen Entwicklungen
liegen, wobei zu unterstreichen ist, dass regulative Entwick-
lungen allein nicht notwendig zu mehr Durchléssigkeit fith-
ren, wenn forderliche Regelungen nicht auch in die Normen
und Standards der Bildungsorganisationen integriert wer-
den und sich nicht auch im gesellschaftlichen Verstdndnis
von Durchléssigkeit wiederfinden (fiir die umfassendere
Analyse dieser Dimensionen vgl. Bernhard 2017).

Als Datengrundlage dienten im deutschen Fall bundes-
weite Regelungen wie das Hochschulrahmengesetz (HRG)
oder das Berufsbildungsgesetz (BBiG), staatlich finanzierte
Férderprogramme sowie die Beschliisse der Kultusminis-
terkonferenz (KMK), die als Richtlinien fiir die Schul- und
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Hochschulgesetze der Lander gelten.’ Auch Regelungen der
Hochschulgesetze der Bundeslinder wurden beriicksichtigt.
Fiir Frankreich, wo die richtungsweisen Entscheidungen
tiber die Bildungspolitik vor allem auf Zentralstaatsebene
fallen, fokussieren wir auf die nationalen Gesetzestexte (lo7)
und Verordnungen (décret und arrété) der Bildungsminis-
terien. Zusitzlich waren Sekundarliteratur sowie Experten-
interviews® wichtige Quellen zur Rekonstruktion der recht-
lichen Entwicklung.’

4. Durchlassigkeitsproblematiken
in Deutschland und Frankreich

Deutschland und Frankreich zeichnen sich durch unter-
schiedliche Ideale, Traditionen und Strukturen aus, die sich
auch im Verhiltnis von Berufs- und Hochschulbildung und
der Ausgestaltung des Wissenschaftssystems mit den je un-
terschiedlichen Organisationsformen widerspiegeln.

In Deutschland besteht eine historisch gewachsene Seg-
mentierung der Felder Berufs- und Hochschulbildung
(Baethge 2006). Diese Strukturen verhinderten lange Bil-
dungszuginge und Uberginge von einem Bildungsbereich
in den anderen, ebenso wie die Anrechnung und Anerken-
nung des Gelernten. Gestarkt wird diese Trennung durch
das stratifizierte und stark segregierte Schulsystem (Powell/
Solga 2011). So erfolgt der Zugang zur Hochschule tradi-
tionell iiber das gymnasiale Abitur, wihrend die anderen
sekundéren Schulabschliisse in die berufliche Bildung fiih-
ren. Beruflich Qualifizierte mit Weiterbildungswunsch ab-
solvieren daher entweder eine berufliche Weiterbildung
z. B. zum Fachwirt oder Meister, oder holen das Abitur auf
dem zweiten Bildungsweg nach. Der dritte Bildungsweg,
d. h. der Weg ohne schulische Berechtigung, war und ist
von Bundesland zu Bundesland und Hochschule zu Hoch-
schule unterschiedlich und uniibersichtlich geregelt, z. B.
mit Eignungspriifungen, Probestudium etc. (Ulbricht
2012). Er wurde in den letzten Jahren zwar ausgebaut, liegt
aber immer noch auf einem niedrigen Niveau (die Quote
der Studienanfinger auf dem dritten Bildungsweg stieg
zwischen 2000 und 2012 von 0,6 % auf 2,6 %; Banscherus
etal. 2016, S. 11). In Deutschland haben nicht-traditionel-
le Studierende im Vergleich zu den ,,konventionellen Stu-
dierenden ein erhohtes Risiko, das Studium abzubrechen
(Dahm/Kerst 2016). Allerdings triftt dies vor allem fiir Uni-
versitaten zu (ebd., S. 239); zum Teil konnen beruflich Qua-
lifizierte an (Fach-)Hochschulen sogar einen grof3eren Stu-
dienerfolg erzielen als nicht beruflich Vorgebildete
(Burchert/Miiller 2012).

