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1 Einleitung

Weltweit haben sich landerspezifische (berufliche) Bildungssysteme entwickelt, die sich auf ver-
schiedenen Ebenen unterscheiden und meist sehr komplex sind. Dazu gehéren Unterschiede be-
zogen auf die ordnungspolitischen, institutionellen und rechtlichen Rahmenbedingungen. Dar-
iiber hinaus variieren die Ziele beruflicher Bildung (z.B. Bedarfe, Anforderungen, Qualifikationen,
fachliche Inhalte und Kompetenzen) sowie die landerspezifischen Formen und Prinzipien der Ver-
mittlung und des Erwerbs von Kenntnissen und Fahigkeiten, hervorgerufen durch die unter-
schiedlichen nationalen und kulturellen Pragungen (vgl. Deifinger & Frommberger, 2010, S. 345).
Die Entstehung landesspezifischer Systeme wird unter anderem dadurch erklart, dass Gesell-
schaften auf individuelle Bediirfnislagen und (historische) Situationen reagieren und sich so ent-
sprechende Bildungsstrukturen und -institutionen entwickelten (vgl. Deifdinger & Frommberger,
2010, S. 344). Esist anzumerken, dass sich besonders die Systemansétze der beruflichen Bildung
auf internationaler Ebene gravierend unterscheiden, deutlich stiarker als die landerspezifischen
allgemeinen und akademischen Bildungssysteme (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 24).

Bedingt durch die Komplexitat, Einzigartigkeit und Unterschiedlichkeit ist ein direkter Vergleich
der (beruflichen) Bildungssysteme zweier oder mehrerer Staaten nicht trivial. Deshalb hat sich
der Forschungsbereich der vergleichenden Berufsbildungsforschung als Teildisziplin der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik entwickelt. Ziel dieser Forschungsrichtung ist es, auf internationaler
Ebene berufliche Bildungssysteme einander gegeniiberzustellen und Vergleiche zu erstellen, die
iiber ein deskriptives Erkenntnisinteresse hinausreichen (vgl. Deifdinger & Frommberger, 2010,
S.343-345). Aktuell ist fiir die international-vergleichende Berufsbildungsforschung vor allem in-
teressant, wie Berufsbildung in verschiedenen Lindern organisiert ist, wie diese im jeweiligen
Gesamtbildungssystems eingebettet ist und welche Wertschatzung die Bildungspolitik sowie Ge-
sellschaften diesem Bereich zukommen lassen (vgl. Braun, 2021, Vorwort S. V).

Infolge globaler Megatrends, wie demografischem Wandel, Migration und Digitalisierung befin-
den sich gegenwartig nachschulische Bildungsangebote allgemein und auf internationaler Ebene
in einer Phase des Umbruchs (vgl. Eckelt & Wieland, 2019, S. 8). Dariiber hinaus beeinflussen der
wachsende internationale Austausch in Wissenschaft und Politik sowie internationale Organisa-
tionen und Staatenzusammenhange (OECD, ILO, UNESCO, Weltbank, EU, ASEAN etc.) diese Ent-
wicklungen (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 20).

Dadurch gewinnt der Bereich der beruflichen Bildung, gegeniiber dem akademischen Bildungs-
bereich, an Bedeutung. Besonders die Fachkrafteentwicklungen auf den Arbeitsmarkten und die
Thematik der Integration junger Erwachsener in das Beschaftigungswesen und in die Gesellschaft
bewirken einen Wandel im Verhéltnis von beruflicher und akademischer Bildung (vgl

Frommberger, 2019 (a), S. 20).
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Wahrend des Studiums , Lehramt fiir berufliche Schulen” liegt ein Schwerpunkt auf der Auseinan-
dersetzung mit den Strukturen und Funktionen des beruflichen Bildungssystems in Deutschland,
weniger jedoch auf vergleichbaren Systemen in anderen Landern. Aus dieser Feststellung heraus
und durch mein Auslandssemester in Kanada entstand der Wunsch, mich mit den dortigen Mog-
lichkeiten beruflicher (Aus-)Bildung zu beschaftigen. Den Ergebnissen der PISA-Studien lasst sich
entnehmen, dass das kanadische Schulsystem im Bereich der allgemeinen Bildung besser ab-
schneidet als das deutsche (vgl. Tillmann 2015; vgl. AIV, 2003). Dadurch wurde mein Interesse an
einem Vergleich der beiden beruflichen Bildungssysteme weiter angeregt. Zusatzlich habe ich als
gelernte Schreinerin mehrfach die Erfahrung gemacht, dass ein handwerklicher Beruf mit voran-
gegangener Ausbildung in Deutschland gesellschaftlich ein geringeres Ansehen geniefst als ein Be-
ruf, der auf einem Hochschulabschluss aufbaut.

Dies war der AnstofR dafiir, das zentrale Erkenntnisinteresse dieser Arbeit auf das Verhaltnis und
insbesondere die Gleichwertigkeit beruflicher Bildung gegeniiber akademischer Bildung in Ka-
nada und Deutschland zu legen. Die Forschungsfrage, welche dieser Arbeit zu Grunde liegt, lautet
daher:

Wie gestaltet sich das Verhdltnis zwischen beruflicher und akademischer Bildung in Kanada und

Deutschland, bezogen auf deren Gleichwertigkeit?

Im Folgenden werde ich nun zunachst auf wichtige Begrifflichkeiten eingehen und den aktuellen
Forschungsstand darstellen. In dieser Arbeit werden im Hauptteil zwei Fallstudien durchgefiihrt,
um die beiden Bildungswege in Deutschland und Kanada vergleichbar zu machen. In Kapitel 3
wird das konkrete methodische Vorgehen zu den Fallstudien genauer erlautert. In Kapitel 4 wird
ein Uberblick iiber berufliche und akademische Bildung in Kanada und Deutschland gegeben und
es werden wichtige historisch-kulturelle Entwicklungen genannt. Zum Abschluss dieses Kapitels
erfolgt eine erste vergleichende Gegentiberstellung der Gegebenheiten in beiden Liandern. Darauf
folgen die Kapitel 5, 6 und 7 mit den eigentlichen Fallstudien, aufgeteilt auf die ausgewahlten Un-
tersuchungskriterien. In dieser Arbeit soll fiir jedes der untersuchten Forschungskriterien ein
Vergleich der beiden Lander erfolgen. Diese Vergleiche sind jeweils als Zwischenfazit zu verste-
hen, in welchem die vorher zusammengetragenen Erkenntnisse aufgegriffen werden. Dies er-
scheint sinnvoll, da nicht immer dquivalente Informationen zu den Kriterien fiir beide Lander ge-
funden werden konnten. In diesen Vergleichsabschnitten soll es also darum gehen, die jeweils ge-
fundenen Informationen aufeinander zu beziehen und in Verbindung zueinander zu setzen. In Ka-
pitel 8 werden die wichtigsten gewonnenen Erkenntnisse in einem abschliefRenden Vergleich zu-
sammengefasst und die Forschungsfrage beantwortet. Kapitel 9 gibt abschlieRend einen Uber-

blick iiber offengebliebene Fragen und weitere Forschungsmoglichkeiten.
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2 Grundlagen

Als Grundlage fiir diese Arbeit mochte ich zunéchst einige wichtige Begriffe und solche, die unter-
schiedlich definiert werden konnen, genauer erkldren und die fiir diese Arbeit angenommenen

Definitionen darstellen.

2.1 Begriffsklarungen

Gleichwertigkeit

Beginnen modchte ich mit dem Begriff, auf dem Vieles in dieser Arbeit aufbaut und der eine hohe
Relevanz hat: Gleichwertigkeit. Im internationalen Kontext wird dafiir meist der Begriff , parity of
esteem” (= Gleichheit der Wertschatzung oder Wertzuschreibung) verwendet (vgl. Alexander &
Pilz, 2004, S. 749).

Dazu ist zundchst festzuhalten, dass der Begriff der Gleichwertigkeit ein individuelles Konstrukt
ist, basierend auf den Wertzuschreibungen verschiedener handelnder Personen. Es gibt also kei-
nen Wert per se, stattdessen wird Dingen, Personen, Handlungen, etc. ein Wert zugeschrieben
(vgl. Bohlinger, 2013, S. 29).

Im Bezugsrahmen der Gleichwertigkeit von Bildung und Bildungsabschliissen handelt es sich bei
diesen Personen um Arbeitnehmer*innen, Arbeitgeber*innen, politische Institutionen (Kommu-
nen, Lander, Bund, KMK, etc.), Priifungsinstitutionen, Interessensverbande und allgemein die Ge-
sellschaft eines Landes. Alle diese Akteurinnen und Akteure haben individuelle Wertzuschreibun-
gen, basierend auf kulturellen Traditionen ihrer jeweiligen sozialen Schicht. Allgemein wichtig bei
Wertzuschreibungen ist zusatzlich der zeitliche Aspekt. Sie sind historisch-kulturell entstanden
und kénnen sich langfristig verandern. Im Bereich der Bildungsabschliisse konnten diese Ande-
rungen beispielsweise auf verdnderte Zugangsberechtigungen oder Entwicklungen (z. B. Bedarfe
und Verwertbarkeit) auf den Arbeitsméarkten zuriickgehen (vgl. Bohlinger, 2013, S. 110-115).
Bezieht man Gleichwertigkeit auf Bildungswege und Bildungsabschliisse, spielen verschiedene
Bereiche eine Rolle. Zunichst ist die formale Gleichstellung von Bildungsabschliissen wichtig. Da-
runter wird die bildungspolitische Entscheidung verstanden, inhaltlich unterschiedlichen Bil-
dungsgangen oder Bildungsgangen unterschiedlicher Organisationsformen gleiche Berechtigun-
gen zuzuerkennen (vgl. Benner, Buschhaus, & Pampus, 1983, S. 93).

Weiter ist der Arbeitsmarktwert, also Chancen und Moglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt, resul-
tierend aus verschiedenen Bildungsabschliissen, bedeutend. Dazu gehéren Einkommenserwar-
tungen, Jobsicherheit, Karriereaussichten sowie Zufriedenheit mit der Ausbildung und der an-
schliefienden Tatigkeit (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 319).

Schliefilich spielen der aus einem Bildungsweg oder einem Bildungsabschluss resultierende sozi-

ale Status sowie die gesellschaftliche Wertschatzung, das Ansehen und Prestige eine wichtige
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Rolle (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 319). Ansehen und sozialer Status werden hierbei als ,symboli-
sches Kapital“ verstanden, welches Individuen erwerben kéonnen und wodurch sie ihre Macht,
Einflussnahme und Handlungsspielrdume vergroéfiern kénnen (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt,
2019 (a), S. 5).

Dabei ist wichtig, dass keines dieser Kriterien isoliert betrachtet Riickschliisse auf die Gleichwer-
tigkeit von Bildungswegen zuldsst. Sie entsteht durch ein komplexes Zusammenspiel der verschie-
denen Bereiche, weshalb es zwischen den eben beschriebenen Indikatoren Uberschneidungen,
Zusammenhdnge und gegenseitige Beeinflussung gibt.

Zusammenfassend wird Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer Bildung fiir diese Ar-
beit als ein Konstrukt verstanden, das sich mafdgeblich durch die Kriterien formale/bildungspoli-
tische Gleichstellung, Arbeitsmarktwert sowie gesellschaftliches Ansehen und Wertschatzung

messen lasst.

Tertidre Bildung, postsekunddre Bildung

Weitere zentrale Begrifflichkeiten sind die Bezeichnungen der verschiedenen Bildungsbereiche
nach der Abfolge, in welcher sie liblicherweise durchlaufen werden. Im internationalen Vergleich
herrscht weitestgehend Einigkeit dariiber, welche Bildungsgidnge unter Elementarbereich, Prim-
arbereich und Sekundarbereich I gefasst werden. Im Sekundarbereich II, dem postsekundaren
und dem tertidren Bereich treten aber Verstandigungsprobleme auf (vgl. Frommberger, 2019 (a),
S.26).In den meisten Landern wird der tertidre Bereich in zwei Sektoren unterteilt. Ein Sektor ist
die hohere allgemeine, akademische Bildung, der andere Sektor die berufliche Bildung. Haufig
wird berufliche Bildung in der vergleichenden Betrachtung also direkt im oder parallel zum Hoch-
schulsystem verortet. In Deutschland hingegen wird ein Grof3teil der beruflichen Bildung dem Se-
kundarbereich Il zugeordnet und nicht dem tertidren Bereich. Dadurch werden die international
vergleichenden Ergebnisse und Schlussfolgerungen iiber das Verhaltnis beruflicher und hoch-
schulischer Bildung haufig verzerrt (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 26). Hinzu kommt das Prob-
lem, dass in Kanada zumeist tiberhaupt nicht von einem tertidren Bildungsbereich die Rede ist.
Alle Bildungsgédnge nach dem Sekundarbereich werden mit “postsecondary education” bezeich-
net. Die Benennung ,Postsekundare Bildung“ wird aber als ungefahr analog zu den Bezeichnun-
gen ,Hohere Bildung“ und ,Tertidre Bildung“ angesehen (vgl. CICIC, 2021, postsecondary
institutions).

Um Missverstidndnisse zu vermeiden, soll fiir diese Arbeit die Einteilung gelten, die auch Ver-
gleichsstudien der OECD zugrunde liegt und durch die ISCED (siehe hierzu Kapitel 2.2) vorgege-
ben wird. Dort findet fiir die meisten Darstellungen eine Unterteilung in folgende Gruppen von
Bildungsabschliissen statt: ,Abschluss unterhalb Sekundarbereich I1“, ,Abschluss Sekundarbe-

reich I ,postsekundarer, aber nicht tertiarer Bereich” und ,tertidrer Bereich“ (vgl. OECD, 2021,
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S. 23). In dieser Einteilung werden die Begriffe postsekundare und tertidre Bildung nicht als sy-

nonym verstanden, was fiir diese Arbeit iibernommen wird. Der postsekundare, nicht-tertidre Be-
reich umfasst nach der ISCED Bildungsgange, die im Anschluss an den Erwerb eines allgemeinbil-
denden Schulabschlusses oder eines beruflichen Abschlusses auf dem Niveau der Sekundarstufe
II durchlaufen werden, aber nicht zum Erhalt eines akademischen Grades fiihren (z. B. Bachelor-,
Mastergrad und Promotion) (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 151-152). In Kapitel 4 werde
ich darauf eingehen, welche Bildungsgidnge in Kanada und Deutschland nach diesem System je-

weils welchem Bildungsbereich zugeordnet werden.

Akademische Bildung, berufliche Bildung und berufliche Ausbildung

Schliefdlich bleibt noch die Klarung der Begriffe der akademischen Bildung, der beruflichen Bil-
dung und der beruflichen Ausbildung.

Unter beruflicher Bildung werden Bildungsgidnge verstanden, die Lernenden praxisorientiertes,
spezifisches Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen vermitteln, die fiir die Ausiibung einer be-
stimmten beruflichen Tatigkeit in einer gewerblichen Branche relevant sind (vgl. UNESCO, 2012,
S.14).In der englischen Literatur wird berufliche Bildung mit ,vocational education and training”
(VET) libersetzt, eine Bezeichnung, die auch in dieser Arbeit genutzt werden soll.

Berufliche Bildung kann in Form einer dualen oder betrieblichen Ausbildung, eines schulischen
beruflichen Bildungsgangs, im hochschulischen Bereich oder im Bereich der Fort- und Weiterbil-
dungen stattfinden (vgl. Freitag, 2015, S. 13). Berufliche Bildung findet somit in verschiedenen
Bereichen eines Bildungssystems statt. Bildungsgange in diesem Bereich fithren zu arbeitsmarkt-
relevanten Qualifikationen und Abschliissen. Charakteristisch ist, dass sie von den landerspezifi-
schen Behorden als berufsspezifisch-orientiert anerkannt werden (vgl. UNESCO, 2012, S. 14).
Durch diese Ausfiihrungen wird deutlich, dass mit dem Begriff der beruflichen Ausbildung oder
der Berufsausbildung ein Teilbereich der beruflichen Bildung gemeint ist. Konkreter werden un-
ter diesen Begriff Ausbildungsprozesse gefasst, die unterhalb der Hochschulebene Lernenden ei-
nen Berufsausbildungsabschluss ermoglichen (vgl. Cortina, 2008, S. 541). Damit sind zertifizierte,
berufsspezifische Bildungsginge gemeint, die dual, betrieblich oder schulisch zum Erhalt eines
Abschlusses fithren, der zum unmittelbaren Einstieg in eine bestimmte berufliche Tatigkeit be-
rechtigt. Im Englischen wird dafiir der Begriff ,,Apprenticeship“ verwendet. Ist lediglich von , Aus-
bildung” die Rede, wird darunter allgemein ein Lern- und/oder Bildungsprozess verstanden, der
in verschiedenen Bildungsbereichen stattfinden kann (vgl. Oelkers, 2016, S. 17).

Unter akademischer Bildung hingegen, werden meist allgemeinere und weniger berufsspezifische
Bildungsgange verstanden. Vermitteltes Wissen, erlernte Fahigkeiten und Kompetenzen sind
nicht zwingend auf die Tatigkeit in einem bestimmten Beruf ausgerichtet (vgl. UNESCO, 2012, S.

14). Damit sind zumeist Studienangebote an Universitdten und anderen Institutionen gemeint, die
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mit einem akademischen Grad abschlief3en (vgl. Freitag, 2015, S. 13). Akademische Bildung findet
daher liberwiegend im tertidren Bildungsbereich statt, an Einrichtungen, die berufsqualifizie-
rende Studienginge fiir Absolvierende des Sekundarbereichs II mit Hochschulzugangsberechti-
gung anbieten (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 27). Akademische Bildung wird in dieser
Arbeit nicht ausschliefilich als allgemeinbildend gesehen, da auch dort berufsqualifizierende Ab-
schliisse erworben werden konnen und Lernende auf den Eintritt in die Arbeitswelt hinarbeiten
(vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 310).

In dieser Arbeit stellt die Art des jeweils erworbenen Abschlusses daher ein zentrales Unterschei-
dungsmerkmal fiir den Vergleich zwischen akademischer und beruflicher Bildung dar. Damit fin-
det eine Anlehnung an die Kategorisierung statt, die beispielsweise auch von offiziellen Stellen in
Kanada verwendet wird. Dort wird haufig nicht nach Institutionen fiir berufliche oder akademi-
sche Bildung unterschieden, sondern danach, ob eine Bildungsmdglichkeit zu einem akademi-
schen Grad fiihrt (,degree-granting“) oder nicht (,non-degree-granting“) (vgl. CICIC, 2021,

postsecondary institutions).

2.2 Forschungsstand

Bildungssysteme befinden sich permanent und weltweit in einem Verdnderungsprozess. Durch
wachsende internationale Beziehungen und einen verstiarkten Austausch auf verschiedenen Ebe-
nen, hat die Geschwindigkeit der Veranderungsprozesse zugenommen (vgl. Frommberger, 2019
(a), S. 20). Dazu kommen Veranderungen im Bildungsverhalten der Menschen. Weltweit nehmen
immer mehr Menschen mit zunehmender Dauer an Bildung teil. Aufserdem ist auf internationaler
Ebene zu beobachten, dass das Spektrum der Bildungsangebote stetig erweitert wird, sodass es
einerseits zu einer stiarkeren Ausdifferenzierung der Bildungsteilsysteme kommt, andererseits
werden Uberschneidungen zwischen urspriinglich getrennten Bildungsteilbereichen erkennbar
(vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 20). Weiter ist zu betonen, dass trotz der Unterschiedlichkeit der
Bildungs- und Beschaftigungssysteme in den meisten westlichen Industrienationen dhnliche Re-
formdebatten gefiihrt werden. Dabei ist die Thematik der Gleichwertigkeit (oder ,parity of es-
teem”) von akademischer und beruflicher Bildung ein weit verbreitetes Diskursthema (vgl.
Alexander & Pilz, 2004, S. 749). In verschiedenen Forschungsprojekten mit diesem Themen-
schwerpunkt wird eine politische und administrative Bereitschaft fiir die Herstellung der Gleich-
wertigkeit herausgestellt, unabhdngig von den landerspezifischen Ausformungen der beruflichen
Bildung (vgl. Lasonen & Manning, 2001, S. 124 ff,; vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 2). Fragen nach Chan-
cengleichheit in der Bildungsteilhabe und die damit verkniipfte Thematik der Durchlassigkeit von

Bildungssystemen sind durch die Ausdifferenzierung und Uberlappung der Bildungsteilsysteme
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zu einem zentralen Aspekt internationaler bildungspolitischer Debatten geworden (vgl

Frommberger, 2019 (a), S. 20).

Lange Zeit fand von (berufs-)bildungstheoretischer Seite in vielen Landern eine strikte Trennung
in allgemeine akademische Bildung und berufliche (berufsspezifische) Bildung statt, was mittler-
weile als tiberholt gilt (vgl. Ziegler, 2015, S. 16). Eine zentrale Motivation der Berufsbildungspoli-
tik auf internationaler Ebene liegt darin, mit einer veranderten Positionierung und Ausrichtung
akademischer Bildung und/oder schulischer Allgemeinbildung die Wertigkeit der beruflichen Bil-
dung insgesamt zu stirken (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 2).

Durch strukturelle Verdnderungen in den Bildungssystemen, Verdnderungen im Bildungsverhal-
ten der Menschen und veranderte Bedarfe auf den Arbeitsmarkten sind verschiedene Phdnomene
wie ,Verberuflichung des Allgemeinen®, ,Entberuflichung” und ,Verallgemeinerung des Berufli-
chen” entstanden (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 2).

Unter ,Verallgemeinerung des Beruflichen fllt die vermehrte Entstehung von Hybridqualifikati-
onen im Bereich der beruflichen Bildung, die speziell darauf ausgerichtet sind, Zugang zur akade-
mischen Bildung zu ermoglichen. Charakteristisch fiir hybride Bildungsformate sind wachsende
Uberschneidungen und curriculare Verbindungen mit akademischer Bildung, wodurch eine Auf-
wertung der beruflichen Bildung stattfindet (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 39).
»Verberuflichung des Allgemeinen“ meint Entwicklungen im akademischen Bereich, Studien-
giange anwendungs- und berufsorientierter zu gestalten oder Doppelqualifikationen zu ermogli-
chen (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 2; vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 39). Mit ,Doppelqualifikatio-
nen“ werden Abschliisse bezeichnet, die im Rahmen eines geschlossenen, d. h. organisatorisch
und curricular in verschiedenen Modifikationen zusammengefiigten Bildungsgangs erworben
werden. Damit ist der gleichzeitige Erwerb eines berufsqualifizierenden Abschlusses und der Er-
werb eines akademischen Abschlusses gemeint. Doppelqualifikationen sind auch in schulischen
beruflichen Bildungsgangen zu finden, wenn der Erwerb eines berufsqualifizierenden Abschlus-
ses mit dem Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung kombiniert wird (vgl. Frommberger, 2019
(a), S. 27). Ahnliche Tendenzen einer fortschreitenden Uberschneidung der beiden Bildungsbe-
reiche sind aktuell nicht auf einzelne Linder beschrankt, sondern sind international zu beobach-
ten.

In Deutschland stehen dadurch die Begriffe ,Beruf* und ,Beruflichkeit“ im Mittelpunkt aktueller
Diskussionen verschiedener Disziplinen (vgl. Ziegler, 2015, S. 11-12). Diskurse dariiber haben die
Gemeinsamkeit, die Bezeichnung ,Beruf” abstrahierter und als allgemeineres Konstrukt auffassen
zu wollen. Diskussionen um ein verandertes Begriffsverstandnis, bis hin zu Prognosen iiber das
Ende des Berufsbegriffs lassen sich unter der These der , Entberuflichung” zusammenfassen (vgl.

Ziegler, 2015, S. 11-12). ,Entberuflichung” meint eine Entspezialisierung und Flexibilisierung von
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beruflichen Tatigkeiten und Arbeit allgemein. Weiter ist damit das Ende von konkreten Berufen
und deren Relevanz fiir die (Aus-)Bildung junger Menschen gemeint. Demgegentiber steht die
These der ,Verberuflichung®, in welcher von konkreten Berufsformen abstrahiert (verallgemei-
nert) und ,Beruf” als allgemeine Funktionskategorie betrachtet wird (vgl. Ziegler, 2015, S. 11).
Hintergedanke dieser Konzepte ist eine starkere individuelle Mobilitat auf dem Arbeitsmarkt, an-
gepasst an die aktuellen Entwicklungen und Bediirfnisse der Menschen sowie eine Reduktion des
an (berufliche) Ausbildungszertifikate gebundenen Zugangs zum Arbeitsmarkt. Auch die Status-
zuweisung durch spezifische berufliche (Aus-)Bildungszertifikate soll durch ein verandertes Ver-
stdndnis von ,Beruflichkeit” verringert werden (vgl. Ziegler, 2015, S. 11).

In den angelsdchsischen Landern wird statt des Berufsbegriffs von Employability (= allgemeine
Beschaftigungsfahigkeit) als Konzept hinter dem Erwerbssystem gesprochen (vgl. Kraus, 2006, S.
9-10). Eine Entwicklung vom Berufsbegriff hin zu "Employability” wird in Deutschland von (be-
rufs-)bildungstheoretischer Seite als ein moglicher Weg gesehen, um die gerade angesprochenen,
angestrebten Veranderungen erreichen zu konnen (vgl. Kraus, 2006, S. 9).

In Kanada zahlt die fortschreitende Uberschneidung postsekundarer, nicht universitarer und uni-
versitarer Bildungsgange zu typischen strukturellen Entwicklungen aus dem Bereich der ,Verall-
gemeinerung des Beruflichen“ und ,Verberuflichung des Allgemeinen“ (vgl. Deifdinger, 2019 (a),
S. 2). Nicht universitire Einrichtungen bieten vermehrt auch Bildungsgadnge an, die mit einem aka-
demischen Grad abschliefen. An Universititen gibt es vermehrt Bildungsgénge, in denen Studi-
enphasen systematisch mit Praxisphasen durchsetzt werden. Zusatzlich findet eine verstarkte
Verkniipfung von allgemeinem und beruflichem Lernen im Sekundarbereich II statt (vgl.

Deifdinger, 2019 (a), S. 2).

International am weitesten verbreitet sind vollzeitschulische Berufsbildungssysteme mit gerin-
gen betrieblichen Praxisanteilen. Daneben gibt es eine Vielzahl an mehr oder weniger standardi-
sierten betrieblichen Qualifizierungswegen, welche durch schulische Anteile erganzt werden (z.B.
in Kanada). In einigen Lindern existieren dariiber hinaus gesetzlich geregelte duale Berufsbil-
dungsgange, in denen betriebliche und schulische Ausbildungsanteile abgestimmt und aufeinan-
der bezogen sind (z.B. in Deutschland) (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 24). Gegeniiber dem Be-
reich der beruflichen Bildung herrscht im Bereich der Hochschulbildung zwar eine bessere inter-
nationale Vergleichbarkeit, dennoch existieren auch hier landerspezifische Unterschiede. Die
grofdten Unterschiede in der akademischen Bildung liegen im Bereich der Zulassungsmodalititen,
also darin, wie stark eine Hochschulzulassung von den vorab erworbenen Berechtigungen ab-
hangt (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 25). Es lasst sich beobachten, dass es in Landern mit domi-

nantem schulischen Berufsbildungssystem eine enge Verbindung zwischen beruflicher und aka-
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demischer Bildung gibt (z.B. Kanada). In Landern, in welchen betrieblich-duale berufliche Sys-

temansatze dominieren, ist die Gestaltung von Durchlassigkeit schwieriger. In diesen Landern
(z. B. Deutschland) ist die berufliche Bildung sehr eigenstiandig und hat sich als ein paralleler Bil-
dungsweg neben der weiterfithrenden allgemeinen und akademischen Bildung etabliert (vgl

Frommberger, 2019 (a), S. 24).

Wie bereits angesprochen, verbringen weltweit mehr Menschen eine langere Zeit in den Bildungs-
systemen, besonders im Bereich der akademischen Bildung. In fast allen OECD-Landern hat der
Anteil der Personen mit Hochschulabschluss in den letzten Jahren stetig zugenommen. Im OECD-
Durchschnitt stieg dieser von 35 % im Jahr 2008 auf iiber 44 % im Jahr 2018 (vgl. Brandle, Kugler,
& Ziihlke, 2019, S. 4). Der berufliche Bildungsweg wird in den meisten Landern iiberwiegend von
jungen Menschen gewahlt, die schlechtere Startchancen hatten und in der allgemeinen Bildung
nicht Fufd fassen konnten (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 21). Allgemein lasst sich eine deutlich
wachsende Bedeutung von Bildung am Arbeitsmarkt erkennen und insbesondere ein klarer Trend
zu hoheren Bildungsabschliissen, (vgl. Piopiunik, Kugler, & Wo6fimann, 2017, S. 21).

Zusatzlich zum Trend zu hoheren Bildungsabschliissen findet in vielen Liandern eine ,,Akademi-
sierung” verschiedener Berufsfelder und Bildungsginge statt (auch in Deutschland). Damit ist
zum einen die Verlegung von ehemals beruflichen Ausbildungen in den Hochschulbereich ge-
meint. Zum anderen meint Akademisierung die Rekrutierung von Hochschulabsolventinnen und
-absolventen fiir Positionen, in denen bislang Personen mit beruflichem Bildungsabschluss gear-
beitet haben (vgl. Hall, 2022, S. 11). Im englischsprachigen Raum wird fiir dieses Phdnomen die
Bezeichnung ,Academic drift“ genutzt (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 310). Darunter fallt zusatzlich
die Entwicklung, dass urspriinglich nicht universitare Bildungseinrichtungen ein immer grofieres
Bestreben haben, wie Universitdten und Hochschulen zu agieren und ihnen gleichgestellte Ab-
schliisse zu vergeben. Aufierdem wird unter ,Academic drift“ die Entwicklung verstanden, dass
immer mehr Menschen das Bestreben haben, den héchstmoéglichen Bildungsabschluss zu errei-
chen, was vermehrt zur Aufnahme eines Bildungsgangs im tertidren Beriech fiihrt. Diese Entwick-
lungen sind auch in Kanada und Deutschland zu beobachten (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 310).
Eine mogliche Erklarung fiir die gerade beschriebenen Trends ist das Prinzip der Meritokratie, als
Antrieb fiir die Entscheidung zu einem hoheren Bildungsabschluss. Dieses Prinzip beschreibt die
sozialen Eigenschaften von Bildung und Bildungsentscheidungen. Danach liegt die Hauptaufgabe
von Zertifikaten, Qualifizierungen und den entsprechenden Bildungswegen nicht im Nutzen, der
aus dem Inhalt der jeweiligen Qualifizierung gewonnen wird, sondern vielmehr in ihrem formali-
sierten Ergebnis und den damit verbundenen Berechtigungen (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 7). Da-
mit wird suggeriert, dass Abschliisse aus dem allgemeinbildenden bzw. akademischen Bereich

bessere Lebens- und Karriereperspektiven eréffnen als Abschliisse aus dem beruflichen Bereich
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(vgl. Deifdinger, 2019 (c), S. 51-52). Die meritokratische Logik gilt daher als hemmender Faktor

fiir die Entwicklung eigenstandiger Berufsbildungssysteme. Durch dieses Prinzip wird spezifi-
schem fachlichem Wissen ein geringerer Wert beigemessen, weshalb die Wertigkeit , des Berufli-
chen” insgesamt herabgesetzt wird (vgl. Deif3inger, 2019 (c), S. 48).

Ein Problem des Trends zu héheren Bildungsabschliissen ist die Gefahr der Uberqualifizierung
(,over-education“) von (Aus-)Bildungsabsolvierenden (vgl. Deifdinger, 2015, S. 73). Dies kann zu
einer Diskrepanz zwischen den Anforderungen einer Arbeitsstelle und dem Qualifikationslevel
von potenziellen Arbeitnehmer*innen fiihren, dahingehend, dass Bewerber*innen zu hoch quali-
fiziert sind. Besonders Personen mit Hochschulabschluss werden zunehmend damit konfrontiert,
dass es schwierig sein kann eine Anstellung entsprechend ihrer Fahigkeiten und Einkommenser-

wartungen zu finden (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 310).

Neben Verdanderungen im Bildungsverhalten der Menschen forcieren auch Entwicklungen auf den
Arbeitsmarkten eine Veranderung im Bereich der Bildung.

Die Zahl hoch qualifizierter, wissensintensiver Tatigkeiten nimmt zu, wahrend Arbeiten mit ge-
ringem Qualifikationsniveau durch technische Neuerungen und Rationalisierungsmafdnahmen
entfallen. Zusatzlich verandern sich Tatigkeiten, die bisher auf mittlerem Qualifikationsniveau
von Facharbeitern ausgefiihrt wurden, dahingehend, dass zunehmend abstraktes und systemati-
sches Wissen gefordert wird (vgl. Meyer, 2015, S. 24). Dariiber hinaus sind
Beschiftigungsverhaltnisse allgemein einer grofieren Fluktuation unterlegen, besonders Dauer-
beschaftigungsverhéltnisse werden seltener (vgl. Alexander & Pilz, 2004, S. 752). In einigen Be-
reichen kann eine praxisnahe und qualitativ anspruchsvolle Berufsausbildung aber nicht durch
eine theoriegeleitete Qualifizierungsphase aufderhalb des beruflichen Kontextes ersetzt werden.
Zusatzlich existieren Beschiftigungsbereiche, in denen fiir das Erreichen einer Professionalitit
eine praxisnahe Ausbildung zielgenauer und/oder lernférdernder ist, als eine allgemeinbildende
(Aus-)Bildung (vgl. Alexander & Pilz, 2004, S. 753).

