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Praxispotenziale im dualen Studium:
Einfiihrung in den Sammelband

Aktuelle Entwicklungen wie Akademisierung, neue Qualifikationsanforderungen
(vgl. hierzu die , Skill-Shift-Debatte”, z. B. Bughin et al., 2018; Zobrist & Brandes, 2017),
demographischer Wandel oder Fachkriftemangel verindern das traditionelle Verhilt-
nis von akademischer und beruflicher Bildung. Vor dem Hintergrund der Bologna-
Bemiihungen, den Berufsbezug insbesondere des Bachelorstudiums und damit die
Beschiftigungsfihigkeit (Employability) der Absolventinnen und Absolventen zu
stirken (Euler & Severing, 2015), ist seit geraumer Zeit von einer ,Verberuflichung
akademischer Bildung* einerseits und einer ,Akademisierung beruflicher Bildung“
andererseits (z. B. Elsholz, 2014; FaBhauer & Severing, 2016) die Rede. Duale Studien-
ginge, die die Praxisphasen in Unternehmen mit einem Studium an (dualen) Hoch-
schulen kombinieren (Baethge & Wolter, 2015), bieten hier an der Schnittstelle von
akademischer und beruflicher Bildung ein attraktives Qualifizierungskonzept an. Es
wird offenbar eine Erfolgsgeschichte geschrieben, denn duale Studienginge boomen
hierzulande und die Entwicklung der Studierendenzahlen ist beachtlich (zu aktuellen
Zahlen sieche Hofmann, Hemkes, Leo-Joyce, Kénig & Kutzner, 2020). Was macht nun
aber die Attraktivitit solch eines Modells aus? Ein duales Studium verbindet den Er-
werb von theoretisch-konzeptuellem Wissen mit der Aneignung berufspraktischer
Kompetenzen (Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 2017). Durch die Kombination von
Lernen und Arbeiten sollen Studierende in die Lage versetzt werden, schnell und fle-
xibel auf wechselnde berufliche Anforderungen reagieren zu kénnen. Man geht also
davon aus, dass sich die Lernerfahrungen an den verschiedenen Lern- und Arbeits-
orten sinnvoll erginzen (frei nach Aristoteles: das Ganze ist mehr als die Summe
seiner Teile) und zu einer umfassenden Kompetenzentwicklung der Studierenden
fithren. Im Zuge von institutionell verankerten Mafinahmen der Theorie-Praxis-Refle-
xion soll den Studierenden einerseits ein forschungsbasierter Blick auf das Arbeits-
umfeld geboten und andererseits die Moglichkeit er6ffnet werden, die Inhalte der
hochschulischen Lehrveranstaltungen systematisch auf der Folie der Praxiserfahrun-
gen zu hinterfragen. Im dualen Studium konnen so akademische Fach- und Fiih-
rungskrifte ausgebildet werden, die in der Lage sind, sich wandelnde, vielfiltige und
komplexe Aufgaben zu bewiltigen und dabei auch autonom zu handeln. Hier spre-
chen wir von einer akademischen Beruflichkeit, die tiber jene einer dualen Erstausbil-
dung hinausgeht und daher erweiterte Anforderungen sowohl an die Praxisphasen als
auch die Studienphasen an den dualen Hochschulen stellt. Um jedoch gegeniiber
,klassischen“ Studiengangmodellen einen didaktischen Mehrwert zu generieren, ist
eine enge und lehr-lerntheoretisch begriindete Verzahnung von verschiedenen Lern-
orten bzw. den jeweiligen Lernorten immanenten Lerngelegenheiten erforderlich
(Lachmann & Sailmann, 2014). Dabei stellt die curriculare Ausgestaltung des Zusam-
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menwirkens der beiden Lernorte eine zentrale Stellschraube dar, um die Potenziale
der Lernortkooperation auszuschépfen (Wissenschaftsrat, 2013) und die mit dualen
Studiengingen verfolgten Qualifizierungsziele (im Sinne der akademische Beruflich-
keit) zu erreichen.

Vor dem Hintergrund der skizzierten Ausgangslage nihert sich der vorliegende
Sammelband der Fragestellung nach der Ausgestaltung von dualen Studiengingen
und deren Effekten aus verschiedenen Perspektiven. Im einleitenden Beitrag zeich-
nen Fafhauer und Anselmann zunichst die historische Entwicklung dualer Studien-
ginge nach. AnschliefRend riicken sie den fiir die Qualitit der dualen Studienginge
zentralen Aspekt der Lernortkooperation in das Zentrum ihrer Uberlegungen. Dabei
thematisieren die Autoren zentrale Charakteristika der Lernortkooperation im Kon-
text der dualen Berufsausbildung, bevor sich das Augenmerk auf die Kooperation der
Lernorte in dualen Studiengingen richtet. Im Rahmen der Lernortkooperation fillt
dem betrieblichen Bildungspersonal — etwa bei der Organisation, Gestaltung und
Begleitung von Lehr-Lernprozessen — eine bedeutende Rolle zu. Zudem fithren Ent-
wicklungen wie die zunehmende Digitalisierung zu neuen — sowohl fachlichen als
auch pidagogischen — Anforderungen an das betriebliche Bildungspersonal. Folge-
richtig erscheint die Forderung einer konsequenten Professionalisierung des Bildungs-
personals, fiir die die Autoren einen Entwicklungspfad in Form eines Laufbahn-
modells vorschlagen.

Spottl greift in seinem Beitrag die Entstehung unterschiedlicher Bildungstypen
auf, charakterisiert drei unterschiedliche Typen (beruflich-betrieblicher Bildungstyp,
akademischer Bildungstyp, beruflich-akademischer Bildungstyp) und thematisiert den
Nutzen dieser Klassifizierung im Rahmen bildungspolitischer Diskussionen. In sei-
nem Beitrag legt er dann den Fokus auf den beruflich-akademischen Bildungstyp. Der
Autor skizziert zudem zentrale Verinderungen der Arbeitswelt sowie des Bildungs-
wesens (Stichwort: Digitalisierung) und diskutiert die Auswirkungen dieser Entwick-
lungen auf berufliche Rollenbilder sowie auf sich wandelnde Aufgabenschwerpunkte
in zahlreichen Berufsfeldern/Berufen. Abschliefend werden fiir exemplarisch ge-
wihlte berufliche Aufgabenfelder aus dem gewerblich-technischen Sektor Merkmale
und Potenziale des beruflich-akademischen Bildungstyps herausgearbeitet.

Lachmann vergleicht die Qualifizierungskonzepte duales sowie ,klassisches”
Studium und veranschaulicht verschiedene Qualifikationsprofile von Berufseinsteige-
rinnen und -einsteiger am Beispiel der Bundesagentur fiir Arbeit bzw. der dualen Stu-
dienginge der Hochschule der Bundesagentur fiir Arbeit (HdBA). Der Autor skizziert
dabei zunichst zentrale Handlungsfelder der Bundesagentur fiir Arbeit (Beratung
und Vermittlung), prizisiert dann in diesem Kontext zentrale Arbeitsschritte und lei-
tet anhand dieser Voriiberlegungen zentrale Kompetenzen ab, tiber die Berater:innen
und Vermittler:innen verfiigen miissen. Anhand theoretischer Uberlegungen sowie
empirischer Befunde arbeitet der Autor in der Folge die Qualifikationsprofile ,klas-
sischer” sowie dual studierender Hochschulabsolventinnen und -absolventen heraus.
AbschlieRend werden die Uberlegungen aufeinander bezogen und zentrale Aspekte
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der Gegeniiberstellung dualer und klassischer Absolventinnen und Absolventen be-
nannt.