In Frankreich ist eine strikte Trennung zwischen Berufs-
und Hochschulwesen nicht zu finden. Der Hochschulzu-
gang erfolgt zwar ebenfalls primér iiber das franzosische
Abitur (baccalauréat), aber dieses ist auch Uber die beruf-
liche Bildung mit dem Berufsabitur erwerbbar. Tertidre

Bildung, ob starker beruflich oder akademisch ausgerichtet,
findet in einem stark differenzierten Hochschulsystem statt.
Berufliche Weiterbildung auflerhalb der Hochschulen ist
kaum existent. In Frankreich besteht das Problem allerdings
darin, dass berufliche Abiturienten und Abiturientinnen,
die eine negativ selektierte Gruppe in Bezug auf das gezeig-
te Leistungsvermdgen (Brauns 1998) in der Schule und die
soziale Herkunft darstellen (Duru-Bellat/Kieffer 2008), zwar
Zugang zum Hochschulsystem (wenn auch nicht zu den
Elitehochschulen) haben, aber viel starker von Studienab-
briichen und -wechseln betroffen sind als die Absolventen
der technologischen und allgemeinbildenden Abiturzweige.
Nur 44 % der Berufsabiturientinnen und -abiturienten, die
ein Studium beginnen, schlieflen dieses auch ab, wahrend
die Erfolgsquoten bei Studierenden mit allgemeinem oder
technologischem Abitur bei 91 bzw. 71 % liegen (MESR
2012). An den Universitdten in licence-Studiengingen liegt
die Erfolgsquote von Berufsabiturienten sogar nur bei 4,1 %
(DEPP 2013, S.267). Am Beispiel des franzosischen Bil-
dungssystems wird somit deutlich, dass Durchléssigkeit
nicht nur erfordert, Wege in die akademische Bildung for-
malrechtlich zu erdftnen, sondern dass auch Strukturen

notig sind, die Bildungserfolge ermdglichen.

5. Institutionelle Entwicklungen
in Deutschland und Frankreich

Das Thema Durchléssigkeit hat seit der Jahrtausendwende
in den bildungspolitischen Diskursen beider Lénder an Be-
deutung gewonnen (Bernhard 2017), und hier wie dort
wurden verschiedenste Regelungen bzw. Programme zur
Erhohung von Durchléssigkeit zwischen Berufs- und Hoch-
schulbildung eingefiihrt. Diese Entwicklungen werden
nachfolgend anhand der Aspekte des Durchldssigkeitskon-
zepts zusammengefasst.

5.1 Zugang
Seit der Einfithrung des baccalauréat professionnel 1985 kon-

nen in Frankreich beruflich Qualifizierte eine Berechtigung
zum Hochschulzugang erwerben. Allerdings sind be- »

3 Auch wenn KMK-Beschllisse nicht rechtlich bindend sind
(Ulbricht 2012), setzen sie doch starke regulative Anreize.

4 Zwischen 2011 und 2013 wurden in Deutschland acht Inter-
views und in Frankreich 23 Interviews mit bildungspolitischen
Akteuren sowie Forschern und Forscherinnen durchgefiihrt
und inhaltsanalytisch ausgewertet (Glaser/Laudel 2006).

5 Eine genaue Aufstellung der untersuchten rechtlichen Do-
kumente sowie der Expertinneninterviews ist bei Nadine
Bernhard erhaéltlich.
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rufliche Abiturientinnen und Abiturienten in Frankreich
mit dem Stigma versehen, dass der Weg in die berufliche
Sekundarbildung grofitenteils eine leistungsbasierte Nega-
tivselektion von ,,Problem“schiilerinnen und -schiilern ist,
die es nicht in den technologischen oder allgemeinbilden-
der Schulzweig geschafft haben (Brauns 1998). Aus diesem
Grund haben diese Studieninteressierten einen Wettbe-
werbsnachteil gegeniiber Absolventinnen und Absolventen
der anderen Abiturzweige, wenn es um die selektiv verge-
benen Plitze in beruflich orientierten Studiengéngen® geht,
im Vergleich zu nicht selektiven Studienplétzen an der Uni-
versitdt, in denen allerdings ein Studienabbruch deutlich
wahrscheinlicher ist (Beaud 2008). Um diesem ,,mismatch®,
der einen Grund fiir die hohe Abbruchquote von beruflich
Qualifizierten im Studium darstellt, zu begegnen, wurde
2013 mit dem loi ESR eine Quote eingefiihrt, die die Auto-
nomie der Hochschulen bei der Selektion der Studierenden
einschriankt. So miissen nun sehr gute Absolventinnen und
Absolventen des beruflichen Abiturs auch in den selektiven
beruflichen Studiengéngen angenommen werden.