Aus arbeitsmarktpolitischer Sicht ist es daher von Interesse, den entstehenden Bedarf an Fach-
kraften abzudecken und einen Mangel an Spezialist*innen zu vermeiden (vgl. Alexander & Pilz,
2004, S. 753). Berufliche Bildung kann durch eine gezielte Ausbildung von Fachkraften die beno-
tigten Qualifikationen garantieren (vgl. Meyer, 2015, S. 25). Deshalb und durch die eben
beschriebenen wachsenden und verdanderten Qualifikationsbedarfe, zeigt sich in vielen Landern
in den letzten Jahren ein verstarktes Interesse an beruflichen Bildungsgédngen (vgl. OECD, 2014,
S. 404). Dabei ist die Schaffung chancengleicher und durchlassiger Bildungsstrukturen ein zent-
rales Thema bildungspolitischer Reformdebatten geworden (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 20).
Auch zwischen dem Berufsprinzip und dem meritokratischen Prinzip findet eine Anndherung

statt, da Verkniipfungen des ,Beruflichen" und des , Allgemeinen"” von wachsender Bedeutung fiir
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verschiedene Bildungsgiange weltweit werden (vgl. Deifdinger, 2019 (c), S. 48). Auf nationaler
Ebene stellen etablierte berufliche Bildungswege (wie die duale Ausbildung in Deutschland) hoch
funktionale, sozial und 6konomisch wertvolle (Aus-)Bildungswege dar (vgl. Deifinger, 2015, S.
71). Jedoch steht dieser Bereich vor der Herausforderung, den ,academic drift fiir sich zu nutzen
oder diesem, wo noétig, entgegenzuwirken (vgl. Meyer, 2015, S. 25).

In Zeiten grofier Veranderungen auf den Arbeitsmarkten spielt Arbeitsplatzsicherheit eine nicht
unbetrachtliche Rolle (vgl. Alexander & Pilz, 2004, S. 752). Aktuelle Forschungsergebnisse zeigen,
dass die Vermeidung von Jugendarbeitslosigkeit in Laindern mit einem gut entwickelten und etab-
lierten beruflichen Bildungssystem besser gelungen ist als in Ladndern mit weniger entwickelten
beruflichen Bildungssystemen (vgl. OECD, 2014, S. 404). Allerdings zeigen Untersuchungen auch,
dass das Risiko einer Erwerbslosigkeit im Verlauf des Erwerbslebens nach einer beruflichen Aus-

bildung hoher ist als nach einer akademisch ausgerichteten Ausbildung (vgl. OECD, 2014, S. 404).

Fiir ein modernes und erfolgreiches Bildungssystem ist entscheidend, wie sich Individuen in ver-
schiedenen Lebenslagen fiir vielfaltige Bildungsangebote entscheiden, zwischen ihnen wechseln
und sich weiterentwickeln kénnen. Auf nationaler und internationaler Ebene ist daher relevant,
wie die einzelnen Bildungsbereiche zueinanderstehen und wie Zu- beziehungsweise Uberginge
ausgestaltet sind (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 22).

Bedingt durch die starkere internationale Vernetzung der Arbeitsmarkte, haben in einem natio-
nalen Bildungssystem ausgebildete Fachkrafte das Bediirfnis entwickelt, den von ihnen erworbe-
nen Bildungsabschluss gegentiber potenziellen Arbeitgeber*innen in anderen Liandern erklaren
zu konnen. Es ist fiir sie von Interesse, ihren internationalen Marktwert durch die Einordnung des
eigenen Bildungsabschlusses in eine Typologie belegen zu konnen sowie die Qualitdt des Ab-
schlusses und die damit erworbenen Kompetenzen einordnen zu kénnen (vgl. Pilz, 2017, S. 765).
Deshalb haben sich sowohl auf nationaler als auch auf internationaler Ebene Qualititsstandards
und Qualifikationsrahmen fiir eine bessere Transparenz und Vergleichbarkeit, bezogen auf Bil-
dungsabschliisse, entwickelt. Durch Qualifikationsrahmen werden die Bildungsteilbereiche (All-
gemeinbildung/Grundbildung, Berufsbildung, Hochschulbildung) zueinander ins Verhaltnis ge-
setzt, basierend auf bildungsbereichstibergreifenden allgemeinen Kriterien (vgl. Frommberger,
2019 (a), S. 23). Die innerhalb eines Bildungssystems erreichbaren Qualifikationen werden an-
hand der damit verbundenen Lernergebnisse (inhaltliche Bestandteile bzw. Kompetenzen und
Abschliisse) systematisch einer Niveaustufe zugeordnet, wodurch eine Matrix fiir das Gesamtbil-
dungssystem entsteht. Die einzelnen Niveaus sollen darstellen, was die Inhaberin oder der Inha-
ber einer Qualifikation weif3, versteht und in der Lage ist zu tun. Somit werden die einzelnen Bil-
dungsgange und Abschliisse vergleichbar gemacht und auf einen gemeinsamen Nenner gebracht

(vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 23).
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2011 wurde die ,International Standard Classification of Education (ISCED) durch die UNESCO

Generalkonferenz verabschiedet, um Bildungsabschliisse auf internationaler Ebene vergleichen
zu konnen (vgl. UNESCO, 2012, S. 3). Die ISCED ist die internationale Referenz-Klassifikation, um
Bildungsprogramme zu organisieren und Qualifikationen nach Bildungslevel und -bereich einzu-
ordnen. Es werden zwei Kategorien der Bildungsorientierung unterschieden: allgemeine und be-
rufliche Bildung (vgl. UNESCO, 2012, S. 6). Mit der ISCED wurde ein Rahmenwerk zur Klassifika-
tion von Bildungsaktivititen und den jeweils resultierenden Qualifikationen in international an-
erkannte Kategorien geschaffen (vgl. UNESCO, 2012, S. 6). Die Basis fiir die Klassifikationen in
ISCED sind die national anerkannten Bildungsabschliisse, es werden keine informell erworbenen
Fahigkeiten berticksichtigt (vgl. UNESCO, 2012, S. 9-12). In der ISCED werden Bildungsabschliisse
in die Level null bis acht eingestuft, basierend auf der Annahme, dass sich Bildungsabschliisse in
eine geordnete Reihenfolge von Kategorien eingruppieren lassen (vgl. UNESCO, 2012, S. 13).
Drei der insgesamt neun Level werden dem tertidren Bereich zugeordnet, konkret die Level 6 bis
8. Unter Level 5 werden Bildungsginge gefasst, die je nach landerspezifischer Auffassung entwe-
der dem tertidren oder postsekundaren Bereich zugeordnet werden (vgl. Frommberger, 2019 (a),
S. 39). Dabei entsprechen die hochsten Level (6 bis 8), wie auch in vielen nationalen Qualifikati-
onsrahmen tblich, der Unterscheidung zwischen Bachelor- und Master-Niveau sowie Promotion.
Mit Level 5 wird versucht, das breite internationale Spektrum an postsekundaren Bildungsange-
boten einzufangen und auch die berufliche Bildung in diesen Bereich einzuschliefien. In dieses
Level werden Bildungsginge eingeordnet, die eine akademische Orientierung aufweisen, diese
aber mit berufspraxisbezogenen Elementen verbinden und nicht zu einem akademischen Grad
fithren (engl. oft short-cycle tertiary education). Absolvierende von Bildungsgingen auf ISCED-
Level 5 verfiigen iiber professionsbezogenes Wissen und werden auf den Eintritt in den Arbeits-
markt vorbereitet (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 40).

Zusatzlich wurden auf nationaler und internationaler Ebene Klassifikationssysteme fiir berufliche
Qualifikationen geschaffen. Diese weisen den verschiedenen beruflichen Tatigkeitsfeldern und
darin erreichten Niveaustufen systematisch und standardisiert eine Bezeichnung zu. Sie dienen
der Zusammenstellung, Analyse und Weitergabe von Informationen iiber Berufe. Diese Informa-
tionen sind von entscheidender Bedeutung fiir die Bereitstellung von Aussagen liber Karrierech-
ancen, Analysen von Arbeitsangebot und -nachfrage, Beschiftigungsgerechtigkeit, Berufsausbil-
dung, Qualifikationsentwicklung und vielem mehr (vgl. Statistics Canada, 2022). Sie bieten daher
einen standardisierten Rahmen fiir die Organisation der Arbeitswelt. Auf internationaler Ebene
dient dazu die Standardklassifikation der Berufe, die ,International Standard Classification of Oc-

cupations” (ISCO) (vgl. Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003, S. 126).
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3 Methodisches Vorgehen

Die Struktur beruflicher Bildungssysteme weist in vielen Landern einen hohen Grad an Komple-
xitat auf. Dies fiihrt oft sowohl bei inldndischen als auch bei auslandischen Beteiligten zu Verwir-
rungen. Damit ein Vergleich fruchtbar sein und tiber eine reine Deskription hinausgehen kann,
sollte fiir Betrachtungen in der vergleichenden Berufsbildungsforschung ein iiberschaubarer und
abgegrenzter Bezugsrahmen gewahlt werden, innerhalb welchem eine bestimmte Problematik
fiir den Vergleich als handlungsleitend herausgestellt wird (vgl. Alexander & Pilz, 2004, S. 749).
Als Bezugsrahmen fiir diese Arbeit soll das Verhaltnis von beruflicher und akademischer Bildung
in Kanada und Deutschland gelten, in welchem die Problemstellung der Gleichwertigkeit verortet
ist.

Ziel eines Vergleichs in der Berufsbildungsforschung ist es nicht, landesspezifisch gut funktionie-
rende Gegebenheiten fiir die Ubertragung in ein anderes Land zu identifizieren. Vielmehr geht es
um die Erklarung und Begriindung von Strukturen und Prozessen sowie die Ableitung von allge-
meinen Tendenzen und eventuellen Problemen (vgl. Alexander & Pilz, 2004, S. 748)

Im Folgenden wird die Methode zur Durchfiihrung meines Forschungsvorhabens naher erklart.
Im Zuge dessen werden auch die Kriterien fiir den Vergleich beschrieben sowie die weiteren vor-

bereitenden Schritte zu den Fallstudien in dieser Arbeit dargelegt.

3.1 Die Methode , Fallstudie”

In der international vergleichenden Berufsbildungsforschung ist es weit verbreitet, Klassifikatio-
nen oder Typologisierungen zu nutzen, um Vergleiche von beruflichen Bildungssystemen zu er-
stellen. Typologien sind methodische Instrumente, die zur Identifizierung der Eigenarten natio-
naler Bildungsstrukturen beitragen sollen (vgl. Deifdinger, 1995, S. 369). Durch Reduktion und
Abstraktion sollen sie einen ordnenden Uberblick iiber die Strukturen und Prozesse sowie Betei-
ligten eines Berufsbildungssystems ermoglichen (vgl. Pilz, 2017, S. 765). Seit den 1980er Jahren
wurde daher eine Vielzahl an Typologisierungen und Kategorisierungsmerkmalen geschaffen, kri-
tisiert, weiterentwickelt und erganzt (vgl. Deifdinger & Frommberger, 2010, S. 346-347; vgl. Pilz,
2017,S.767-774)

Allgemein haben Typologien meist das Ziel, berufliche Bildungssysteme in ihrer Gesamtheit aus
einem bestimmten Blickwinkel heraus einzuordnen. Damit ist meist die Kategorisierung eines be-
ruflichen Bildungssystems nach einem bestimmten Aspekt gemeint (z.B. Art und Funktionen der
Bildungsabschliisse/Qualifizierungen, Prinzipien der Vermittlung, landerspezifische Lernkultu-

ren, etc.) (vgl. Deifdinger, 1995, S. 377-378). Deshalb erschienen sie nicht als geeignet, um das in
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dieser Arbeit zu vergleichende Konstrukt der Gleichwertigkeit beruflicher und akademischer Bil-
dung angemessen zu untersuchen.

Als passender erwies sich die Methode der "Fallstudie". Diese Methode stammt urspriinglich aus
der vergleichenden Politik- und Sozialwissenschaft, lasst sich aber auch fiir die vergleichende Be-
rufsbildungsforschung anwenden (vgl. Biermann, 2016; vgl. Muno, 2009)1.

In der Literatur lassen sich verschiedene Definitionen und Charakterisierungen fiir Fallstudien
finden, sie konnen mit unterschiedlichen Intentionen und in verschiedenen Formaten durchge-
fiihrt werden (vgl. Blatter, Janning, & Wagemann, 2007, S. 123-124).

Eine allgemeine Definition lautet: ,Eine Fallstudie ist eine empirische Forschungsmethode, wel-
che zeitgendssische Phianomene, die ,Falle“, innerhalb ihres Kontextes tiefgehend untersucht”
(Yin, 2009, S. 18 zit. n. Biermann, 2016, S. 43). Ziel dieser Methode ist es, iiber eine reine Deskrip-
tion hinaus zu gehen, indem die betrachteten Fille, bezogen auf eine ausgewdahlte Forschungs-
frage, tiefgehend analysiert und erklart werden (vgl. Blatter, Janning, & Wagemann, 2007, S. 127).
Das Wort ,Fall“ beschreibt in diesem Zusammenhang ein abstraktes Konstrukt, welches nur in
Verbindung mit dem jeweiligen Erkenntnisinteresse eindeutig bestimmt werden kann. Es kann
sich dabei auf politische Systeme, Institutionen, Organisationen, Aspekte und Ereignisse histori-
scher Episoden, rdumlich begrenzte Phianomene und Einheiten, einzelne Beobachtungen oder

Lander beziehen (vgl. Muno, 2009, S. 115).

Abbildung 1 zeigt den liblichen Ablauf von Untersuchungen mit der Methode ,Fallstudie“.

Zur Durchfiihrung dieser Methode wird zundchst festgelegt, was die ,Problemstellung” der Fall-
studie sein soll, also welche Forschungsfrage beantwortet und welches Erkenntnisinteresse ver-
folgt werden soll (vgl. Muno, 2009, S. 127).

Dabei sollte die Forschungsfrage so gewahlt werden, dass sie von Relevanz fiir die ,reale Welt" ist
und fiir die verschiedenen Beteiligten (Politik, Forschung, etc.) niitzliche Erkenntnisse generiert.
Zur Entwicklung der Forschungsfrage ist zusatzlich eine Auseinandersetzung mit der jeweils re-
levanten Literatur und dem Forschungsstand im Bereich der Problemstellung wichtig.
Aufierdem sollte die Forschungsfrage so gewahlt werden, dass ein liberschaubarer, abgegrenzter
Untersuchungsrahmen entsteht (vgl. Blatter, Janning, & Wagemann, 2007, S. 171-172). Zusatzlich
ist von Bedeutung, dass Fallstudiendesigns besondere Starken bei der Beantwortung deskriptiver
Fragestellungen (was- und wie-Fragen) besitzen (vgl. Blatter, Janning, & Wagemann, 2007, S.

126).

1 Beispiele fiir die Anwendung der Methode der Fallstudie im Bereich der vergleichenden Berufsbildungsforschung bieten die Arbeit
von Biermann 2016, die umfangreiche Vergleichsstudie von Frommberger et al. (vgl. Frommberger, 2019 (a)) oder die Lander-
studien der Arbeitsgruppe ,Internationale Vergleichsstudie“ (vgl. AIV, 2003)
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Im Anschluss an die Entwicklung

der Forschungsfrage wird ein ,theo-
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tes Modell ergeben (vgl. Blatter, )
Janning, & Wagemann, 2007, S. 174- Abbildung 1: Ublicher Ablauf einer Fallstudie (Muno, 2009, S. 127)
175). Des Weiteren werden in dieser Phase die zu untersuchenden Falle bestimmt (vgl. Muno,
2009, S. 127). Die Fall-Wahl sollte begriindet werden, es ist wichtig darauf zu achten, Falle mit
einer Relevanz bezogen auf die Problemstellung und Forschungsfrage auszuwéahlen. Nur so ist es
moglich, fir den jeweiligen Forschungsbereich gewinnbringende Schlussfolgerungen ziehen zu
konnen (vgl. Blatter, Janning, & Wagemann, 2007, S. 176-177).

Im nachsten Schritt findet die eigentliche Fallstudie durch eine Erschliefdung und Analyse der ein-
zelnen Falle statt (within case analysis and theoretical sampling). Zu Beginn dieses Schritts sollten
sich die Forschenden tiefgehend mit den betrachteten Fallen vertraut machen und besonders be-
zogen auf die Problemstellung ein umfassendes Verstdndnis aneignen. Im Anschluss daran findet
die systematische Ergriindung der Forschungsfrage statt, geleitet durch die festgelegten Untersu-
chungskriterien (vgl. Blatter, Janning, & Wagemann, 2007, S. 180). Das Anliegen dieses Vorgehens
istes, fiir alle ,Falle” eine detaillierte und hochwertige Darstellung der untersuchten Problemstel-
lung oder des untersuchten Phanomens zu erhalten.

Im letzten Schritt werden die betrachteten Félle miteinander verglichen (cross-case analysis), um
Schlussfolgerungen iiber Kontraste und Ahnlichkeiten ziehen zu kénnen (vgl. Biermann, 2016, S.
43-45).

In den folgenden Abschnitten wird die gerade beschriebene, theoretische methodische Vorge-
hensweise auf das Forschungsvorhaben dieser Arbeit angewendet. Dazu werden die Problemstel-
lung und Forschungsfrage dieser Arbeit sowie die Fallauswahl ndher erldutert. Aufderdem werden

die Untersuchungskriterien fiir die Durchfiihrung der Fallstudien vorgestellt.
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3.2 Problemstellung und Erklarung der Forschungsfrage

Als Problemstellung der Fallstudien dieser Arbeit wird das Verhaltnis von beruflicher und akade-
mischer Bildung in Kanada und Deutschland gesehen. Da dies ein weitgefasster Begriff ist, soll fiir
diese Arbeit der Fokus auf den Teilbereich der Gleichwertigkeit gelegt werden.

Die Bedeutung von beruflicher Bildung und deren Gleichwertigkeit gegeniiber akademischer Bil-
dung ist aktuell weltweit ein zentrales gesellschaftliches und bildungspolitisches Thema. In vielen
Landern wird der berufliche Bildungsweg iiberwiegend von jungen Menschen beschritten, die
schlechtere Startchancen hatten. Durch eine Gleichstellung mit akademischer Bildung kann be-
rufliche Bildung daher einen wichtigen Beitrag zur Kompensation von nachteiligen Ausgangsbe-
dingungen leisten und chancengerechte Gesamtbildungssysteme etablieren (vgl. Frommberger,
2019 (a), S. 21).

Globale Phanomene wie der demografische Wandel, veranderte Fachkraftebedarfe, Migration und
der technologische Umbruch durch die Digitalisierung stellen die Bildungspolitik vor vielfaltige
Herausforderungen. Jedes Land entwickelt im Umgang damit individuelle Strategien, was zu di-
versen Veranderungen im Verhaltnis von beruflicher und akademischer Bildung fiihrt und jedes
Land zu einem einzigartigen Fall macht (vgl. Eckelt & Wieland, 2019, S. 8). Bedingt durch kultu-
relle und historische Unterschiede in den einzelnen Landern kann es nicht die eine optimale welt-
weite Strategie flir die Losung der aktuellen Herausforderungen geben. Allerdings kann die Be-
trachtung von landerspezifischen Vorgehensweisen zur Erklarung von Prozessen und eventuellen
Problemen dienen. Dadurch sind Vergleiche auf internationaler Ebene relevant und sinnvoll, so-
wohl in bildungspolitischer Hinsicht als auch fiir die Berufsbildungsforschung.

Das gerade Beschriebene sowie die im vorangegangenen Kapitel angesprochenen Umbriiche und
Entwicklungen machen die Thematik der Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer Bil-
dung zu einem aktuellen und vielféltigen Forschungsbereich.

Die Gleichwertigkeit von Bildungswegen ist, wie bereits erklart, ein komplexer Begriff. Dabei geht
es um mehr als nur eine formale Berechtigung. Vielmehr geht es um ein 6ffentliches Bewusstsein
dafiir, dass es nicht nur einen erstrebenswerten Bildungsweg geben kann (vgl. Benner,
Buschhaus, & Pampus, 1983, S. 96). Weiter geht es in diesem Zusammenhang nicht um die Frage
der inhaltlichen Deckungsgleichheit von Curricula, sondern um politische und wirtschaftliche Ent-
scheidungen, die gleichwertige gesellschaftliche, soziale und finanzielle Anerkennung fiir berufli-
che und akademische Bildung mit sich bringen.

In dieser Arbeit soll daher erforscht werden, ob und wie Gleichwertigkeit zwischen beruflicher
und akademischer Bildung in Deutschland und Kanada herrscht, welche aktuellen Entwicklungen

im Gange sind und wo Ungleichheiten bestehen.
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3.3 Fallauswahl

Fiir die Fallstudien in dieser Arbeit wurden die Lander Deutschland und Kanada gewahlt.

Wird das Verhéltnis von allgemein-akademischer und beruflicher Bildung betrachtet, ist ein
deutsch-angelsachsischer Vergleich durch die bestehenden Unterschiede besonders reizvoll. In
Landern mit englischen Wurzeln handelt es sich traditionell um so etwas wie ein ,Gegenstiick”
zum deutschen Ansatz, bedingt durch Unterschiede in den Strukturen der Bildungssysteme und
Arbeitsmarkte (vgl. Deifdinger, 2015, S. 59). In Kanada vermischen sich zudem gleich drei Grund-
einfliisse - Englische, Franzosische und Amerikanische. Der Umgang damit im Bildungssystem
macht das Land interessant fiir die Berufsbildungsforschung (vgl. Stephan, 2003, S. 7).

Weitere Griinde fiir den Reiz deutsch-kanadischer Vergleiche liegen in der Struktur der Arbeits-
markte und insbesondere im Umgang mit Qualifikationen zum Eintritt in die Erwerbstatigkeit. In
Kanada findet die Qualifizierung fiir den Arbeitsmarkt meist losgelost von staatlich-rechtlicher
Normierung statt. Betriebliche Bediirfnisse bestimmen mafigeblich iiber die weitestgehend ar-
beitsprozessabhingig erworbenen beruflichen Kompetenzen (vgl. Deifdinger, 2015, S. 68). Dem-
gegeniiber steht das deutsche berufliche Bildungswesen mit einer verldsslichen und einheitlich
gesetzlich geregelten Strukturierung (vgl. Deifdinger, 2015, S. 69).

Besonders deutsche Berufsausbildungen geniefen weltweit gesellschaftliche und wirtschaftliche
Wertschatzung. Auf internationaler Ebene bekommt das deutsche Ausbildungssystem eine grofie
Aufmerksamkeit und wird oft als ,Musterbeispiel“ bezeichnet (vgl. Deifdinger, 2015, S. 57).
Zusatzlich machen Aussagen wie die der ehemaligen Bundesbildungsministerin Anja Karliczek,
eine Auseinandersetzung mit der Thematik der Gleichwertigkeit von beruflicher und akademi-
scher Bildung in Deutschland interessant. Sie sagte: ,Die berufliche Bildung in Deutschland gehort
zu den erfolgreichsten Qualifizierungssystemen weltweit. Die Entscheidung zwischen beruflicher
Aus- und Fortbildung oder Studium ist keine Frage eines Mehr oder Weniger. Es ist eine Auswahl
zwischen zwei gleichwertigen Wegen zum beruflichen Erfolg.“ (BMBF, 2019).

Demgegeniiber wird das kanadische berufliche Bildungswesen haufig kritisiert. Eine vergleichs-
weise hohe Jugendarbeitslosigkeit und systemische Probleme trotz wirtschaftlichen Wohlstands
sind angesprochene Kritikpunkte (vgl. Stephan, 2003, S. 7). Aufserdem wird den angelsichsischen
Landern die Haltung nachgesagt, Personen mit Hochschulabschluss pauschal besser zu stellen als
Absolvent*innen des beruflichen Bildungsbereichs. Dies bezieht sich auf bessere Verdienstmog-
lichkeiten und einen héheren sozialen Status (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 310). Deshalb scheint
die Minderbewertung der beruflichen Bildung in Kanada besonders ausgepragt zu sein und sich
im Bildungswahlverhalten vieler Jugendlicher und dem Drang zur Hochschulbildung widerzu-
spiegeln (Deifdinger, 2019 (a), S. 2).

Ob und inwiefern diese Aussagen und Annahmen aktuell zutreffend sind, ist das zentrale Erkennt-

nisinteresse dieser Arbeit und soll in den folgenden Kapiteln ergriindet werden.
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3.4 Forschungskriterien (theoretischer Rahmen)

Wie in Kapitel 2.2 beschrieben, ldsst sich die Gleichwertigkeit akademischer und beruflicher Bil-
dung beispielsweise anhand folgender Kriterien bemessen: formale Gleichstellung und Durchlas-
sigkeit, Arbeitsmarktwert der Bildungsabschliisse sowie gesellschaftliches Ansehen und Wert-
schatzung. Dies sind die Kriterien, welche im Hauptteil fiir den Vergleich betrachtet werden sol-
len. Um den Vergleich in dieser Arbeit anschaulich gestalten und iibersichtlich strukturieren zu
konnen, sollen die Kriterien zunachst fiir beide Lander getrennt betrachtet werden. Im Anschluss
daran soll jeweils ein Vergleich iiber die Erkenntnisse des betrachteten Kriteriums erfolgen. Es ist
davon auszugehen, dass sich die Kriterien gegenseitig bedingen, beziehungsweise, dass sie vonei-
nander abhangen. Die Abschnitte mit den im Folgenden beschriebenen Kriterien stehen daher je-
weils unter einem Schwerpunkt, kénnen aber auch Aspekte aus den anderen Bereichen anspre-
chen. Abschliefdend werden die wichtigsten Erkenntnisse aus den Vergleichen der einzelnen Kri-

terien in einem Fazit zusammengefasst.

Kriterium eins: Formale Gleichstellung und Durchldssigkeit

Hierbei geht es um die Gleichstellung von beruflichen und akademischen Bildungsabschliissen auf
formaler Ebene sowie um bildungspolitische Bestrebungen. Allgemein ist es wichtig zu themati-
sieren, inwieweit die Herstellung von Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung
iiberhaupt ein bildungspolitisches Ziel darstellt. Ohne diese Voraussetzung kann Gleichwertigkeit
kaum erreichbar sein (vgl. Alexander &Pilz, 2004, S. 752; vgl. Benner, Buschhaus, & Pampus, 1983,
S.94).

Wird die Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildungsginge untersucht, ist der Aspekt
der Berechtigungen von zentraler Bedeutung (vgl. Benner, Buschhaus, & Pampus, 1983, S. 93).
Damit einher geht die Thematisierung des Abschottens von Bildungswegen gegeneinander sowie
méglicher Ubergangsbarrieren, beziehungsweise Ubergangsméglichkeiten und daher der Durch-
lassigkeit innerhalb eines Bildungssystems (vgl. Young & Raffe, 1998; vgl. Pilz, 2017, S. 769).

Die zentrale Motivation von Durchlassigkeit in Bildungssystemen ist die Herstellung von Chan-
cengerechtigkeit, weshalb diese Thematik von sozial-politischem Interesse ist. Der individuelle
Aufstieg durch Bildung und lebenslanges Lernen sollten allen Menschen offenstehen, unabhangig
vom gewdhlten Bildungsweg (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 20). Studien belegen aber, dass vor
allem die Schwelle zur akademischen Bildung von einer hohen sozialen Selektivitiat gepragt ist.
Durch eine verstarkte Durchlassigkeit konnten Menschen, die einen beruflichen Bildungsweg be-
schritten haben, gleiche Bildungs- und Entwicklungschancen erhalten (vgl. Frommberger, 2013,

S.58).
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Die Entwicklung durchlassiger Strukturen zwischen beruflicher und akademischer Bildung fiihrt

auch dazu, dass berufliche Bildung attraktiver wird. Wenn der Weg tiber berufliche Bildung wei-
terfithrende Bildungschancen eréffnet, kann das ihre Anziehungskraft fiir junge Erwachsene er-
hohen und so zur Sicherung des Fachkrédftenachwuchses beitragen (vgl. Frommberger, 2019 (a),
S. 20).

Um Durchlassigkeit und Chancengleichheit innerhalb eines Bildungssystem zu erreichen, ist die
Festlegung von einheitlichen Qualitdtsstandards bedeutend. Aktuell geschieht dies haufig durch
Qualifikationsrahmen, die tliber festgelegte Kriterien verschiedene Bildungsabschliisse zueinan-
der in Beziehung setzten (vgl. Bohlinger, 2013, S. 104).

Das Untersuchugsziel dieses Kriteriums ist daher die Darstellung der formalen Gegebenheiten,
bezogen auf Chancengleicheit und Durchldssigkeit in den Bildungssystemen Kanadas und

Deutschlands.

Kriterium zwei: Der Wert von Bildungsabschliissen auf dem Arbeitsmarkt

Hier soll es schwerpunktméf3ig um Wert und Nutzen von Bildungsabschliissen auf dem Arbeits-
markt gehen (engl. economic value of education). Hauptsachlich sollen dazu die Einkommenser-
wartungen durch einen akademischen oder beruflichen Bildungsabschluss verglichen werden. Da
Bildung Wissen und Fahigkeiten vermittelt, die auf dem Arbeitsmarkt gefragt sind, ist der Erwerb
von Bildungsabschliissen eine wichtige Moglichkeit, individuelle Lebenschancen positiv zu beein-
flussen. Ein Kriterium fiir die Wertigkeit von Bildungsabschliissen ist daher der instrumentelle
und finanzielle Nutzen, welchen sie mit sich bringen (vgl. Gangl, 2003, S. 73). Dariiber hinaus ist
dies wichtig fiir die Untersuchung der Gleichwertigkeit, da der Erhalt eines Einkommens den so-
zialen Status eines Individuums sichern und bereichern kann. Allerdings ist der Arbeitsmarktwert
eines Bildungsabschlusses keine feste Grofde, sondern abhdngig von sozialen Prozessen sowie
Veranderungen in den Arbeitsmarkten und institutionellen Strukturen der Bildungssysteme (vgl.
Gangl, 2003, S. 73).

Ein weiterer, im Rahmen dieses Kriteriums zu vergleichender, Aspekt ist die Frage, ob sich die
Investition in einen Bildungsabschluss finanziell lohnt. Fiir eine akademische oder berufliche Aus-
bildung nehmen Lernende wahrend der Ausbildungszeit Einkommenseinbufien im Vergleich zu
einer ungelernten Tatigkeit in Kauf. Dies geschieht in der Hoffnung, spater ein hoheres Einkom-
men erzielen zu konnen und dadurch die Ausbildungskosten zu kompensieren. Dies gilt in ver-
starkter Form fiir Lernende, die sich fiir ein Studium entscheiden, da sie fiir mehrere Jahre ganz-
lich auf ein Erwerbseinkommen verzichten (vgl. Piopiunik, Kugler, & W6f3mann, 2017, S. 19). Aus
wirtschaftlicher Sicht kann Bildung als systematische Entwicklung von Humankapital betrachtet

werden. Das bedeutet, dass ihr ein monetiarer Wert beigemessen werden kann, indem man ihre
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Kosten mit dem spateren Einkommen vergleicht. Der Nutzen, der aus Bildung und der damit ver-
brachten Zeit entsteht, wird als "Rendite der Bildungsinvestitionen" bezeichnet. Jede Aus- und
Weiterbildung ist daher als Investition in das eigene humane Kapital zu verstehen, welches maf3-
geblich das spatere Einkommen und den sozialen Status beeinflusst (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S.
311).

Zusatzlich sollen fiir den Vergleich in diesem Kriterium weitere wichtige Zahlen und Daten rund
um Bildungsabschliisse auf dem Arbeitsmarkt zusammengetragen werden. Dazu zihlen Zulauf-
zahlen zu den verschiedenen Bildungsgingen sowie anschliefiende Karrierechancen und Jobsi-
cherheit, beziehungsweise die Gefahr der Arbeitslosigkeit. Die Zulaufzahlen lassen Riickschliisse
auf die Popularitat verschiedener Bildungsgéinge zu, was wiederum Riickschliisse auf das gesell-

schaftliche Ansehen ermdglicht (vgl. Brandle, Kugler, & Ziihlke, 2019, S. 4).

Kriterium drei: Gesellschaftliches Ansehen und entgegengebrachte Wertschdtzung

Als letztes soll das gesellschaftliche Ansehen oder Prestige sowie die Wertschatzung gegeniiber
akademischen und beruflichen Bildungsgingen in Kanada und Deutschland verglichen werden.
Dies ermdglicht die Beriicksichtigung von historisch entstandenen und sozial bedingten Bewer-
tungen durch die Gesellschaft eines Landes (vgl. Pilz, 2017, S. 769).

Unter ,Prestige” wird das Ansehen verstanden, das einer Stellung anhaftet. Das Prestige von Bil-
dungsgangen und daraus resultierenden Beschaftigungen ist also das Ansehen, welches der be-
ruflichen Tatigkeit und beruflichen Position oder Stellung zugeschrieben wird (vgl. Hoffmeyer-
Zlotnik & Geis, 2003, S. 125). Gesellschaftliches Ansehen des Bildungsabschlusses und der beruf-
lichen Tatigkeit sind entscheidend fiir den ,sozialen Status” einer Person, da dartiber eine Veror-
tung in der Hierarchie einer Gesellschaft stattfindet (Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003, S. 125).
Der Wunsch nach gesellschaftlicher Wertschatzung und hohem Ansehen ist ein zutiefst mensch-
licher (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 5). Individuen sind sich ihrer Umwelt stets
bewusst und bemiiht, bei anderen Menschen einen guten Eindruck zu hinterlassen. Dementspre-
chend werden haufig Entscheidungen getroffen, die zu einem ,guten Ruf” fithren und von denen
man sich gesellschaftliche Anerkennung erhofft (vgl. Bohlinger, 2013, S. 11). Zusétzlich ist ein ,,gu-
ter Ruf” in vielen Situationen, beispielsweise sozialen Interaktionen, von Vorteil (vgl. Ebner &
Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 5). Wie bereits angesprochen, handelt es sich bei Ansehen und
Wertschatzung aber nicht um objektiv messbare Grofden. Stattdessen handelt es sich dabei um
Konstrukte, die aus den subjektiven Bewertungen innerhalb einer Gesellschaft bestehen. Indivi-
duen, Gruppen und Gemeinschaften schreiben neben persoénlichen Eigenschaften auch gesell-
schaftliche Positionen, die oft durch den Beruf einer Person erlangt werden, dem Ansehen einer

Person zu (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 5). Das gesellschaftliche Ansehen unter-
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schiedlicher Berufe hat damit unmittelbare Auswirkungen auf das Ansehen und den sozialen Sta-
tus von Individuen und deren Mdoglichkeiten der Lebensfithrung (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt,
2019 (a), S. 3).