Der Beitrag von Brodsky, Seifried und Sailmann, der den Schwerpunkt des vorlie-
genden Sammelbandes ausmacht, beschiftigt sich mit den Potenzialen der Praxis-
erfahrungen im dualen Studium. Forschungsseitig ist hierzu nur wenig bekannt:
Zum Lernen am Arbeitsplatz sowie zu dessen Effekten liegen im Rahmen der Hoch-
schulforschung — insbesondere fiir duale Studienginge — bislang nur vereinzelt
Erkenntnisse vor. Die Autoren berichten {iber die Konzeption und Ergebnisse eines
Kooperationsprojekts der Hochschule der Bundesagentur fiir Arbeit (HdBA) und der
Universitit Mannheim, bei der die Wahrnehmung der Gestaltung von Praxisphasen
aus Sicht von Studierenden umfassend analysiert wird. Hierfiir wurden Studierende
der Bachelorstudienginge der HdBA (Arbeitsmarktmanagement sowie Beratung fir
Bildung, Beruf und Beschiftigung) wihrend mehreren Praxissemestern im Zuge
einer Lingsschnittstudie begleitet. Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf den Er-
gebnissen einer Lerntagebuch-Studie. Das vornehmliche Ziel war es, mehr dariiber
zu erfahren, welche Titigkeiten die Studierenden in der Praxisphase tibernehmen
und wie sie verschiedene Titigkeiten u. a. im Hinblick auf deren Lernwirksambkeit be-
urteilen. Die Erkenntnisse der Studie konnen dafiir genutzt werden, duale Studienan-
gebote im Allgemeinen sowie jene der HdBA im Besonderen weiter zu verbessern
und dabei Potenziale der dualen Anlage von Studiengingen bzw. der umfassenden
Integration von Praxisphasen in das Studienangebot noch besser auszuschépfen.

Wir danken allen Autoren fiir ihre Beitrige zu dieser theoretisch und bildungs-
politisch bedeutsamen Debatte. Unser Dank gebiihrt auch dem wbv-Verlag fiir die
gewohnt konstruktive und vertrauensvolle Zusammenarbeit. Und schlieRlich danken
wir der Hochschule der Bundesagentur fiir Arbeit fiir die finanzielle Unterstiitzung
dieses Sammelbands.

Mannheim, im Februar 2021

Jiirgen Seifried, Gerald Sailmann und Alexander Brodsky
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Akademische Beruflichkeit in dualen
Studiengingen — Entwicklungspfade aus der
Berufsbildung

UWwE FASSHAUER UND SEBASTIAN ANSELMANN

Abstract

In den vergangenen Jahrzehnten haben sich duale Studienginge von einer Nischen-
option zu einer etablierten Konstante der Berufsausbildung entwickelt. Vor diesem
Hintergrund stellt dieser Beitrag zunichst Entwicklungspfade aus der Berufsbildung
(von der Berufsakademie zur Dualen Hochschule) dar. Dabei richten wir das Augen-
merk auch auf Aspekte der Erganzung, Konkurrenz und Verdringung durch die Neu-
entwicklungen. Darauf aufbauend werden berufliche und akademische Lernortko-
operation beleuchtet und gegentibergestellt. Einen weiteren Schwerpunkt legt dieser
Beitrag auf die Darstellung systematischer Moglichkeiten zur Professionalisierung
des betrieblichen Bildungspersonals.

Schliisselworter: Entwicklungspfade aus der Berufsbildung; Lernortkooperation; Pro-
fessionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals

In the past decades, dual study programmes have developed from a niche option to an
established constant in vocational education and training (VET). Against this back-
drop, this contribution first presents development trajectories in VET (from the Be-
rufsakademie to the dual university). In doing so, we also focus on aspects of supple-
mentation, competition and displacement by the new developments. Building on this,
vocational and academic learning location cooperation are examined and compared.
Another focus of this chapter is the presentation of systematic approaches for the pro-
fessionalisation of in-company training staff (VET professionals).

Keywords: Development Trajectory in VET; Cooperation Between Learning Sites in
VET; Professional Development of VET Professionals

1  Einleitung

Duale Studienginge haben sich in den letzten Jahren auch quantitativ als relevante
Alternative zur betrieblich-dualen Berufsausbildung etabliert. Im Zeitraum von 2009
bis 2019 hat sich die Anzahl der Studienginge auf jetzt 1.662 mehr als verdoppelt. In
etwa gleicher Groflenordnung ist die Zahl der Partnerunternehmen auf ca. 51.000 und
noch etwas schneller die Zahl der Studierenden auf iiber 108.000 gewachsen (Hof-
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mann, Hembkes, Leo-Joyce, Konig & Kutzner, 2019, S.12). Diese Zahlen beziehen sich
auf Studienginge, die nach der Definition des Wissenschaftsrates (2013) der Erstaus-
bildung zuzurechnen sind. Mit den ausbildungs- und praxisintegrierenden Formen
dualer Studienginge ist somit gewissermafien ein vierter Sektor der Berufsausbil-
dung, neben dem traditionellen Dualen System, dem Ubergangssektor sowie dem
Schulberufssystem entstanden, der motivierten und leistungsstarken Jugendlichen
eine aussichtsreiche Option in der Berufs- und Studienwahlentscheidung zwischen
Ausbildung und Studium bietet. Zugleich kénnen Unternehmen die Qualifizierung
ihrer Fachkrifte fiir anspruchsvoller werdende Aufgaben sichern und diese sehr frith
an das Unternehmen binden. Der sich dadurch entwickelnde Uberschneidungsbe-
reich beruflicher und akademischer Ausbildung hat sich bspw. durch die Griindung
»Dualer Hochschulen®, zuerst in Baden-Wiirttemberg, dann auch (deutlich kleinere)
in Thuiringen und Schleswig-Holstein, institutionell verfestigt.

Der vorliegende Beitrag zeichnet zunichst diese historische Entwicklung in der
gebotenen Kiirze nach und wertet sie als einen Gewinn fiir die Flexibilitit, Attraktivitit
und Relevanz der Berufsbildung (Abschnitt 2). Gleichwohl sind zwei Punkte kritisch
zu diskutieren: Die Bezeichnung ,dual“ ist fiir diese Studienginge nach wie vor inso-
fern irrefithrend, dass sie in Analogie zur etablierten, und die Bezeichnung positiv
priagenden, Berufsausbildung eben deren Stirke einer systematischen, bundesweit
inhaltlich aufeinander abgestimmten Dualitit und curricularen Kooperation der Lern-
orte letztlich nicht bietet (Abschnitt 3). Weiterhin ist die Professionalisierung des
betrieblichen Bildungspersonals als defizitir zu beschreiben, das zu erheblichen An-
teilen die Qualitit dieses Anteils dualer Studienginge zu sichern und zu entwickeln
hat — oftmals parallel zu seinen weiterhin bestehenden Aufgaben in der nicht-akade-
mischen dualen Berufsausbildung im Unternehmen. Um diese Liicke mittelfristig
und strukturell schliefen zu kénnen, wird ein Laufbahnmodell vorgeschlagen (Ab-
schnitt 4).