In Deutschland fand ein deutlicher Ausbau des soge-
nannten dritten Bildungsweges seit den 1990er Jahren statt
(Ulbricht 2012). Der Beschluss der KMK von 2009 zum
Hochschulzugang beruflich Qualifizierter stellt dariiber
hinaus auch einen Paradigmenwechsel dar. Seitdem wird
erstmalig mit einem beruflichen Bildungszertifikat, namlich
einem beruflichen Fortbildungsabschluss, eine allgemeine
Berechtigung zum Hochschulstudium erworben. Auch Per-
sonen mit Berufsausbildung und mindestens dreijahriger
Berufspraxis erhalten in einem berufsaffinen Studienfach
oder nach einer Eignungspriifung eine fachgebundene
Hochschulreife. Der KMK-Beschluss wurde in den nach-
folgenden Jahren auch in die Landeshochschulgesetze tiber-
nommen (ebd.), sodass es mittlerweile flichendeckend
bessere Zugangsmoglichkeiten beruflich Qualifizierter zu
deutschen Hochschulen gibt. Hier handelt es sich, wie in
Frankreich, um eine im beruflichen Bildungssystem erwor-
bene Berechtigung, jedoch erfordert sie ein hoheres beruf-
liches Bildungsniveau als das baccalauréat professionnel.

5.2 Anrechnung

Anrechnungsverfahren im Bildungswesen haben in Frank-
reich Tradition. So wurden in den 1980er und 1990er Jah-
ren Moglichkeiten geschaffen, den Zugang zur Hochschu-
le tiber die Validierung beruflicher Kompetenzen, die
validation des acquis professionnels (VAP), zu erwerben
sowie Teile des Studiums anzuerkennen. Das Anrechnungs-
verfahren findet an den Hochschulen statt und ist kostenlos
(Stegemann 2008). Seit 2002 wurde zusatzlich noch das
Verfahren validation des acquis de lexpérience (VAE) ein-
gefiihrt, iiber das man ein komplettes berufliches Zertifikat
im Hochschulbildungsbereich auch im Rahmen der Vali-
dierung formaler, non-formaler und informeller Erfahrung
erhalten kann. Sowohl fiir das VAP als auch das VAE gibt
es standardisierte Verfahren.

Andersals in Frankreich ist im deutschen postsekundéren
Bildungswesen die Beschaftigung mit Fragen der Anrechnung
ein neues Phanomen. Es kam vor allem durch den Bolog-
na-Prozess auf die politische Agenda (Bernhard 2017). Seit
2002 kann geméf3 einem Beschluss der KMK auch bis zu 50 %
eines Studiengangs durch Anerkennung auflerhalb der Hoch-
schule erworbener Lernergebnisse angerechnet werden. Zu-
nichst wurden Pilotprojekte wie die ANKOM-Initiative’
gefordert, um mogliche Anrechnungsverfahren zu entwickeln
(Freitag et al. 2011). Mit der Novellierung der Landeshoch-
schulgesetze wurde Anrechnung auch weitgehend in den
Landesgesetzen festgeschrieben (Hanft/Miiskens 2013). Al-
lerdings gibt es in Deutschland keine klar standardisierten
Verfahren wie in Frankreich. Seit 2015 sind die Akkreditie-
rungsagenturen verpflichtet, den Hochschulen entsprechen-
de Auflagen zu erteilen, wenn keine Anrechnungsmaglich-
keiten bestehen (Banscherus et al. 2016). Hier wird deutlich,
dass regulative Anderungen nicht notwendig in die Praxis
umgesetzt werden.

In beiden Landern messen Expertinnen und Experten
der durch den Bologna-Prozess induzierten Einfithrung
von Standards eine wichtige Rolle fiir die Erleichterung der
Anrechnung bei. Beispiele sind die Studienzyklen Bachelor
und Master, die Modularisierung und Lernergebnisorien-
tierung der Curricula sowie die Einfithrung von Leistungs-
punktesystemen (Bernhard 2017).

5.3 Organisationale Verbindungen

Sowohl in Frankreich als auch in Deutschland fand seit den
1990er Jahren und verstirkt seit dem Jahrtausendwechsel
ein Ausbau von Bildungsgéngen und -organisationen statt,
die hohere Allgemeinbildung und praxisorientierte beruf-
liche Bildung in Betrieben miteinander verbinden.