Auch Prozesse der Berufswahl und Fachkrafterekrutierung hingen damit unmittelbar zusammen.
Sofern Menschen die Moglichkeit haben sich zu entscheiden, werden Berufe, die im Abgleich mit
dem Selbstkonzept einer Person als zu gering angesehen eingestuft werden, werden meist auch
nicht gewdhlt (Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 6). Berufliche Entscheidungen und gesell-
schaftliche Anerkennungs-Zuschreibungen zu einem Beruf beeinflussen sich so gegenseitig. Auch
fiir Politik und Wirtschaft ist dies relevant, da Berufsgruppen auf das Ansehen ihrer Berufe ange-
wiesen sind, um Fachkrifte rekrutieren zu konnen (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S.
5-6). Das Ansehen der Berufe ist daher unmittelbar mit dem Ansehen der Bildungsgange ver-
kniipft.

Im Rahmen dieses Kriteriums soll daher ergriindet werden, welches gesellschaftliche Ansehen
mit einem akademischen oder beruflichen Bildungsgang verbunden ist und welche Wertschat-

zung jeweils entgegengebracht wird.

Nach diesen einfithrenden Erklarungen und Darstellungen folgt nun der eigentliche Vergleich die-
ser Arbeit, indem das gerade beschriebene methodische Vorgehen auf das erlduterte Forschungs-
vorhaben angewendet wird. Im Folgenden wird dazu die in diesem Kapitel beschriebene Prob-
lemstellung fiir die ausgewahlten Falle durch die vorgestellten Untersuchungskriterien ergriin-

det.
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4 Berufliche und akademische Bildung in Kanada und Deutschland

Wie in den vorangegangenen Abschnitten bereits dargestellt wurde, ist eine Hintergrundfor-
schung iiber die betrachteten Lander die zentrale Grundlage fiir Vergleiche in der Berufsbildungs-
forschung. In den folgenden Abschnitten werden wichtige historische Zusammenhange erklart
und die aktuellen Bildungswesen Kanadas und Deutschlands dargestellt, mit Schwerpunkt auf den

Bereichen der beruflichen und akademischen Bildung.

4.1 Geschichte, Entwicklung und Hintergrund in Kanada

Kanada ist ein demokratisch-parlamentarischer Bundesstaat, bestehend aus zehn Provinzen und
drei Territorien (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 3).

Ab Anfang des 17. Jahrhundert war Kanada zunéichst eine franzosische Kolonie und ging erst nach
mehreren kriegerischen Auseinandersetzungen 1760 in den britischen Kolonialbesitz ein. In den
anschlief3end entstandenen Provinzen bildeten die Bevolkerungsgruppen nach dem Vorbild ihrer
englischen und franzosischen Hintergriinde je eigenstandige Schulwesen aus (vgl. Geifdler, 2007,
S. 30).

Vom Zusammenschluss des heutigen Kanadas spricht man ab der Mitte des 19. Jahrhunderts, da-
mals noch als kanadischer Staat unter britischer Krone mit dem/der britischen Monarch*in als
formelles Staatsoberhaupt (vgl. Geifdler, 2007, S. 30-31). 1867 wurde mit dem ,British North Ame-
rica Act” die kanadische Konféderation, bestehend aus Quebec, Ontario, Nova Scotia und New
Brunswick, gegriindet, was das Ende des kolonialen Status und die Geburtsstunde des heutigen
Staates bedeutete (vgl. Stephan, 2003, S. 8-9). Bis 1905 schlossen sich weitere Provinzen an, die
Bevolkerung war zu dieser Zeit weitestgehend britischer und franzésischer Herkunft (vgl. Geifiler,
2007, S. 27). Erst 1931 erhielt Kanada auf3enpolitische und vollstindige gesetzgeberische Unab-
hangigkeit von Grof3britannien (vgl. Geifdler, 2007, S. 27).

Den Provinzen der kanadischen Konféderation war die Selbstverwaltung verfassungsrechtlich ga-
rantiert, das betraf auch das Bildungswesen (allgemeinbildende Schulen, akademische Bildung,
berufliche Bildung) (vgl. Geifiler, 2007, S. 31). Ab den 1870er Jahren entstanden deshalb in allen
Provinzen Bildungsministerien und Schulgesetze, welche Verwaltungsaufbau, Schuldauer, Schul-
oder Unterrichtspflicht, das Priifungswesen und fachliche Inhalte bestimmen (vgl. Geifdler, 2007,
S. 31).

Im Verlauf der ersten Jahrzehnte des 20. Jahrhunderts festigten die Provinzen ihre jeweilige
Schulorganisation, zusatzlich fand eine starke Expansion des Schulwesens statt, bedingt durch die
sprunghaft anwachsende Bevolkerung (Geifdler, 2007, S. 28). Unterrichtspflicht, Schuleintrittsal-
ter, Dauer der Grundschule, Dauer eines Schuljahres und die Struktur der tertidren Bildung blie-

ben von Provinz zu Provinz unterschiedlich geregelt. Auch Lehrpldne, Schulorganisation und
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Lehrkrafteausbildung waren weiterhin Aufgabe der provinzeigenen Bildungsministerien. Versu-
che, eine zentrale Instanz fiir das kanadische Bildungswesen zu schaffen, scheiterten. Dies er-
schwerte die wechselseitige Anerkennung von Abschliissen im Sekundar- und Tertidrbereich in-
nerhalb des Landes. (vgl. Geifdler, 2007, S. 33).

1919 wurde der ,Technical Education Act“ zur Uberwindung bestehender Qualifikationsdefizite
bei kanadischen Arbeitenden verabschiedet. Dadurch sollten landesweit Berufsbildungspro-
gramme entwickelt werden, was aber nicht von allen Provinzen umgesetzt wurde. Da besonders
wahrend und nach dem zweiten Weltkrieg ausreichend hochqualifizierte Arbeitende aus Europa
einwanderten, war Kanada nicht gezwungen, ein eigenes nationales Berufsbildungssystem zu ent-
wickeln (vgl. Stephan, 2003, S. 33-34).

Im Bereich der schulischen beruflichen Bildung entwickelten sich seit den 1960er-]Jahren Colle-
ges, als ein berufsorientiertes, komplementires Systemelement zu den forschungsorientierten
Universitaten (vgl. DeifSinger, 2019 (a), S. 5). Im Jahr 1967 wurde der kanadische ,Council of Mi-
nisters of Education“ (CMEC) gegriindet. Darin kommen bis heute die fiir alle Bildungsstufen zu-
stindigen Minister*innen der kanadischen Provinzen und Territorien zusammen. Hauptaufgabe
des CMEC ist die Erorterung gemeinsamer politischer Anliegen und die Durchfiihrung gemeinsa-
mer Projekte und Initiativen (CICIC, 2021, an overview).

Die wirtschaftlichen Krisenjahre ab dem Ende der 1970er Jahre erforderten eine Ausgabenreduk-
tion, einen personellen Abbau und eine Dezentralisation der Schulverwaltung. Zusatzlich wurden
die Bildungsinhalte stirker auf Brauchbarkeit und Markterfordernisse zugeschnitten. Kon-
zentrierte Berufsvorbereitung und Praxisorientierung in der Forschung erhielten zunehmend Pri-
oritat (vgl. Geiller, 2007, S. 34). Ein weiterer Grund fiir Bestrebungen, das berufliche Bildungs-
system auszubauen, stellte die verdanderte Struktur der Zuwanderung zu dieser Zeit dar. Aus Eu-
ropa kamen nur etwa 36% der Zuwander*innen, der Grof3teil kam aus Asien, Mittel- und Stidame-
rika, den westindischen Inseln sowie Afrika und war weniger gut ausgebildet. Aufgrund schwie-
riger Finanzierungsmodelle kam es allerdings hauptsachlich in den reichen Provinzen zu einer
Umsetzung der politischen Initiativen (vgl. Stephan, 2003, S. 34).

Die Schulpflicht endete in den 1980er Jahren in den meisten Provinzen mit 16 Jahren (nach dem
zehnten Schuljahr), die Moglichkeit eines hoheren Abschlusses nach 12 Jahren Schule wurde von
einem Grofdteil der Jugendlichen noch nicht genutzt. Ein normiertes berufliches Ausbildungswe-
sen im Anschluss an die Pflichtschuljahre bestand nur in Ansdtzen. Erst seit den 1980er Jahren
wurde die berufliche Ausbildung nachhaltig geférdert, um auf internationaler Ebene durch einen
ausreichenden Anteil an Fachkriften wettbewerbsfahig bleiben zu kénnen (vgl. Geifdler, 2007, S.
34). 1985 wurde die ,Canadian Job Strategy” veroffentlicht, durch welche eine Verbindung von
Ausbildung und Wirtschaft geschaffen werden sollte. Diese wurde aber nur vereinzelt in Teilen

des Landes umgesetzt (vgl. Stephan, 2003, S. 34).
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Pragend fiir Kanada ist neben den britisch-franzésischen Wurzeln auch der starke kulturelle und

wirtschaftliche Einfluss der USA (Freihandelsabkommen 1989). Neben einem starken britischen
Einfluss (bzw. franzésischen in Quebec) stammen auch viele piddagogische Ideen aus den USA (vgl.

Stephan, 2003, S. 8).

Auch heute besitzt Kanada kein landesweit einheitliches Bildungssystem, nach wie vor liegt dieser
Bereich in der Verantwortung der einzelnen Provinzen. Deren Bildungssysteme unterscheiden
sich in den Bereichen der Schuljahres- und Semesterdauer, der Curricula und der Bewertungssys-
teme (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 3).

Nach Abschluss der Grundschule (je nach Provinz sechs oder sieben Jahre) gehen kanadische
Schiilerinnen und Schiiler (SuS)2 in den Sekundarbereich, die sogenannte High School, iiber. Diese
Schulen sind landesweit kostenlos und als Gesamtschulen organisiert. Sie bestehen aus der Ju-
nior/Middle High School und der Senior High School und werden je nach Provinz fiir vier bis sechs
Schuljahre besucht. Die Schulpflicht endet in den meisten Provinzen nach zehn Schuljahren, wenn
die SuS durchschnittlich 16 Jahre alt sind. Mit dem erfolgreichen Abschluss der Senior High School
erhalten die SuS im Alter von 17 bis 18 Jahren ein High School Diploma. Dieses berechtigt zum
Eintritt in eine Universitat (vgl. Stephan, 2003, S. 25-26).

Wahrend der High School werden kanadische SuS sowohl auf einen direkten Eintritt in das Ar-
beitsleben als auch auf den postsekundiren und tertidren Bildungsbereich vorbereitet (vgl.
Deifdinger, 2019 (a), S. 3). Wahrend des letzten Jahres der Junior High School haben SuS die Mog-
lichkeit, durch eine Facherwahl eine akademisch oder beruflich orientierte Bildung zu erhalten
(vgl. Stephan, 2003, S. 27). In Quebec endet der Sekundarbereich bereits nach dem 11. Schuljahr,
anschlief3end besuchen alle SuS das zweijahrige ,College fiir Allgemeinbildung und Berufsbil-
dung” (CEGEP) (vgl. Stephan, 2003, S. 26). Trotzdem findet Berufsberatung an den Sekundarschu-
len meist zu Gunsten akademischer Bildung statt (vgl. Stephan, 2003, S. 35).

Wahrend der Senior High School ist eine Differenzierung in drei Niveaustufen {iblich, den fortge-
schrittenen, akademisch orientierten (advanced), den allgemeinen (general) und den grundlegen-
den, beruflich orientierten (basic) Zweig. In allen Zweigen miissen Kernfacher (Englisch, Mathe-
matik, Sozialkunde, Naturwissenschaften) belegt werden, allerdings mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad. Der Zweig mit fortgeschrittenem Level soll bewusst auf Bildungsgange der
akademischen Bildung vorbereiten und beinhaltet Kurse mit komplexem Anforderungsniveau.
Der allgemeine Zweig bietet ein breiter aufgestelltes Kursangebot mit weniger komplexem Cha-

rakter an. Dieses beinhaltet neben einer akademischen Weiterbildung auch Facher wie Gesund-

2 SuS wird in dieser Arbeit als genderneutrale Bezeichnung fiir Schiilerinnen und Schiiler verwendet
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heitserziehung, Familienerziehung und Freizeitgestaltung. Der Zweig mit Basis-Profil bereitet ge-

zielt auf das Berufsleben vor, mit Kursen in Wirtschaftswissenschaften, Hauswirtschaftslehre und
Handwerk. Hier existiert in den allgemeinbildenden Fachern ein niedrigeres Anforderungsniveau
(vgl. Stephan, 2003, S. 27-28; vgl. Deifdinger & Gremm, 2017, S. 295-296). Die folgende Abbildung
gibt einen Uberblick iiber die Struktur des kanadischen Bildungssystems und beriicksichtigt dabei

die Unterschiede in den einzelnen Provinzen.
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Abbildung 2: Das kanadische Bildungssystem, sortiert nach den einzelnen Provinzen (CICIC, 2016)
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4.2 Berufliche und akademische Bildung in Kanada - ein Uberblick

Postsekundare und tertidre Bildung liegen in Kanada im Verantwortungsbereich der provinziel-
len und territorialen Regierungen, weshalb auch in diesem Bereich innerhalb des Landes Unter-
schiede herrschen. Davon betroffen sind beispielsweise das Bildungsgangangebot, Bildungsin-
halte, Bewertungsmodi und Zertifizierungen (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 4). Dieser Bildungsbe-
reich besteht je nach Provinz aus staatlichen und privaten Universititen, verschiedenartigen Col-
leges, Technischen Instituten (oder auch Polytechnics), Trade Schools sowie weiteren Bildungs-
institutionen auf Universitits- und Collegelevel (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 3). Universititen bie-
ten verschiedene Bildungsgange an, die liberwiegend zum Erhalt eines akademischen Grades fiih-
ren (bachelor's degree, master's degree, doctoral degree). Polytechnische Institute sind meist
multifunktionale Bildungseinrichtungen, die Bachelorabschliisse, Ausbildungen in Teilzeit und
Vollzeit sowie Berufsvorbereitung, Weiterbildung und Erwachsenenbildung anbieten. Trade
Schools sind eine weitere Form der (Vollzeit-) Berufsschulen, welche handwerkliche Fertigkeiten,
berufsspezifische Arbeitsablaufe und allgemeine Kompetenzen fiir die Berufstatigkeit vermitteln
(Trade = (Handwerks-)Beruf) (vgl. Stephan, 2003, S. 43). An den Colleges werden zahlreiche Fa-
cher und Lehrginge als Grundlagenkurse fiir die Universititen sowie allgemeinbildende Bildungs-
programme angeboten (vgl. Stephan, 2003, S. 29-31). Auferdem gibt es an einigen Colleges Bil-
dungsginge der Erwachsenenbildung mit dem Ziel, einen High-School-Abschluss nachtraglich zu
erwerben (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 6). Die nicht-universitdren Institutionen erméglichen wis-
senschaftliche und berufliche Abschliisse in Form von Diplomen und Zertifikaten (vgl. Deifdinger,
2019 (a), S. 3). Fur diese Arbeit werden alle Bildungsabschliisse aus dem Bereich des VET und
College-Abschliisse, die nicht zum Erhalt eines akademischen Grades fithren, dem postsekunda-
ren, aber nicht tertidren Bereich zugeordnet (dunkelgriiner und , mittelgriiner Bereich in Abbil-
dung 2). Akademische Grade werden, unabhangig davon, an welcher Bildungseinrichtung sie er-
reicht wurden, als tertidre Bildung verstanden (hellgriiner Bereich in Abbildung 2).

Zusatzlich gibt es zahlreiche staatliche und private Community Colleges, die meist keine allgemein
anerkannten Abschliisse vergeben, sondern Transitkurse fiir den Ubergang auf die Universitit,
akademische Aufstiegskurse und berufsbildende Lehrgéinge in verschiedenen Bereichen anbieten.
Besonders ist, dass diese Colleges, im Sinne ihres Namens, ihr Bildungsangebot speziell fiir die
jeweils regional ansassige Industrie erarbeiten, allerdings ohne einheitliche Strukturierung und
iiberregionale Anerkennung (vgl. Stephan, 2003, S. 33, 41).

Bedeutend ist, dass eine Ausbildung im postsekundaren und tertidren Bereich durch die Lernen-
den selbst finanziert werden muss und je nach Programm sehr kostenaufwendig ist. Lediglich
wahrend einer dualen Ausbildung verdienen die Auszubildenden ein kleines Gehalt (vgl. Stephan,

2003, S. 38).
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Charakteristisch fiir den kanadischen Arbeitsmarkt ist auf3erdem, dass nur fiir wenige Berufe ein

bestimmter Bildungsweg oder berufsspezifischer Abschluss vorausgesetzt wird. Bildungsab-
schliisse werden stattdessen eher als Beweis fiir allgemeine Fahigkeiten und berufsiibergreifende
Beschiftigungsfahigkeit (,Employability”) gesehen. Es wird davon ausgegangen, dass Job- oder
berufsspezifische Kompetenzen im Laufe der Berufstatigkeit erlernt werden konnen, aufbauend

auf der allgemeineren Bildung durch einen Abschluss (vgl. Lehmann, 2012, S. 27).

Im Bereich der beruflichen Ausbildungen gibt es Kurzzeitlehrgdnge, die ausschlief3lich durch Be-
triebe angeboten werden sowie mehrjahrige duale Ausbildungen fiir verschiedene gewerbliche
Berufe (vgl. Stephan, 2003, S. 44). Diese liegen zu einem iiberwiegenden Teil im Bereich der post-
sekundaren Bildung. Im Sekundarbereich gibt es nur in wenigen Provinzen die Moglichkeit einer
Ausbildung anstelle oder parallel zum Besuch der High-School (vgl. Lehmann, 2012, S. 30-31).
Weil vielen die Moglichkeiten einer solchen Ausbildung nicht bewusst sind, nutzen die meisten
SuS ausbildungsadhnliche Angebote parallel zur Schulzeit nur marginal und verfolgen diesen Bil-
dungsweg nicht weiter, nachdem sie die High-School abgeschlossen haben (vgl. Lehmann, 2019,
S. 385).

Vom,,Canadian Apprenticeship Forum“ (CAF) wird eine Ausbildung als arbeitsplatzbasiertes Trai-
ningsprogramm definiert, dessen Ziel es ist, Kompetenzen zu vermitteln, die fiir Tatigkeiten nach
den Standards der jeweiligen Branchen gefordert werden (vgl. CAF-FCA, 2018, S. 2). Landesweit
existiert kein geschlossenes, strukturiertes Ausbildungssystem, ,kennzeichnend ist die oft unko-
ordinierte Parallelitit verschiedener schulischer, betrieblicher oder alternierender Ausbildungs-
moglichkeiten (Stephan, 2003, S. 39).

Um eine duale Ausbildung beginnen zu kdnnen, miissen angehende Auszubildende Arbeitge-
ber*innen finden, die ihnen eine Stelle anbietet. Zusatzlich miissen sie 16 Jahre alt sein und das
10. Schuljahr erfolgreich abgeschlossen haben (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 4). Ein Problem ist, dass
kanadische Arbeitgeber*innen ein eher geringes Interesse daran haben, Ausbildungen finanziell
zu fordern, beziehungsweise in die berufliche Bildung der eigenen Angestellten zu investieren
(vgl. Munro, MacLaine, & Stuckey, 2014, S. 102). Als ein Grund dafiir, wird die Angst der Unter-
nehmen vor Abwerbung von Arbeitskraften genannt (sog. ,,Poaching”) (vgl. Lehmann, 2012, S. 29).
Es gibt die Moglichkeit, Ausbildungen mit einem vollzeitschulischen Einstiegsjahr an einem Col-
lege zu absolvieren. Die Ausbildungen dauern insgesamt, je nach Ausbildungsplan und Gesetzge-
bung, zwischen zwei und vier Jahren. Sie bestehen aus zwei Teilen, zum einen aus arbeitsplatzba-
sierten Anteilen (Work-on-the-job) und zum anderen aus schulischem beruflichem Unterricht
(technical training). Diese beiden Bestandteile wechseln sich phasenweise ab, wobei die ,,on-the-

job“-Phasen insgesamt etwa 80 bis 85% einnehmen und die schulischen Phasen etwa 15 bis 20%.

Berufliche und akademische Bildung in Kanada und Deutschland 27



Der schulische Teil der Ausbildung findet meist in Form von Blockunterricht mit grof3eren zeitli-
chen Abstanden in Polytechnischen Instituten, Colleges, Trade Schools, online oder bei einem pri-
vaten Ausbildungsanbieter statt (vgl. CAF-FCA, 2018, S. 2). Der erfolgreiche Abschluss einer Aus-
bildung kann zu einem zertifizierten Abschluss, z.B. ,journeyperson“ oder ,tradesperson* fithren.
In jeder Provinz gibt es ,, Apprenticeship Boards“ (Ausbildungs-Ausschiisse), die fiir die Registrie-
rung und Anerkennung der Abschliisse zustdandig sind. Landesweit gibt es eine einheitliche Zerti-
fizierung fiir knapp iiber 50 Ausbildungsberufe. In jeder Provinz werden zusatzlich verschiedene,
nicht einheitlich bezeichnete Ausbildungen ausgewiesen, so dass landesweit insgesamt etwa 400
Ausbildungsberufe existieren (vgl. CCDA, 2018, trades in Canada). Es kann auch nicht-zertifizierte
Ausbildungen geben, die nicht den Bestimmungen fiir anerkannte Fachberufe der Arbeitsministe-
rien der Provinzen unterliegen und daher zu keinem zertifizierten Abschluss fiihren (vgl. Stephan,

2003, S. 45).

4.3 Geschichte, Entwicklung und Hintergrund in Deutschland

Die Bundesrepublik Deutschland ist ein demokratischer und sozialer Bundesstaat, bestehend aus
16 Bundesldndern (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 11). Deutschland war lange kein geein-
tes Land, sondern bestand aus einer Vielzahl an Herrschaftsgebieten und Kleinstaaten, bis zur
Griindung des deutschen Kaiserreichs 1871 (vgl. Geifdler, 2007, S. 36).

Bereits im 11. und 12. Jahrhundert entwickelte sich, ahnlich wie in anderen europdischen Staaten,
die stindische Handwerkserziehung3 als berufliches Bildungsmodell (vgl. Greinert, 2012, S. 33).
In der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts entstand in den Staaten des Deutschen Bundes ein staat-
lich organisiertes Schulwesen, gepragt durch die stindische Gliederung der Gesellschaft und regi-
onale Unterschiede (vgl. Geifdler, 2007, S. 36-37).

Ab diesem Zeitpunkt etablierte sich auferdem in den meisten deutschen Staaten die Schulpflicht
fiir den Besuch der Volksschulen. Zusatzlich entstand eine starkere sozialstindische Gliederung,
durch die Sonderstellung des meist achtjdhrigen Gymnasiums gegeniiber anderen Schulformen.
Allerdings gab es keine landesweit einheitlichen gesetzlichen Regelungen fiir das Schulwesen (vgl.
Geifdler, 2007, S. 38).

Durch die vorherrschende Rolle der Industrie wurde wahrend des Deutschen Kaiserreichs (1871-
1918) das aus dem Handwerk stammende Ausbildungssystem transformiert. Auf Grundlage des
standischen Bildungsmodells wurde ein Qualifizierungsmodell fiir den nicht-akademischen Be-
reich entwickelt, welches bis heute pragend fiir das berufliche Ausbildungssystem in Deutschland

ist. Bis 1900 lasst sich allerdings noch nicht von einem wirklichen Ausbildungssystem sprechen,

3 Die handwerkliche Standeserziehung detailliert zu erklaren wiirde an dieser Stelle zu weit fithren. Genauere Ausfithrungen sind z.B.
in Greinert, 2012, S. 38 ff. zu finden
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stattdessen war diese Zeit eine Findungsphase, in der verschiedene Schwierigkeiten gelost wer-
den mussten (vgl. Greinert, 2012, S. 33).

Berufliche Ausbildungen fanden an den zwei Lernorten Betrieb und Fortbildungsschule statt. An
den Fortbildungsschulen fand zunéchst allgemeine Weiterbildung nach der Volksschule statt und
kein berufsspezifischer Unterricht (vgl. Greinert, 2012, S. 76-77). Nach dem ersten Weltkrieg ver-
anderte sich die berufliche Bildung mafdgeblich. Die allgemeinbildenden Fortbildungsschulen
wurden durch didaktisch am Beruf orientierte Schulen abgeldst (nach Georg Kerschensteiner)
(vgl. Greinert, 2012, S. 101).

Die Trennung des deutschen Bildungswesens in einen beruflichen und einen allgemeinbildenden
Bereich wurde zu dieser Zeit mafdgeblich durch die Ideen von Wilhelm von Humboldt gepragt.
Von ihm stammt die Uberzeugung, dass eine ,allgemeine Menschenbildung” nur in strikter Ab-
grenzung zur ,speziellen Bildung“ erreicht werden konne, weil beide Bildungsarten von verschie-
denen Grundsitzen geleitet seien (vgl. Ziegler, 2015, S. 9). Die damals entstandenen Grundlagen
und Ansétze sind bis heute pragend fiir das deutsche Bildungssystem.

Auch in der Weimarer Republik scheiterten Versuche eines einheitlichen Reichsschulgesetzes und
die Lander der neugegriindeten Republik blieben in der Verantwortung (vgl. Greinert, 2012, S.
109). In den 1920er Jahren entstanden neben der Berufsschule zur dualen Ausbildung auch be-
rufliche Bildungsmafinahmen an den beruflichen Schulen, die von arbeitslosen Jugendlichen be-
sucht werden konnten (vgl. Greinert, 2012, S. 101). Die Strukturen eines strikt getrennten Bil-
dungssystems in allgemeinbildende Schulen fiir das ,,gemeine Volk“ (Volksschulen), Biirgerschu-
len/Realschulen und Gymnasien wurde gefestigt und legte unterschiedliche Bildungs- und Berufs-
karrieren fiir die jeweiligen SusS fest. Nur das Gymnasium erlaubte im Anschluss den Besuch einer
Universitat (vgl. Ziegler, 2015, S. 9-10).

In der Zeit des Nationalsozialismus wurde die , Konstruktion der klassischen Pflichtberufsschule“
vollendet und die beruflichen Schulen mit der Gliederung in Berufsschule, Berufsfachschule und
Fachschule formal entwirrt (vgl. Greinert, 2012, S. 112-113). Das Abitur als Hochschulzugangsbe-
rechtigung wurde deutschlandweit akzeptiert, ansonsten waren die Schulabschliisse meist nur in
einem Bundesland anerkannt, was die Mobilitit der SuS einschrankte (vgl. Geif3ler, 2007, S. 44).
In der 1949 gegriindeten Bundesrepublik stand das gesamte Schulwesen, nach dem Vorbild des
Systems aus der Weimarer Republik, unter staatlicher Aufsicht mit der Kulturhoheit der Bundes-
lander (jeweils eigene Verfassungen und Schulgesetze). Zur gleichen Zeit wurde die ,stdndige
Konferenz der Kultusminister*innen der Lander” (KMK) geriindet, um grundlegende Gemeinsam-
keiten und wechselseitige Anerkennung der Bildungsabschliisse zwischen den Bundeslandern zu
gewahrleisten (vgl. Geifdler, 2007, S. 46). Parallel dazu gab es in der DDR eine zehnjahrige allge-

meinbildende Oberschule als Pflichtschule fiir alle SuS. Danach konnten SuS dort entweder zwei
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Jahre die erweiterte Oberschule besuchen (Erhalt der allgemeinen Hochschulreife) oder eine Be-
rufsausbildung (dhnlich wie die duale Ausbildung in der BRD) absolvieren (vgl. Geifiler, 2007, S.
47). Universitdre allgemeine und berufliche Bildung entwickelten sich liber lange Zeit in beiden

Teilen des Landes getrennt voneinander (vgl. Ziegler, 2015, S. 10).

Auch heute fallt Bildung unter die , Kulturhoheit” der Lander, was bedeutet, dass das Bildungswe-
sen nicht zentral, sondern jeweils durch die Bildungsministerien der Bundeslander organisiertist.
Schulverlauf, Inhalte und Abschliisse sind trotz dieser Struktur in ihren Grundziigen sehr dhnlich
und werden durch die KMK als bundeseinheitliches Organisierungsorgan koordiniert (vgl.
Cortina, 2008, S. 27).

Die Schulpflicht beginnt in der Regel im Jahr der Vollendung des sechsten Lebensjahres und be-
tragt neun Vollzeitschuljahre. Fiir Jugendliche, die danach keine allgemeinbildende oder berufli-
che Schule in Vollzeitform besuchen, besteht im Anschluss eine Teilzeit- beziehungsweise Berufs-
schulpflicht, die in den einzelnen Bundesldndern unterschiedlich geregelt ist (vgl
Kultusministerkonferenz, 2019, S. 24).

Nach der vierjahrigen Grundschule (in Berlin und Brandenburg sechs Jahre) konnen SuS und ihre
Erziehungsberechtigten zwischen verschiedenen Schularten im Sekundarbereich wahlen, die je
nach Bundesland unterschiedlich vertreten sind (vgl. Cortina, 2008, S. 25).

Der Sekundarbereich gliedert sich in den Sekundarbereich I (Jahrgangsstufe 5 bzw. 7 bis 9 bzw.
10) und in den Sekundarbereich II, wobei der Sekundarbereich II in einen allgemeinbildenden
und einen beruflichen Bereich geteilt ist.

Es gibt Gesamtschulen (welche teilweise schon mit der Grundschule beginnen), Schulen mit meh-
reren Bildungsgangen, Hauptschulen (fiinf Jahre), Realschulen (sechs Jahre), Gymnasien (acht
oder neun Jahre) und berufliche Schulen (mit diversen Bildungsgidngen) (vgl. Cortina, 2008, S. 26).
Die Hauptschule (hervorgegangen aus der Volksschule) vermittelt eine grundlegende Allgemein-
bildung. Nach Abschluss dieser Schulform haben SuS nur begrenzte Zugidnge zu weiteren Bil-
dungsmoglichkeiten, diese liegen tiberwiegend im beruflichen Bereich (vgl. Cortina, 2008, S. 377).
Die Realschule, als mittlerer Bildungsweg, vermittelt eine erweiterte allgemeine Bildung, die SuS
entsprechend ihren Leistungen und Neigungen durch eine Schwerpunktbildung individuell aus-
gestalten konnen. Der Abschluss dieser Schulform berechtigt zunachst zu berufsqualifizierenden
Bildungsgingen, aber auch zu Bildungswegen, die zur Hochschulzugangsberechtigung fithren
konnen (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 123). Das Gymnasium vermittelt eine vertiefte all-
gemeine Bildung und fiihrt nach erfolgreichem Abschluss des Abiturs unmittelbar zum Erhalt der
allgemeinen Hochschulreife (vgl. Cortina, 2008, S. 467, 486). Im beruflichen Bereich der Sekun-

darstufe Il kann eine Vielzahl an Bildungsgiangen besucht werden, die im folgenden Kapitel naher

Berufliche und akademische Bildung in Kanada und Deutschland 30



"o

aw

vorgestellt werden. Eine Zuordnung der in Deutschland angebotenen Bildungsgéinge zu den Bil-

dungsbereichen zeigt die folgende Abbildung:
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4.4 Berufliche und akademische Bildung in Deutschland - ein Uberblick

Auch berufliche und akademische Bildung sind in Deutschland maf3geblich Sache der Bundeslan-
der. Eine Ausnahme im Bereich der Zustindigkeiten ist der betriebliche Teil der dualen Ausbil-
dung, dieser fallt in den Kompetenzbereich des Bundes (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S.
50). Allgemein werden in Deutschland Standards fiir Qualifikationen und Lernprozesse oft sowohl
inhaltlich als auch auf die gesetzlichen Rahmenbedingungen bezogen festgelegt. So werden bei-
spielsweise Berufsausbildungen einerseits durch das ,Berufsbildungsgesetz“ (BBiG) und anderer-
seits durch die ,Handwerksordnung“ (HwO) geregelt (Bohlinger, 2013, S. 104).

Ausbildung und Berufsqualifizierung findet in Deutschland aufgeteilt auf mehrere Bildungsberei-
che statt. Berufliche Bildung ist iiberwiegend im Sekundarbereich II verortet und akademische
Bildung sowie Weiterbildungsmafinahmen im tertidren Bereich (vgl. Kultusministerkonferenz,
2019, S. 26-27). Zusatzlich gibt es Bildungsgange, die nach der ISCED und OECD Definition im
postsekundéren, nicht-tertidren Bereich liegen, in Deutschland aber dem Sekundarbereich II zu-
geordnet werden (z.B. einjahrige Fachoberschule) (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 151-
152). Kurzzeit-Studienprogramme, im Sinne des ISCED Level 5 werden in Deutschland nicht an-
geboten (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 175).

Im Sekundarbereich II gibt es Berufsschulen, Berufsfachschulen und héhere Berufsfachschulen,
Fachoberschulen, Berufsoberschulen und berufliche Gymnasien (vgl. Kultusministerkonferenz,
2019, S. 27). Diese Schulformen bilden den Kern beruflicher Bildung im deutschen Bildungssys-
tem. Berufsfachschulen dienen der Berufsorientierung und fiihren in einen oder mehrere Berufe
ein. Auflerdem vermitteln sie einen Teil der Berufsausbildung in einem oder mehreren anerkann-
ten Ausbildungsberufen. Gleichzeitig erweitern sie die vorher erworbene allgemeine Bildung. Un-
ter bestimmten Voraussetzungen konnen sie zum Erhalt der Fachhochschulreife fithren (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2019, S. 120). Die Fachoberschule baut auf dem mittleren Schulab-
schluss auf und fiihrt in einem zweijahrigen Bildungsgang zur Fachhochschulreife. Sie vermittelt
allgemeine, fachtheoretische und fachpraktische Kenntnisse und Fahigkeiten in einem berufli-
chen Schwerpunktfach (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 120).

Berufsoberschulen gibt es nicht in allen Bundeslandern. Nach erfolgreichem Abschluss dieser
Schulform erhalten Lernende meist die fachgebundene Hochschulreife. Wird wéhrend des iibli-
cherweise zweijdhrigen vollzeitschulischen Bildungsgangs eine zweite Fremdsprache gelernt,
fiihrt dies zum Erhalt der allgemeinen Hochschulreife. Die Berufsoberschule baut auf einer beruf-
lichen Erstausbildung auf und vermittelt Lernenden eine erweiterte allgemeine und vertiefte fach-
theoretische Bildung (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 120). Das Berufliche Gymnasium ist
ein dreijahriger Bildungsgang, aufbauend auf einem Mittleren Schulabschluss. Nach dem erfolg-

reichen Abschluss des beruflichen Gymnasiums erhalten SuS die allgemeine Hochschulreife, mit
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besonderen Kenntnissen in einem beruflichen Schwerpunktfach (vgl. Kultusministerkonferenz,
2019, S.120).