2 Entwicklungspfade aus der Berufsbildung

Im historischen Riickblick wird deutlich, dass sich die Entwicklung der Fachhoch-
schulen als ein neuer Hochschultyp aus Vorlduferinstitutionen der Héheren Berufs-
bildung heraus nunmehr tiber duale Studienginge und mit der Etablierung der Dua-
len Hochschule als eigenstindiger Hochschultyp, zunichst in Baden-Wiirttemberg,
zu wiederholen scheint. Mit der Grindung der Beruflichen Hochschule Hamburg
mit ihrer trialen Struktur ist auch die nichste institutionelle Differenzierung schon in
Sichtweite.

21  Von der hoheren Fachschule zur Fachhochschule

Ende der 1960er-Jahre entwickelten sich in beiden deutschen Staaten bestehende
hohere Fachschulen, z.B. Ingenieurschulen, zu ,Fachhochschulen“. Ab Mitte der
1960er-Jahre wurden in der DDR einige der bestehenden Ingenieurschulen zu In-
genieurhochschulen aufgewertet, um das volkswirtschaftlich erforderliche Qualifika-
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tionsniveau auch erreichen zu kénnen. Mit dem Studienjahr 1968/69 wurden die 3,5-
jahrigen Studienginge gestartet und der Titel ,Hochschulingenieur” vergeben (Pahl,
2018, S. 63 f1.). Zeitlich parallel wurden in Westdeutschland die anerkannten Hoheren
Fachschulen (Ingenieurschulen, Wirtschaftsfachschulen) nicht zuletzt aufgrund stu-
dentischer Proteste gegen Lernbedingungen und schlechte Karrierechancen zu Fach-
hochschulen umgestaltet. Dies kann auch als Antwort auf die durch Regelungen der
damaligen Europiischen Wirtschaftsgemeinschaft (EWG) drohende Abwertung des
Abschlusses ,Ingenieur” zum ,Techniker” gesehen werden. Im Sommer 1968 einig-
ten sich die Ministerprisidenten der Bundesrepublik grundsitzlich, diesen neuen
Hochschultyp einzufiihren. Nach einer Ubergangszeit etablierten sich die zeitgleich
ebenfalls neu eingefithrten zwolfjahrigen Fachoberschulen als Standardweg zur Zu-
lassung fur ein FH-Studium. Dort sollte durch praxisbezogene Lehre auf wissen-
schaftlicher Grundlage die Befihigung zur selbststindigen Titigkeit im Beruf vermit-
telt werden. Dieses spezifische Bildungsziel ist im Wesentlichen bis heute giiltig. Von
diesem Punkt hoherer Berufsbildung ausgehend entwickelte sich ein eigenstindiger
Hochschultyp mit spezifischen Zugangsvoraussetzungen, Curricula, Abschliissen
und Bildungszielen. Es ist hier nicht der Ort, die vielfiltigen weiteren Entwicklungs-
schritte der Fachhochschulen iiber die Stationen der deutschen Wiedervereinigung
und des Bologna-Prozesses nachzuzeichnen. Bis heute typisch sind fiir die Studien-
ginge der heutigen ,Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften“ immer noch
hohe Praxisanteile. Diese umfassen ein ganzes Semester und somit etwa 15% eines
Bachelorstudiums (vor der Bologna-Reform waren auch zwei Praxissemester tiblich).
Dies ist sicherlich als eine glinstige Ausgangsbedingung fiir die spitere Entwicklung
,Dualer Studienginge“ zu sehen, die in ihrer ibergrofRen Mehrzahl heute an den
HAW angeboten werden.

Wihrend sich also die Vorliuferinstitutionen der Fachhochschulen tiber Jahr-
zehnte, bei detaillierter Betrachtung sogar iiber ein Jahrhundert hin, aus dem Bereich
der Erwachsenenbildung und beruflichen Weiterbildung heraus entwickelten, ist die
Genese der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg aus den Berufsakademien
durchaus eher in der beruflichen Erstausbildung zu sehen.

2.2 Vonder Berufsakademie zur Dualen Hochschule

Nicht nur in zeitlicher Parallele zur Fachhochschule entwickelte sich auch die Berufs-
akademie (BA) Ende der 1960er-Jahre in Westdeutschland im Kontext des demografi-
schen Wandels der geburtenstarken Jahrginge und der Bildungsexpansion. Der
schnell steigende gesellschaftliche bzw. wirtschaftliche Bedarf an Qualifikationen mit
Wissenschaftsbezug erforderte eine deutlichere Praxis- und Berufsorientierung von
Studiengingen. Die BA wurde Anfang der 1970er-Jahre zuerst in Baden-Wiirttemberg
auf Basis eines Modellversuches auf Initiative der Firmen Bosch, Daimler-Benz und
SEL (Standard Elektrik Lorenz) gegriindet und als , Stuttgarter Modell“ bekannt ge-
macht. Sie wollten zuvorderst Abiturientinnen und Abiturienten ein hinsichtlich der
Karriere- und Einkommenschancen einem Studium vergleichbar attraktives Angebot
auf Basis des Dualen Systems machen (Zabeck & Deiflinger, 1995). Ein Jahrzehnt spi-
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ter wurde die BA durch ein Landesgesetz verstetigt und in den Regelbetrieb genom-
men. Somit ist die BA wie die FH ebenfalls dem tertidren Bildungsbereich zuzuord-
nen, der durch ihre Etablierung zugleich um Institutionen ausdifferenziert wurde, die
schon damals deutlich im Uberschneidungsbereich von Bildungs- und Wirtschafts-
system zu verorten waren (Rennert, 2017, S.108f.). Aufgrund der hochschulrecht-
lichen Anerkennung der BA wurde sie 2009 vom Land Baden-Wiirttemberg in den
neuen praxis- und berufsnahen Hochschultyp Duale Hochschule mit Auftrag zur ko-
operativen Forschung tiberfiithrt (Cooperative State University).

Bei genauerer Betrachtung ist jedoch zu konstatieren, dass die ausbildungsinte-
grierenden Varianten dualer Studienginge in der Erstausbildung gegentiber den pra-
xisintegrierenden Varianten relativ an Bedeutung verlieren. So stieg zwar deren An-
zahl um etwas mehr als ein Viertel von 447 (2011) auf 580 (2019) Studienginge und hat
einen zwischenzeitlichen Riickgang somit mehr als kompensiert. Zugleich hat sich
jedoch die Anzahl lediglich praxisintegrierender Studienginge im selben Zeitraum
von 395 auf 840 mehr als verdoppelt. Somit ist der Anteil an ausbildungsintegrieren-
den Studienformaten an allen dualen Studienformaten in diesem Zeitraum von etwa
die Hilfte auf gut ein Drittel gesunken, nicht zuletzt auch aufgrund des erheblichen
Anstiegs von Mischformen. Werden die Anteile jedoch ohne (ehemalige) Berufsaka-
demien gerechnet, die nicht als betriebliche Ausbildung nach BBiG/HwO geregelt
sind oder waren, steigt der Anteil ausbildungsintegrierender Studienginge auf ca.
44%, und der praxisintegrierender sinkt auf ca. 38 %; der Rest sind unterschiedliche
Mischformen (Hoffmann etal., 2019, S. 14f).

Abschliefend kann trotz dieser relativen Verschiebung zu Ungunsten ausbil-
dungsintegrierender Studienginge gesagt werden, dass in der Etablierung von neuen
Hochschultypen nach den Fachhochschulen auch die Duale Hochschule (BW) einem
Entwicklungspfad aus der Berufsbildung, allerdings aus der beruflichen Erstausbil-
dung, gefolgt ist. Beide Traditionen tiberlagern sich aufgrund des sehr hohen Anteils
dualer Studienginge, die von staatlichen und privaten Fachhochschulen ausgebracht
werden. Dieser stieg von 58 % (2011) auf 71% (2019), wihrend im selben Zeitraum der
Anteil universitirer Angebote bei knapp tiber 3% stagnierte. 2019 wurden 241 Stu-
dienginge und somit ca. 15 % an Dualen Hochschulen ausgebracht (ebd., S. 24).