In Deutschland sind es vor allem die dualen Studiengén-
ge als innovative Hybridform (Graf 2013) an Berufsakade-
mien, Fachhochschulen und in geringem Mafle an Univer-
sitdten, die diese Verbindung aufweisen und deren Zahl sich
in den letzten Jahren rasant erhoht hat (BIBB 2014). Duale
Studienginge verkniipfen die Lernorte Betrieb und Hoch-
schule systematisch: Die Curricula werden von Hochschulen
und Firmen gemeinsam erarbeitet, das Lehrpersonal kommt
aus beiden Feldern, die Betriebe tragen sowohl die Kosten
fiir die Ausbildung in der Praxisphase als auch die Entlohnung
der Studierenden. Zudem gibt es in manchen dualen Studi-
engingen die Moglichkeit, einen Doppelabschluss zu erhal-
ten. Die Abschliisse dualer Bildungsgénge an Berufsakade-

6 Die Selektion an den sections de technicien supérieur
(STS) und den instituts universitaire technologique (IUT)
erfolgt durch ein Bewerbungsschreiben, Bewerbungsge-
sprache, Tests oder das Schreiben eines Dossiers.

7 Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstu-
diengange (vgl. http://ankom.his.de/).
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mien wurden 1995 dem Fachhochschulabschluss und 2004
dem Bachelorabschluss gleichgestellt.

In Frankreich bestehen seit den 1960er und 1970er Jah-
ren berufsorientierte Kurzstudiengédnge, in denen Wirt-
schaftsakteure bei der Planung mitwirken (Powell et al.
2012). Seit 1987 ist es mit dem loi Séguin moglich, alle be-
ruflich orientierten Bildungsginge im Sekundar- und Ter-
tidrbereich en alternance, d. h. durch Lernen in Betrieb und
Ausbildungszentrum, zu absolvieren. Dabei sind die Ler-
nenden wie im deutschen Fall beim Betrieb angestellt und
erhalten auch eine Ausbildungsvergiitung. Diese Bildungs-
ginge en alternance wurden nach 2000 stark ausgebaut, um
einen besseren Ubergang der Absolventen in den Arbeits-
markt zu sichern (Abriac et al. 2009). Des Weiteren wurde
mit der Umstellung auf das Bachelor- und Master-System
auch ein neuer beruflich orientierter Studiengang einge-
fuhrt, die licence professionnelle,8 fiir den Studierende erst
nach dem zweiten Studienjahr zugelassen werden (Mail-
lard/Veneau 2008). Gleichzeitig wurden sogenannte lycées
des métiers etabliert. Sie verbinden die sonst institutionell
getrennte technologische und berufliche Sekundarbildung
mit der Hochschulbildung bis zum licence-Bereich (Bern-
hard 2017). Schliefllich wurden insbesondere durch die
zunehmende Modularisierung der Studiengénge und Ein-
fithrung von Kreditpunkten verstéirkt sogenannte passerel-
les erweitert, institutionalisierte Uberginge zwischen den
beruflichen Studiengangen an STS bzw. IUT und den Uni-
versititen, sodass Wechsel leichter und ohne Zeitverlust
moglich sind.

5.4 Heterogenitit der Lernenden

Nicht nur organisationale Verbindungen wurden in beiden
Landern nach 2000 ausgebaut, sondern auch Strukturen,
die Lernende in ihrer Heterogenitat unterstiitzen. Nachfol-
gend geht es insbesondere um Strukturen, die explizit auch
beruflich Qualifizierte in den Blick nehmen; hier werden
in Deutschland und Frankreich unterschiedliche Schwer-
punkte gesetzt.

In beiden Landern findet eine stirkere Flexibilisierung
des Studiums statt, inklusive des Ausbaus formaler Teilzeit-
studienméglichkeiten sowie von E-Learning-Strukturen.
In Frankreich wird vor allem seit dem Plan ,,réussite en
licence von 2007 auf einen Ausbau der Studienberatung
vor Studienbeginn und wihrend des Studiums, eine star-
kere Studienbetreuung sowie eine Verdnderung der Pada-
gogik hin zu individualisierten Lehrmethoden orientiert.
Dies soll insbesondere an den Universititen stattfinden, wo
auch die Quote der Abbriiche besonders hoch ist. Auch in
den Oberschulen, nicht jedoch im Berufsgymnasium, wur-
de mit dem Gesetz loi lycée eine stirkere Berufsorientierung
fiir ein Studium institutionalisiert. Ziel ist es, vermeintlich
falschen Studienentscheidungen durch Informationen vor-
zubeugen (Bernhard 2017), was vor allem vor dem Hinter-
grund der vergleichsweise hohen Jugendarbeitslosigkeit in
Frankreich zu verstehen ist. 24,1 % aller Jugendlichen zwi-