An den Berufsschulen findet der schulische Teil von dualen Ausbildungen statt sowie vollzeitschu-
lische Ausbildungen. Die Berufsschule hat die Aufgabe, berufsbezogene und berufsiibergreifende
Kompetenzen zu vermitteln. Zusatzlich kdnnen sie Bildungsangebote bereitstellen, deren Ziel die
Vorbereitung auf eine Berufsausbildung ist. Auch bei im Bereich der beruflichen Weiterbildung
konnen Berufsschulen mitwirken (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 121).

Haufig gibt es keine einzelnen Schulen fiir die gerade beschriebenen Bildungsmaoglichkeiten, son-
dern berufliche Schulzentren, die mehrere Schularten unter einem Dach vereinen.

Zum tertidren, aber beruflichen Bildungsbereich zdhlen Fachschulen und Bildungseinrichtungen,
an denen hohere berufliche Abschliisse erreicht werden konnen (z. B. Meister*in, Techniker*in,
Gesundheits- und Sozialberufe) (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 155). Diese Abschliisse
konnen im Anschluss an eine Berufsausbildung absolviert werden und stellen eine Besonderheit
des deutschen Bildungssystems dar. Sie bieten die Moglichkeit der Hoherqualifizierung iiber den
beruflichen Bildungsweg und damit eine Alternative zu hoheren allgemeinbildenden Abschliissen
des tertidren Bereichs (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 159 ff.).

Im Bereich der akademischen Bildung gibt es Universitidten, Technische Hochschulen/Technische
Universitiaten, domadnenspezifische Hochschulen (pddagogisch, theologisch, etc.), Fachhochschu-
len, einige Sonderformen (z. B. Hochschulen der Bundeswehr und Verwaltungsfachhochschulen)
sowie landerspezifische Losungen, sie bilden mafigeblich den tertidren Bereich des deutschen Bil-
dungssystems (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 27).

An den Institutionen fiir akademische Bildung in Deutschland kénnen verschiedene akademische
Grade erreicht werden. Hauptsachlich sind dies die Grade "Bachelor”, "Master" und "Doktor" (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2019, S. 27, 156, 177). Wichtig ist dabei, dass es die Moglichkeit des
Bachelor- und Masterabschlusses in Deutschland erst seit etwa 20 Jahren gibt (vgl. Klomfaf3, 2011,
S.11, 71 ff.). Davor konnten in Deutschland Diplom- und Magisterstudiengange absolviert werden
sowie die Promotion (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 177). Die Einfiihrung der Bachelor-
und Master-Studiengdnge geht auf die im Jahr 1999 unterzeichnete Bologna-Erklarung zuritick.
Darin verstandigten sich europaische Staaten, einen gemeinsamen europaischen Hochschulraum
zu schaffen (vgl. Klomfaf3, 2011, S. 11 ). Hauptziel des Bologna-Prozesses war die Férderung der
Mobilitdt von Studierenden. Dies sollte durch einheitliche Hochschulabschluss-Bezeichnungen
und -Strukturierungen sowie die Konzeption von Qualifikationsrahmen zur besseren Vergleich-
barkeit erreicht werden. Zusétzlich sollte die allgemeine Beschaftigungsfahigkeit (Employability)
als Ziel aller Studiengénge, lebenslanges Lernen sowie die Attraktivitit und Wettbewerbsfahigkeit
des Europaischen Hochschulraums im globalen Kontext gefordert werden (vgl. Klomfaf3, 2011, S.

64-65).
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Wie bereits mehrfach angesprochen, ist ein zentrales Element der beruflichen Bildung in Deutsch-
land das System der dualen Ausbildung. Es gibt knapp 330 Berufe aus unterschiedlichsten Fach-
richtungen, in denen eine nach dem BBiG und der HwO geregelte, anerkannte duale Ausbildung
absolviert werden kann (vgl. Frommberger, 2019 b, S. 4; vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S.
143; vgl. BIBB, 2021, S. 61). Um eine Ausbildung im dualen System beginnen zu kénnen, bestehen
formal keine Zugangsvoraussetzungen (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 143).

Je nach Beruf dauert eine duale Berufsausbildung zwei bis dreieinhalb Jahre. Sie findet an den
zwei gleichberechtigten Lernorten Betrieb und Berufsschule statt (vgl. Kultusministerkonferenz,
2019, S. 143). Zusatzlich gibt es schulische berufliche Ausbildungen im Bereich des Gesundheits-
und Sozialwesens sowie weitere schulische Ausbildungen (vgl. BIBB, 2021, S. 79 ff.). Eine Ausbil-
dung hat zum Ziel, notwendige berufliche Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten fiir die Aus-
iibung einer qualifizierten Tatigkeit zu vermitteln. Der erfolgreiche Abschluss befahigt zur unmit-
telbaren Berufsausiibung als qualifizierte Fachkraft in einem anerkannten Ausbildungsberuf (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2019, S. 143). Der schulische Anteil der dualen Ausbildung liegt bei
etwa 20-25% und findet wochentlich oder in Form von Blockunterricht an einer Berufsschule
statt. Die Ausbildungsinhalte sind einheitlich durch die Ausbildungsordnungen fiir die betriebli-
chen Teile und durch Rahmenlehrpldne fiir die schulischen Anteile festgeschrieben (vgl
Kultusministerkonferenz, 2019, S. 144).

Beratung und Kontrolle der betrieblichen Berufsausbildung sowie die Abnahme der Zwischen-
und Abschlusspriifungen liegen im Verantwortungsbereich der regionalen Selbstverwaltungsor-
ganisationen der Wirtschaft (Industrie- und Handelskammern, Handwerkskammern, Landwirt-
schaftskammern, Kammern der Freien Berufe) (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 53).

Ein wichtiges Merkmal der Berufsausbildung in Deutschland ist deren Bindung an das ,Berufs-
prinzip“ (vgl. Ziegler, 2015, S. 12). Dariiber hinaus sind grofde Teile des gesamten Arbeitsmarkts
in Deutschland beruflich organisiert. Das Berufsprinzip bestimmt mafigeblich iiber Karrierechan-
cen und Mobilitat der Arbeitskrafte sowie tliber die Strukturen und Prozesse der Stellensuche und

-besetzung (Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (b), S. 4) (vgl. Deifdinger, 2019 (c), S. 49-50).

4.5 Erste Gegeniiberstellung

Eine erste Gemeinsamkeit Kanadas und Deutschlands ist die foderale Organisationsstruktur der
beiden Staaten durch Provinzen beziehungsweise Bundesliander (vgl. Geifdler, 2007, S. 51). In bei-
den Landern sind diese jeweils mafdgeblich fiir das Bildungssystem verantwortlich, weshalb in-
nerhalb der Staaten Unterschiede in den Bildungsbereichen existieren. Besonders in Kanada exis-
tieren nicht alle Bildungseinrichtungen und Bildungsgénge in allen Provinzen gleichermafden, was

Vergleiche teils schwierig macht (vgl. Lehmann, 2019, S. 382).
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Geschichtlich betrachtet war Deutschland im 19. Jahrhundert eher ein Auswanderungsland mit

einer Bevolkerung, die zur Entstehungszeit des Bildungssystems homogener war als die kanadi-
sche zur gleichen Zeit (vgl. Greinert, 2012, S. 35). Kanada hingegen war im selben Zeitraum ein
Einwanderungsland, welches mit grofden Spriingen im Bevolkerungswachstum umgehen musste.
Bereits damals war die gelungene Integration essenziell fiir das Bildungssystem, eine Aufgabe, vor
die auch Deutschland aktuell gestellt ist (vgl. Geifdler, 2007, S. 52).

Auf politischer und gesellschaftlicher Ebene fanden in Deutschland mehr Umbriiche und funda-
mentale Wechsel statt, die auch einen Wandel fiir die Bildungspolitik bedeuteten (Reformation,
Aufklarung und Revolutionen, Kaiserreich, Republik, NS-Zeit, innerdeutsche Trennung). In Ka-
nada herrschte mehr Kontinuitat in Staatsform und Bildungspolitik trotz der wechselvollen Kolo-
nialgeschichte (vgl. Geifdler, 2007, S. 49-51).

Ein weiterer Unterschied mit Einfluss auf die Bildungswesen sind die geographischen Gegeben-
heiten beider Lander. Kanada ist flichenmafiig mit fast zehn Mio. Quadratkilometern das zweit-
grofdte Land der Erde. Trotzdem leben dort nur rund 38 Mio. Menschen, weniger als die Halfte der
deutschen Bevolkerung, auf etwa 35 % der Flache Kanadas (vgl. Destatis, 2021, S. 3-5). Durch eine
zusatzlich starke Urbanisierung sind grofde Teile Kanadas nur sehr diinn besiedelt. Dies fiihrt zu
grofden regionalen Unterschieden und verschiedenen Bediirfnissen was ausgebildete Facharbei-
ter*innen angeht (vgl. Stephan, 2003, S. 9). Deutschland hatte bereits im spaten Mittelalter 12
Millionen Einwohner*innen und ist verglichen mit Kanada sehr viel dichter und gleichmafiger
besiedelt. Dadurch sind die Entfernungen innerhalb des Landes geringer und Bildungsbediirfnisse

dhnlicher (vgl. Greinert, 2012, S. 35).

Im Bereich der sekundaren Bildung gibt es in beiden Landern fiir SuS grundsatzlich Moglichkeiten
zwischen verschiedenen Bildungsniveaus zu wahlen. Es existieren jeweils Bildungsgange die eine
grundlegende, erweiterte oder vertiefte Allgemeinbildung anbieten (in Kanada basic, general und
advanced), jedoch in unterschiedlichen institutionellen Gegebenheiten. In Kanada gibt es nur die
als Gesamtschulen organisierten High-Schools, welche alle drei Niveaus unter einem Dach verei-
nen und Wechsel innerhalb einer Schule meist recht einfach machen. In Deutschland sind die ver-
schiedenen Bereiche meist an separaten Schulen verortet, was Uberginge oft schwieriger macht.
Allerdings hat sich seit einigen Jahren in Deutschland ein Trend zum Zusammenfiihren der ver-
schiedenen Schularten (Haupt- & Realschule sowie Gymnasium) und zur Entstehung von Gesamt-
schulen oder Schulen mit mehreren Schulzweigen entwickelt (vgl. Cortina, 2008, S. 29).

Der High-School-Abschluss ist in Kanada der einzige mdgliche Schulabschluss im Sekundarbe-
reich. Wer vorher die Schule verlasst, hat keinen offiziellen Abschluss und auch keine formale

Hochschulzugangsberechtigung. Demgegeniiber sind im mehrgliedrigen System in Deutschland
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verschiedene Abschliisse, nach unterschiedlich langer Schuldauer und mit unterschiedlichen an-
schliefenden Zugangsberechtigungen, moglich. Durch die Trennung des Sekundarbereichs in ver-
schiedene Schularten, war in Deutschland lange das Abitur die einzige Moglichkeit der Hochschul-
zugangsberechtigung. Dadurch fand eine starke Selektion bereits nach der Grundschule statt.
Mittlerweile gibt es mehrere Wege, eine Hochschulzugangsberechtigung zu erlangen (wird in Ka-

pitel 5.2 genauer erklart).

In Deutschland haben SuS friiher die Moglichkeit, sich fiir den beruflichen Bildungsweg zu ent-
scheiden, da berufliche Bildung ein festes strukturelles Element der Sekundarstufe II ist. In Ka-
nada findet sie im Sekundarbereich iiberwiegend integriert in die allgemeinen Bildungsgange
statt. In den anschlief3enden Bildungsbereichen findet berufliche und akademische Bildung paral-
lel, haufig an denselben Institutionen statt. Der tertidre Bereich in Deutschland besteht hingegen
fast ausschliefilich aus akademischen Bildungsgangen. Lediglich die Abschliisse der hoheren be-
ruflichen Bildung und Weiterbildungsmafinahmen sind ebenfalls darin verortet. Damit gibt es in
Deutschland kein wirkliches Aquivalent zu den kanadischen College-Abschliissen. Wihrend Fach-
hochschulabschliisse vor der Bologna-Reform noch vergleichbar waren, kdnnen heute einzig die
Abschliisse der beruflichen Hoherqualifizierung als entfernt vergleichbar angesehen werden.

In beiden Landern gibt es Bildungszentren im sekundaren, beziehungsweise postsekundaren Be-
reich, an denen eine Vielzahl an beruflichen Bildungsgingen angeboten wird. In Kanada sind dies
die Colleges und Institute, in Deutschland die beruflichen Schulen. Eine Bildungsmoglichkeit, die
es in beiden Landern an diesen Institutionen gibt, sind duale Ausbildungen (oder Apprentice-
ships). Diese sind in beiden Lindern vom Prinzip her dhnlich aufgebaut. Deutschlands Ausbil-
dungssystem hat allerdings eine langere Entstehungsgeschichte und geregeltere, landesweit ein-
heitliche Rahmenbedingungen (Greinert, 2012, S. 33).

Wichtig ist, dass es sich beim deutschen dualen System um etwas historisch-kulturell Gewachse-
nes handelt, entstanden aus politikgeschichtlichen, wirtschaftsgeschichtlichen und bildungsge-
schichtlichen Pragungen und Denkmustern. Diese ,realen Antriebe“ lassen sich nicht auf andere
Lander tbertragen (vgl. Deifinger, 2015, S. 65). Dies ist von Bedeutung, wenn dariiber gespro-
chen wird, ein gut funktionierendes System auf ein anderes Land iibertragen zu wollen, was aktu-
ell in einigen Landern mit dem deutschen dualen System versucht wird (vgl. Deifdinger, 2019 (c),

S. 47-48).
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5 Kriterium eins: Formale Gleichstellung und Durchladssigkeit

Nach der allgemeinen Einfithrung in die Bildungsstrukturen beider Linder folgt nun die detail-
lierte Betrachtung der Gleichwertigkeit zwischen akademischer und beruflicher Bildung, bezogen
auf die bereits vorgestellten Kriterien.

Formale Gleichstellung und gleichwertige Zugangsberechtigungen sind ein zentraler Ausgangs-
punkt und Grundstein fiir die Gleichwertigkeit akademischer und beruflicher Bildung. Ist ein bil-
dungspolitischer Wille zu deren Herstellung ersichtlich, ist dies ein wichtiges Signal an Lernende.
Flir beide Lander wird im Folgenden der Stand der formalen Gleichstellung dargestellt. Auch ak-
tuelle Entwicklungen, bezogen auf die Durchldssigkeit der Bildungssysteme, sollen aufgezeigt

werden.

5.1 Kanada

Allgemein ist in Kanada ein zunehmendes Verschwimmen der Grenzen zwischen beruflicher und
akademischer Bildung zu beobachten, weshalb die beiden Bildungswege oft nur schwer zu iden-
tifizieren sind (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 3). Besonders die Art der Abschliisse, die an Colleges
und polytechnischen Instituten sowie Universititen angeboten wird, verandert sich. In der Ver-
gangenheit wurden an Universitdten ausschlief3lich Studiengdnge angeboten, die zu akademi-
schen Graden fiihrten. Demgegentiber boten Colleges und polytechnische Institute kiirzere Pro-
gramme an, die zu Abschliissen wie “diploma” oder “certificate” fithrten (vgl. CICIC, 2021,
postsecondary institutions). Die Bildungsgéinge an Colleges waren berufsorientiert und fokussier-
ten sich auf die Vermittlung von praxisnahen, technischen, berufsspezifischen Fahigkeiten. Uni-
versitdten waren hingegen allgemeinbildende, forschungsorientierte Einrichtungen (Deif3inger,
2019 (a), S. 6).

Diese Trennung verschwindet zunehmend, da eine steigende Anzahl an Colleges und Instituten
nun anerkannte Bildungsgange anbietet, die zu einem akademischen Grad fiihren. Viele Bildungs-
gange an Colleges und Instituten lassen sich aktuell als hybride Bildung beschreiben, da sowohl
allgemeine akademische als auch berufsorientierte Fahigkeiten erworben werden kénnen (vgl.
Lehmann, 2012, S. 27). Auch inhaltlich findet eine Anndherung statt, da Universitaten haufiger
experimentelle und praktisch orientierte Lernmoglichkeiten anbieten (Deifdinger, 2019 (a), S. 6).
Zusatzlich werden an den Universitdten vermehrt Kurzzeit-Studiengdnge angeboten, ohne den
Erhalt eines akademischen Grades. Die in den letzten Jahren entstandenen, neuen Formen von
(akademischen) Abschliissen sind kiirzer, flexibler und starker Industrie orientiert, sie werden
»micro-credentials“ (Mini-Qualifikationen) genannt (vgl. CICIC, 2021, postsecondary institutions).
Diesen neuen akademischen Abschliissen wird das Potenzial zugeschrieben, die wahrgenommene

Liicke zwischen den Fahigkeiten, die traditionelle akademische Abschliisse vermitteln, und den
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Fahigkeiten, die Arbeitgeber suchen, zu schlief3en. Zusatzlich sollen sie den Zugang zu postsekun-

dérer Bildung fiir Lernende unterstiitzen, die Schwierigkeiten haben, einen traditionellen akade-
mischen Abschluss zu erreichen (vgl. CICIC, 2021, issues and trends).

Ein weiteres Beispiel dafiir sowie fiir aufgeloste Grenzen und eine starkere Praxisorientierung der
schulischen postsekundiren und tertidren Bildungsgange ist die sogenannte ,,Cooperative Educa-
tion“ (kooperative (Aus-)Bildung). Dabei handelt es sich um Bildungsgéange, welche die akademi-
sche Ausbildung eines Studierenden formal mit Arbeitserfahrung in teilnehmenden Unternehmen
verbinden. Der iibliche Plan sieht vor, dass Lernende abwechselnd Phasen am College oder einer
Universitiat und in Unternehmen aus den Bereichen der Industrie, der Verwaltung, des Sozialwe-
sens oder anderen Tatigkeitsfeldern absolvieren. Dabei ist festgelegt, dass die Zeit, die fiir die
Praktika aufgewendet wird, mindestens dreifdig Prozent der fiir das Studium aufgewendeten Zeit
betragen muss (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 9; vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 44). Cooperative-
Education-Programme gibt es ebenfalls an einigen High-Schools. Diese haben das Ziel, Lernende
fiir einen beruflichen Bildungsweg, insbesondere fiir eine Berufsausbildung, wihrend der Schul-
zeit zu qualifizieren. Im Sekundarbereich bedeutet Cooperative Education eine Verbindung von
allgemeinbildendem Unterricht mit Kurzzeitpraktika (vgl. Stephan, 2003, S. 36; vgl. Deifdinger,
2019 (a), S. 9; vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 44). Diese Entwicklungen lassen sich unter anderem
auf Verdanderungen in der Berufsbildungspolitik zuriickfiihren, die mit einer neuartigen Positio-
nierung akademischer Ausbildung und/oder schulischer Allgemeinbildung versucht, die Wertig-

keit der beruflichen Bildung insgesamt zu starken (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 2).

Alle postsekundaren und tertidren Einrichtungen haben ein Zulassungsverfahren, mit dem sie die
Studierenden auswahlen, die ihre Schule besuchen diirfen. Eine Zulassung ist meist an einen be-
stimmten Notendurchschnitt des High-School-Abschlusses gekniipft (vgl. Stephan, 2003, S. 17).
Ohne High-School-Abschluss ist meist nur der Einstieg in berufliche Positionen mit einfachsten
Anforderungen moglich (z.B. Helfer*innen-Tatigkeiten) (vgl. Stephan, 2003, S. 17).

Allerdings gibt es an einigen Einrichtungen des postsekundaren Bereichs die Moglichkeit, zu-
nachst ohne High-School-Abschluss aufgenommen zu werden und diesen dort auf dem zweiten
Bildungsweg zu erwerben (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 6). Generell sind Colleges und Institute fiir
viele High-School Absolventinnen und Absolventen leichter zugédnglich als Universitaten. Es wird
nicht immer das ,advanced“-Level in allen Fachern vorausgesetzt und auch niedrigere Noten-
durchschnitte reichen aus, um angenommen zu werden (vgl. Munro, MacLaine, & Stuckey, 2014,
S. 54). Aufserdem lassen sich dort erreichte Leistungspunkte auf ein Hochschulstudium anrech-
nen, weshalb der Ubergang zu den Universititen oftmals iiber ein College besser gelingt als direkt

nach der High-School (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 5; vgl. Deifdiinger & Gremm, 2017, S. 308).
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Fiir den Zugang zur Universitdt ist ein qualifizierter High-School-Abschluss erforderlich. Zusatz-
lich wurde fiir alle Studienrichtungen ein Numerus clausus eingefiihrt, wodurch im High-School-
Abschluss zu erreichende Noten festgelegt werden, welche nétig sind, um studieren zu kénnen

(vgl. Stephan, 2003, S. 30).

Die Erstellung, Priifung und Einhaltung von Qualitdtsstandards liegt iiberwiegend im Zustandig-
keitsbereich der Provinzen, weshalb viele iiber eigene Qualitatssicherungs-Mechanismen verfii-
gen (vgl. CICIC, 2009, overview). Zusatzlich gibt es seit 2007 den ,,Canadian Degree Qualifications
Framework” (CDQF), welcher landesweite Qualititsstandards und Anforderungen fiir akademi-
sche Grade und entsprechende Bildungsgénge festlegt (vgl. CICIC, 2022). Darin werden die kana-
dischen akademischen Grade als vergleichbar zu den ISCED Leveln 6, 7 und 8 beschrieben sowie
zu den jeweils beschriebenen Qualitatsanforderungen. ISCED Level 5 wird zwar nicht explizit im
CDQF beriicksichtigt, dieser Qualifikationsstufe wird aber eine gewisse Ahnlichkeit mit den an
Colleges und Instituten angebotenen Bildungsgingen zugeschrieben (vgl. CICIC, 2021,
postsecondary institutions).

Vom ,Canadian Information Centre for International Credentials” (CICIC) wird allerdings klarge-
stellt, dass postsekundare Bildungsgange in Kanada sehr verschiedenartig und einzigartig sind.
Der ISCED-Qualifikationsrahmen sollte daher dazu dienen, das kanadische postsekundare Bil-
dungssystem in seiner Gesamtheit zu verstehen, nicht aber als ein Werkzeug gesehen werden, um
einen bestimmten Bildungsabschluss einer kanadischen Institution einem der Level zuzuordnen
(vgl. CICIC, 2021, postsecondary institutions).

In der Provinz Ontario gibt es dariiber hinaus einen umfassenderen Qualifikationsrahmen, der
auch andere Abschliisse des postsekundaren Sektors berticksichtigt. New Brunswick, Nova Scotia
und Prince Edward Island haben zusatzlich zum CDQF den gemeinsamen ,Maritime Degree Level
Qualifications Framework“. Auch dieser bezieht nur akademische Bildungsabschliisse ein, wie
auch der Qualifikationsrahmen der Provinz Alberta. In den ibrigen Provinzen und Territorien gibt
es keine einheitlichen Qualititsstandards, die iiber den landesweiten Qualifikationsrahmen fiir
akademische Grade hinausgehen (vgl. CICIC, 2022).

Zusatzlich sind o6ffentliche Universitaten in den meisten grundlegenden akademischen Belangen
autonom und haben jeweils eigene Qualititssicherungskonzepte. Der Grad an Autonomie von 6f-
fentlichen Colleges und Instituten variiert stark in den einzelnen Provinzen (vgl. CICIC, 20009, le-

gislation).

Fiir (duale) berufliche Ausbildungen haben die Regierungen der Provinzen und Territorien die
Verantwortung liber die Qualititssicherung. Die zustindigen Regierungsabteilungen entscheiden

iiber geltende Standards und zu vermittelnde Inhalte (vgl. CICIC, 2009, legislation).
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Auf landesweiter Ebene gibt es das sogenannte ,Red Seal Program®, welches als der ,kanadische
Standard der Exzellenz fiir Handwerksberufe“ (Deifdinger, 2019 (a), S. 4) fungiert. Ziel des Pro-
gramms ist die Festlegung von landesweit einheitlichen Maf3stidben zur Bewertung der Fahigkei-
ten von Handwerker*innen (vgl. CCDA, 2018, Red Seal Program). Das Red Seal Program fordert
die Standardisierung und einheitliche Zertifizierung von Berufsausbildungen in den Provinzen
und Territorien. Dadurch sorgt es fiir eine grofdere Beschaftigungsmobilitat fiir Ausbildungsab-
solvent*innen in ganz Kanada (vgl. Deifiinger, 2019 (a), S. 4). Auszubildene des industriellen und
handwerklichen Bereichs haben die Méglichkeit zusatzlich zur Abschlusspriifung und Zertifizie-
rung ihrer Ausbildung in der jeweiligen Provinz eine zusatzliche Priifung abzulegen und das Er-
ganzungszertifikat ,Red Seal Endorsement” (RSE) zu erhalten. Fiir Arbeitgeber*innen ist dies eine
Garantie fiir eine qualitativ hochwertige Ausbildung nach national anerkannten Standards (vgl.
CICIC, 2009, legislation).

Das Red Seal Program wurde im Anschluss an die erste nationale Konferenz liber Berufsausbil-
dung in Handwerk und Industrie, die 1952 in Ottawa stattfand, ins Leben gerufen. Verantwortlich
fiir das Red Seal Program ist der ,Canadian Council of Directors of Apprenticeship” (CCDA). Der
CCDA setzt sich aus je einer Beamtin oder einem Beamten aus den Provinzen und Territorien so-
wie zwei Vertreter*innen der Bundesregierung zusammen (vgl. CCDA, 2018, CCDA). Aktuell gibt
es 56 Berufe, die mit einem RSE zertifiziert werden konnen. Diese beschranken sich auf den hand-
werklichen und industriellen Bereich (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 4; vgl. CCDA, 2018, Red Seal
Trades). Fiir diese Berufe wird versucht, auch den Ausbildungsprozess (Ausbildungsdauer, Aus-
bildungsinhalte, etc.) landesweit einheitlich zu gestalten (sog. ,Harmonization Initiative“). Bis
Ende 2020 wurde ein Konsens zur Vereinheitlichung fiir 40 Berufe erreicht (vgl. CCDA, 2021, S.
7). Die Beschrankung des Red Seal Programs auf handwerkliche und industrielle Berufe fiihrt
dazu, dass die Ausbildungen in anderen beruflichen Bereichen ohne interprovinzielle Standards
bleiben (vgl. Deifdinger & Gremm, 2017, S. 300, 306); vgl. Lehmann, 2019, S. 385). Zu College- oder
Universitatsabschliissen werden Ausbildungen allgemein weder durch den CDQF noch durch das
Red Seal Program ins Verhaltnis gesetzt (vgl. CAF-FCA, 2018, S. 3).

Im Verlauf der Erwerbstatigkeit werden Positionen im Erwerbssystem durch die ,National Occu-
pational Classification“ (NOC) beschrieben. Dabei handelt es sich um ein seit 1991 durch die In-
stitutionen ,,Employment and Social Development Canada“ (ESDC) und ,Statistics Canada“ standig
weiterentwickeltes Klassifikationssystem fiir berufliche Tatigkeiten (vgl. Statistics Canada, 2022).
Seit einer umfassenden Neuerung im Jahr 2021 werden darin Positionen im Erwerbssystem durch
fiinfstellige Codes beschrieben. Die Kategorisierung findet im NOC anhand der zwei wichtigen
Attribute ,Ubergeordnete Tatigkeitskategorie” und ,Kompetenz-Level” statt. Die erste Ziffer der

Codes gibt eine der zehn iibergeordneten Tatigkeitsgruppen an und beschreibt dadurch die Art
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der ausgeiibten Tatigkeit sowie den fachlichen Bereich. Seit 2021 wird das fiir eine berufliche Ta-

tigkeit benotigte Fahigkeitsprofil durch die Parameter ,Training, Education, Experience and
Responsibilities (TEER) beschrieben. Je nach Auspriagung dieser Kriterien findet dann eine Ein-
ordung in eine der TEER Kategorien statt, wodurch sich die vier anderen Ziffern des Codes erge-
ben (vgl. Statistics Canada, 2022). Die zweite Ziffer der Codes beschreibt jeweils das Bildungslevel
einer Person. Moglich sind die Zahlen 1 bis 5, wobei eins die hdchste erreichbare Kategorie und 5
die niedrigste beschreibt. Codes mit einer 1 an der zweiten Stelle setzten einen universitaren Grad
(bachelor's, master's or doctorate) voraus, Codes mit einer 2 den Abschluss eines zwei- bis drei-
jahrigen postsekundaren Bildungsgangs an einem College (oder Vergleichbarem) oder einer Aus-
bildung (zwei bis fiinf Jahre), Codes mit einer 3 den Abschluss eines postsekundaren Bildungs-
gangs von weniger als zwei Jahren Dauer (College oder Ausbildung), Codes mit einer 4 den High-
School-Abschluss und Codes mit einer 5 keinen formalen Bildungsabschluss (vgl. Statistics
Canada, 2022).

Die einzelnen Kategorien konnen jeweils auch durch mehrjahrige Arbeitserfahrung, aufbauend
auf der Einordung in die nachstniedrigere Kategorie erreicht werden (vgl. Statistics Canada,
2022). Es wird deutlich, dass neben dem Bildungsabschluss auch Arbeitserfahrung und der Grad

an Verantwortung fiir die Beschreibung der Position im Erwerbssystem entscheidend sind.

5.2 Deutschland

In Deutschland gab es eine historisch gewachsene und iiber lange Zeit politisch und
gesellschaftlich bewusst erhaltene Trennung zwischen beruflicher und akademischer Bildung
(vgl. Klomfaf}, 2014, S. 127). Berufliche Bildung zielte auf die berufsspezifische und praxisorien-
tierte Aus- und Weiterbildung von Arbeitnehmer*innen ab. Ziel war eine grundlegende Orientie-
rungsfahigkeit auf dem Arbeitsmarkt und die Bewaltigung konkreter beruflicher Anforderungen
im mittleren Beschiftigungssegment. Fiir akademische Bildung war dagegen die Vermittlung
fachlicher, allgemeiner methodischer und forschungswissenschaftlicher Fahigkeiten zentrales
Ziel, was zur Bewaltigung komplexer Entscheidungs- und Fiihrungsaufgaben dienen sollte (vgl
Frommberger, 2013, S. 54).

Zumindest auf formaler Ebene wird diese Trennung zunehmend aufgeweicht. Es ist beispiels-
weise mittlerweile moglich, die Hochschulzugangsberechtigung auch iiber berufliche Bildung im
Sekundarbereich II oder berufliche Weiterbildungsmafinahmen nach einer betrieblich-dualen
Ausbildung zu erhalten (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 35). Zusatzlich entstehen ver-
mehrt Bildungsgange mit Doppelqualifizierung und duale Studiengange (vgl. Frommberger, 2013,
S.53).
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Die bildungspolitischen Bestrebungen, eine Verzahnung von berufs- und studienqualifizierenden

Bildungsgidngen und eine formale Gleichstellung von beruflicher und allgemeiner Bildung zu er-
reichen, begannen bereits Anfang der siebziger Jahre. Damals wurde von der Bildungskommission
des Deutschen Bildungsrates ein ,Konzept fiir die Verbindung von allgemeinem und beruflichem
Lernen im Rahmen der Sekundarstufe II" mit eben diesen Zielen vorgelegt (vgl. Benner,
Buschhaus, & Pampus, 1983, S. 94). An den mittlerweile veranderten Moglichkeiten des Hoch-
schulzugangs und der damit verbundenen Offnung der Hochschulen war der Bologna-Prozess
mafdgeblich beteiligt. Dadurch ist verstarkte Durchlassigkeit zu einem Hauptanliegen von Reform-
bestrebungen im Hochschulbereich geworden (vgl. Klomfaf3, 2014, S. 128). Auch im Sekundarbe-
reich ist die formale Gleichstellung von bildungspolitischem Interesse. ,Die Abschliisse der Bil-
dungseinrichtungen des Sekundarbereichs sind nach Dauer und Abschlussqualifikation zwar ver-
schieden, jedoch so aufeinander bezogen, dass sie insgesamt ein weitgehend durchladssiges System
darstellen.” (Kultusministerkonferenz, 2019, S. 35).

Wie Abbildung 4 zeigt, kann eine formale Hochschulzugangsberechtigung auch durch den Besuch
und erfolgreichen Abschluss der Fachoberschule, der Berufsfachschule und des beruflichen Gym-

nasiums erreicht werden (vgl. Kultusministerkonferenz, 2019, S. 120).

Hochschulzugang ohne Berufsausbildung

C1 c2 C3 c4

FHSR HSR HSR FHSR HSR
aligemein | fachgebunden allgemein
2 Fremdsprachen 1 Fremdsprache
f n ft f
Fachoberschule Fachoberschule Berufsfachschule Berufliches Gymnasium
Zweijahrig dreijahrig Zweijahrig bzw. FaChgymnasmm
(Klasse 11 +12) (Klasse 11-13) + mindestens halbjahriges ein- dreijahrig
schlagiges Praktikum bzw. mindes-
tens zweijahrigen Berufstatigkeit

f l ft l

Mittlerer Schulabschluss

Abbildung 4: Moglichkeiten des Erhalts der Hochschulreife a) (Kultusministerkonferenz, 2015, S. 8)

Dariiber hinaus kdnnen Personen mit einer beruflichen Qualifizierung, die formal nicht iiber eine
Hochschulzugangsberechtigung verfiigen, unter bestimmten Voraussetzungen trotzdem zu einem
Studium an einer Hochschule oder Universitit zugelassen werden (siehe Abb. 5) (vgl
Kultusministerkonferenz, 2015, S. 2-3).

Einerseits meint dies Techniker*innen, Absolvierende einer Fortbildungspriifung nach Berufsbil-
dungsgesetz oder Handwerksordnung (z. B. Meister*innen, Fachwirt*innen) sowie Inhaber*innen

von Abschliissen vergleichbarer landesrechtlicher Regelungen fiir Berufe im Gesundheitswesen
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sozialpadagogischen

sowie im Bereich der und Berufe

(vgl.