Die Dynamik in der Ausdifferenzierung des tertidren Bereiches des Bildungssys-
tems durch weitere praxis- und berufsbezogene Formate auflerhalb der nun schon
traditionellen Bachelorstudienginge (die ja ebenfalls einen ersten berufsqualifizie-
renden Abschluss erbringen sollen) scheint noch fortzubestehen. Mit dem Beschluss
des Senats der Hansestadt Hamburg zur Griindung der staatlichen ,Beruflichen
Hochschule Hamburg“ (BHH) wird ein weiteres institutionelles Bindeglied zwischen
beruflicher und akademischer Bildung etabliert (BHH, 2020). Im Unterschied zu vie-
len bisherigen ausbildungsintegrierenden Varianten dualer Studienginge wird hier
die Berufsschule als dritter Lernort miteinbezogen (,triales Modell“). Hinzu kommt
eine obligatorische und durch Coaching unterstiitzte erneute Entscheidung der Stu-
dierenden nach eineinhalb Jahren, ob sie die studienintegrierte Ausbildung fortsetzen
oder lediglich den akademischen Abschluss oder lediglich den Abschluss der Berufs-
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ausbildung anstreben. In diesem Modell werden Elemente der dualen Erstausbildung
deutlicher integriert sein, den sich entwickelnden neuen vierten Sektor der Berufsbil-
dung um eine weitere Facette bereichern und seine Durchlissigkeit verbessern.

2.3 Von der Erganzung zur Konkurrenz

Unabhingig von der gemeinsamen Tradition in der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung haben sich die neuen Studienformate durchaus auch zur Konkurrenz der
traditionellen dualen Berufsausbildung entwickelt. Um dies niher herauszustellen,
werden zunichst mogliche Verdringungseffekte auf die innerbetrieblichen Arbeits-
mirkte von beruflich Qualifizierten durch dual Studierende beleuchtet. Auch der Ver-
bleib nach dem Studienabschluss zeigt, dass sie eher fiir Leitungs- und Fithrungsauf-
gaben vorgesehen werden. Dartiber hinaus scheint es wahrscheinlich, dass soziale
Aufstiegsaspirationen eher tiber ein duales Studium als tiber eine berufliche Aus- und
Fortbildung realisiert werden.

2.3.1 Verdringungseffekte

Mit der zunehmenden brancheniibergreifenden Bedeutung der dualen Studienginge
und der damit verbunden kontinuierlichen Erhthung der Absolventenzahlen wird
auch die Frage einer Verdringung nicht akademisch qualifizierter Gruppen bedeut-
samer. Krone, Nieding und Ratermann-Busse (2019) stellen noch einmal die gingige
Vermutung zur Diskussion, in welcher Weise der umfassende akademische und be-
triebliche Kompetenzerwerb und die effiziente Verbindung von Theorie- und Praxis-
phasen die Absolventinnen und Absolventen regulirer Ausbildungswege bzw. von
Aufstiegsfortbildungen benachteiligen konnten. Die Diversitit der unterschiedlichen
Branchen und der dort angesiedelten Titigkeitsfelder macht allerdings eine allge-
meingiiltige Aussage oder die Beschreibung einer Tendenz nur bedingt méglich. So
wurde in ersten Untersuchungen (Elsholz, Jaich & Neu, 2018; Krone, 2015) deutlich,
dass mogliche Verdringungseffekte stark unterschiedlich ausfallen bzw. wahrgenom-
men werden. Ersichtlich wird aber auch, dass vor allem die Unternehmensseite von
den dual Studierenden profitiert und ein nachhaltiges Instrument zur Absicherung
gegen den Fachkriftemangel gerade bei groferen Unternehmen gefunden werden
konnte.

Sichtbarer hingegen ist die Verdringung von reinen Hochschulabsolventinnen
und -absolventen durch die dual Studierenden (Wolter, Banscherus, Kamm, Otto &
Spexard, 2014). Ein weiterer Verdringungseflekt ist bei der Besetzung von Fach- und
Fithrungspositionen zu bemerken. Elsholz et al. (2018) weisen auf diesen branchen-
uibergreifenden Trend hin. Bei Mdglichkeit scheinen bevorzugt dual Studierende in
diese Position gebracht zu werden, zum Nachteil von externen Bewerberinnen und
Bewerbern oder unternehmensinternen Fachkriften mit entsprechen Fort- und Wei-
terbildungen. Eine Verdringung findet durch dual Studierende auch immer dann
statt, wenn leistungsstarke Absolventinnen und Absolventen mit hoher Integration in
die Branche oder den Betrieb auf weniger leistungsstarke regulire Absolventinnen
und Absolventen des Ausbildungsberufs treffen. Eine Tendenz, die sich bspw. in der
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technisch anspruchsvollen und mit einem hohen Digitalisierungsgrad versehenen
Metall- und Elektrobranche widerspiegelt. Die Kompetenz, u.a. mit komplexen Infor-
mationstechnologien umzugehen und gleichzeitig ausreichend Kenntnis tiber die
betrieblichen Prozesse zu besitzen, wird eher dual Studierenden zugeschrieben. Die
Bewiltigung der Qualifikationsanforderungen kann aus Sicht der Personalverant-
wortlichen stirker durch diese Absolventengruppe gemeistert werden (Elsholz etal.,
2018). Die im Zuge der Digitalisierung entstehenden Veridnderungsprozesse spielen
bei den sich sukzessiv erh6henden Qualifikationsanforderungen eine grundlegende
Rolle. So unterschiedlich der Grad der Digitalisierung in den jeweiligen Branchen
auch ausgeprigt ist (Neu, 2020), lassen sich dennoch erste Zuschreibungs- wie auch
Verdringungstendenzen ausmachen. Dies betrifft besonders die mittlere Qualifika-
tionsebene, auf der in den Betrieben sowohl ausgebildete Fachkrifte als auch dual
Studierende titig sind (Maier, Zika, Wolter, Kalinowski & Neuber-Pohl, 2016). Hier
kann es durch die Hoherqualifizierung und die bessere Durchdringung von komple-
xen Strukturen des digitalen Wandels zu einer Verdringung kommen. Allerdings las-
sen sich hier noch keine klar feststellbaren und stabile Trends erkennen.

2.3.2 Verbleib der dual Studierenden

Gensch (2016) und Boder (2016) kommen einhellig zu dem Schluss, dass die Mehr-
zahl der Studierenden nach ihrem doppelten Abschluss nicht nur in addquater Weise
im Unternehmen beschiftigt werden, sondern auch iiberdurchschnittlich haufig als
zukiinftige Fach- und Fithrungskrifte im Unternehmen vorgesehen werden bzw. be-
reits nach Abschluss als solche fungieren. Parallel dazu dufern auch die Absolventin-
nen und Absolventen entsprechend grofle Karriereabsichten und den Willen zum
Aufstieg innerhalb des Unternehmens. Gerade bei gréfleren Unternehmen, die die
Mehrbelastung und die strukturellen Notwendigkeiten fiir ein duales Studium reali-
sieren kénnen, zeigt sich diese Entwicklung. Mit der Verankerung von dual Studie-
renden im Unternehmen ist ein Instrument zur Gewinnung und Bindung von leis-
tungsorientierten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern geschaffen worden. Idealer-
weise entwickelt sich durch die enge Verzahnung und die kontinuierliche Einbindung
der Studierenden in die betriebliche Praxis ein hohes Zugehdorigkeitsgefiihl mit ein-
hergehender Bereitschaft, auch zukiinftig im Unternehmen zu bleiben (Krone et al.,
2019).