schen 15 und 24 waren 2014 arbeitslos, in Deutschland zum
selben Zeitpunkt nur 7,7 %.’ Das deutsche Bildungssystem
hat im Vergleich zu Frankreich eine engere Bindung an den
Arbeitsmarkt (Maurice et al. 1986). Die Uberginge vom
Bildungssystem in den Beruf sind in Frankreich traditionell
nicht so schnell wie z. B. in Deutschland (Brzinsky-Fay
2007). Studienabbrecherinnen und -abbrecher tragen durch
den fehlenden Abschluss ein grof3es Risiko.

In Deutschland wurde somit keine verstéarkte Beratung
oder Information fiir beruflich Qualifizierte in den (Lan-
des-)Gesetzen verankert. Allerdings gibt es derartige Initi-
ativen auf Landerebene sowie an einzelnen Hochschulen
(Feichtenbeiner et al. 2015). Zusitzlich wurde auf Bundes-
ebene eine neue Finanzierungsmoglichkeit, das Aufstiegs-
stipendium fiir leistungsselektierte beruflich Qualifizierte,
eingefiihrt. Schliefllich haben Bund und Lander den Wett-
bewerb ,,Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen® ins
Leben gerufen, in dem von 2011 bis 2020 bis zu 250 Mio. €
zur Entwicklung bediirfnisorientierter innovativer Ange-
bote zum Lebenslangen Lernen investiert werden. Die Un-
terstiitzung beruflich Qualifizierter z. B. in Fragen der Stu-
dienberatung, der Studienorganisation, aber auch der
Padagogik stellt dabei einen Fokus dar. Da es sich aber nur
um einzelne Projekte handelt, wird anders als in Frankreich

keine Flachendeckung erreicht.

6. Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich demnach in beiden Lindern
eine Entwicklung von durchlassigkeitsfrdernden Regelun-
gen in allen vier Dimensionen festhalten. Es zeigt sich, dass
in Frankreich starker der Fokus daraufliegt, beruflich Qua-
lifizierten zu helfen, ein Studium auch abzuschlieflen, etwa
durch einen Zugang zu ,,passenden” beruflich orientierten
Studiengéngen, durch institutionalisierte Uberginge oder
verbesserte Unterstiitzungsleistungen. In Deutschland ging
es primér darum, den Zugang tiberhaupt auszubauen und
durch Finanzierungsmaglichkeiten fiir die Leistungselite
sicherzustellen. Weniger stark war der Ausbau von Struk-
turen zur Unterstiitzung beruflich Qualifizierter im Studi-
um. Deutlich wird auch, dass in Deutschland insbesondere
im Hinblick auf Anrechnung standardisierte Verfahren
fehlen, die fir die Anrechnung Suchenden, aber auch die
Akteure in den Organisationen transparent sind.
Gleichzeitig wird durch den deutsch-franzosischen Ver-
gleich ersichtlich, dass allein regulative Veranderungen »

8 Eine licence entspricht einem Bachelorabschluss.

9 Eurostat Daten auf http://www.bpb.de/politik/hinter-
grund-aktuell/225124/jugendarbeitslosigkeit-in-europa
(letzter Zugriff: 06.04.2017).
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keinesfalls ausreichen, um auch tatséchlich Durchlassigkeit zu erméglichen.
Vielmehr miissten diese Regelungen mit einer entsprechenden Praxis in
den Organisationen korrespondieren und zu ,,neuen Normen oder gar
Selbstverstandlichkeiten werden. Dies wurde besonders deutlich in Frank-
reich, wo das Berufsabitur zwar den Zugang zur Hochschule de jure eroft-
net, letztlich jedoch viel zu oft nicht zum Studienerfolg fithrt. Aber auch
im Hinblick auf die Anrechnungspraxis in Deutschland wird die Diskrepanz
zwischen formellen Regelungen und der Praxis deutlich.