Kultusministerkonferenz, 2015, S. 3). Diese Personengruppen erhalten eine allgemeine Hoch-

sozialpflegerischen
schulzugangsberechtigung, die den Zugang zu allen Studiengingen ermdglicht (vgl
Kultusministerkonferenz, 2015, S. 3).

Andererseits konnen Personen, die liber einen Abschluss einer (dualen) Berufsausbildung von
mindestens zweijdhriger Dauer verfiligen, unter bestimmten Bedingungen zu einem fachgebunde-
nen Studium an einer Hochschule zugelassen werden. Zum Erhalt der fachgebundenen Hoch-
schulreife miissen drei Jahre Berufserfahrung nachgewiesen werden und ein Eignungsfeststel-

lungsverfahren erfolgreich abgeschlossen werden (vgl. Kultusministerkonferenz, 2015, S. 3).

Hochschulzugang mit Berufsausbildung
A1 A2 B1 B2 B3 B4
HSZB* HSZB HSR® HSR FHSR® FHSR FHSR
allgemein fachgebunden allgemein | fachgebunden
zwel Fremdspra- | eine Fremdspra-
chan che
l f fr ) f f
Aufstiegs- | Eignungs- Berufsoberschule Fachoberschule | Berufsschule, Berufsfach-
fortbildung | feststellung Berufsfach- schule
i - R schule
nach drei Jah- zweijahrig einjahrig (Klasse 12) ! Fiab .
ren Berufspra- Fachschule dr?fgl?ﬂgz'igr%%%e"
Ais
Berufsausbildung Berufsausbildung
f nach BBIG/HwO nach Landesrecht
oder Lar';‘i’lesmcm einschlieRlich Fach-
Abschluss einer Berufsausbildung nach Berufsbildungsge- Zusatzanaebot hochschulreife
setz (BBiG), Handwerksordnung (HwO) oder Landesrecht uealzanae

Abbildung 5: Méglichkeiten des Erhalts der Hochschulreife b) (Kultusministerkonferenz, 2015, S. 7).

Uber diese formalen Zugangsberechtigungen hinaus gibt es seit 2013 den Deutschen Qualifikati-
onsrahmen (DQR). Der DQR lasst sich als ,bildungssystemiibergreifender Transparenzansatz zur
Forderung der Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung“ (Frommberger,
2013, S. 65) beschreiben. Neben der Funktion der Transparenz und Durchlassigkeit hat der DQR
auch die Aufgabe fiir eine Vergleichbarkeit der Bildungsabschliisse innerhalb Deutschlands zu
sorgen (vgl. Frommberger, 2013, S. 65). Berufliche Bildungsabschliisse werden im DQR in ein Ver-
héltnis zu allgemeinen bzw. akademischen Bildungsabschliissen gesetzt. Die Kategorisierungen
im Qualifikationsrahmen sind allerdings nicht mit formalen Zugangsberechtigungen verbunden
(vgl. Frommberger, 2013, S. 65). Deshalb ist der DQR der Kritik ausgesetzt, lediglich ein ,Trans-
parenzinstrument” zu sein, nicht aber auf formaler Ebene tatsachlich fiir mehr Durchléssigkeit
und Chancengleichheit zu sorgen (vgl. Biichter, Dehnbostel, & Hanf, 2012, S. 7).

Neben schulisch, akademisch und beruflich/betrieblich erworbenen Kompetenzen sollen zukiinf-
tig auch nicht-formal erworbene Qualifikationen bei der Einordnung berticksichtigt werden (vgl.

Bilichter, Dehnbostel, & Hanf, 2012, S. 7).
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Der DQR soll zum einen die Orientierung im deutschen Bildungssystem erleichtern und zum an-

deren zur Vergleichbarkeit deutscher Qualifikationen auf europaischer und internationaler Ebene
beitragen (vgl. BMBF, 2022). Um transparenter zu machen, welche Kompetenzen im deutschen
Bildungssystem erworben werden konnen, werden im DQR acht Kompetenzniveaus definiert, die
den acht Niveaus des Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR) entsprechen und den acht Ni-
veaus der ISCED zu grofden Teilen dhnlich sind. Die Einordnung der Qualifikationen der verschie-
denen Bildungsbereiche findet jeweils anhand von erzielten Lernergebnissen und erwarteten Fa-
higkeiten statt. Der DQR unterscheidet dabei zwei Kompetenzkategorien: ,Fachkompetenz“, un-
terteiltin ,Wissen“ und ,Fertigkeiten“ und ,Personale Kompetenz", unterteiltin,Sozialkompetenz
und Selbstindigkeit” (vgl. BMBF, 2022, Wie ist der DQR aufgebaut?).

Tabelle 1 zeigt die Zuordnung der verschiedenen Bildungsabschliisse und Qualifikationen, aufge-
teilt auf die beiden Bildungsbereiche ,,Akademische Bildung“ und ,Berufliche Bildung“ zu den Ni-

veaustufen des DQR.

Allgemeine & Akademische Bildung | Niveau-Stufe Berufliche Bildung
Promotion 8 Aktuell keine Zuordnung
7 - Master Professional oder berufliche

Master und gleichgestellte Abschliisse Fortbildungsqualifikationen nach

(z.B. Diplom, Staatsexamen, etc.) BBIG/HwO Niveau 3 (z.B. Betriebs-
wirt*in, Berufspadagog*in)

- strategische*r Professionals (IT)

6 - Bachelor Professional oder Meister*in,
Bachelor und gleichgestellte Abschliisse

(z.B. Fachhochschuldiplom)

Fachwirt*in

- Fachschulabschliisse (nach Lan-
desrecht) z.B. Techniker*in, Erzie-
her*in

- Operative*r Professional

5 - IT-Spezialist*in

Aktuell keine Zuordnung - Gepriifte*r Berufsspezialist*in oder be-
rufliche Fortbildungsqualifikationen
nach BBIG/HwO Niveau 1 (z.B. ge-
priifte*r Fachberater*in, Servicetechni-

ker*in)
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4 - Duale Berufsausbildung (3 und 3 %-
- Allgemeine Hochschulreife jahrig)
- Fachhochschulreife - (Technische) Assistent*innen (Berufs-
- Fachgebundene Hochschulreife fachschule nach Landesrecht)

- Berufsfachschule fiir Altenpflege und
Gesundheitswesen
- Berufsfachschule (vollqualifizierende

Berufsausbildung)

3 - Duale Berufsausbildung (2-jahrig)

Mittlerer Schulabschluss - Berufsfachschule (Mittlerer Schulab-

schluss)

2 - Berufsausbildungsvorbereitung Ni-

Hauptschulabschluss
veau 2 (BvB, BvB-Reha, BV], EQ)4

- Berufsfachschule (Berufliche Grundbil-

dung)

Aktuell keine Zuordnung 1 - Berufsausbildungsvorbereitung Ni-

veau 1 (BvB, BvB-Reha, BV])

Tabelle 1: Anordnung der Bildungsgidnge nach den Niveaustufen des DQR (eigene Erstellung nach BMBF, 2022, Qualifikati-

onssuche-Tool)

Die in der Tabelle verwendeten Bezeichnungen Gepriifte*r Berufsspezialist*in sowie Bachelor
und Master Professional sind jeweils Bezeichnungen, die durch eine Neuerung des Berufsbil-
dungsgesetztes (BBIG) entstanden sind, welche am 01.01.2020 in Kraft getreten ist (vgl. BMBF,
2019). Ein Ziel der BBiG-Novelle war die Einflihrung transparenter Fortbildungsstufen fiir die ho-
herqualifizierende Berufsbildung. Dadurch soll die Gleichwertigkeit von beruflicher Fortbildung
und Studium gesetzlich festgeschrieben werden. Zusatzlich werden Bezeichnungen verwendet,
die international verstandlich sind, um so die Mobilitat fiir Aufsteiger*innen aus dem Bereich der
beruflichen Bildung auf den weltweiten Arbeitsmarkten zu vergroféern (vgl. BMBF, 2019). Be-
wahrte Berufsbezeichnungen (Meister*in, Fachwirt*in, etc.) werden dabei nicht abgeschafft, son-
dern meistens durch die neuen Bezeichnungen ergidnzt. Es entscheidet der jeweilige Verord-
nungsgeber, ob eine bestehende Bezeichnung durch die neue erginzt oder ersetzt wird (vgl.

BMBF, 2019).

4+ BvB und BvB-Reha ist die Abkiirzung fiir Berufsvorbereitende Bildungsmafdnahmen; BV] steht fiir Berufsvorbereitungsjahr
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Direkte Uberginge aus der beruflichen Bildung (besonders aus der betrieblich-dualen Ausbil-

dung) in die universitire Bildung machen in Deutschland aber nach wie vor nur einen geringen
Teil aus (vgl. Frommberger, 2013, S. 54-55). Vermehrte Uberginge finden sich im Bereich der
schulischen beruflichen Bildungsgiange (z.B. Fachoberschule, berufliches Gymnasium). Die meis-
ten Lernenden aus der beruflichen Bildung wechseln allerdings in den Bereich der Fachhochschu-
len (oder dhnlichen Einrichtungen) und nicht an Universitdten (vgl. Frommberger, 2013, S. 56-
57).

Auf bildungspolitischer Ebene wird versucht, die Durchlassigkeit zwischen den Bildungsberei-
chen zu erhohen, indem wissenschaftliche Weiterbildungen fiir beruflich Qualifizierte angeboten
werden. So sollen die Zuginge zu den Universititen erleichtert werden und die Offnung der Hoch-
schulen fiir beruflich Qualifizierte vorangetrieben werden (vgl. BIBB, 2021, S. 392). Zusatzlich
wird das Studienangebot an Fachhochschulen und dualer Studienginge stiandig erweitert (vgl.
Frommberger, 2013, S. 62). Durch duale Studiengdnge werden berufliche und akademische Bil-
dung miteinander verbunden, weshalb sie zu den hybriden Bildungsformaten zdhlen (vgl.
Frommberger, 2019 a, S. 45-46). Es gibt unterschiedliche Modelle des dualen Studiums, die ent-
weder als Erstausbildung oder Weiterbildung genutzt werden kénnen. Ein duales Studium als
Erstausbildung fiihrt entweder zu einem Bachelor-Abschluss (mit Praxisanteilen) oder zu einem
Bachelor-Abschluss und einer Berufsausbildung (Doppelqualifikation). Ein duales Studium als
Weiterbildung kann entweder berufsintegrierend, aufbauend auf einer abgeschlossenen Berufs-
ausbildung (berufliche Téatigkeit in Teilzeit und akademisches Studium) oder berufsbegleitend,
parallel zur Berufstatigkeit (berufliche Tatigkeitin Vollzeit und akademisches Studium) absolviert
werden (vgl. Frommberger, 2019 a, S. 46).

Von 2011 bis 2014 fiihrte das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung eine Initiative zur
Forderung von Projekten durch, die verschiedene Maftnahmen zur Unterstiitzung im Ubergang
von der beruflichen in die akademische Bildung implementierten. Ziel dieser Projekte war es,
Moglichkeiten fiir ein erfolgreiches Studieren nach vorangegangener beruflicher Bildung oder Be-
rufstitigkeit zu erproben und zu evaluieren. Zusatzlich sollten Moglichkeiten dahingehend entwi-
ckelt werden, wie aufserschulisch erworbene Kompetenzen fiir ein spateres Studium angerechnet
werden konnen (vgl. Freitag, 2015, S. 13)5.

In Deutschland werden Positionen im Erwerbssystem durch die Zahlencodes der Klassifikation
der Berufe beschrieben. Fast 20 Jahre lang gab es zwei unterschiedliche nationale Berufsklassifi-

kationen, die Klassifizierung der Berufe der Bundesagentur fiir Arbeit (KIdB 1988) sowie die

5 Konkretere Beschreibungen der Projekte sind in Freitag, 2015, S. 31 ff. zu finden und auch Frommberger, 2013, S. 62 ff. nennt wei-
tere konkrete bildungspolitische MafRnahmen zur Verbesserung der Durchlassigkeit. Die detaillierte Darstellung von Mafdnah-
men und Projekten wiirde an dieser Stelle zu weit fiihren, es sollte lediglich angesprochen werden, dass von bildungspoliti-
scher Seite ein Interesse daran besteht die Durchlassigkeit zu erhéhen und Ubergénge zu erleichtern.
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iiberarbeitete Version des Statistischen Bundesamtes (KIdB 1992). Bis 2010 wurde von der Bun-

desagentur fiir Arbeit eine neue Berufsklassifikation entwickelt: die Klassifikation der Berufe
2010 (KIdB 2010). Sie wurde ab dem Jahr 2011 deutschlandweit eingefiihrt und léste die zwei
bisher giiltigen Klassifikationen ab (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit, 2011, S. 14).

In der KIdB 2010 werden berufliche Tatigkeiten anhand von zwei Dimensionen gegliedert, der
»Berufsfachlichkeit und dem ,Anforderungsniveau” (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit, 2011, S. 16).
Um diese Dimensionen zu bestimmen, werden fiinf Gliederungsebenen unterschieden, aus wel-
chen sich ein flinfstelliger Code zur Beschreibung einer konkreten Tatigkeit und Funktionsposi-
tion zusammensetzt. An erster Stelle stehen zehn libergeordnete Berufsbereiche, gefolgt von den
Berufshauptgruppen, den Berufsgruppen, den Berufsuntergruppen und schlieflich den Berufs-
gattungen (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit, 2011, S. 16).

Bei den sogenannten 5-Stellern beschreiben die ersten vier Zahlen die Tatigkeitsinhalte (,Berufs-
fachlichkeit”) und die filinfte Stelle bildet die Komplexitidt der auszuiibenden Tatigkeit (,,Anforde-
rungsniveaus“) ab (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (b), S. 10). Es wird zwischen den Anfor-
derungsniveaus 1 (Anlern- und Helfertatigkeiten, fiir die in der Regel keine berufliche Ausbildung
erforderlich sind), 2 (fachlich ausgerichtete Téatigkeiten, die i.d.R. eine Berufsausbildung erfor-
dern), 3 (komplexe Spezialist*innentatigkeiten, die i. d. R. einen beruflichen Fortbildungsab-
schluss erfordern) und 4 (hochkomplexe Spezialist*innentatigkeiten: Berufe, die ein Hochschul-

studium erfordern) unterschieden (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (b), S. 20-21).

5.3 Vergleich

Allgemein lasst sich festhalten, dass das Verhaltnis zwischen beruflicher und akademischer Bil-
dung in Kanada und Deutschland einen Wandel durchlauft. In beiden Landern bestanden mehr
oder weniger getrennte Bildungsbereiche. Auf formaler Ebene findet in beiden Landern eine Auf-
weichung dieser Trennung statt, wenn auch auf unterschiedliche Weise. Sowohl in Kanada als
auch in Deutschland wird von bildungspolitischer und institutioneller Seite die Schaffung durch-
lassiger Bildungssysteme als erstrebenswert angesehen.

In Kanada fiihrt dies zu flieRenden, oft uneindeutigen Ubergingen zwischen schulischer berufli-
cher und akademischer Bildung. Dies ist besonders im Bereich der postsekunddren und tertidren
Bildung der Fall. Durchlassigkeit herrscht in Kanada hauptsachlich dadurch, dass viele verschie-
dene Bildungseinrichtungen einen akademischen Grad vergeben kénnen, nicht mehr nur die Uni-
versitdten.

In beiden Landern findet zusatzlich eine Veranderung im akademischen Bereich statt. Viele Stu-
diengidnge werden anwendungsorientierter und es werden vermehrt Hybrid- oder Doppelquali-

fikationen angeboten.
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In Deutschland sind besonders die ausgeweiteten Méglichkeiten des Zugangs zum Studium cha-

rakteristisch fiir den aktuellen Wandel. Dies bedeutet einen Bruch mit der historisch verfestigten,
exklusiven Zugangsberechtigung iiber das Abitur und ermdglicht gleichwertige Bildungswege
iiber berufliche Qualifikationen. Da viele Verdnderungsprozesse in diesem Bereich noch im Gange
sind, ist zukiinftig mit einer Eingliederung und neuen Hierarchisierung der beruflichen Bildung
innerhalb der akademischen Bildung zu rechnen (vgl. Frommberger, 2013, S. 56).

Wahrend in Deutschland eine Vielzahl an Moglichkeiten geschaffen wurde, eine Hochschulzu-
gangsberechtigung zu erlangen, ist in Kanada der High-School-Abschluss nach wie vor die einzige
formale Zugangsmaglichkeit. Eine gleichgestellte Alternative iiber den beruflichen Bildungsweg
gibt es bisher nicht. Vom Canadian Apprenticeship Forum wird zwar gefordert, dass Verantwort-
liche in der Bildungspolitik das Red Seal Endorsement als beruflichen Nachweis anerkennen soll-
ten, der anderen Abschliissen und College-Diplomen gleichgestellt ist, bisher ist es von bildungs-
politischer Seite aber nicht zu einer Umsetzung solcher Forderungen gekommen (vgl. CAF-FCA,

2018, S. 3).

Allgemein ist formale Gleichstellung zwischen beruflicher und akademischer Bildung in Kanada
deutlich weniger erreicht als in Deutschland. Ein wesentliches Kriterium, um erfolgreiche Uber-
gange von der beruflichen Bildung in die akademische Bildung zu ermdglichen, liegt in der Aner-
kennung von Abschliissen und Kompetenzen, aus vorab durchlaufenen Bildungsprozessen. Dafiir
sind Regelungen mit einer landesweit einheitlichen Giiltigkeit notig sowie die Ausdifferenzierung
formaler Rahmenbedingungen zur Gleichstellung von Bildungsabschliissen.

Schwierigkeiten in der Anrechnung liegen in den gewachsenen fachlichen und formalen Unter-
schieden zwischen den Bildungsbereichen (vgl. Frommberger, 2019 a, S. 52).

Vergleichbar zwischen Deutschland und Kanada sind in diesem Bereich lediglich die Klassifikati-
onen fiir die Beschreibung beruflicher Tatigkeiten und Funktionspositionen in den Erwerbssys-
temen. Diese sind aber liberwiegend relevant flir Verwaltung, Statistik und Forschung und dienen
weniger der Schaffung formaler Durchlassigkeit (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit, 2011, S. 23).

In Deutschland gibt es dariiber hinaus einheitliche Rahmenbedingungen durch verbindliche ge-
setzliche Regelungen (z.B. BBiG). Zusatzlich werden im DQR akademische und berufliche Ab-
schliisse gleichermafden berticksichtigt und miteinander verglichen. Dies bedeutet eine Aufwer-
tung der beruflichen Bildung und eine Annaherung an das allgemeine und akademische Bildungs-
system.

In Kanada gibt es kaum verbindliche Regelungen mit landesweiter Giiltigkeit. Dies macht Uber-
gange und Durchlassigkeit schwierig, da Institutionen individuell priifen und ermessen miissen,

was durch einen Abschluss gelernt wurde. Im kanadischen Qualifikationsrahmen werden berufli-
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che Bildungsabschliisse kaum beriicksichtigt, sondern nur Standards fiir akademische Grade fest-

gelegt. Eine konsequente Gegeniiberstellung von beruflichen und akademischen Abschliissen wie
im DQR findet nicht statt. Zusatzlich fehlt besonders im Bereich der Ausbildungen ein einheitli-
ches System. Fiir Ausbildungsinhalte und Zertifizierungen sind die Provinzen und Territorien zu-
stindig. Es findet zwar eine Absprache zwischen den Bildungseinrichtungen und der jeweiligen
Industrie iiber die theoretischen Ausbildungsinhalte statt, allerdings haben die meisten Ausbil-
dungsabschliisse nur einen begrenzten Giiltigkeitsbereich, was zu grofden lokalen Unterschieden
fiihrt (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 5). So gibt es zwar eine Vielzahl an verschiedenen beruflichen
Ausbildungen, diese sind aber meist nur innerhalb einer Provinz akzeptiert und konnen nicht lan-
desweit als Berufsqualifizierung genutzt werden. Nur eine geringe Zahl an Ausbildungen ist liber
das Red Seal Program einheitlich zertifiziert. Diese sind allerdings auf den handwerklichen und
industriellen Bereich beschrankt, weshalb es beispielsweise im sozialen, kaufmdnnischen oder
medizinischen Bereich keine landesweit anerkannten beruflichen Ausbildungen gibt. Anders als
in Deutschland werden qualifizierte Arbeitsplatze des gesamten Dienstleistungssektors mit Col-
lege- und Universititsabsolvent*innen besetzt (vgl. Lehmann, 2019, S. 385).

Aus diesen Griinden lassen sich die Struktur und Ausdifferenziertheit des kanadischen berufli-
chen Ausbildungssystems nicht mit dem deutschen dualen System vergleichen.

Des Weiteren gibt es in Kanada keine hoheren beruflichen Qualifizierungen oder Fortbildungen,
die mit den Moglichkeiten in Deutschland vergleichbar sind. Die einzige Option der Weiterbildung
ist ein Wechsel in den Bereich der Colleges oder Universitaten. In Deutschland kénnen die héhe-
ren beruflichen Qualifikationen mittlerweile sogar mit einem akademischen Grad gleichgesetzt
werden, was ihre Funktion als Alternative zu akademischen Abschliissen unterstreicht.

Die Idee der Qualifikationsrahmen stammt urspriinglich aus einigen angelsidchsischen Landern
(England, Schottland, Australien) (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 61). Sie dienten dort der Gegen-
iiberstellung von Bildungsabschliissen und insbesondere der Vergleichbarkeit der sehr heteroge-
nen Abschlussstrukturen in der beruflichen Bildung (vgl. Frommberger, 2019 (a), S. 61). Daher ist
es umso verwunderlicher, dass es in einem ebenfalls angelsichsisch gepragten Land wie Kanada
keinen nationalen Qualifikationsrahmen gibt, der auch berufliche Bildungsabschliisse beriicksich-

tigt.
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6 Kriterium zwei: Der Wert von Bildungsabschliissen auf dem Arbeitsmarkt

Nach dieser Darstellung der formalen Gegebenheiten folgt nun die Betrachtung eines weiteren
zentralen Aspekts der Gleichwertigkeit: dem Wert, welcher einem Bildungsabschluss auf dem Ar-
beitsmarkt beigemessen wird. Dieser zeigt sich darin, welches Einkommen mit einem bestimmten
Bildungsniveau erreicht werden kann, wie hoch die Gefahr der Arbeitslosigkeit ist oder ob gute
Chancen bestehen, einen Job im gewlinschten Tatigkeitsbereich zu bekommen.

Fiir jedes Land werden im Folgenden zunachst allgemeine Daten und Zahlen rund um akademi-
sche und berufliche Bildung dargestellt (Zulauf zu den verschiedenen Bildungsgangen, etc.). Im
Anschluss daran wird detaillierter auf die Einkommenserwartungen, Karriereaussichten und Job-

sicherheit durch die jeweiligen Bildungsabschliisse eingegangen.

6.1 Kanada

Der Anteil an Personen mit postsekundiarem und/oder tertidrem Abschluss ist in Kanada héher
als im OECD-Durchschnitt. 2019 verfiigten insgesamt 73% der Kanadier*innen im Alter von 25
bis 64 Jahren iiber einen solchen Bildungsabschluss. Davon waren etwa 20% auf Bachelor-Niveau
qualifiziert und etwa 10% auf Master-Niveau weitergebildet. Etwa 25% dieser Bevolkerungs-
gruppe verfiligte liber einen zertifizierten College-Abschluss und etwa 12% iiber ein Ausbildungs-
zertifikat (vgl. Zeman & Frenette, 2021, S. 4). Im Jahr 2019 schlossen landesweit etwas mehr als
200.000 Lernende erfolgreich ein Studium mit einem Bachelorabschluss ab und knapp 70.000 mit
einen Masterabschluss. Gleichzeitig machten knapp 100.000 Lernende einen Abschluss in einem
postsekundaren nicht-tertidren Bildungsgang (berufliche Ausbildung, College, etc.) (vgl. Statistics
Canada, 2021).

Verantwortlich fiir die hohen Zahlen postsekundarer Abschliisse, ist der grofde Anteil an Abschliis-
sen aus der nicht-universitaren postsekundaren Bildung an Colleges und anderen Einrichtungen
auch fiir berufliche Bildung (vgl. Boothby & Drewes, 2006, S. 2). Dort werden rund 50 % der Ba-
chelorstudienginge in Kanada angeboten (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 5).

Der tiberwiegende Teil der Ausbildung junger Menschen findet rein schulisch, als akademisches
Studium oder Bildungsgang an Colleges statt. Dadurch hat Kanadas College-System eine wichtige
Funktion im Bereich der professionellen und fachlichen Ausbildung unterhalb des Universitatsni-
veaus (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 4-5). Auch der ,Academic Drift“ ist daher ein offensichtliches
Phdnomen in Kanada.

Die Teilnahme-Zahlen an beruflichen Ausbildungen sind in den letzten Jahrzenten konstant ange-

stiegen (vgl. Deifdinger & Gremm, 2017, S. 301). Im Vergleich zu vollzeitschulischen Ausbildungs-
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gangen wird dieser Bildungsweg aber nur von einem kleinen Teil der High-School-Absolvent*in-
nen genutzt (vgl. Lehmann, 2012, S. 25). Deshalb verkdrpert die Berufsausbildung nicht das wich-
tigste Segment des kanadischen beruflichen Bildungssystems (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 4). Be-
rufliche Ausbildungen werden stattdessen oft als Weiterbildung und/oder Umschulung genutzt
(vgl. Lehmann, 2012, S. 26). Berufsausbildungen sind haufig der zweite Bildungsweg von ,sich
fortbildenden“ Erwachsenen, sie werden oft nicht unmittelbar nach dem Abschluss der High-
School begonnen. Aus diesem Grund liegt das durchschnittliche Alter von Auszubildenden in Ka-
nada bei 30 Jahren (vgl. Lehmann, 2019, S. 383). Im Jahr 2011 waren beispielsweise weniger als
7 % der kanadischen Auszubildenden 20 Jahre oder jlinger, was den geringsten Anteil unter den
G20-Staaten darstellt (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 7).

Ein Grund, weshalb sich verglichen mit anderen Landern, Wenige fiir den Weg der beruflichen
Ausbildung in Kanada entscheiden, kdnnte ein fehlender oder unzureichender Informationsstand
sein (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 319). Hinzukommt, dass viele Arbeitgeber*innen der Arbeitser-
fahrung eine grofdere Wichtigkeit beimessen als einem formalen Ausbildungsabschluss. Deshalb
ist anzunehmen, dass sich ein Teil der jungen Menschen in Kanada die ,Miihe“ einer offiziellen
Ausbildung spart und stattdessen ,ungelernt” direkt ins Arbeitsleben einsteigt (vgl. Kopatz & Pilz,
2015, S. 320).

Durch den ausgepragten Trend zu héheren Bildungsabschliissen ist ,,over-education“ ein Problem
in Kanada. In Studien wurde nachgewiesen, dass eine steigende Zahl von Personen mit Universi-
tdtsabschluss in Kanada mit ihrem Einkommen unterhalb des Durchschnittseinkommens des Lan-
des liegen (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 311). Over-education hat zusatzlich dazu gefiihrt, dass ver-
mehrt Menschen mit akademischem Abschluss am Ende ihrer Ausbildung arbeitslos geworden
sind (vgl. Stephan, 2003, S. 35).

Generell ist in Kanada ein Bildungsabschluss nach dem Abschluss der Sekundarstufe II mit einer
geringeren Gefahr der Arbeitslosigkeit verbunden. Die geringste Quote an Arbeitslosen fand sich
2019 in der Gruppe der Manner mit College- oder Universitiatsabschluss. Manner mit High-School-
Abschluss oder Ausbildung befanden sich in der zweiten Gruppe, gemeinsam mit Frauen mit
College- oder Universitatsabschluss (vgl. Zeman & Frenette, 2021, S. 14-15). Besonders durch den
Fachkraftemangel haben auch kanadische Auszubildende gute bis sehr gute Chancen auf eine si-

chere Arbeitsstelle und ein geringes Risiko der Arbeitslosigkeit (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 320).

Wie man Abbildung 6 entnehmen kann, ist ein h6herer und /oder berufsausbildender Abschluss
in allen Altersgruppen von Vorteil, bezogen auf die Hohe des durchschnittlichen Einkommens
(vgl. Zeman & Frenette, 2021, S. 16). Der Gehaltszuwachs durch einen Bildungsabschluss in Ka-
nada ist so gestaffelt, dass eine zertifizierte Ausbildung (oder Vergleichbares) den geringsten fi-

nanziellen Mehrwert bringt. Danach kommt ein College-Diplom und schliefdlich, mit dem hochsten
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zu erwartenden durchschnittlichen Einkommenszuwachs, die Universitiatsabschliisse. Lediglich

in der Gruppe der 25- bis 34- Jahrigen bringt eine Ausbildung einen groferen Gehaltsvorteil als
ein College- oder vergleichbarer nichtuniversitdarer Abschluss. Dies ldsst sich durch die hohen
Kosten eines Studiums und den Verdienst wahrend einer Ausbildung erkliaren (vgl. Zeman &
Frenette, 2021, S. 16). Obwohl eine Ausbildung glinstiger ist als ein Hochschulstudium mit Stu-
diengebiihren und frither Geld verdient werden kann, zeigten Untersuchungen, dass berufsspezi-
fische Abschliisse wie durch Ausbildungen meist nur kurzzeitig fiir Einkommensvorteile sorgen,
nicht aber iiber die gesamte Berufstatigkeit hinweg (vgl. Lehmann, 2019, S. 387-388).

In Zahlen gesprochen bedeutet dies, dass ein Abschluss im Bereich des VET zu nur 10-14% mehr
Einkommen beitragt als ein High-School-Abschluss. Demgegeniiber verdienen Arbeitnehmer*in-
nen mit einem akademischen Grad zwischen 28% und 58% mehr. Diese Relationen sind iiber alle
Berufsgruppen hinweg gemittelt und verdeutlichen einen signifikanten Unterschied in den Ein-

kommen nach beruflicher und akademischer Bildung (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 312).

Average wages, salaries and commissions by highest level of education and age group, Canada 2016
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Source: Statistics Canada, Census of Population, 2016.

Abbildung 6: Durchschnittliche Einkommen in Altersgruppen nach héchstem Bildungsabschluss 2016 (Zeman & Frenette,
2021, S. 16)

In Abbildung 7 werden Geschlechter-getrennte Zahlen betrachtet. Es zeigt sich, dass Manner mit
einem Ausbildungszertifikat durchschnittlich mehr verdienen als Manner mit einem Collegeab-
schluss, in der Provinz Saskatchewan sogar durchschnittlich mehr als mit einem Bachelorab-
schluss (vgl. Statistics Canada, 2017, S. 2, 6-7). Frauen hingegen verdienen mehr mit einem Col-
legeabschluss als mit einer Ausbildung. Im landesweiten Durchschnitt verdienen Frauen sogar
nur mit einem High-School-Abschluss mehr als mit einer beruflichen Ausbildung (vgl. Statistics

Canada, 2017, S. 3, 6-7). Aufderdem ist der Gehaltszuwachs durch einen Universititsabschluss bei
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Frauen grofier als bei Mannern. Allgemein verdienen Manner aber in allen Provinzen durch-
schnittlich mehr als Frauen, unabhdngig vom Bildungsabschluss (vgl. Statistics Canada, 2017, S.

2-3).
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Abbildung 7: Mittlerer Jahresverdienst von Mannern und Frauen 2015 in Kanada, im Alter von 25-64 Jahren, nach héchstem
Bildungslevel (vgl. Statistics Canada, 2017, S. 2-3). Die Abbildung wurde aus zwei Grafiken zusammengestellt, die
vollstandigen Grafiken befinden sich im Anhang als Abbilung 11 und 12.

Susanne Kopatz und Alexander Pilz haben sich in einer Studie 2015 mit der Frage auseinanderge-
setzt, ob und wie sehr sich die Investition in einen beruflichen oder akademischen Bildungsab-
schluss in Kanada lohnt (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 308). Fiir ihre Untersuchungen wurden zwei
verschiedene Berechnungsmodelle kombiniert, um die “returns to investment in education”¢ zu
berechnen (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 315). Uber die Abwigung von Kosten (durch die Ausbil-
dung) und Nutzen kdnnen mit diesen Modellen die Vorteile eines bestimmten Abschlusses be-
stimmt werden (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 311). Problematisch ist dabei, dass sich die Ausbil-
dungskosten (Priiffungs-, Akkreditierungs- und Verwaltungsgebiihren) im VET-Bereich und an
den Universitaten in den kanadischen Provinzen und Territorien, den einzelnen Bildungseinrich-
tungen und je nach Bildungsgang stark unterscheiden (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 317).

In ihrer Studie wurde das Bruttoeinkommen von drei akademischen (Bibliothekar*in, Familien-
und Eheberater*innen und Sozialarbeiter*innen) und drei beruflichen Bildungsabschliissen
(Klempner*in, Elektriker*in und Ol- und Gasquellen-Bohrer*in) verglichen (vgl. Kopatz & Pilz,

2015, S. 315). Unter diesen Berufen erreichten Sozialarbeiter*innen (mit Universitatsabschluss)

6 “Returns to investment in education” lasst sich mit “Ertrage aus/durch Investitionen in die Bildung” ibersetzen
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das geringste Lebenseinkommen und Ol- und Gasquellen-Bohrer*innen das héochste (vgl. Kopatz

& Pilz, 2015, S. 318).

In Kanada koénnen viele Berufe auch ohne einen Bildungsabschluss ausgeiibt werden (vgl. Kopatz
& Pilz, 2015, S. 315). Deshalb kann zusatzlich zu den verschiedenen Bildungsabschliissen auch
noch differenzierter verglichen werden, wie viel Einkommen jeder Abschluss mit sich bringt, ver-
glichen mit gleicher, ungelernter Tatigkeit. So verdiente beispielsweise ein*e Bibliothekar*in mit
Masterabschluss im Jahr 2005 etwa 60.000$ im Jahr, wihrend ein*e Bibliothekar*in ohne einen
solchen Abschluss nur etwa 40.000% im Jahr verdiente. Im Bereich des VET verdienten Arbeitneh-
mer*innen ohne berufliche Qualifikation 2005 durchschnittlich 78% dessen, was Arbeitneh-
mer*innen mit einer beruflichen Qualifikation verdienten (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 317).
Insgesamt kamen Kopatz und Pilz in ihrer Untersuchung zu dem Ergebnis, dass Personen, die in
Kanada in einen Bildungsabschluss investieren, mit einem Ausgleich der gemachten Investition in
Form eines hoheren Einkommens rechnen kénnen (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 318).