Gensch (2016) stellt zudem noch einmal die hohe Zufriedenheit der Absolventin-
nen und Absolventen mit dem im Unternehmen vorgefunden Arbeitsplatz heraus.
Diese liegt iiber der Zufriedenheit anderer Absolventinnen und Absolventen. Beson-
ders zufrieden sind diese mit der Sicherheit des Arbeitsplatzes, der Titigkeitsinhalte
und der beruflichen Position. Allerdings duflern sich die Befragten in der Analyse
kritisch zu ihrem Gehalt, den Aufstiegsmdéglichkeiten als auch den Fort- und Weiter-
bildungsangeboten. Dies scheint nicht im Verhiltnis zu ihren erworbenen Qualifika-
tionen und der innehaltenden Position im Unternehmen zu passen.
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2.3.3 Duales Studium als soziales Aufstiegsprojekt

Ein dritter Aspekt, aus dem sich eine gewisse Konkurrenz der dualen Studienginge
gegeniiber der dualen Berufsausbildung ableiten liefle, besteht in der Moglichkeit,
einen (schnelleren) sozialen Aufstieg zu realisieren, als dies iiber eine Berufsausbil-
dung mit anschlieffender beruflicher Fortbildung erreichbar erscheint. Zwar wire
dies fiir den Grofteil der Schulabsolventinnen und -absolventen mit einer Hochschul-
zugangsberechtigung (HZB) auch tber ein klassisches Studium zu bewerkstelligen.
Allerdings bietet das duale Studium die Moglichkeit, die vorgelebten beruflichen Ziele
des Elternhauses mit der neuen, sich aus der HZB ergebenden Chance zu verbinden.
Bei der Betrachtung des Elternhauses der dual Studierenden fillt die starke nicht aka-
demische Prigung auf (Krone, 2015). Mehr als 83 Prozent der Eltern nennen mittlere
Reife (50 %) oder (Fach-)Abitur (33 %) als den héchsten erreichten Bildungsabschluss.
Im Gegenzug dazu haben rund 86 Prozent aller dual Studierenden die allgemeine
oder fachgebundene Hochschulreife erlangt. Ein deutliches Indiz fiir den Bildungs-
aufstieg (Rennert, 2017). Weitere Analysen zeigen die starke Orientierung der Studie-
renden dieser Gruppe an Selbstkontrolle, Effizienz und Struktur, sowohl in Ausbil-
dung, Studium als auch in der Werteorientierung. Mit dieser Absicherungsstrategie
und dem hohen Bediirfnis nach Sicherheit, Struktur und finanzieller Autonomie ist
das duale Studium gerade fiir Kinder aus nicht akademischen Elternhiusern attraktiv
und stellt eine sichere Aufstiegsmoglichkeit dar, ohne sich allzu weit von den bekann-
ten und durch das Elternhaus geprigten Berufsperspektiven zu entwickeln (Krone,
2015).

Tendenziell zeigen Schiilerinnen und Schiiler mit allgemeiner Hochschulreife
eine leicht hohere Neigung, ein duales Studium aufzunehmen, als dies bei Absolven-
tinnen und Absolventen mit fachgebundener Hochschulreife der Fall ist (Schneider,
Franke, Woisch & Spangenberg, 2017). Dartiber hinaus lisst sich in dualen Studien-
gingen ein leicht erhohter Frauenanteil feststellen. Je hoher die schulische Leistung,
desto wahrscheinlicher fillt die Entscheidung fiir ein duales Studium aus (Krone
etal., 2019).

3  Berufliche und akademische Lernortkooperation

In der Definition des Wissenschaftsrates (2013, S. 22{.) werden lediglich ausbildungs-
bzw. praxisintegrierende Studienformate in der Erstausbildung als ,dual“ beschrie-
ben. Hauptkriterium ist die inhaltliche und strukturell-institutionelle Verzahnung der
Lernorte gegentiber einer nur zeitlich-organisatorisch parallel gefithrten Berufsaus-
bildung bzw. Praxisanteilen ohne Anrechnung auf Studienleistungen. Die in diesem
engeren Sinne ,dualen” Studienginge verfiigen iiber einen gréfleren Anteil an Prak-
tika bzw. eine integrierte Berufsausbildung. Praxisanteile sowie Teile der Berufsaus-
bildung werden als Studienleistungen angerechnet. , Dualitit der Studienginge er-
gibt sich in dieser Definition nicht allein aus einem ,angemessenen Umfang“ von
Praxisanteilen, sondern auch durch eine ,Verbindung und Abstimmung“ der Lern-
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orte. Letztere umfasst insbesondere eine strukturell-organisatorische Koordinierung
sowie mindestens eine ,inhaltliche Nihe“ von Studienfach und beruflicher Ausbil-
dung bzw. Praxisanteilen.

Es wird somit auf der Mesoebene einzelner Studienginge ein Mindeststandard
fur Dualitit beschrieben, der iiber Akkreditierungsverfahren gesichert werden soll.
Insbesondere der angemessene Umfang an Praxisanteilen scheint in der Regel un-
strittig gegeben zu sein. Jedoch kann hinsichtlich der organisatorischen Koordinie-
rung und inhaltlichen Nihe von Studienfach und beruflicher Ausbildung bzw. Titig-
keit kritisch angemerkt werden, dass aus Sicht der Berufsbildung diese Studienginge
auch dann lediglich eingeschrinkt als ,dual“ zu qualifizieren sind. Auch wenn sie
deutlich iiber ein reines Alternanzmodell hinausgehen, das den regelmifRigen
Wechsel zwischen Erfahrungslernen in der Ernstsituation des Unternehmens und
Abschnitten systematischer Ausbildung an der Hochschule lediglich terminlich orga-
nisieren wiirde, fehlt die Absicherung einer , Berufsfeldbreite” oder eben ,Beruflich-
keit iber bundesweit einheitlich geregelte curricular verankerte inhaltliche Stan-

dards.

31  Lernortkooperation im Dualen System der Berufsausbildung

Hierzu lohnt zunichst ein Blick auf die Lernortkooperation im dualen System der
Berufsausbildung. Diese ist — durchaus in Parallele zu den dualen Studiengingen —
auf einem pragmatischen und koordinierenden und lediglich in Einzelfillen bzw.
Projekten auf einem didaktisch-methodischem Niveau entwickelt. Betrachtet man je-
doch nicht nur die Mikroebene konkreter Lehr-Lernprozesse und die Mesoebene
einer Berufsschule mit ihren dualen Partnern, sondern auch die Makroebene bundes-
weiter Regelungen tiber die ,Ordnungsmittel“ der Berufsbildung (Berufsbilder, Aus-
bildungsordnungen, iiber die Kultusministerkonferenz (KMK) koordinierte Rahmen-
lehrpline etc.), so erscheint die Kooperation zwischen betrieblichen und berufsschu-
lischen Akteurinnen und Akteuren seit Jahrzehnten als etabliert und funktional. Sie
ist zur unhinterfragten impliziten Normalitit des deutschen Berufsbildungssystems
geworden und sichert hier die berufsfeldbreite Kompetenzentwicklung und Beruf-
lichkeit.