AbschliefSend soll reflektiert werden, was die aufgezeigten Entwicklun-
gen fiir das jeweilige Wissenschaftssystem bedeuten konnen. Es ist anzu-
nehmen, dass die veranderten Durchldssigkeitsstrukturen in beiden Lén-
dern einen Einfluss auf die Arbeit der Lehrenden an den Hochschulen
haben. In Frankreich ist eine Anpassung der Padagogik selbst Teil der
Reformen. In Deutschland sind beruflich Qualifizierte eine grofler wer-
dende Studierendengruppe, die die Heterogenitit an den Hochschulen
erweitert, selbst wenn der Anteil von Studierenden auf dem dritten Bil-
dungsweg niedrig ist.

Im Hinblick auf den Zugang von beruflich Qualifizierten zur Wissen-
schaft und, damit zusammenhéngend, auch auf die Frage der sozialen
Durchlidssigkeit ist es wahrscheinlich, dass eine erhéhte Durchlissigkeit
zwischen Berufs- und Hochschulbildung mehr Einfluss auf das deutsche
Hochschul- und Wissenschaftssystem haben wird als auf das franzdosische.
Wihrend in Frankreich beruflich Qualifizierte verstarkt auf die beruflichen
Kurzstudiengénge orientiert werden, erfolgt die Ausbildung zukiinftiger
Forscherinnen und Forscher nicht in den dazugehdrigen Organisationen
(Kreckel 2008). Vielmehr ist das franzosische Hochschulsystem gekenn-
zeichnet durch eine Parallelitat beruflich-orientierter Hochschulabschliis-
se, die jeweils als Arbeitsmarkteinstiegszertifikat gelten. Wihrend die einen
Studienginge Individuen nicht primir auf ein Anschlussstudium vorbe-
reiten (auch wenn sie dazu berechtigen), sind andere Studiengénge stirker
allgemeinbildend und forschungsorientiert und bieten letztlich den Zugang
zu einer Promotionsstelle (Powell et al. 2012). Insofern konnten die Ent-
wicklungen in Frankreich zwar zu mehr erfolgreichen Studienabschliissen
beruflich Qualifizierter fithren, allerdings ohne grofle Auswirkung auf das
Wissenschaftssystem.

In Deutschland hingegen wird zwar versucht, die Trennung zwischen
praxisorientierten Studiengdngen der (Fach-)Hochschulen und wissen-
schaftsbasierter Lehre an Forschungsuniversititen in Deutschland z. B.
iiber das Promotionsrecht aufrechtzuerhalten. Aber anhand mehrerer Ent-
wicklungen, u. a. durch den Ausbau dualer Studiengénge, ist ein ,academic
drift“ zu erkennen, der diese Trennung verringert hat. Es wurden durch
den Bologna-Prozess die Masterabschliisse an (Fach-)Hochschulen und
Universititen gleichgestellt, sodass beide Abschliisse prinzipiell die Auf-
nahme einer Promotion ermdglichen. Zudem kam es zu einem starken
Anstieg bei wissenschaftlichen Forschungsprojekten in Fachhochschulen
(Hachmeister et al. 2015) und einer verstirkten Forschungskooperation
zwischen (Fach-)Hochschulen und Universititen (z. B. kooperative For-
schungskollegs), damit auch zu einer verstirkten Zusammenarbeit bei der
Vergabe von Promotionen. Hier handelt es sich zumindest um Anzeichen
verstarkter Durchlédssigkeit.

Fiir die nicht-traditionellen Studierenden in Deutschland, die vor allem
an (Fach-)Hochschulen und privaten Hochschulen, aber auch an der Fern-
universitdt Hagen und den Universititen studieren (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2016, S. 128) bedeutet dies, dass sie durchaus nach
dem Abschluss Zugang zu einer Promotion suchen konnten. Inwiefern

dieser Weg individuell und institutionell durch Beratung, aber auch Aner-
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kennung geférdert wird, ist mitentscheidend dafiir, ob diese Moglichkeit
auch tatsachlich wahrgenommen wird. Damit institutionelle Durchléssig-
keit wirksam wird, darf sie nicht nur in der rechtlichen Dimension stehen
bleiben, sondern muss sich wie ein roter Faden durch Aspekte und die
institutionellen Ebenen des (Aus-)Bildungs- und Wissenschaftssystems
ziehen. W
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