Allerdings zeigten die von ihnen berticksichtigten Daten auch, dass ein akademischer Abschluss
kein pauschaler Garant fiir ein h6heres Einkommen ist. Je nach Fachrichtung kdnnen auch beruf-
liche Abschliisse zu einem hoheren Einkommen fiihren. So verdienen beispielsweise studierte So-
zialarbeiter*innen jahrlich etwa 55.000$, wihrend Ol- und Gasquellen-Bohrer*innen mit Ausbil-

dung etwa 66.000% jahrlich verdienen (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 318, 321).

2006 wurde von Daniel Boothby und Torben Drewes im Rahmen eines Forschungsprojekts der
University of Toronto ebenfalls der finanzielle Nutzen von Bildungsabschliissen untersucht. Kon-
kret wurden dabei die Einkommen nach einem Universitats-, College- und Ausbildungsabschluss
verglichen (vgl. Boothby & Drewes, 2006, S. 1). In ihrer Veréffentlichung wird die Personengruppe
mit High-School-Abschluss als Basis-Kategorie betrachtet und mit allen darauffolgenden Ab-
schliissen bis einschliefdlich zum Bachelorabschluss ins Verhiltnis gesetzt. Personen ohne High-
School- und Ausbildungs-Abschluss und/oder mit hoheren universitaren Abschliissen (Master,
Doktor) wurden nicht berticksichtigt (vgl. Boothby & Drewes, 2006, S. 4). Es wurden folgende
Personengruppen betrachtet und verglichen: “High-School-Abschluss”, “Berufsausbildung ohne
High-School-Abschluss”, “Berufsausbildung mit High-School-Abschluss”, “College-Diplom”, “Be-
rufsausbildung und College-Diplom”, “Bachelorabschluss”, ,Bachelorabschluss und Berufsausbil-
dung ” und “ Bachelorabschluss und College-Diplom*.

Berticksichtigt wurden aus diesen Gruppen alle Individuen im ,arbeitsfahigen Alter”, auf der Da-
tengrundlage des kanadischen Zensus der Jahre 1981 - 2001 (vgl. Boothby & Drewes, 2006, S. 4-
5). Verglichen wurden dabei nicht die konkreten Einkommenswerte, sondern der prozentuale Zu-

wachs (oder Verlust) durch einen Bildungsabschluss verglichen mit Personen, die nur einen High-

School-Abschluss haben.
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Abbildung 8 zeigt, dass sich eine Ausbildung und ein danach erworbener Bachelorabschluss fi-

nanziell weniger lohnen als ein Bachelorabschluss auf dem ersten Bildungsweg. Fiir Manner lohnt
sich eine Berufsausbildung in beiden Fallen mehr als fiir Frauen in der gleichen Situation. Ein Col-
lege-Abschluss bringt fiir alle einen grofden finanziellen Mehrwert, verglichen mit einem High-
School-Abschluss. Generell ist zu sehen, dass Frauen einen grofderen Einkommensvorteil erhalten
als Manner, wenn sie eine schulische Ausbildung absolvieren, insbesondere bei einer universita-
ren Ausbildung. Den grofdten Unterschied im Einkommen bringt fiir beide ein Bachelorabschluss
auf dem ersten Bildungsweg mit einem mehr als verdoppelten Einkommenszuwachs gegentiber
dem College-Diplom.

Ausbildungen scheinen nicht nur allgemein am wenigsten Einkommenszuwachs zu bringen, sie
scheinen zusatzlich zu einer Herabsetzung (das Einkommen betreffend) von College- oder Uni-
versitdtsabschliissen zu fithren, wenn diese mit einer Ausbildung kombiniert werden (vgl.

Boothby & Drewes, 2006, S. 4).

Mfa!es Females

1980 1985 IQQE-JI ) 1995 2000 1980 1985 1990 1995 2000

(%) B (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Trade without high school 0.4 -06* 1.4 43 6.3 -0.8* -45 22 -38 -0.1*
Trade with high school 6.1 86 10.0 114 115 35 31 5.0 35 36"
College 109 14.9 16.2 16.9 18.8 16.7 18.1 201 20.2 19.6
Trade and college 135 13.7 149 153 18.0 14.3 109 164 165 163
Bachelor’s 341 424 423 458 51.2 52.6 595 581 604 621
Bachelor's and trade 215 26.6 30.0 259 324 40.8 521 469 513 44.0
Bachelor’s and college 356 39.5 417 448 506 54.2 55.7 610 59.2 62.4

Note: * insignificant at the 10 percent level.

Abbildung 8: Prozentualer Verdienstvorsprung kanadischer Arbeitnehmer*innen (prozentualer Unterschied im Wochenver-
dienst) im Vergleich zu Personen mit High-School-Abschluss (Boothby & Drewes, 2006, S. 9).

6.2 Deutschland

Im Jahr 2020 gab es in Deutschland knapp 500.000 Studienanfanger*innen und etwas mehr als
400.000 neu abgeschlossene Ausbildungsvertrage im dualen System. Zusitzlich wurden etwa
250.000 neue Ausbildungen im Bereich der schulischen Berufsausbildung begonnen (vgl. BIBB,
2021, S. 79). Generell beginnt in Deutschland etwa die Halfte aller Jugendlichen eines Altersjahr-
gangs eine Ausbildung in einem der anerkannten Ausbildungsberufe (vgl.

Kultusministerkonferenz, 2019, S. 143).
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Von 2012 bis 2018 ist der Anteil der Personen (in Deutschland ab 15 Jahren) mit Hochschulab-

schluss (Bachelor, Master, Diplom, Magister, Promotion, Diplom FH) von etwa 12% auf knapp
209% gestiegen (vgl. BIBB, 2021, S. 398; vgl. Blaeschke & Freitag, 2021, S. 119). 8,9 % der Bevdlke-
rung hatten 2018 einen hoheren beruflichen Abschluss (Meister*in, Techniker*in, Gesundheits-
und Sozialberufe, Erzieher*innen, etc.) (vgl. BIBB, 2021, S. 399). In der Altersgruppe der 25 bis
tiber 60-jahrigen verfiigten im selben Jahr 51,7% tber einen beruflichen Ausbildungsabschluss
(vgl. Blaeschke & Freitag, 2021, S. 119).

Von den Hochschulabsolvent*innen des Jahres 2018 erwarben 50% einen Bachelorabschluss (an
Universititen und Fachhochschulen) und weitere 28% einen Masterabschluss. Einen anderen
universitiren Abschluss (Lehramt, Doktor, sonstige) erwarben 20,6%. 1,4% erwarben einen tra-
ditionellen Fachhochschulabschluss? (vgl. Blaeschke & Freitag, 2021, S. 114).

Unabhédngig von diesen Zahlen ist ein Riickgang der Zahl der Neueintritte ins duale System zu
verzeichnen (zwischen 2000 und 2013 Riickgang um rund 15 %). Gleichzeitig stiegen die Zugdnge
zu den Hochschulen stetig an (zwischen 2000 und 2013 um rund 59 %) (vgl. Deifdinger, 2015, S.
60). Zusatzlich wachst die Zahl der Schulabginger*innen mit Fachhochschul- oder allgemeiner
Hochschulreife, dies waren 2018 32% (vgl. Blaeschke & Freitag, 2021, S. 119). Es ist zu erwarten,
dass der Trend dieser Entwicklungen auch weiterhin anhalten wird, was auch in Deutschland den

Trend zu hoheren Bildungsabschliissen verdeutlicht (vgl. Deifdinger, 2015, S. 60).

Unter dem Titel ,Bildung hat Zukunft: Bildungsstudie 2017“ wurde von Union Investment und
dem Leibniz-Institut fiir Wirtschaftsforschung an der Universitit Miinchen (ifo) untersucht, ob
sich hohere Bildungsabschliisse wirtschaftlich fiir Lernende lohnen und welche Einkommenser-
wartungen an welchen Bildungsabschluss gekniipft sind. Von Marc Piopiunik, Franziska Kugler
und Ludger Woéfimann wurden die zentralen Forschungsergebnisse dieser Studie in einem Be-
richt zusammengefasst und veroffentlicht.

Fiir die Studie wurden die Individualdaten von drei Erhebungen des Mikrozensus® des statisti-
schen Bundesamtes (2011-2013) verwendet. Es wurden folgende Bildungsabschliisse betrachtet
und miteinander verglichen: Lehre/berufliche Ausbildung, Abschluss als Meister*in bzw. Techni-
ker*in, Fachhochschulstudium, Universititsstudium sowie Studium auf dem zweiten Bildungs-

weg (vgl. Piopiunik, Kugler, & W6f3mann, 2017, S. 19).

7 Damit sind hauptsachlich Fachhochschuldiplome gemeint, wie sie vor der Bologna-Reform iiblicherweise vergeben wurden. Um
diese von den universitdren Diplomen unterscheiden zu kénnen, erhielten sie den Zusatz FH (Fachhochschule) (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2019, S. 177)

8 Der Mikrozensus ("kleine Bevolkerungszahlung") ist die amtliche reprasentative Statistik iiber die Bevolkerung und den Arbeits-
markt in Deutschland und wird jahrlich vom Statistischen Bundesamt und den Statistischen Landesdamtern erhoben. Befragt
wird 1% der Bevolkerung zu ihren Arbeits- und Lebensbedingungen (vgl. Piopiunik, Kugler, & Wéf8mann, 2017, S. 20)
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Verglichen wurden dabei nicht die monatlichen Gehélter, sondern das sogenannte Lebenseinkom-
men. Darin wird das Einkommen wahrend der gesamten Berufstatigkeit mit den Ausbildungskos-
ten verrechnet und auch das Berufseintrittsalter beriicksichtigt. Konkret wird das Nettoeinkom-
men von Personen im Alter von 18 bis 65 Jahren, welche einen der genannten Bildungsabschliisse
haben, mit Kosten dieses Bildungsabschlusses verrechnet. Dazu zahlt hauptsachlich das Einkom-
men, das einer Person wahrend der Ausbildungszeit entgeht, beziehungsweise mit dem jeweils
geringeren Bildungsabschluss erzielt worden wire, aber auch direkte Kosten wie Studiengebiih-

ren und Materialkosten (vgl. Piopiunik, Kugler, & W6fdmann, 2017, S. 20-21).

— Kein berufsqualifizierender Abschluss

Lehre/Berufsausbildung = Meister/Techniker
1. Bildungsweg: — Fachhochschule — Universitat
Euro 2. Bildungsweg : Fachhochschule Universitat
50000
40000 — T~

I I | I | |
20 30 40 50 60 70

Alter in Jahren

Abbildung 9: Alters-Einkommens-Profile nach Bildungsabschluss, dargestellt ist das durchschnittliche Nettojahreseinkommen
im Alter von 18 bis 65 Jahren (Piopiunik, Kugler, & W6Rmann, 2017, S. 23).

Abbildung 9 zeigt die Einkommensprofile geteilt nach Bildungsabschliissen iiber die gesamte Be-
rufstatigkeit von Arbeitnehmer*innen aus der ifo-Studie. Piopiunik, Kugler, und Wéfmann wei-
sen in ihrem Bericht darauf hin, dass dies eine Darstellung der durchschnittlichen Einkommens-
verlaufe ist und es regional innerhalb Deutschlands und je nach Fachrichtung Schwankungen gibt
(vgl. Piopiunik, Kugler, & Wé6fimann, 2017, S. 24).

Insgesamt lasst sich Abbildung 9 entnehmen, dass die Durchschnittseinkommen nach Eintritt in
den Arbeitsmarkt umso hoher liegen, je hoher der Bildungsabschluss ist.

Es lasst sich beobachten, dass es lediglich eine kurze Phase in jiingerem Alter gibt, wenn Personen
mit hoheren Bildungsabschliissen sich noch in der Ausbildungsphase befinden, in welcher ein Ein-
kommensvorteil von Personen ohne oder mit niedrigen Bildungsabschliissen besteht. In diese
Gruppe wurden Personen ohne beruflichen Ausbildungsabschluss sowie Personen mit Anlernaus-
bildung, beruflichem Praktikum oder Berufsvorbereitungsjahr als hochstem Bildungsabschluss
gezahlt (vgl. Piopiunik, Kugler, & Wo6fdmann, 2017, S. 20). Erklaren lasst sich der anfangliche Ein-

kommensvorteil dadurch, dass Personen ohne abgeschlossene Ausbildung zu diesem Zeitpunkt
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bereits im Arbeitsmarkt titig sind und alle anderen Personengruppen die Kosten ihrer Ausbildun-
gen zu tragen haben oder wahrend einer beruflichen Ausbildung weniger verdienen. Im Anschluss
daran liegen alle Personengruppen mit hoherem Bildungsabschluss mit ihrem durchschnittlichen
Einkommen deutlich iiber dem der Personen ohne einen solchen. Aufierdem ist zu beobachten,
dass Personen, die spater einen Abschluss als Meister*in oder Techniker*in machen, wahrend die-
ser Ausbildung ein negatives Einkommen erzielen. Dariiber hinaus lasst sich der Grafik entneh-
men, dass Akademiker*innen vor Abschluss ihres Studiums deutlich weniger verdienen als Per-

sonen mit beruflicher Ausbildung.

Im gesamten Verlauf der Berufstatigkeit erzielen Personen mit Universitatsabschluss das hochste
Einkommen, gefolgt von Personen mit Fachhochschulabschluss, dann Personen mit Abschluss als
Meister*in oder Techniker*in und schliefRlich Personen mit beruflicher Ausbildung (siehe dazu
auch Abbildung 13 im Anhang).

Betrachtet man alle Vollzeiterwerbstéatigen in Deutschland, verdienten 2013 Fachhochschulabsol-
vent*innen monatlich netto etwa 58% mehr als Personen mit Abschluss einer Berufsausbildung.
Bei Universitiatsabsolvent*innen betrug der monatliche Verdienstvorteil sogar 89% (vgl
Piopiunik, Kugler, & Wo6fimann, 2017, S. 26). Zwischen den verschiedenen akademischen Bil-
dungslevels gibt es ebenfalls Einkommensunterschiede. So verdienten Akademiker*innen auf
Masterniveau (bzw. ISCED 7) 16% mehr als Akademiker*innen mit Bachelorabschluss (bzw. IS-
CED Level 6) (vgl. BIBB, 2021, S. 409). Universititsabsolvent*innen, die das Studium auf dem
ersten Bildungsweg absolvieren, verdienen insgesamt deutlich mehr als Universitdtsabsol-
vent*innen des zweiten Bildungswegs. Zu Beginn des Erwerbslebens liegen die Einkommen aller
Hochschulabsolvent*innen sehr nah zusammen, erst im spateren Verlauf steigen die Einkommen
der Personengruppen mit Universitatsabschluss starker an als die Einkommen von Personen mit
Fachhochschulabschuss (vgl. Piopiunik, Kugler, & W6f3mann, 2017, S. 23). Allerdings ist zu beach-
ten, dass die Verdienstvorteile durch einen Hochschulabschluss stark zwischen den verschiede-
nen Fachrichtungen variieren (vgl. BIBB, 2021, S. 408). Die héchsten Lebenseinkommensgewinne
werden im Bereich der Human- und Zahnmedizin erzielt, gefolgt von den Rechtswissenschaften.
Die Fachrichtungen der Kunst- und Sozialwissenschaften bringen hingegen den geringsten finan-
ziellen Vorteil, verglichen mit dem Verdienst basierend auf einer beruflichen Ausbildung (vgl.
Piopiunik, Kugler, & Wé6f3mann, 2017, S. 27).

Ein Faktor, der Einfluss auf die Einkommensh6he im Bereich der Ausbildungen hat, ist ebenfalls
die Fachrichtung der Ausbildung. Im Bereich Finanzen, Banken und Versicherungen ist mit den
hochsten Lebenseinkommen zu rechnen, im Friseurgewerbe und dem Bereich der Schonheits-
pflege mit dem niedrigsten (vgl. Piopiunik, Kugler, & Wo6f3mann, 2017, S. 24). Weitere Faktoren

sind das Alter, in welchem eine Ausbildung begonnen wird (je jiinger desto besser) und ob die
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Ausbildung in Regelzeit oder mit Unterbrechungen, Fehlschlagen, etc. absolviert wird (vgl.
Piopiunik, Kugler, & W6f8mann, 2017, S. 24-25). Dass eine frithe berufliche Spezialisierung die
Einstellungsbereitschaft von Arbeitgeber*innen und damit den Arbeitsmarkterfolg von Berufs-
einsteigern positiv beeinflusst, wurde auch in anderen Untersuchungen nachgewiesen (vgl. Gang],
2003, S. 73)°.

Mit einer Weiterbildung zum*r Meister*in oder Techniker*in lasst sich deutschlandweit ein
durchschnittlich um 26% hoheres Einkommen erzielen als mit einer beruflichen Ausbildung. Au-
f3erdem ist der Gewinn beim Lebenseinkommen umso héher, je frither die Weiterbildung erfolgt,
da der Verdienst dann in fritheren Jahren steigt (vgl. Piopiunik, Kugler, & W6f3mann, 2017, S. 24-
25). Allerdings verdienen Beschiftigte aus diesem Bildungsbereich etwa 17% weniger als Akade-
miker*innen, auch dann, wenn Absolvent*innen des gleichen fachlichen Bereichs verglichen wur-
den (vgl. BIBB, 2021, S. 408-409). Dabei ist aber zwischen den verschiedenen akademischen Ni-
veaus zu differenzieren. Akademische Abschliisse auf ISCED Level 6 (Bachelorabschliisse und die
fritheren Fachhochschulabschliisse) fithren zu dhnlich hohen Einkommen wie Bildungsgange der
hoheren Berufsbildung (vgl. BIBB, 2021, S. 407). Diese sogenannten Aufstiegsfortbildungen sind
eine Besonderheit des deutschen Berufsbildungssystems, weil sie berufliche Positionen und Kar-
rierewege ermoglichen, die in den meisten anderen Landern nur iiber akademische Abschliisse
zugdnglich sind. Dazu gehoren hauptsiachlich Meister*in, Techniker*in, Betriebswirt*in, Fach-
wirt*in und Fachkauffrau bzw. -kaufmann (vgl. BIBB, 2021, S. 401). Beschéftigte mit hoherem be-
rufsbildendem Abschluss iiben haufiger eine Vorgesetztenfunktion aus als Beschiftigte mit be-
trieblicher Ausbildung ohne Hoherqualifizierung (45% vs. 23%) (vgl. BIBB, 2021, S. 403). Zusatz-
lich wird der Nutzen einer beruflichen Hoherqualifizierung von Befragten insgesamt als hoch ein-
geschatzt (vgl. BIBB, 2021, S. 405). Dabei ist fiir die Befragten nicht nur das hohere Einkommen
relevant, sondern auch die Positionierung gegeniiber akademisch Qualifizierten im Erwerbsleben
(vgl. BIBB, 2021, S. 407). Trotz attraktiver und vielfaltiger Karrierechancen fiir beruflich Hoher-
qualifizierte stagnieren die Teilnahmezahlen dieser Bildungsgénge seit einigen Jahren. Dies wird
unter anderem auch durch den geringen Bekanntheitsgrad dieser Abschliisse (aufser der Weiter-

bildung zum*r Meister*in) begriindet (vgl. BIBB, 2021, S. 407).

In der ifo-Studie wurden auch geschlechtergetrennte Zahlen betrachtet, wodurch deutliche Un-
terschiede in den Vorteilen eines Bildungs- beziehungsweise Berufsausbildungsabschlusses sicht-
bar wurden. Nach einer Ausbildung verbessert sich das Einkommen von Madnnern im Durch-

schnitt um ein Drittel mehr als das von Frauen. Mogliche Griinde fiir diesen Unterschied sehen

9 Dies zeigen die Forschungsergebnisse von Markus Gangl aus dem Jahr 2003. Als Grundlage fiir seine Studie wurden Daten der , Eu-
ropean Labour Force Survey (EULFS)“ aus verschiedenen europdischen Landern genutzt sowie weitere Studien aus diesem
Bereich (vgl. Gangl, 2003, S. 72 ff.).
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Piopiunik, Kugler und Wéfmann im héheren Anteil von Frauen in Teilzeitbeschaftigungen und im
allgemein niedrigeren Lohnniveau von Frauen (vgl. Piopiunik, Kugler, & W6f3mann, 2017, S. 24).
Auch bei Hochschulabsolvent*innen zeigen sich deutliche Geschlechterunterschiede. Ein Fach-
hochschulabschluss bedeutet fiir Manner durchschnittlich ein um 50% hoheres zusatzliches Le-
benseinkommen als fiir Frauen. Bei einem Universitatsstudium liegt das durchschnittliche zusatz-
liche Lebenseinkommen von Mdnnern etwa 42% iiber dem von Frauen. Fiir diese Unterschiede
werden die gleichen Griinde genannt wie bei den Gehaltsunterschieden nach einer Ausbildung
(vgl. Piopiunik, Kugler, & Woéfmann, 2017, S. 26-27).

Auch die Auswirkungen auf Jobsicherheit, beziehungsweise die Gefahr der Arbeitslosigkeit nach
den verschiedenen Bildungsabschliissen, wurde in der ifo-Studie untersucht (siehe dazu auch Ab-
bildung 13 im Anhang).

Den geringsten Anteil an Arbeitslosen stellt mit 2,4 % die Gruppe der Personen mit Fachhoch-
schulabschluss auf dem zweiten Bildungsweg dar, den grofiten Anteil stellt die Personengruppe
ohne oder mit niedrigen Bildungsabschliissen dar, mit 19,5%. Mit einer beruflichen Ausbildung
als héchstem Bildungsabschluss sind durchschnittlich 7,1% arbeitslos. Das sind 12,4% weniger
als in der Gruppe ohne (berufsqualifizierenden) Bildungsabschluss. Nach einem Universitétsab-
schluss auf dem ersten Bildungsweg herrscht hingegen eine Arbeitslosenquote von 2,5%, was
4,6% weniger ist als in der Personengruppe mit beruflicher Ausbildung (vgl. Piopiunik, Kugler, &
Wofmann, 2017, S. 23-24). Andere Untersuchungen zu diesem Thema bestatigen diese Verhalt-
nisse. Generell wurde nachgewiesen, dass allgemeinbildende Ausbildungsgéinge und besonders
akademische Bildungsgange (ISCED Level 5, 6, 7) mittel- und langerfristig zu tendenziell vorteil-
hafteren Arbeitsmarktpositionen fiihren als eine (duale) berufliche Ausbildung (vgl. Gangl, 2003,
S.80-81).

Grundsatzlich dhnliche Tendenzen und Verhaltnisse iiber Einkommenserwartungen wurden in
einer Studie von Tobias Brandle, Philipp Kugler und Anne Ziihlke am Institut fiir Angewandte
Wirtschaftsforschung in Tiibingen in einer Verdffentlichung von 2019 festgestellt (vgl. Brandle,
Kugler, & Ziihlke, 2019, S. 22). Sie verwendeten einen kombinierten Datensatz, der administrative
Daten und eine reprasentative Befragung von Personen, die zwischen 1944 und 1986 in Deutsch-
land geboren wurden, verkniipft. Von diesen Personen wurde das kumulierte Lebenseinkommen
aus sozialversicherungspflichtigen Beschaftigungen fiir den Zeitraum von 1975 bis 2014 in West-
deutschland und von 1991 bis 2014 in Ostdeutschland betrachtet (vgl. Brandle, Kugler, & Ziihlke,
2019, S.5).

Berticksichtigt wurden die Gruppen von Personen, die zum Zeitpunkt der Erhebung keinen Ab-
schluss, eine abgeschlossene Berufsausbildung, eine abgeschlossene Weiterbildung zum*r Meis-

ter*in oder Techniker*in oder ein abgeschlossenes Hochschulstudium (nicht genauer spezifiziert)
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haben. Betrachtet man das kumulierte Lebenseinkommen der beriicksichtigten Personengruppen
im angegebenen Zeitraum ergibt sich, dass Personen ohne Abschluss im Durchschnitt am wenigs-
ten verdienen. Personen mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung verdienen durchschnittlich
17 % mehr als Personen ohne Abschluss und tibertreffen Personen mit einem Hochschulabschluss
bis zu einem Alter von 35 Jahren. Personen mit einer Weiterbildung zum*r Meister*in oder Tech-
niker*in und Personen mit Hochschulabschluss haben am Ende ihres Lebens kumuliert sehr dhn-
liche Gesamteinkommen. Am Ende ihres Erwerbslebens haben Meister*innen oder Techniker*in-
nen durchschnittlich 46 % mehr verdient als Personen mit einer abgeschlossenen Berufsausbil-
dung. Im Gegensatz dazu haben Personen, die ein Hochschulstudium absolviert haben, insgesamt
durchschnittlich 51 % mehr verdient als Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung (vgl.
Brandle, Kugler, & Ziihlke, 2019, S. 22).

Eine zentrale Erkenntnis der Forschung von Tobias Brandle, Philipp Kugler und Anne Ziihlke ist,
dass der Nutzen eines Hochschulstudiums oder einer Berufsausbildung von vielen Faktoren ab-
hangt. Dazu gehoren beispielsweise das Studienfach, beziehungsweise der Ausbildungsberuf und
die sich daraus ergebenden konkreten Berufs- und Karrieremoglichkeiten. Als bedeutend wird
aufderdem die Nachfrage nach Absolvent*innen im gewahlten Berufsfeld herausgestellt. Gerade
ausgebildete Fachkrifte sind in letzter Zeit zunehmend gefragt, weshalb unklar ist, ob eine Hoch-
schulbildung fiir einen groféen Teil der Bevolkerung zukiinftig wirtschaftlich die bessere Entschei-
dung sein wird (vgl. Brindle, Kugler, & Ziihlke, 2019, S. 4). In einigen Studiengdngen wurden be-
reits Erwerbs- und Verdienstchancen festgestellt, die sich kaum von denen durch eine Berufsaus-
bildung in einem dhnlichen Berufsfeld unterscheiden (vgl. Brandle, Kugler, & Ziihlke, 2019, S. 6).
Wichtig ist aufderdem, dass mit der Einfiihrung der neuen Studienabschliisse im Zuge des Bo-
logna-Prozesses eine neue Konkurrenzsituation zwischen der hoheren Berufsbildung und der
akademischen Bildung entstanden ist. Die Analysen zeigen, dass der Abstand zu formal gleichwer-
tigen akademischen Abschliissen heute geringer ist als vor der Bologna-Reform. (vgl. Hall, 2022,
S. 28). Berufliche Fortbildungs- und Bachelorabschliisse stehen damit im betrieblichen Aufstieg

in einer gegenseitigen Konkurrenzsituation (vgl. Hall, 2022, S. 29).
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6.3 Vergleich

Zum Einstieg in den Vergleich innerhalb dieses Kriteriums soll die folgende Tabelle dienen:

Jahr Land Unterhalb | Sek. | postsek., Tertiarbereich
Sek. Il 11 nicht
tertisr Kurzzeitige | Bachelor | Master gesamt
Bildungsg. | oder &
gleichw. | Promotion

2002 | Kanada 14 28 | 16 22 20 42
2002 | Deutsch- 13 54 |5 16 12 28

land
2002 | OECD @ 29 42 | 12 n.b. n.b. 17
2019 | Kanada 8 22 |10 26 23 11 60
2019 | Deutsch- 14 42 | 13 1 17 14 32

land
2019 | OECD @ 21 37 | 6 7 18 14 39

Tabelle 2: Die hochsten Bildungsabschliisse von Erwachsenen, angegeben ist der Anteil an der Bevdlkerungsgruppe der 25 —
64-Jahrigen in Prozent. Eigene Erstellung mit Daten fiir 2002 aus Boothby & Drewes, 2006, S. 3 und Daten fiir 2019 aus OECD,
2021, S. 58.

Eine wichtige Erkenntnis aus der Betrachtung dieser Daten ist die Verdeutlichung des Trends zu
hoheren Bildungsabschliissen in beiden Landern. Auch im OECD Durchschnitt ist dieser deutlich
sichtbar.

In Deutschland ist der Trend allerdings nicht so signifikant wie in Kanada, er zeigt sich vor allem
an den riicklaufigen Einstiegszahlen ins duale System. Dadurch lasst sich in der obigen Tabelle der
starke Riickgang des Anteils an Personen erklaren, deren hochster Bildungsabschluss im Sekund-
arbereich Il liegt. In Kanada herrscht generell eine hohere Beteiligung an postsekundarer und ter-
tidrer Bildung als in Deutschland. Ein grofier Teil der Abschliisse stammt dabei nicht aus dem
klassisch akademischen Bereich, sondern wird an Bildungseinrichtungen erworben, die auch
nicht-akademische und berufliche Bildungsabschliisse anbieten.

Fiir den Vergleich der beiden Lander ist auf3erdem wichtig, dass berufliche Ausbildungen in Ka-
nada nur einen kleinen Teil des Bereichs der beruflichen Bildung ausmachen. In Deutschland ist
der Anteil bedeutend grofier (etwa die Halfte eines Altersjahrgangs).

Ein moglicher Grund dafiir kénnte in der Struktur der Arbeitsmarkte liegen. In Kanada wird tiber-
wiegend auf eine allgemeine Beschiftigungsfahigkeit hingearbeitet, in Deutschland ist hingegen

das Berufsprinzip leitend. Dies fiihrt dazu, dass berufliche Laufbahnen in Deutschland stirker an
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den Erwerb von Qualifikationen, Abschliissen und Zugangsberechtigungen gekoppelt sind als in

Kanada (vgl. Bohlinger, 2013, S. 13).

Bezogen auf das zu erwartende Einkommen wurde durch die berticksichtigten Studien und Ver-
offentlichungen dargestellt, dass sich in beiden Liandern die Investition in einen beruflichen
und/oder akademischen Abschluss lohnt. Zusatzlich wurde herausgestellt, dass in beiden Lan-
dern die Gefahr der Arbeitslosigkeit sinkt, wenn ein beruflicher oder akademischer Abschluss auf-
bauend auf einem Abschluss der Sekundarstufe Il erworben wurde. In diesem Zusammenhang
wurde herausgefunden, dass Bildung vor allem in den frithen Karrierephasen eine entscheidende
Rolle spielt. Im spateren Verlauf der Erwerbstatigkeit nimmt die Bedeutung des Bildungsab-
schlusses jedoch ab. Insbesondere die Gefahr der Arbeitslosigkeit und geringqualifizierter Be-
schéftigung sinkt mit zunehmender Arbeitserfahrung (vgl. Gangl, 2003, S. 75).

In der empirischen Sozialforschung wurde dariiber hinaus mehrfach nachgewiesen, dass zwi-
schen dem erreichten Bildungsniveau und der individuellen Arbeitsmarktposition ein positiver
Zusammenhang besteht (vgl. Gangl, 2003, S. 74). Weiter wurde in diesem Zusammenhang festge-
stellt, dass zu erwartende Aus- und Weiterbildungskosten ein wichtiges Einstellungskriterium fiir
Arbeitgeber*innen darstellen. Somit bringen qualifizierte Bildungsabschliisse und eine berufliche
Spezialisierung Vorteile im Ubergang zwischen Bildungssystem und beruflicher Tatigkeit (vgl.

Gangl, 2003, S. 75).

Die jeweiligen Einkommenserwartungen wurden in den folgenden Tabellen zur besseren direk-
ten Vergleichbarkeit zusammengefasst.

Dargestellt ist das relative Erwerbseinkommen von Beschiftigten, aus den Bevdlkerungsgruppen
der 25- bis 64-]Jahrigen mit Erwerbseinkommen (ganzjihrig Vollzeitbeschéftigte), bezogen auf
den hochsten Bildungsstand (2019). Ein allgemeinbildender Abschluss im Sekundarbereich II gilt
dabei als Vergleichswert (100%).

Land Unterhalb Sek. Sek. II und Tertidrbereich
II postsek., nicht
(unter ISCED universitar Kurzzeitige Bachelor oder Master, Pro-
3) (ISCED 4) tertidre Bil- gleichwertig motion oder
dungsginge (ISCED 6) gleichwertig
(ISCED 5) (ISCED 7 & 8)
Kanada 85 116 116 144 186
Deutschland 80 111 138 161 175
OECD @ 82 n.b. 120 143 187

Tabelle 3: Relatives Einkommen der 25- bis 64-Jdhrigen Beschéftigten mit Erwerbseinkommen nach héchstem Bildungsab-
schluss (Abschluss Sek. Il entspricht dem Wert 100) (OECD, 2021, S. 108).

Kriterium zwei: Der Wert von Bildungsabschlissen auf dem Arbeitsmarkt

63



In konkreten Zahlen stellt sich dies folgendermafden dar:

Ausbildung Hohere Berufs- | Bachelor (oder | Master (oder
bildung vergleichbar) | vergleichbar)
2018 Deutschland 3046 3919 4344 5303

Tabelle 4: Durchschnittliches monatliches Bruttoeinkommen in Euro von Vollzeitbeschéftigten im Alter von 20 bis 65 Jahren
in Deutschland nach héchstem Schulabschluss 2018 (vgl. BIBB, 2021, S. 403, 408-410).

Bachelor

6268

High-School
4126

Ausbildung
4633

College
4857

2015 Canada

Tabelle 5: Durchschnittliches monatliches Einkommen der 25-64-Jahrigen in Can. Dollar nach héchstem Bildungsabschluss
2015 (vgl. Statistics Canada, 2017, S. 6).