In erster Niherung kann gesagt werden, dass die Kooperation der unterschied-
lichen, eben der betrieblichen und berufsschulischen bzw. hochschulischen Lernorte
zentraler Bestandteil einer auf systematische ,Zweiheit“ — Dualitit — angelegten Be-
rufsbildung ist, sei sie akademisch oder nicht. Das ist zum einen durchaus physisch
zu verstehen: das didaktisierte, methodisch geleitete berufliche Lernen, die ange-
strebte Kompetenzentwicklung, findet in Schul- und Schulungsriumen, in Laboren
und Biiros, Skills-Labs und Lehrwerkstitten, in betrieblichen und tiberbetrieblichen
Ausbildungszentren, in Schul- und Betriebsgebduden, auf Baustellen oder am Kran-
kenbett, direkt in und nahe an realen Arbeitsprozessen, aber auch entfernt in Klassen-
rdumen und Horsilen statt. Seit einigen Jahren, und zurzeit sehr schnell zunehmend,
auch an virtuellen bzw. virtuell angereicherten ,Orten”.
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Zum anderen aber, und darauf zielt das Argument der in den Studiengingen
nicht gesicherten ,Beruflichkeit“ im Wesentlichen ab, sind die Lern,orte“ institutio-
nell zu verstehen. Diese institutionelle Zusammenarbeit von ausbildenden Unterneh-
men und Berufsschulen ist im Berufsbildungsgesetz (BBiG, 2020) verankert. Para-
graph 2 des BBiG nennt die Lernorte der Berufsbildung und legt fest, dass sie in der
Durchfithrung der Berufsbildung zusammenwirken. Die Art und Weise dieses Zu-
sammenwirkens, der Grad der Verbindlichkeit oder auch Inhalte und Ziele sind dort
zwar nicht konkret definiert. Sie folgen jedoch auf unterschiedlichen Ebenen dem
gemeinsamen Bildungsauftrag und dem gemeinsam geteilten normativen Anspruch,
die Ausbildungsqualitit zu sichern und zu entwickeln. Fiir die berufsschulische Seite
legt die KMK fest: , Die Berufsschule und die Ausbildungsbetriebe erfiillen in der dua-
len Berufsausbildung einen gemeinsamen Bildungs- und Erziehungsauftrag. Gemif
ihrer Stellung als eigenstindiger Lernort arbeitet die Berufsschule als gleichberech-
tigte Partnerin mit den an der Berufsausbildung Beteiligten zusammen“ (KMK, 2015,
S.2).

In der Praxis der Lernortkooperation kann diese gleichberechtigte Partnerschaft
der Berufsschule durchaus in Zweifel gezogen werden. Nicht nur aktuelle Befragun-
gen von Ausbilderinnen und Ausbildern sowie Auszubildenden zeigen, dass die Ver-
antwortung flir das Zustandekommen einer gelingenden und aus Sicht der Auszu-
bildenden wirksamen Lernortkooperation fast allein den Berufsschulen bzw. den
Lehrerinnen und Lehrern zugewiesen wird (FaRhauer, 2018, und die dort zitierten
Studien). Zugleich ist die Berufsschule der institutionell deutlich schwichere Partner:
Die Priifungshoheit liegt bei den Kammern und damit alleine auf der betrieblichen
Seite, auch wenn Lehrpersonen der Berufsschulen an den Priifungen beteiligt sind.
Mit wenigen Ausnahmen in einzelnen Bundeslindern werden die berufsschulischen
Leistungen der Auszubildenden nicht als Teil der Abschlusspriifungen gewertet. Zu-
dem entscheiden die ausbildenden Unternehmen, welche Auszubildenden sie ein-
stellen, und bisweilen auch, an welcher Berufsschule sie unterrichtet werden.

Die zentrale Verantwortung der Unternehmen fiir die betriebliche Berufsausbil-
dung zeigt sich nicht allein in der weiter bestehenden Priifungshoheit zunichst der
Handwerks- spiter dann auch der Industrie- und Handelskammern seit Beginn des
20. Jahrhunderts. In den sich iber die 1950er- und 60er-Jahre erstreckenden berufs-
bildungspolitischen Diskussionen in Westdeutschland zur Notwendigkeit eines Be-
rufsbildungsgesetzes und der damit implizierten Lernortkooperation wurde dies aus
Perspektive von Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern sowie Verbinden durchaus als
unnétige staatliche Einflussnahme sehr kritisch kommentiert.

Der Fachbegrift ,Duales System* findet sich zuerst in den Berichten des Deut-
schen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen Mitte der 1960er-Jahre.
Hinsichtlich des grundsitzlichen Verstindnisses von Lernortkooperation wurde dort
das gleichberechtigte Zusammenwirken von Ausbildungsbetrieben (,Lehrbetrieben*)
und Berufsschule mit ihren jeweiligen Schwerpunkten festgeschrieben. Dem unmit-
telbaren Bezug auf die realen Arbeitsprozesse steht der erziehende und bildende
Unterricht gegentiber, der berufsfeldbreites systematisches Wissen vermitteln und
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dariiber hinaus das Verstidndnis tiber und die Kompetenz zur Gestaltung der beruf-
lich-betrieblichen Gegebenheiten fordern soll. Dieses Verstindnis der Dualitit organi-
satorisch und inhaltlich eigenstindiger Institutionen und der sich daraus ableitenden
Notwendigkeit zur iibergreifenden Kooperation liegt schlieflich auch dem BBiG ab
1970 zugrunde. Aufgrund der Féderalismusprinzipien bleibt das dort verankerte Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung zustindig fiir die betriebliche Seite des Dualen Systems.
Im Rahmen der Ordnungsverfahren sind jedoch Vertretungen der Linder z.B. im
Hauptausschuss gesichert.

Institutionalisiert ist die Lernortkooperation auf der Mesoebene {iber die Berufs-
bildungsausschiisse der Bundeslinder und der Kammern sowie in den Priifungsaus-
schiissen der Kammern, denen Vertreter:innen der Berufsschule angehtren miissen.
In der Regel sind das die Schulleiter:innen sowie Fachlehrende in den Priifungsaus-
schiissen. Die gesetzlichen Grundlagen, die Ordnungsmittel der Berufsbildung und
die iiber Jahrzehnte von den Akteurinnen und Akteuren und ihren Verbinden, Insti-
tutionen und den zustindigen Stellen entwickelten Strukturen des Dualen Systems
auf Bundes- und Landesebene bilden somit einen zugleich stabilen und flexiblen Rah-
men fiir die Lernortkooperation und die Dualitit. Dieser sichert trotz der hier nur sehr
pointiert angesprochenen Asymmetrie zwischen den Kooperationspartnerinnen und
-partnern die Berufsfeldbreite der Ausbildung und somit die Beruflichkeit.

3.2 Lernortkooperation von Betrieb und Hochschule

Das Ungleichgewicht zwischen den institutionellen Partnern ist in den dualen Stu-
diengingen bzw. an den Dualen Hochschulen deutlich gegeben, da die Priifungsho-
heit bei der einzelnen Hochschule liegt, sofern nicht zugleich ein Berufsschabschluss
nach BBiG vergeben wird. Die Integration organisationaler und vor allem didakti-
scher Perspektiven auf die Verbindung von hochschulischem und betrieblichem Ler-
nen umfasst alle Formen einer Verkniipfung von Lernphasen wie bspw. Betriebsprak-
tika, kann aber insbesondere auf die Meso- und Mikroebene der Lernortkooperation
im Dualen System bezogen werden. Der connectivity-Ansatz (vgl. Aprea, Sappa & Ten-
berg, 2020) trigt der Tatsache Rechnung, dass hier (fast) ausschliefRlich Auszubil-
dende durch ihren regelmifligen Wechsel zwischen Berufsschule und Ausbildungs-
betrieb die Verbindung der Lernorte ,herstellen“. Damit dies in einen gelingenden
Aufbau beruflicher Handlungskompetenz miinden kann, sind ganzheitlich orien-
tierte Lehr-Lern-Kontexte notwendig, in denen die beiden Institutionen — die ansons-
ten inhaltlich und organisatorisch eigenstindig agieren — ein gemeinsames Verstind-
nis daftir haben, wie sie die Auszubildenden als ,boundary crossers“ unterstiitzen. Als
solche lassen sich auch die dual Studierenden begreifen und der Beitrag von Brodsky,
Seifried und Sailmann in diesem Band gibt diesbeziiglich interessante Hinweise, ob-
wohl ihre Untersuchung dieses Modell nicht zugrunde gelegt hatte.

Im Sinne dieser Konnektivitit ginge auch eine konsequente Verzahnung fiir die
Lernorte Hochschule und Betrieb in einer akademischen Lernortkooperation einher.
Zurecht wird in diesem Zusammenhang immer wieder darauf verwiesen, wie zentral
dafiir die Qualifikation des betrieblichen Bildungspersonals ist. So beschreibt Weif3
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(2016), dass eine regelmifiige Verzahnung von Inhalten im Studium und dem Betrieb
als Lernort nicht gegeben ist. Die Lernwelten sind hiufig nicht aufeinander abge-
stimmt, ein stringenter wechselseitiger Austausch wird nur selten praktiziert. Dabei
fallen die grofRen Unterschiede innerhalb der organisatorischen Verzahnung von Ein-
satz- und Ausbildungsfeldern in den Unternehmen und im Studium auf (vgl. Kupfer,
Kohlmann-Eckel & Kolter, 2014, S. 35; Krone, 2015, S.28). Als besonders herausfor-
dernd zeigt sich die adidquate Betreuung der dual Studierenden wihrend der Phasen
im Betrieb. Dies wird hiufig durch das Fehlen eines gemeinsamen Betreuungskon-
zepts von Hochschule und Betrieb verstirkt. Es mangelt an einheitlichen, verbind-
lichen und evaluierten Konzepten dariiber, wie die betriebliche Betreuung in Abstim-
mung mit allen Akteurinnen und Akteuren erfolgen soll (Kupfer etal., 2014). Dabei
wiren Mindeststandards (z. B. Lernzielvorgaben, betrieblicher Durchlaufplan, Fest-
legung von Ansprechpartnerinnen und -partnern, Qualifizierung des Ausbildungs-
personals) in der Verzahnung und Grundlegung der lernortspezifischen Kooperation
zwingend notwendig, um Planungs- und Handlungssicherheit zu schaffen (Lang-
teldt, 2018).

Die Zustindigkeit fiir die Betreuung und die fachlich-pidagogische Begleitung
der dual Studierenden findet in der Regel bei gréfleren Betrieben durch Ausbilder:in-
nen in den Ausbildungsabteilungen bzw. Lehrwerkstitten statt, in kleineren und mitt-
leren Unternehmen wird dies durch Meister:innen, Betriebsinhaber:innen oder sons-
tig fachlich qualifiziertes Ausbildungspersonal mit den entsprechenden Nachweisen
gewihrleistet (Kupfer etal., 2014). Dies verdeutlicht die Notwendigkeit entsprechen-
der Qualifizierung und Professionalisierung der am dualen Studium beteiligten Fach-
krifte in den jeweiligen Betrieben.

4  Betriebliches Bildungspersonal

Wihrend fiir den wissenschaftlichen Teil dualer Studienginge klare Vorgaben hin-
sichtlich der Qualifikationen des Bildungspersonals, also der haupt- und nebenberuf-
lichen Lehrkrifte vorliegen, die in der Regel zumindest die Einstellungsvoraussetzun-
gen flir Professorinnen und Professoren an Fachhochschulen (bzw. HAW) erfiillen
missen (KMK, 2004), ist dies fiir den betrieblichen Teil dualer Studienginge nicht
geregelt. Das ist insofern nicht {iberraschend, da es zumindest fiir die duale Berufs-
ausbildung Vorgaben fiir die fachliche Eignung von haupt- und nebenamtlichen Aus-
bilderinnen und Ausbildern sowie ausbildenden Fachkriften gibt (§30 BBiG, 2020).
Demnach ist fachlich fiir die Ausbildung geeignet, wer die beruflichen sowie berufs-
und arbeitspiddagogischen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten besitzt. Die
beruflichen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse werden {iber entsprechende Be-
rufsabschliisse oder auch einschligige Abschlusspriifungen an deutschen Hochschu-
len sowie eine ,angemessene Zeit“ praktischer Berufstitigkeit nachgewiesen. Fiir die
berufs- und arbeitspidagogische Seite ist dies nur insofern geregelt, als dass das
BMBEF unter bestimmten Voraussetzungen bestimmen kann, ob und in welcher Weise
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diese Fihigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten nachzuweisen sind (vgl. §30 BBIiG,
2020).

Nun ist es naheliegend, dass die Qualitit des betrieblichen Anteils dualer — oder
auch der ausbildungs- und praxisbegleitenden — Studienginge nicht unerheblich da-
von abhingt, wie diese pidagogisch-didaktisch ausgestaltet werden. Auch wenn dazu
keine statistischen Angaben verfiigbar sind, ist davon auszugehen, dass in den Koope-
rationsbetrieben dualer Studienginge diese Aufgabe hiufig, vielleicht sogar in der Re-
gel, von Ausbilderinnen und Ausbildern tibernommen werden, die sonst oder auch
gleichzeitig fiir die nicht akademische duale Berufsausbildung zustindig sind — und
selbst keinen akademischen Abschluss vorweisen kénnen. Durch die seit etwa Mirz
2020 anhaltende coronabedingte Ausnahmesituation wird dabei viel stirker als bisher
deutlich, welch herausragende Bedeutung das Bildungspersonal bei der Organisation,
Gestaltung und Begleitung der Lehr-Lernprozesse sowie in der Unterstiitzung der
Lernenden einnimmt und wie wichtig dessen Qualifizierung und Professionalisie-
rung ist. In unserer Wissens- und Lerngesellschaft mit ihrer unbestindigen, unsiche-
ren, komplexen und mehrdeutigen Zukunft ist pidagogisch professionelles Handeln
des betrieblichen Bildungspersonals von zentraler Bedeutung. Es nimmt wesent-
lichen Einfluss auf individuelle und fachliche Entwicklungen von dual Studierenden
und ist zentrales Element in der Sicherung der Qualitit des Studiengangs. Trainers
matter! kann man dies in Anlehnung an das berithmte Fazit von Hattie (2012) zusam-
menfassen.