Es wird deutlich, dass in beiden Landern keine Gleichwertigkeit herrscht, was das durchschnitt-
lich zu erwartende Einkommen angeht, aufbauend auf den verschiedenen Bildungsabschliissen.
Uber die gesamte Erwerbstitigkeit hinweg betrachtet bringt eine Berufsausbildung in beiden Lin-
dern den geringsten finanziellen Mehrwert. In Kanada ist es fiir Frauen sogar finanziell lohnender
ohne berufliche Ausbildung und nur mit High-School-Abschluss zu arbeiten. Gefolgt wird der Ein-
kommenszuwachs durch eine Ausbildung in Kanada von dem Einkommenszuwachs, resultierend
aus einem Collegeabschluss (oder Vergleichbarem). Durchschnittlich am meisten wird in beiden
Landern durch einen Universitatsabschluss, beziehungsweise akademischen Grad, verdient. In
Deutschland folgt darauf das Einkommen von Fachhochschulabsolvent*innen, dann das von Per-
sonen mit Meister*innen- oder Techniker*innen-Abschluss und schliefilich das Einkommen von
Personen mit beruflicher Ausbildung. In den beriicksichtigten Studien wurde allerdings fiir beide
Lander betont, dass dies nur bei Betrachtungen der durchschnittlichen Einkommen aller Tatig-
keitsbereiche zutrifft. Je nach Fachrichtung des Studiums oder der Ausbildung gibt es grofie
Schwankungen, weshalb manche Ausbildungen finanziell lohnender sind als bestimmte Studien-
gange. Veranderungen auf den Arbeitsmarkten und der grofde Bedarf an qualifizierten Fachkraf-
ten lassen vermuten, dass zukiinftig vermehrt Berufsausbildungsabsolvent*innen mit sehr guten
Einkommensaussichten zu rechnen haben werden. Bemerkenswert ist auféerdem, dass in beiden
Landern ein Studium kombiniert mit einer Berufsausbildung einen geringeren Gehaltszuwachs

bringt als ein Studium auf dem ersten Bildungsweg.
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7 Kriterium drei: Gesellschaftliches Ansehen und entgegengebrachte Wertschatzung

Die Zahl der Lernenden, welche sich fiir einen Bildungsgang entscheiden, lassen Vermutungen
dariiber aufstellen, welche Bildungsgdnge von jungen Menschen als attraktiv und lohnend gese-
hen werden. Wie sich die gesellschaftlichen Wertzuschreibungen gegeniiber den verschiedenen
Bildungsabschliissen konkret darstellen und inwiefern neben finanziellen Erwartungen an eine
berufliche Tatigkeit auch das gesellschaftliche Ansehen eine Rolle bei den Bildungsentscheidun-
gen der Menschen spielt, ist Thema des nun folgenden Kapitels.

Abschliefiend wird nun das Kriterium der Wertschiatzung, Anerkennung und des gesellschaftli-

chen Ansehens von beruflicher und akademischer Bildung betrachtet.

7.1 Kanada

Um das gesellschaftliche Ansehen von akademischer und beruflicher Bildung in Kanada miteinan-
der vergleichen zu kénnen, ist zusatzlich zu diesen beiden Bereichen auch zwischen den verschie-
denen Moglichkeiten der beruflichen Bildung zu differenzieren.

Thomas Deifdinger und Daniela Gremm sammelten in einer Publikation aus dem Jahr 2017 Er-
kenntnisse aus Literatur und qualitativer Forschung tiber den Status und das Ansehen von VET in
Kanada (vgl. Deifdinger & Gremm, 2017, S. 293-294). Allgemein lassen ihre Untersuchungen den
Schluss zu, dass der Bereich der beruflichen Bildung, welcher zu einem College-Zertifikat oder
etwas Vergleichbarem fiihrt, ein wesentlich hoheres Ansehen geniefst als der Bereich der berufli-
chen Ausbildungen. Dies lasst sich durch die Nihe und Ahnlichkeit der College-Zertifikate zur uni-
versitaren Bildung erklaren und dadurch, dass universitare Bildung deutlich hoher angesehen ist
als berufliche Ausbildungen. Die Grenze zwischen dem schulischen beruflichen, nicht universita-
ren postsekundadren Bereich und den Universititen ist sehr undurchsichtig, weshalb differen-
zierte Aussagen liber das resultierende Ansehen schwierig sind (vgl. Deifdinger & Gremm, 2017,
S.299-300).

Obwohl ein zaghafter Wandel im Gange ist, weil einige Menschen realisieren, dass auch mit einer
Ausbildung eine gesellschaftlich anerkannte und profitable Karriere moglich ist (besonders in der
Ol- und Gasindustrie), gelten Ausbildungen weiterhin zwar als eine Option, aber nicht als die beste
Option. Anwendungsorientierte berufliche Bildung wird als geringwertiger angesehen als akade-
mische Bildung (vgl. Deifdinger & Gremm, 2017, S. 305). Von vielen Kanadier*innen wird die Uni-
versitatsausbildung als der einzige Weg in die Arbeitswelt angesehen (vgl. Deifdinger & Gremm,
2017, S.310).

Eine im Jahr 2013 vom Canadian Apprenticeship Forum durchgefiihrte Umfrage unter High-
School-SuS bestatigt diese Aussagen. Die Umfrage hat zwar gezeigt, dass Jugendliche keine beson-

ders negativen Vorstellungen beispielsweise von handwerklichen Berufen haben, aber auch, dass
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die meisten diese als postsekundare Option fiir sich selbst ablehnen (vgl. Lehmann, 2019, S. 388).

Sie waren der Meinung, dass eine Ausbildung per se keine schlechte Option sei, aber dass dieser
Bildungsweg ihren beruflichen Ambitionen widersprache. Die Wahl der Universitat und das Ab-
solvieren einer akademischen Ausbildung wurden als Notwendigkeit angesehen, um ein erfolg-
reiches und gesellschaftlich anerkanntes Leben erreichen zu konnen (vgl. Lehmann, 2019, S. 388).
Zusatzlich sind sich viele junge Menschen nicht tiber die Moglichkeiten einer Ausbildung bewusst,

wenn sie sich mit Optionen postsekundarer Bildung beschaftigen (vgl. Lehmann, 2019, S. 386).

Die gerade beschriebenen Ansehens-Verhiltnisse und Wertschatzungszuschreibungen haben in
Kanada historisch-kulturelle Hintergriinde. Berufliche Bildung wurde lange Zeit als Vorbereitung
auf eine ,Staatsbiirgerschaft zweiter Klasse“ betrachtet. Ausbildungsgange, mit spezifischer Be-
rufsvorbereitung, wurden als eine sozialpolitische Mafdnahme gesehen, die sich an Randgruppen
der Gesellschaft richtete, wie beispielsweise Waisenkinder, junge Menschen mit Vorstrafen und
weniger gute Lernende (vgl. Lyons, Randhawa, & Paulson, 1991, S. 137). Es scheint, dass berufli-
che Ausbildungen in Kanada dieses Stigma nie ganz ablegen konnten (vgl. Lyons, Randhawa, &
Paulson, 1991, S. 137). Das gesellschaftliche Ansehen von beruflicher Bildung und insbesondere
von beruflichen Ausbildungen ist zwar heute besser, aber immer noch deutlich geringer als das
Ansehen von akademischer Bildung (Deifdinger, 2019 (a), S. 2).

Viele Kanadier*innen verbinden mit beruflichen Ausbildungen und den daraus resultierenden
Jobs nach wie vor ,schmutzige Arbeit”, schlechte Arbeitsbedingungen und eine geringe Bezahlung
(vgl. Lehmann, 2012, S. 34). Von vielen Teilen der Bevolkerung wird auch die Arbeit in handwerk-
lichen Berufen als eine , Arbeit der Unterschicht” angesehen. Zuséatzlich scheinen kanadische Un-
ternehmer*innen Personen mit akademischen Fahigkeiten zu bevorzugen (vgl. Stephan, 2003, S.
36). Dem beruflichen Ausbildungssystem wird nachgesagt, ein Weg fiir Lernende zu sein, die
ynicht schlau®, ,wenig ambitioniert oder talentiert” sind (vgl. Lehmann, 2012, S. 34; vgl. Deif3inger,
2019 (a), S. 7). Weiter werden Ausbildungen als Weg fiir junge Menschen verstanden, bei denen
das Risiko gesehen wird, dass sie den sekundiren Bildungsbereich nicht erfolgreich abschliefien
konnten (vgl. Lehmann, 2012, S. 25). Besonders die befragten Eltern sehen es am liebsten, wenn
ihre Kinder auf eine Universitat gehen und studieren (vgl. Deifdinger & Gremm, 2017, S. 305, 307).
In Umfragen wird bestatigt: Unter jungen Menschen in Kanada herrscht die Annahme, dass es so
aussahe, als wiirden sie nichts aus ihrem Leben machen, wenn sie nicht zur Universitdt gingen
(vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 320).

Wahrend Berufsausbildungen den eben dargestellten Vorwiirfen unterliegen, gilt universitare Bil-

dung als der ,Konigsweg“ in die Beschaftigung (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 7).
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Unterstiitzt wird diese Haltung durch die iiberwiegend bestehende Einkommensdifferenz zwi-
schen Absolvent*innen von Universititen und Ausbildungen und die teils grofiere Gefahr der Ar-
beitslosigkeit fiir Personen mit Ausbildungsabschluss (vgl. Deifdinger, 2019 (a), S. 7-8).

Im Rahmen ihrer Untersuchungen fithrten Deifsinger und Gremm 2015 zwei Interviews mit Col-
lege-Verantwortlichen, um einen tieferen Einblick in institutionsinterne Prozesse rund um VET in
Kanada zu erhalten (vgl. Deifdinger & Gremm, 2017, S. 303-304). Diese Interviews unterstiitzen
die gerade gemachten Aussagen. Ein Studienkoordinator des Sheridan College in Oakville (Onta-
rio) sagte in seinem Interview: ,Die Leute denken, nur weil sie einen akademischen Abschluss
haben, sind sie besser als ein Handwerker. [...] Es gibt einen gewissen Snobismus im Zusammen-
hang mit der Hochschulbildung, denn die Realitéit ist, dass die Welt, in der wir leben, nicht mehr
funktioniert, wenn es keine Handwerker gibt“ (iibersetzt nach Deifdinger & Gremm, 2017, S. 307).
Der Interviewte sagte aufierdem, dass Ausbildungen genauso wie Studienginge mit einem uni-
versitdren Grad belohnt werden sollten. Zusatzlich miisse dem Ausbildungssystem von Industrie
und Politik mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden, besonders, da viele Unternehmen durch die
alternde Bevolkerung auf junge, praktisch gut ausgebildete Arbeitskrifte angewiesen seien (vgl.

Deifinger & Gremm, 2017, S. 307-308).

Hinzukommt, dass es fiir Personen mit abgeschlossener Ausbildung nur begrenzte Moglichkeiten
des Aufstiegs und fiir hohere berufliche Qualifikationen im weiteren Erwerbsleben gibt (vgl.
Alvarez-Galvan et al,, 2015, S. 23). Ausbildungsabsolvent*innen kénnen sich zwar um den Zugang
zu College- oder Universitatsprogrammen bemiihen, die Moglichkeit, in ihrem eigenen Beruf eine
héhere Qualifikation zu erwerben gibt es aber nicht (vgl. Alvarez-Galvan et al., 2015, S. 23). Wich-
tig ist aufderdem, dass berufliche Abschliisse und Zertifikate auf dem Arbeitsmarkt oft keine be-
deutende Rolle fiir den Zugang zu beruflichen Positionen spielen. Direkt vorgewiesenes berufli-
ches Kénnen hat oft eine grofiere Bedeutung (vgl. Stephan, 2003, S. 16-17).

Dies konnten Faktoren sein, die den gesellschaftlichen Status von Ausbildungen hemmen und
dazu beitragen, dass es fiir politische Verantwortliche schwierig ist, die einheitliche Zertifizierung
von Berufsausbildungen fiir ein breiteres Spektrum von Berufen zu fordern (vgl. Alvarez-Galvan
etal,, 2015, S. 23).

Um den negativen Vorurteilen entgegenzuwirken, wird berufliche Bildung vermehrt in den Bil-
dungsinstitutionen des hoheren postsekundaren Bildungsbereichs angeboten (Colleges, Poly-
technische Institute, etc.) (vgl. Deifdinger & Gremm, 2017, S. 301). Zusatzlich gibt es in einigen
Provinzen Ausbildungsprogramme fiir Jugendliche parallel zur High-School, um nicht-akademi-
sche Karrierewege aufzuzeigen und deren Attraktivitdt zu erhéhen (vgl. Deifdinger & Gremm,

2017,S.302).
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Ein weiteres Problem mit Auswirkung auf das Ansehen beruflicher Ausbildungen ist die oft zu-

riickhaltende Unterstiitzung der Arbeitgeber*innen gegeniiber den Auszubildenden. Haufig sind
diese nicht bereit auf die Auszubildenden und ihre Lernanspriiche einzugehen. Stattdessen stellen
sie ihre eigenen Interessen in den Vordergrund (vgl. DeifRinger & Gremm, 2017, S. 302).

In einer Studie von Wolfgang Lehmann, Alison Taylor and Laura Wright wurden 2014 Auszubil-
dende zu ihrer Zufriedenheit mit ihren Ausbildungen befragt. Allgemein zeichnete sich ab, dass
die meisten mit ihrer Ausbildung grundsatzlich zufrieden waren. Besonders die finanziellen Vor-
teile wahrend der Ausbildung wurden von den Befragten betont (vgl. Lehmann, 2019, S. 389-390).
Zusatzlich wurden das Erlangen von ,alltagstauglichen Fahigkeiten, der Aufbau von beruflichen
Netzwerken und ein beschleunigter Ubergang ins ,Erwachsensein” als Vorteile einer Ausbildung
herausgestellt. Allerdings beklagten viele der Befragten mangelnde Regulierung und schwaches
Engagement der Arbeitgeber*innen. Dies dufdere sich in wenig Unterstiitzung, der Aufforderung
zur Ausfiihrung von niederen Tatigkeiten und wenig Zugang zu Ressourcen zur Losung von auf-
tretenden Problemen. Viele gaben an, dass sie das Unternehmen wechseln mussten, um die Aus-
bildungsanforderungen erfiillen zu konnen. Diese Umstidnde sorgten bei einem Grofsteil der be-
fragten Auszubildenden dafiir, dass sie den Beruf nach der Ausbildung nicht weiter austiibten und
stattdessen ein Studium aufnahmen (vgl. Lehmann, 2019, S. 389-390).

Die gerade beschriebenen Schwierigkeiten fiihren dazu, dass keine ausreichende Zufriedenheit
mit der Ausbildung und spateren Tatigkeit entstehen kann, was aber ein entscheidendes Krite-
rium fiir die Wahl eines Bildungsgangs und dessen Ansehen ist (vgl. Kopatz & Pilz, 2015, S. 319).
Auch die Tatsache, dass es verschiedene Arten von Ausbildungen gibt und einheitliche Strukturen,
Regelwerke und Zertifizierungen fehlen, tragt zum geringeren Ansehen bei (vgl. Deifdinger &
Gremm, 2017, S.302, 305). Politik und Betriebe arbeiten nicht eng genug zusammen, um ein sicht-
bares und gut funktionierendes berufliches Ausbildungssystem, mit verbindlichen und einheitli-

chen Qualititsstandards, etablieren zu kénnen (vgl. DeifSinger & Gremm, 2017, S. 307, 310).

Durch den seit Anfang der 2000er Jahre landesweit steigenden Fachkraftemangel, besonders im
Bereich der Ol-Industrie und der handwerklichen Berufe, ist die kanadische Wirtschaft eigentlich
auf qualifizierte Fachkrafte angewiesen (vgl. Lehmann, 2019, S. 381, 387). Die Bildungsministe-
rien der Provinzen, Arbeitgeberverbdnde und gemeinniitzige Organisationen auf Bundesebene
(z.B. das Canadian Apprenticeship Forum) versuchten intensiv, das Ansehen von und das Inte-
resse an beruflichen Ausbildungen zu steigern. Durch wirtschaftliche Regression und daraus re-
sultierende Schwierigkeiten ist die Diskussion um einen Ausbau und starkere Forderung des Aus-
bildungssystems aber wieder groftenteils aus der Offentlichkeit verschwunden, obwohl Prob-

leme wie der Fachkriftemangel geblieben sind (vgl. Lehmann, 2019, S. 381-383).
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Die fortschreitende Automatisierung von industrieller Arbeit und das Outsourcen vieler Produk-
tionsschritte in Niedriglohnlander hat die Wertschatzung von Ausbildungen zusétzlich verringert.
Dariiber hinaus kénnen kanadische Arbeitgeber*innen die Kosten fiir die Ausbildung ihrer Ar-
beitskrafte vermeiden, indem sie qualifizierte Arbeitskrafte anstellten, die selbst in ihre Ausbil-
dung an einem College oder anderen beruflichen Bildungsprogrammen investiert haben (vgl.
Lehmann, 2019, S. 386). Trotz des Fachkraftemangels sind kanadische Unternehmen scheinbar
nicht bereit, mehr in die Ausbildung zukiinftiger Mitarbeiter*innen zu investieren.

Griinde fiir die nach wie vor geringe Stellung von Ausbildungen liegen also in der Struktur des
kanadischen Arbeitsmarkts, dem Bildungssystem und der Ablehnung von handwerklicher Arbeit

(vgl. Lehmann, 2019, S. 383).

7.2 Deutschland

Die Diskussion um die Gleichwertigkeit beruflicher und akademischer Bildung und ein gleichwer-
tiges gesellschaftliches Ansehen hat in Deutschland eine lange Tradition (vgl. Benner, Buschhaus,
& Pampus, 1983, S. 93-95; (vgl. Alexander & Pilz, 2004, S. 749). Dabei herrscht die Auffassung,
dass Gleichwertigkeit mehr sein muss als nur eine formale Berechtigung. Vielmehr miisste sich
das offentliche Bewusstsein dahingehend dndern, dass eine gleichwertige Anerkennung unter-
schiedlicher Bildungswege stattfinde (vgl. Benner, Buschhaus, & Pampus, 1983, S. 96).

Welche Wertzuschreibungen innerhalb der Gesellschaft aktuell bestehen, soll im Folgenden dar-
gestellt werden.

In Deutschland besitzt berufliche Bildung eine hohe Bedeutung und insbesondere die durch das
Berufsbildungsgesetzt standardisierten beruflichen Ausbildungen sind fiir Schulabginger*innen
attraktiv. Personen, die sich fiir diesen Bildungsweg entscheiden, wird ein hohes soziales Ansehen
zugesprochen (vgl. Frommberger, 2013, S. 54). Eine Stigmatisierung im Sinne eines ,Versagens
im allgemeinbildenden Bereich” ist in der Regel nicht festzustellen (vgl. Alexander & Pilz, 2004, S.
755). Dennoch wird der Besuch der Sekundarstufe II mit dem Erhalt des Abiturs haufig noch als
»,Konigsweg" bezeichnet, wiahrend die berufliche Bildung oft als ,zweite Wahl“ gilt (vgl. Alexander
& Pilz, 2004, S. 756-757). Besonders befragte Eltern geben an, dass sie sich wiinschen, dass ihre
Kinder nach der Grundschule ein Gymnasium besuchen (vgl. Cortina, 2008, S. 467; vgl. Deifdinger,
2015, S. 58). Weiter besteht in Deutschland die Haltung, dass das Erreichen einer hoheren Karri-
erestufe auch zu einer héheren Anerkennung innerhalb der Gesellschaft fithrt. Nach allgemeiner
Auffassung geschieht dies meist liber berufliche Positionen, die auf einem akademischen Ab-

schluss aufbauen (vgl. Alexander & Pilz, 2004, S. 756). Es ist zu beobachten, dass Abiturient*innen,
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die sich nach dem Abitur fiir eine Ausbildung entscheiden, im Nachhinein oft doch noch ein Stu-
dium beginnen, weil sie sich dadurch bessere berufliche Moglichkeiten erhoffen (vgl. Alexander &

Pilz, 2004, S. 757).

In einer Studie von Christian Ebner und Daniela Rohrbach-Schmidt wurden in den Jahren 2017
und 2018 gut 9000 Menschen zum Ansehen von insgesamt 402 Berufen befragt (vgl. Ebner &
Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 3, 5). Diese Befragung fand im Rahmen eines umfangreichen For-
schungsprojekts des ,,Bundesinstituts fiir Berufsbildung” (BIBB) unter der Leitung von Ebner und
Rohrbach-Schmidt statt und trug den Titel ,Berufe in Deutschland: Gesellschaftliche Wahrneh-
mung und Personlichkeitseigenschaften” (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 5). Die 402
Berufe stammen aus der Berufsgruppenebene der KldB 2010 (,,3-Steller”). Zur Auswahl wurden
zundchst in Deutschland weit verbreitete Berufe identifiziert. AnschliefRend wurde diese Liste
durch weitere Berufe ergdnzt, um alle Berufsgruppen und jeweils verschiedene Anforderungsni-
veaus einer Berufsgruppe der KIdB beriicksichtigen zu konnen (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt,
2019 (a), S. 10-11). Im Anschluss an die Befragung wurden die bertiicksichtigten Berufe in zehn
sogenannte ,Ansehens-Dezile” eingeordnet. Dabei wurden die Berufe mit dem niedrigsten Anse-
hen in Dezil 1 zusammengefasst und die Berufe mit dem hochsten Ansehen in Dezil 10 (vgl. Ebner
& Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 6). Auf dieser Grundlage soll im weiteren Verlauf des For-
schungsprojekts eine reprasentative berufliche Ansehens-Skala fiir wissenschaftliche Projekte er-
stellt werden. Damit ist dies die erste umfassende Studie zu diesem Thema seit 1984 (vgl. Ebner
& Rohrbach-Schmidt, 2019 (b), S. 4, 6)10.

Zusammenfassend hat ihre Untersuchung gezeigt, dass das gesellschaftliche Ansehen verschiede-
ner Berufe stark variiert. AufRerdem hat sich gezeigt, dass Berufe, aufbauend auf einem akademi-
schen Abschluss, durchschnittlich das hochste Ansehen geniefRen, auch wenn das nicht pauschal
auf alle zutrifft. Zusatzlich wurde nachgewiesen, dass auch einige Ausbildungsberufe ein hohes
Ansehen genieféen (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 3).11

Die Ausbildungsberufe Fachinformatiker*in und Mechatroniker*in sind unter den 25 am starks-
ten besetzten Ausbildungsberufen in der deutschen Bevolkerung am hochsten angesehen. Sie be-
finden sich im gleichen Ansehens-Dezil wie Maschinenbauingenieur*innen, Mathematiker*innen

und Arzt*innen (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 20).

10 Auf internationaler Ebene gibt es bereits Skalen, die das Prestige von Berufen angeben. Die bekanntesten Indices fiir das Berufs-
prestige sind der von Treiman (1977) entwickelte Standard Idex of Occupational Prestige Score und der von Gazeboom und
Treiman (1996) entwickelte Standard Index of Occupational Prestige Scale (vgl. Bohlinger, 2013, S. 48). Da diese jedem bekann-
ten Beruf in jeder Gesellschaft denselben Wert zuschreiben, waren diese Skalen fiir den Vergleich in dieser Arbeit nicht geeig-
net. Fiir weiterfithrende Betrachtungen iiber das Berufsprestige kdnnten sie aber genutzt werden.

1 Im Anhang befinden sich exemplarisch drei der Dezile als Abbildung.
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In der Kategorie mit dem geringsten gesellschaftlichen Ansehen befinden sich iberwiegend An-
lern- und Helfer*innentatigkeiten (z.B. Produktionshelfer*innen), die auch ohne Berufsausbil-
dung ausgeiibt werden konnen (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 17). Mit Ausnahme
der Ausbildungsberufe Kéch*in und Verkdufer*in, hebt sich das Ansehen aller anderen betrachte-
ten Ausbildungsberufe von den Berufen in der untersten Kategorie ab, was Abbildung 10 zu ent-

nehmen ist (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (b), S. 5).
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Abbildung 10: Ansehen der 25 am starksten besetzten Ausbildungsberufe (Stand 2017) aus Sicht der deutschen Bevélke-
rung (Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (b), S. 5).

Die ersten Berufe mit Universititsabschluss (z.B. Pfarrer*in und Philosoph*in) befinden sich in
Dezil 2 und liegen damit deutlich unter dem gesellschaftlichen Ansehen vieler Ausbildungsberufe
(vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 17-20).

Betrachtet man Berufe nach den Anforderungsniveaus der fiinften Stelle der KldB-Codes, so zeigt
sich, dass die Bewertungen des Ansehens tendenziell umso hoher ausfallen, je hoher das allge-
meine Anforderungsniveau ist (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (b), S. 21). Somit werden
Helfer*innen-Berufe mit dem geringsten Ansehen bewertet. Danach folgt das Ansehen von Beru-
fen, fiir die in der Regel eine Ausbildung erforderlich ist. Berufe mit dem nachsthéheren Anforde-
rungsniveau, die in der Regel eine Meister*innen- oder Techniker*innen-Ausbildung oder einen
gleichwertigen Fachschulabschluss erfordern, liegen im durchschnittlichen Ansehen iiber den
beiden ersten Gruppen. Hochkomplexe Spezialist*innen-Tatigkeiten (Berufe, die ein Hochschul-
studium erfordern) werden durchschnittlich am hoéchsten bewertet (vgl. Ebner & Rohrbach-

Schmidt, 2019 (b), S. 21). Es wird deutlich, dass der Erwerb eines beruflichen oder akademischen

Kriterium drei: Gesellschaftliches Ansehen und entgegengebrachte Wertschatzung 71



Bildungsabschlusses allgemein einen Mehrwert bringt, bezogen auf das gesellschaftliche Anse-
hen.

Ebner und Rohrbach-Schmidt weisen an dieser Stelle nochmal darauf hin, dass es innerhalb der
Anforderungsniveaus teils grofiere Streuungen gibt. So sind beispielsweise unter den 25 am
stirksten besetzten dualen Ausbildungsberufen einige, die in ihrem Ansehen auf dem Niveau von
akademischen Berufen anzusiedeln sind, wihrend sich manche unweit von Helferberufen veror-
ten lassen (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (b), S. 21).

Das Arbeitsfeld, beziehungsweise die berufliche Doméne, scheint flir das gesellschaftliche Anse-
hen ausschlaggebender zu sein als die Art des Abschlusses. Weiter wird eine Korrelation zwischen
Ansehen und unbesetzten Ausbildungsstellen deutlich (vgl. Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 b,
S.5). Derzeit herrscht in Deutschland beispielsweise im kaufmannischen Bereich und im Medien-
sektor ein Nachfrage-Uberhang und im Lebensmittelhandwerk, in der Gastronomie oder dem Rei-
nigungsgewerbe ein Angebots-Uberhang (vgl. Matthes, 2019, S. 18). Die Daten aus der Studie von
Ebner und Rohrbach-Schmidt zeigen, dass dies Berufsgruppen mit hohem, beziehungsweise ge-
ringem gesellschaftlichen Ansehen sind. Dies bestitigt die eingangs gemachten Vermutungen,
dass das Ansehen eines Berufs einen Einfluss auf die Berufswahl und dementsprechend auch auf
die Wahl eines Bildungsgangs hat.

Eine Besonderheit des deutschen beruflichen Bildungssystems sind Abschliisse der h6heren be-
ruflichen Bildung (Fortbildungsabschliisse). Diese ermdglichen Absolvent*innen einen Weg in
Positionen, die in vielen anderen Liandern nur tiber akademische Abschliisse zuganglich sind (vgl.
Hall, 2022, S. 29). Durch diese Karrieremoglichkeiten genief3en Berufe, die durch eine berufliche
Hoherqualifizierung ausgeiibt werden konnen, gesellschaftlich ein hohes Ansehen, was auch
durch die Studie von Ebner und Rohrbach-Schmidt bestatigt wurde. Gartenbautechniker*innen
und Friseurmeister*innen wurden beispielsweise in das mittlere Ansehens-Dezil eingeordnet,
Forstwirt*innen in Dezil 6, Tischlermeister*innen und Goldschmiedemeister*innen in Dezil 7, Ba-
ckermeister*innen in Dezil 9 und KFZ-Meister*innen sogar in Dezil 10 (vgl. Ebner & Rohrbach-

Schmidt, 2019 (b), S. 18-20).

Das Streben vieler junger Menschen nach héheren Bildungsabschliissen und die Akademisierung
verschiedener Berufe riicken berufliche Bildung in Deutschland in ein neuartiges Spannungsfeld
(vgl. Deifdinger, 2015, S. 57). Es lasst sich von einem regelrechten ,Kampf um Auszubildende”
sprechen, da Unternehmen zunehmend Schwierigkeiten haben, ihre angebotenen Ausbildungs-
platze zu besetzen. Deutlich wird dies unter anderem in einem merklichen Anstieg der bei der
Bundesagentur fiir Arbeit gemeldeten und zum Ende des Ausbildungsjahres weiterhin unbesetz-

ten Berufsausbildungsstellen (vgl. Deifdinger, 2015, S. 57-58). Die Frage, warum Jugendliche sich
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fiir oder gegen bestimmte Bildungswege und Berufe entscheiden, ist daher aktuell auch aus wirt-
schaftlicher Perspektive von Bedeutung (vgl. Matthes, 2019, S. 7). Einige Berufe scheinen fiir junge
Menschen so wenig attraktiv zu sein, dass sie nicht als Bildungsweg in Betracht gezogen werden.
Berufsentscheidungen werden negativ durch klischeebehaftete Berufsbilder, Einkommenswiin-
sche und das Streben nach sozialer Akzeptanz und Anerkennung beeinflusst (vgl. Matthes, 2019,
S. 19,41, 42-43, 72-73). Wird zwischen der erwiinschten sozialen Position und der vermuteten
sozialen Position durch einen bestimmten Beruf eine Diskrepanz wahrgenommen, ist es unwahr-
scheinlicher, dass eine Person sich fiir diesen Beruf entscheidet (vgl. Matthes, 2019, S. 58).

Aus dieser Problematik entstand eine Kritik an der systemischen Leistungsfiahigkeit des dualen
Systems und Zweifel an der gesellschaftlichen Akzeptanz nicht-akademischer Bildungswege (vgl.
Deifdinger, 2015, S. 58). Akademisierung wurde im Zuge dessen als eines der zentralen Probleme
mit Einfluss auf das gesellschaftliche Ansehen von Ausbildungen genannt (vgl. Deifdinger, 2015, S.
58). Folgen sind beispielsweise die riicklaufige Bedeutung und Akzeptanz der Hauptschulen so-
wie ein dadurch hervorgerufener Riickgang der ,klassischen Klientel” fiir berufliche Ausbildun-
gen. Zusatzlich existiert eine ,wahrgenommene“ oder ,gefiihlte“ gesunkene Leistungsfahigkeit
der Schulabginger*innen, die iiblicherweise eine Ausbildung beginnen (vgl. Deifdinger, 2015, S.
58). Dadurch besteht in Deutschland die Gefahr der Abwertung beruflicher Ausbildungen. Auch
die Annahme eine Ausbildung sei lediglich der Bildungsweg fiir Lernende, die es nicht an eine

Universitat schaffen, konnte vermehrt entstehen.

7.3 Vergleich

Fiir beide Lander ist es nicht einfach, pauschale Aussagen tliber das gesellschaftliche Ansehen be-
ruflicher und akademischer Bildung zu machen.

In Kanada liegt dies daran, dass schulische berufliche Bildungsgiange an Colleges und Instituten
ein deutlich hoheres Ansehen geniefden als berufliche Ausbildungen. Dadurch treffen Aussagen
meist nicht fiir den gesamten beruflichen Bildungsbereich zu. Aufierdem ist es durch den zuneh-
mend hohen Uberschneidungsgrad im postsekundiren und tertiiren Bereich teils schwer, zwi-
schen beruflicher und akademischer Bildung zu differenzieren.

In Deutschland liegen die Schwierigkeiten darin, dass das Ansehen stark zwischen den verschie-
denen Berufsgruppen und beruflichen Fachrichtungen variiert, unabhangig von der Art des Bil-
dungsabschlusses. Allgemein lasst sich aber festhalten, dass akademische Bildung in beiden Lan-
dern insgesamt das hochste Ansehen geniefdt. In Kanada ist der Unterschied in der gesellschaftli-

chen Wertschatzung grofier als in Deutschland. Akademische Bildung geniefdt dort ein deutlich
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hoheres Ansehen als viele berufliche Bildungsgange, vor allem als berufliche Ausbildungen. Um-
fragen zeigen, dass besonders die Eltern in beiden Landern stark daran interessiert sind, dass ihre
Kinder einen akademischen Bildungsweg einschlagen.

Begriinden lassen sich diese Gegebenheiten durch die ,meritokratische Logik“ bei der die Vergabe
von Privilegien und des sozialen Status primar tliber die Zertifizierung von allgemeinbildenden
Schulabschliissen erfolgt. Im kanadischen Bildungssystem spielt Meritokratie eine grofiere Rolle
als im Deutschen (vgl. Deifdinger, 2019 (c), S. 48). Fir Bildungssysteme mit meritokratischer Steu-
erung ist eine hierarchische Anordnung der verschiedenen Arten von Bildung iiblich. Darin wird
berufliche Bildung unterhalb von allgemeiner bzw. akademischer Bildung eingruppiert (vgl.
Braun, 2021, S. 6).

Besonders in der Vergangenheit hatten berufliche Ausbildungen in Kanada einen schlechten
Stand. Ausbildungen unterhalb der Ebene der Universitiaten wurden als minderwertig oder als
Bildung fiir Unterprivilegierte angesehen. Wirtschaftliche Entwicklungen und Verdnderungen in
der Zuwanderung bewirken aktuell eine leichte Aufwertung beruflicher Ausbildungen (vgl
Deifdinger & Gremm, 2017, S. 305). Nach wie vor wird dieser Bildungsweg aber als zweite Wahl
betrachtet und ist mit teils negativen Vorurteilen belastet. Ein grof3es Problem, mit Auswirkungen
auf das Ansehen beruflicher Ausbildungen in Kanada, sind fehlende einheitliche Strukturen und
die oft mangelhafte Unterstiitzung von Arbeitgeber*innen. Dass geregelte Rahmenbedingungen
und einheitliche Standards eine wichtige Rolle zu spielen scheinen, wird dadurch verdeutlicht,
dass die klar strukturierte und standardisierte Ausbildung im dualen System in Deutschland hoch
angesehen ist. Was in diesem Bereich in Kanada fehlt und von Auszubildenen vermisst wird, wird
in Deutschland bereits umgesetzt.

Generell wird Berufsqualifizierung und Ausbildung im kanadischen Bildungssystem liberwiegend
als schulischer Bildungsgang und oft als akademisches Studium verstanden. Deshalb haben Aus-
bildungen auf der Ebene des dualen Systems nicht den Stellenwert, der ihnen beispielsweise in
Deutschland zukommt (vgl. Stephan, 2003, S. 33).