Die Ubernahme von Aufgaben im Rahmen dualer Studienginge verindert sich
durch das digital unterstiitzte Lernen und Arbeiten zurzeit mit hoher Geschwindig-
keit (siehe auch die Ausfithrungen von Spéttl in diesem Band). Eine prozessorien-
tierte Organisation von Arbeit, die Automatisierung von Arbeitsschritten und der
Verlust von sinnlicher Wahrnehmbarkeit von Arbeitsvollziigen aufgrund ihrer Verla-
gerung in den digitalen Raum verlangen und erméglichen Innovationen im betrieb-
lichen Lernen (expl. Gerholz & Dormann, 2017). , Digitalisierung“ ist dabei eine zwei-
fache Herausforderung fiir das Bildungspersonal: Zum einen entstehen aus fachlich-
inhaltlicher Perspektive neue Arbeitsinhalte, -strukturen und -prozesse und somit
digitale Lerngegenstinde. Zum anderen unterstiitzen digitale Medien betriebliches
Lernen weit aus umfangreicher als noch vor wenigen Jahren (Gensicke etal., 2020),
was sicherlich auch im Rahmen von dualen Studiengingen zutrifft. Es entstehen
neue Lernformate oder curriculare Einheiten, deren Umfang von einfachen Learning-
Nuggets bis hin zu aufwendigen MOOCs reicht. Somit bedingt ,Digitalisierung”
Herausforderungen und Aufgaben auf der fachlich-inhaltlichen und der pidagogisch-
didaktischen Ebene.

Status, Autonomie und Handlungsfreiheit des betrieblichen Bildungspersonals
spielen eine Rolle, um diese Aufgaben iiberhaupt bewiltigbar zu machen und in den
betrieblichen Ausbildungsprozessen neben organisatorischen Aufgaben auch pida-
gogische und didaktische Handlungsstrukturen zu entfalten (vgl. Gossling & Sloane,
2013, S.239). Die digitale Transformation als Gegenstand beruflicher Bildungspro-
zesse und die Digitalisierung in der methodischen und organisatorischen Gestaltung
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beruflichen Lernens erfordern Kompetenzen des Bildungspersonals auf hoheren
Niveaustufen. Ausbilder:innen verfiigen jedoch zumeist tiber die Ausbildereignungs-
verordnung (AEVO). Diese wird iiberdies eher als eine Ausbildungsberechtigung
angesehen und sichert weniger die perspektivisch ausreichende Befihigung zur Ge-
staltung arbeitsprozessnaher Kompetenzentwicklung im Kontext von Bachelorstu-
diengingen. Dies kann im Rahmen eines Laufbahnmodells, im Sinne eines struktu-
rierten Fort- und Weiterbildungskonzepts, realisiert werden, das die Autorengruppe
BiProSys (Projekt , Bildungspersonal — Professionalisierung mit System*) (2020) vor-
schligt. Dies macht noch einmal deutlich, wie notwendig die entsprechende Qualifi-
zierung und Professionalisierung der an der Ausbildung oder Formen des dualen Stu-
diums beteiligten Krifte in den jeweiligen Betrieben ist.

Fiir die gelungene Gestaltung der in Betrieben stattfindenden Bildung sind nach
der Autorengruppe BiProSys (2020) neben einer starken Ausrichtung auf die Anforde-
rungen und Gestaltungsmoglichkeiten, die mit der Digitalisierung einhergehen, die
Entwicklung und Implementierung eines Laufbahnmodells zur Gewinnung und Pro-
fessionalisierung von Bildungspersonal wichtig. Durch diese Entwicklung und Imple-
mentierung kann eine Etablierung und Wertschitzung von berufspidagogischen Ti-
tigkeitsfeldern im Unternehmen gelingen. Gleichzeitig bietet sich so die Chance, auf
die anspruchsvollen, und durch die Verzahnung mit dualen Studiengingen immer
komplexer werdenden, Anforderungen der betrieblichen Bildung addquat reagieren
zu konnen. Harm und Anselmann (2020) konnten im Rahmen einer Vorstudie Pro-
bleme und Herausforderungen beim beruflichen Bildungspersonal auf drei Ebenen
(systemische, organisationale und individuelle) identifizieren. Dabei sind gerade die
genannten Punkte auf der systemischen Ebene fiir diese Uberlegungen von Bedeu-
tung:

« Fehlende Beschreibung der notwendigen Kompetenzen ausbildender Fachkrifte,
« fehlende Auffrischung der zertifizierten Weiterbildungen (z. B. Fortbildungsprii-
fung nach der Ausbilder-Eignungsverordnung: Ausbildung der Ausbilder/AdA),

« formale Anerkennung des Ausbildungspersonals,

« Fehlen eines Zertifikats fiir ausbildende Fachkrifte = fehlendes Anforderungs-
profil,

. Digitalisierung als elementare Herausforderung sowie

« Anerkennung der Qualifikation durch Fach- und Fithrungskrifte.

Diese Ergebnisse stehen in einer Linie mit den kritisch reflektierten Arbeiten und
empirischen Studien zu diesem Themenfeld der letzten Jahre (vgl. u.a. Ulmer, 2019;
Bahl, 2018; Briinner, 2014). Allen gemein ist die Forderung nach einer Professionali-
sierung und konsequenten Uberarbeitung der Qualifikationsphasen innerhalb der
beruflichen Bildung. Darauf aufbauend ergeben sich folgende Forderungen als
Grundlage fiir den Reformprozess:

« Die strukturelle Stirkung der Qualifikationsangebote unterhalb der AEVO.

« Die Entwicklung von neuen Qualifikationsangeboten oberhalb der AEVO.
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« Die inhaltliche Weiterentwicklung des bestehenden Fortbildungsberufes ,Ge-
priifte:r Aus- und Weiterbildungspidagoge/in“ auf Stufe DQR 6 hinsichtlich
spezifischer, bisher defizitirer Schwerpunkte.

« Die Neuausrichtung des Fortbildungsberufes ,Gepriifte:r Berufspidagoge/in“
auf Stufe DQR7.

Damit geht eine systematische, lernortiibergreifende und kooperative Weiterentwick-
lung der bestehenden Fortbildungsberufe, eine modulare Erginzung der bisher in der
Breite weitgehend fehlenden DQR-5-Stufe sowie die Weiterentwicklung von Schnitt-
stellen zu Studiengingen mit hohen Anteilen pauschaler Anerkennungen beruflich
erworbener Kompetenzen einher. Ziel ist ein Laufbahnmodell, das mit einer Grund-
qualifikation fiir ausbildende Fachkrifte als Einstieg beginnt und modular sowie
durchlissig in Richtung Ausbildereignung fortgesetzt werden kann (Autorengruppe
BiProSys, 2020).

5 Ausblick

In der aktuellen Phase der gesellschaftlichen Entwicklung kann der sich in den dualen
bzw. praxis- und berufsbegleitenden Studiengingen etablierende beruflich-akademi-
schen Bildungstyp, erginzt um den akademisch-beruflichen Bildungstyp in den tradi-
tionellen Bachelorstudiengingen, zum anpassungsfihigen gesellschaftlichen ,Pro-
blemloser” entwickeln, den Sailmann (2019) fiir die bisherigen Phasen der Berufsent-
wicklung sieht. Mit dem Konzept der akademischen Beruflichkeit sind indes hohe
Anspriiche an die enge Verzahnung von beruflichem Erfahrungswissen mit wissen-
schaftsbasierten/theoriebasierten Kompetenzen verbunden, die es einzuldsen gilt.
Hier kommt es insbesondere darauf an, die Potenziale der Dualitit auch fiir akademi-
sche Berufe zu realisieren. Zudem ist — last but not least — die weitere Qualifizierung
bzw. die Professionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals konsequent zu ver-
folgen.
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