In Deutschland hat das System der dualen Ausbildung eine lange Tradition. Verglichen mit einem
Land wie Kanada geniefden berufliche Ausbildungen in Deutschland ein hohes gesellschaftliches
Ansehen. Besonders die hoheren beruflichen Abschliisse bieten oft dhnliche Karrierechancen wie
akademische Abschliisse. Dies fiihrt zu einer hohen gesellschaftlichen Wertschatzung, welche in
vielen Fallen vergleichbar ist mit der gegeniiber Hochschulabschliissen.

Problematisch ist in Deutschland derzeit der Trend zu hdheren Bildungsabschliissen, weil
dadurch die gesellschaftliche Anerkennung beruflicher Ausbildungen zurtickzugehen scheint. Zu-
satzlich sollte der zunehmende Fachkraftemangel, ,,dessen Wechselwirkung mit der ,einseitigen

Bildungsexpansion‘ von ersten wissenschaftlichen Studien bestatigt wird“ (Deifdinger, 2015, S.
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74), ein Umdenken in der Bildungspolitik anstofden. Anstrengungen zu einer nachhaltigen Attrak-

tivitatssteigerung dualer Ausbildungen sollten Bildungspolitische Prioritdt erhalten. Auch der
Blick auf die ,kanadischen Verhaltnisse“ sollte als Anreiz genommen werden, die aktuellen Ent-
wicklungen zu stoppen, beziehungsweise umzukehren. (vgl. Deifdinger, 2015, S. 74).

Ein weiter Unterschied zwischen Kanada und Deutschland liegt, wie bereits angesprochen, in der
Form der Qualifizierung der nachwachsenden Generationen fiir die Arbeitsmarkte (Berufsprinzip
vs. Employability) (vgl. Deifdinger, 2015, S. 57).

Der kanadische Arbeitsmarkt ist durch das relative Fehlen von drei Aspekten gekennzeichnet, die
fiir den Erfolg des deutschen dualen Systems von zentraler Bedeutung sind: berufliche Spezifitit,
Regulierung und Korporatismus (Beteiligung gesellschaftlicher Gruppen an politischen Entschei-
dungsprozessen) (vgl. Lehmann, 2019, S. 384). Im Gegensatz zu Deutschland, wo die meisten Be-
rufe mit klaren Bildungswegen und Anforderungen verbunden sind, ist die berufliche Spezifitatin
Kanada sehr gering (vgl. Lehmann, 2019, S. 384). Eine vorgeschriebene Ausbildung in einem zer-
tifizierungspflichtigen Beruf ist im kanadischen Ausbildungssystem die Ausnahme, nicht die Re-
gel. Viele Berufe konnen ohne Bildungsabschluss im jeweiligen berufsspezifischen Bereich ausge-
fiihrt werden. Hinzu kommt, dass der kanadische Arbeitsmarkt im Vergleich zu Deutschland we-
niger streng reguliert ist. Dies fiihrt dazu, dass spezifische und kontrollierte Formen der berufli-
chen Bildung (wie berufsspezifische Ausbildungen) eine eher abschreckende Wirkung haben und
weniger hoch angesehen sind (vgl. Lehmann, 2019, S. 384). Die fehlende Regulierung des Arbeits-
marktes macht es auch weniger wahrscheinlich, dass die verschiedenen Beteiligten, die im deut-
schen korporatistischen Rahmen zusammenkommen, in Kanada zusammenarbeiten. Dies hat
wiederum zur Folge, dass kanadische Arbeitgeber*innen ihr Engagement in der Berufsausbildung
beschrdanken, was die Attraktivitit von beruflichen (dualen) Ausbildungen weiter verringert (vgl.

Lehmann, 2019, S. 384).
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8 AbschlieBender Vergleich & Fazit

Ziel dieser Arbeit war es, zu erforschen, ob und wie Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und
akademischer Bildung in Deutschland und Kanada herrscht. Dazu wurden Kriterien zur Messbar-
keit von Gleichwertigkeit festgelegt. Meine Untersuchungen haben bestatigt, dass diese Kriterien
wichtige Faktoren sind, die Auswirkungen auf die Gleichwertigkeit von beruflicher und akademi-
scher Bildung haben. Unterschiede in der Gleichwertigkeit setzten sich zusammen aus den Struk-
turen der Bildungssysteme und der Arbeitsméarkte sowie dem gesellschaftlichen Ansehen. Ist eine
dieser Komponenten fiir einen Bildungsgang nicht erfiillt, wird er als geringwertiger angesehen.

Im Folgenden sollen nun die zentralen Erkenntnisse aus den einzelnen Kriterien herausgestellt
und als abschlief3ender Vergleich zusammengefasst werden. Zuséatzlich soll auf die eingangs for-

mulierte Forschungsfrage eingegangen werden.

Ein erster zentraler Unterschied in den Bildungssystemen Kanadas und Deutschlands liegt in der
Struktur der Sekundarstufe II. In Deutschland gibt es ein mehrgliedriges System, was einerseits
sehr selektiv ist, andererseits aber die Moglichkeit bietet, einen Hochschulzugang auf verschiede-
nen Wegen zu erreichen, auch iiber berufliche Bildung. Zusatzlich gibt es mit der Haupt- und Re-
alschule Schulformen, die als direkte Zuginge zum dualen System fungieren, (vgl. Lehmann, 2019,
S. 385). Die starkere Selektion im Schulsystem fiihrt aber auch dazu, dass fiir viele eine Ausbildung
zundchst , die einzige Option“ ist. In Kanada hingegen ist die High-School die einzige Schulform im
Sekundarbereich II und ihr Abschluss der einzige formale Weg in den tertidren Bereich. Ohne
High-School-Abschluss gibt es nur wenig Moglichkeiten an beruflichen oder akademischen Bil-
dungsangeboten des postsekundaren Bereichs teilzunehmen (vgl. Lehmann, 2019, S. 385). Beson-
ders fiir die Durchlassigkeit der beiden Bildungssysteme ist dieser Unterschied bedeutend, was
ihn auch fiir die Gleichwertigkeit relevant macht.

Auch die beruflichen Bildungssysteme der beiden Lander unterscheiden sich in Aufbau und Struk-
tur. In Kanada findet berufliche Bildung nahezu ausschliefSlich postsekundar, beziehungsweise
tertidr statt, es gibt nur vereinzelt berufliche Bildungsmoglichkeiten wahrend der Sekundarstufe
[1. Generell gibt es die Option der schulischen beruflichen Bildung, mit starker Anlehnung an aka-
demische Bildung und die Option einer Ausbildung. Allerdings gibt es nur wenige landesweit an-
erkannte Ausbildungsberufe und kein landesweit einheitliches, geregeltes Ausbildungssystem.
Zusatzlich gibt es keine Moglichkeiten der beruflichen Hoherqualifizierung, aufier in den akade-
mischen Bereich zu wechseln.

Ein Grofiteil der beruflichen Bildung in Kanada findet im schulischen Bereich statt, an Institutio-
nen die auch akademische Abschliisse anbieten. Dadurch entsteht quasi automatisch eine Hierar-

chisierung des postsekundaren Bildungssystems mit der akademischen Bildung an der Spitze.
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In Deutschland findet der Grofsteil beruflicher Bildung im Sekundarbereich II statt, einige Bil-
dungsginge werden aber auch dem tertidren Bereich zugeordnet. Es gibt eine grofde Vielfalt an
zertifizierten Ausbildungen, die in einem einheitlich geregelten Ausbildungssystem organisiert
sind. Zusatzlich gibt es verschiedene Moglichkeiten der schulischen beruflichen Bildung und die
Option der beruflichen Hoherqualifizierung. Dadurch ist berufliche Bildung in Deutschland ein
eigenstandiger Bildungsbereich und eine prasente, populdre Alternative zur akademischen Bil-
dung.

Ein weiterer wichtiger Unterschied zwischen Kanada und Deutschland ist die Struktur der Ar-
beitsmarkte. Wahrend in Deutschland das ,Berufsprinzip“ als strukturelle Grundlage dient, ist in
Kanada das Prinzip der allgemeinen Beschaftigungsfahigkeit (Employability) leitend fiir die Sys-
tematik des Arbeitsmarktes. Dies ist ein moglicher Grund fiir die unterschiedliche Stellung von
Bildungswegen, die sehr spezifisch auf einen Beruf ausgerichtet sind, wie die berufliche Ausbil-
dung. In Landern mit weniger ausgepragter beruflicher Orientierung des Arbeitsmarktes werden
spezifische Fertigkeiten oft weniger wertgeschatzt als allgemeinere Fahigkeiten (,,Soft Skills“). Ar-
beitnehmer*innen, die dartiber verfiigen, sind flexibler einsetzbar und werden deshalb bevorzugt.
In Kanada kommt hinzu, dass der Bedarf an gut ausgebildeten Fachkraften lange durch die stets
grofde Zahl an Eingewanderten gedeckt werden konnte. Dies hat den Ausbau eines landeseigenen
Ausbildungssystems verlangsamt und auf den handwerklichen Bereich eingeschrankt (vgl.

Lehmann, 2019, S. 385).

Durchléssigkeit im postsekundéren Bereich Kanadas findet iiberwiegend dadurch statt, dass an
den meisten Institutionen dieses Bereichs unterschiedliche Abschliisse erreicht werden kénnen
(akademische Grade und andere Zertifikate). Dadurch ist allerdings eher von einem zunehmen-
den Verschwimmen der Grenzen zwischen schulischer beruflicher und allgemeiner akademischer
Bildung zu sprechen als von tatsichlicher formaler Durchlissigkeit. Trotz der Uberschneidung der
beiden Bereiche ist der Schritt von einem College an eine Universitat oft schwer fiir Lernende.

In Kanada gibt es lediglich fiir akademische Grade einen landesweit geltenden Qualifikationsrah-
men. Ausbildungsabschliisse und College-Zertifikate werden nicht formal verglichen oder in ein
Verhaltnis zu akademischen Abschliissen gesetzt. Im Bereich der Ausbildungen sind landesweit
nur die Berufe des Red Seal Programs einheitlich geregelt, welche sich auf handwerkliche Berufe
beschranken. Zusétzlich gibt es keine Moglichkeit der beruflichen Hoherqualifizierung, die akade-
mischen Abschliissen formal gleichgestellt ist. Da Kanada nicht langer erwarten kann, dass durch
Einwanderung ausreichend Fachkrafte nachkommen, brauchte es ein nationales System der Be-
rufsausbildung. Eine systemische Losung, die sicherstellt, dass junge Menschen eine Berufsaus-

bildung als herausfordernd und lohnend ansehen (vgl. Lyons, Randhawa, & Paulson, 1991, S. 137).
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Um berufliche Bildung aufzuwerten und formal mit akademischer Bildung gleichzustellen, gibt es
mehr und mehr berufliche College-Bildungsginge, die auch zum Erhalt eines akademischen Gra-
des flihren. Allgemein haben die nicht-akademischen Bildungseinrichtungen ein grofdes Interesse
daran, ihre Abschliisse universititsnah zu gestalten und dhnlich wie Universititen aufzutreten.
Ob diese Vorgehensweise zielfiihrend ist, um die Stellung des VET zu verbessern, ist hochst frag-
lich. Stattdessen miisste ein Umdenken dahingehend stattfinden, dass berufliche Bildung als eine
attraktive und lohnende, eigenstdndige Alternative auf dem Weg zur Erwerbstétigkeit fiir junge
Menschen gesehen wird, die ein grofieres Interesse an anwendungsorientiertem anstatt akade-
mischem Lernen haben (vgl. DeifSinger & Gremm, 2017, S. 311).

In Deutschland gibt es hingegen zwei eigenstiandige Systeme, mit scharferen Grenzen. Lange Zeit
fand durch das Abitur, als einzige Hochschulzugangsmaoglichkeit, eine starke Selektion im Deut-
schen Schulsystem statt. Die ,Scharnierfunktion“ des Abiturs wurde aber mittlerweile entscharft,
indem versucht wird, Ubergénge zwischen beruflicher und allgemeiner, akademisch ausgerichte-
ter Bildung auf formaler Ebene zu ermdéglichen. Durch das BBiG ist einheitlich und gesetzlich ge-
regelt, wie der Hochschulzugang auch ohne formale Hochschulreife mit beruflichen Abschliissen
moglich ist.

Zusatzlich werden durch die Niveaustufen des deutschen Qualifikationsrahmens berufliche und
allgemeinbildende/akademische Abschliisse formal verglichen und einander gegeniibergestellt.
Die in der letzten Neuerung des BBiG eingefiihrten Begriffe des ,Bachelor und Master Professio-
nal“ sollen zusatzlich die Gleichwertigkeit der entsprechenden Abschliisse mit den akademischen
Pendants betonen. Trotz der formalen Moglichkeiten ist der Anteil der Studienanfanger*innen
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung immer noch sehr gering (2012 etwa 2,5 %) (vgl.
Deifdinger, 2015, S. 60). Dies spricht dafiir, dass die Durchlassigkeit im deutschen System entwe-
der noch nicht wirklich genutzt wird (moglicherweise durch fehlende Information) oder dass sie
doch als weniger vorhanden empfunden wird als politisch dargestellt.

Es bleibt festzuhalten, dass es in Kanada weniger ausdifferenzierte, einheitliche und verbindliche
Regelungen zur formalen Gleichstellung und Durchléssigkeit von akademischer und beruflicher
Bildung gibt als in Deutschland.

In beiden Landern scheint aber auf bildungspolitischer Ebene die Meinung zu herrschen, dass be-
rufliche Bildung wichtig ist, um den Fachkraftebedarf decken zu konnen. Deshalb wird auf unter-
schiedliche Weise in beiden Landern versucht, den formalen Wert beruflicher Bildung an den von
akademischer Bildung anzugleichen. Zusatzlich werden in beiden Landern vermehrt hybride Bil-
dungsgange oder Doppelqualifizierungen an Hochschulen angeboten. Deshalb lasst sich in beiden
Landern ein Trend der Vermischung der beiden Bildungswege erkennen sowie eine verstarkte

Anwendungsorientierung in akademischen Bildungsgangen.
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Generell herrscht in der kanadischen Bevdlkerung eine sehr hohe Beteiligung an postsekundarer

und tertidrer Bildung. Ein Grofiteil der postsekundiren Bildungsabschliisse stammt aus dem
nicht-akademischen Bereich der Colleges und Institute. Ausbildungen machen davon einen zwar
langsam wachsenden, aber nach wie vor nur sehr kleinen Teil aus. In Kanada lasst sich daher von
einem Doppelproblem sprechen, mit welchem auch die anderen angelsichsischen Lander (Eng-
land, Australien und die USA) zu kdmpfen haben: Eine vergleichsweise schwach entwickelte be-
rufsqualifizierende Infrastruktur (insbesondere im Bereich der Ausbildungen) wird mit einem
Angebotsiiberhang an Personen mit Universitdtsabschluss kombiniert. Diese belegen dann als ei-
gentlich ,Uberqualifizierte“ die anderenorts mit betrieblich ausgebildeten Fachkriften besetzten
Arbeitsplatze (vgl. Deifdinger, 2019 (c), S. 61).

Demgegeniiber beginnt in Deutschland etwa die Halfte aller Jugendlichen eines Altersjahrgangs
eine Ausbildung. Allerdings fallen die Zulaufzahlen seit einiger Zeit konstant, wahrend die Zahl
der Neueintritte in den Hochschulbereich stetig steigt. Beide Lander haben daher den Trend zu
hoheren Bildungsabschliissen oder den ,, Academic drift* gemein.

Die in dieser Arbeit berticksichtigten Studien haben gezeigt, dass sich in beiden Landern die In-
vestition in einen hoheren Bildungsabschluss durchschnittlich finanziell lohnt. Die Kosten, die bis
zum Erreichen eines Bildungsabschlusses anfallen, werden spater durch ein hoheres Einkommen
kompensiert. Auf3erdem gilt fiir beide Lander, dass mit steigendem Bildungslevel bessere Karrie-
reaussichten und die Chance auf hohere berufliche Positionen einhergehen.

Betrachtet man die gesamte Erwerbstatigkeit von Individuen, bringt eine Berufsausbildung in bei-
den Landern den geringsten finanziellen Mehrwert. In Kanada kommen danach College Diplome
und schliefdlich mit dem hochsten zu erwartenden durchschnittlichen Einkommenszuwachs die
Universitatsabschliisse. Auch in Deutschland liegt das durchschnittliche Einkommen umso hoher,
je hoher der Bildungsabschluss ist. Im gesamten Verlauf der Berufstatigkeit erzielen Personen mit
Universitiatsabschluss das hochste Einkommen, gefolgt von Personen mit Fachhochschulab-
schluss, dann Personen mit beruflicher Hoherqualifizierung und schliefdlich Personen mit beruf-
licher Ausbildung.

Auflerdem sinkt in Kanada und Deutschland die Gefahr der Arbeitslosigkeit, wenn ein beruflicher
oder akademischer Abschluss zusatzlich zu einem grundlegenden Schulabschluss in der Sekun-
darstufe II erreicht wurde. Allerdings zeigen die Forschungsergebnisse, dass das Risiko einer Er-
werbslosigkeit nach einer beruflichen Ausbildung im spéateren Verlauf des Erwerbslebens hoher
ist als nach einem akademischen Abschluss. Diese Beobachtung gilt nicht nur fiir Kanada und
Deutschland, sondern fiir alle OECD-Staaten (vgl. OECD, 2014, S. 404).

Fiir Deutschland und Kanada zeigt sich, dass berufliche Bildung (insbesondere (duale) Ausbildun-
gen) akademischer Bildung gegeniiber nicht gleichwertig ist, was das zu erwartende Einkommen

angeht. Allerdings gilt dies in beiden Landern nicht pauschal fiir alle Tatigkeitsfelder und Berufe,

Abschliefender Vergleich & Fazit 79



sondern nur, wenn der Durchschnitt aller Abschliisse und beruflichen Tatigkeiten betrachtet

wird.

Bezogen auf das gesellschaftliche Ansehen von beruflichen und akademischen Bildungsabschliis-
sen ist es fiir Kanada wichtig, zwischen den verschiedenen Bereichen der beruflichen Bildung zu
differenzieren. Schulische berufliche Bildungsgiange an Colleges und dhnlichen Einrichtungen
werden gegeniiber der akademischen Bildung als gleichwertiger angesehen als Ausbildungen.
Dies lasst sich auch an den jeweiligen Zulaufzahlen der Bildungsginge ablesen. Akademische Bil-
dung genief3t allerdings das hochste Ansehen und gilt als der ,Kénigsweg” in die Beschaftigung.
Obwohl ein leichter Wandel im Ansehen von Ausbildungen festzustellen ist, wird dieser Bildungs-
weg als zweite Wahl angesehen oder Weg derer, die es nicht an ein College oder eine Universitit
schaffen. Obwohl durch Ausbildungen in Kanada durchschnittlich weniger verdient wird als mit
einem akademischen Abschluss, haben die berticksichtigten Studien und Veroéffentlichungen dar-
gelegt, dass auch damit attraktive und lohnende berufliche Positionen erreicht werden kdnnen.
Daher scheinen sozialer Status, Image und Prestige wichtige Faktoren zu sein, die zu dem geringen
Stellenwert der Berufsausbildung in Kanada beitragen.

Ein Problem mit Auswirkungen auf das Ansehen von Ausbildungen in Kanada ist der fehlende
einheitliche gesetzliche Rahmen, besonders fiir den betrieblichen Teil dualer Ausbildungen und
die geringe Bandbreite der landesweit anerkannten Ausbildungsmaéglichkeiten. Ein daraus resul-
tierender, hemmender Faktor ist die oft unzureichende Unterstiitzung von Arbeitgeber*innen
und deren fehlende Bereitschaft Lernende auszubilden. Zusatzlich miissten Ausbildungsab-
schliisse mit der Moglichkeit des beruflichen Aufstiegs in Unternehmen verkniipft werden. Es be-
darf einer starkeren Zusammenarbeit zwischen Arbeitgeber*innen, Arbeitnehmer*innen-Organi-
sationen und dem Staat (vgl. Lehmann, 2019, S. 390).

In Deutschland haben berufliche Bildung und insbesondere berufliche Ausbildungen eine hohe
Bedeutung und genief3en, verglichen mit Landern wie Kanada, ein hohes gesellschaftliches Anse-
hen. Allerdings sind akademische Abschliisse gesellschaftlich auch in Deutschland durchschnitt-
lich am hochsten angesehen. Deshalb ist auch in Deutschland ein Trend zu héheren Bildungsab-
schliissen und damit einhergehend ein Riickgang des Zulaufs ins duale System zu verzeichnen.
Wichtig ist aber, dass das Ansehen zwischen den verschiedenen beruflichen Doméanen in Deutsch-
land stark variiert, unabhédngig von der Art des hochsten Schulabschlusses. Das Ansehen einiger
Ausbildungsberufe ist gleich hoch wie das von akademischen Berufen oder sogar hoher. Als
Griinde fiir das unterschiedliche Ansehen verschiedener Berufe nennen Ebner und Rohrbach-
Schmidt Einkommensunterschiede und die Tatigkeiten, die mit ihnen verbunden sind. Damit wird

bestatigt, dass die in dieser Arbeit verwendeten Kriterien sich gegenseitig bedingen.
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Eine Besonderheit der beruflichen Bildung in Deutschland sind die héheren beruflichen Ab-

schliisse. Sie ermdglichen den Zugang zu Positionen, die in Lidndern wie Kanada nur iiber akade-
mische Abschliisse zugdnglich sind. Deshalb geniefden sie in Deutschland ein so hohes Ansehen
wie viele akademische Berufe.

Es wird deutlich, dass berufliche Bildung in Kanada und Deutschland unterschiedlich hoch ange-
sehen ist und auch Unterschiede gegeniiber der akademischen Bildung bestehen. In Kanada wer-
den besonders (duale) Ausbildungen akademischer Bildung gegentiber nicht als gleichwertig an-
gesehen. Akademischer Bildung wird ein deutlich hoheres soziales Prestige zugesprochen und
mehr gesellschaftliche Wertschitzung entgegengebracht als beruflicher Bildung. In Deutschland
geniefdt berufliche Bildung ein hoheres gesellschaftliches Ansehen, vor allem werden auch Aus-
bildungen als attraktiver Bildungsweg anerkannt. Trotzdem steht in beiden Landern akademische
Bildung an oberster Stelle, was gesellschaftliche Wertschatzung betrifft. Dass berufliche Ausbil-
dungen weniger hoch angesehen sind als ein akademischer Bildungsweg, gilt allgemein fiir viele

OECD-Staaten (vgl. OECD, 2014, S. 404).

Inwieweit herrscht also Gleichwertigkeit?

Gesamtheitlich betrachtet ist berufliche Bildung in Kanada akademischer Bildung gegeniiber we-
niger gleichwertig als in Deutschland.

In Kanada ist davon besonders der Bereich der beruflichen Ausbildungen betroffen. Fehlende ge-
setzliche Rahmenbedingungen, ein durchschnittlich geringeres Einkommen und ein deutlich ge-
ringeres gesellschaftliches Ansehen sind dabei entscheidende Faktoren. Allgemein scheint die
Wertigkeit beruflicher Bildung in Kanada am meisten unter dem niedrigen gesellschaftlichen An-
sehen zu leiden, was auch von den teils guten Gehaltsaussichten nicht ausgeglichen werden kann.
In Deutschland variiert das gesellschaftliche Ansehen sehr stark zwischen den einzelnen Berufen.
Zusatzlich sind mit beruflichen Bildungsabschliissen durchschnittlich schlechtere Gehaltsaussich-
ten verbunden als mit einem akademischen Abschluss. Auf formaler Ebene ist die Gleichstellung
akademischer und beruflicher Bildung in Deutschland wesentlich weiter fortgeschritten als in Ka-
nada. Fiir Deutschland ergibt sich daher ein gemischtes Urteil iiber die Gleichwertigkeit von be-
ruflichen und akademischen Abschliissen.

In beiden Landern scheint das meritokratische Prinzip leitend fiir Bildungsentscheidungen zu
sein. Die Annahme, dass mit akademischen Bildungsabschliissen und den damit erlangten forma-
len Berechtigungen bessere Moglichkeiten (auf dem Arbeitsmarkt, finanziell und das Ansehen be-

treffend) einhergehen als mit nicht akademischen Abschliissen, ist in beiden Landern prasent.
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9 Reflexion, Limitation und Ausblick

Abschlief}end mdchte ich mein Forschungsvorhaben, die gewdhlte Methode und erzielten Er-
kenntnisse reflektieren, Limitationen aufzeigen und einen Ausblick auf mégliche weiterfithrende
Forschungsvorhaben geben.

Generell ist zu betonen, dass die dargestellten Vergleiche als Einblick und/oder Uberblick in die
sehr umfangreiche Thematik der Gleichwertigkeit beruflicher und akademischer Bildung in Ka-
nada und Deutschland zu verstehen sind. Jedes der berticksichtigten Kriterien kdnnte noch tief-
gehender und detaillierter betrachtet werden. Dennoch bin ich mit den gewonnenen Erkenntnis-
sen sehr zufrieden. Basierend auf den zur Verfiigung stehenden Daten war der angestrebte Ver-
gleich gewinnbringend moéglich. Auch das methodische Vorgehen und die gewéhlten Untersu-
chungskriterien haben sich meiner Meinung nach als passend und zielfiihrend erwiesen, um
meine Forschungsfrage in angemessener Tiefe beantworten zu kdnnen.

Allgemein haben sich durch meine Untersuchungen verschiedene Unterthemen herausgestellt,
die in zukiinftigen Arbeiten detaillierter betrachtet werden kdnnten. Dazu gehoren beispielsweise
der unterschiedliche Umgang mit Qualifikationen auf den Arbeitsmarkten sowie die Strukturie-
rung der Bildungssysteme und daraus entstehende Unterschiede in der Durchlassigkeit. Auch der
Umgang der Bildungspolitik mit der Thematik des Fachkraftemangels ist ein komplexes und span-
nendes Forschungsfeld, welches vor dem Hintergrund der Gleichwertigkeit vertieft behandelt
werden konnte. Ein anderes mdogliches Thema fiir weitergehende Untersuchungen kénnten die
Strukturen der (dualen) beruflichen Ausbildung in Kanada und Deutschland betreffen. In diesem
Bereich der beruflichen Bildung sind die gréf3ten Differenzen zwischen den beiden Landern deut-
lich geworden, weshalb sich eine vertiefte Auseinandersetzung damit anbieten wiirde. Auferdem
konnte detaillierter ergriindet werden, warum eine Ausbildung in Kombination mit einem Stu-
dium einen geringeren Gehaltszuwachs bringt als ein Studium allein. Auch Geschlechterunter-
schiede, bezogen auf das Einkommen, nach den verschiedenen Abschliissen kénnten ndher be-
trachtet werden. Hier ist besonders auffillig, dass sich Berufsausbildungen in Kanada fiir Frauen

finanziell sehr viel weniger lohnen als fiir Manner.

Das Kriterium des sozialen Prestiges und gesellschaftlichen Ansehens hat sich als elementar fiir
die Gleichwertigkeit verschiedener Bildungsabschliisse und Berufe herausgestellt. Berufe, die im
Abgleich mit dem Selbstkonzept einer Person als zu statusniedrig eingestuft werden, werden iib-
licherweise auch nicht als akzeptable Alternative betrachtet. Allerdings war die empirische Da-
tengrundlage fiir dieses Kriterium etwas eingeschrankt. Fiir beide Lander sind kaum Studien be-
kannt, die explizit das gesellschaftliche Ansehen beruflicher und akademischer Bildungsab-

schliisse vergleichen.
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Erklaren lasst sich dies moglicherweise dadurch, dass es sich bei ,Ansehen” und ,Wertschatzung“
um weiche und daher schwierig empirisch messbare Indikatoren handelt.

Dieses Kriterium ist zusatzlich mit der Schwierigkeit verbunden, dass sich die Wertzuschreibun-
gen einer gesamten Gesellschaft andern missen, wenn ein Bildungsgang oder Beruf eine Aufwer-
tung erfahren soll. Dass dies kein kurzweiliger, leicht steuerbarer Prozess ist, liegt auf der Hand.
Anderungen im Ansehen sind komplex und langwierig, was besonders fiir berufliche Ausbildun-
gen in Kanada von Nachteil ist.

Zusatzlich hat sich herausgestellt, dass eine isolierte Betrachtung des gesellschaftlichen Ansehens
von Bildungsabschliissen problematisch ist. Der Grund dafiir ist, dass beziiglich des gesellschaft-
lichen Ansehens eine sehr enge Verkniipfung zwischen Bildungsabschliissen und anschlief3end
ausgeiibten Tatigkeiten besteht. In den meisten Veroffentlichungen wurden Daten iiber das Anse-
hen von Berufen gesammelt, weniger iiber das von Bildungsabschliissen. Daher war mit dem ak-
tuellen Forschungsstand nur eine gemeinsame Betrachtung moglich.

Dartiber hinaus haben die beriicksichtigten Studien gezeigt, dass Einkommen und gesellschaftli-
ches Ansehen stark variieren konnen, je nach Téatigkeitsfeld bzw. beruflicher Fachrichtung. Ziel
dieser Arbeit war es, allgemeine Tendenzen bezogen auf berufliche und akademische Bildung auf-
zuzeigen. Dies fiihrt allerdings dazu, dass manche der gemachten Aussagen auf einige Bildungs-
gange und Berufe nicht zutreffen.

Bei der Datensammlung zu Einkommensvergleichen ist zusatzlich aufgefallen, dass teilweise das
Brutto- und teilweise das Nettoeinkommen verglichen wurde. Bruttoeinkommen bieten den Vor-
teil, dass die hoheren Einkommen durch einen Bildungsabschluss besser zur Geltung kommen,
bei Nettoeinkommen werden auch Steuern widergespiegelt. Dies im hier vorliegenden Vergleich
zu beriicksichtigen und getrennt zu betrachten hitte den Rahmen dieser Arbeit tiberschritten.
Deshalb sollten die gemachten Gehalts-Vergleiche eher als Tendenz betrachtet werden.
Insgesamt wurde deutlich, dass alle drei Kriterien stark miteinander verkniipft sind. Unser Ein-
kommen bestimmt unseren Status und damit auch unsere gesellschaftliche Stellung. Bildungsab-
schliisse und daraus resultierende Einkommen sind sowohl fiir eine Gesellschaft als auch fiir ein-
zelne Personen von enormer Bedeutung. Zusatzlich haben zahlreiche Forschungsarbeiten gezeigt,
dass ein hoheres Qualifikationsniveau mit einem hoheren sozialen Status korreliert (vgl. Kopatz
& Pilz, 2015, S. 310). Somit stehen auch formale Berechtigungen, verschiedene Qualifikationen
erwerben zu kénnen, in einer engen Verbindung zum sozialen Status einer Person.

Deshalb und vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen und Problemlagen bleibt daher ab-
schlief3end festzuhalten, dass die Herstellung von Gleichwertigkeit zwischen akademischer und
beruflicher Bildung von grofier wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Bedeutung ist. Die ver-
schiedenen Bildungswege sollten Lernenden gleichwertige Chancen er6ffnen, unabhangig davon,

welche Art des Lernens bevorzugt wird.
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13 Anhang

Median annual earnings of men aged 25 to 64 who worked full time and full year as paid employees,
by highest level of education, the provinces and Canada overall, 2015

median annual earnings ($)
110,000

100,000

u»>

90,000
80,000 A
70,000
60,000 o) m
50,000
40,000

30,000

20,000

Canada N.L. P.E.L N.S. N.B. Que.’ Ont. Man. Sask. Alta. B.C.
High school diploma B Apprenticeship certificate College diploma A Bachelor's degree

1. Quebec provides vocational trades training and issues a trades certificate called DEP/DVS (Dipléme d'études professionnelles/Diploma of
vocational studies) offered at the high school level.

Source: Statistics Canada, Census of Population, 2016.

Abbildung 11: Mittlerer Jahresverdienst von Mannern 2015 im Alter von 25-64 Jahren, nach héchsten Bildungslevel
(Statistics Canada, 2017, S. 2)

Median annual earnings of women aged 25 to 64 who worked full time and full year as paid employees,
by highest level of education, the provinces and Canada overall, 2015
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1. Quebec provides vocational trades training and issues a trades certificate called DEP/DVS (Dipléme d'études professionnelles/Diploma of
vocational studies) offered at the high school level.

Source: Statistics Canada, Census of Population, 2016.

Abbildung 12: Mittlerer Jahresverdienst von Frauen 2015 im Alter von 25-64 Jahren, nach hochsten Bildungslevel (Statistics
Canada, 2017, S. 3)
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Monatseinkommen Arbeitslosigkeit Lebenseinkommen
Durch- Differenz Durch-  Differenz Durch- Differenz
schnitt  absolut  in% | schnitt in %- schnitt absolut  in%  Manner Frauen
(in €) (in €) (in 94) Punkten (in €) (in €) (in€) [in€)

Kein berufs-
qualifizierender
Abschluss 1640 19,5 458 504
Lehre/Berufs-
ausbildung 1891 251 15 71 12,4 601 372 142 869 31 158 155 107 465
Meister-/Tech-
nikerabschluss 2378 487 26 28 4.3 T30 841 129 469 22 168722 74700
Fachhochschule,
1. Bildungsweg 2993 1102 58 2,6 4.6 868 352 266 980 44 320085 160977
Universitat,
1. Bildungsweg 3568 1677 89 25 4.6 988 804 387431 64 486 628 280041
Fachhochschule,
2. Bildungsweg 3054 1163 62 2.4 4.7 862 183 260811 43 275629 134697
Universitat,
2. Bildungsweg 3392 1501 79 3,0 4.1 888 956 287 584 48 342 188 218477

Der jeweils niedrigere Abschluss ist »Kein berufsqualifizierender Abschlusse fiir sLehre/Berufsausbildunge und =Lehre/Be-
rufsausbildunge fiir alle weiteren Abschliisse. Die geschlechtsspezifischen Zahlen beziehen sich nur auf Personen mit deut-

scher Nationalitat.

Abbildung 13: Monatseinkommen, Arbeitslosigkeit und Lebenseinkommen nach Bildungsabschluss Durchschnittswerte und
Differenz zu jeweils niedrigerem Abschluss (Piopiunik, Kugler, & W6Rmann, 2017, S. 23)

Dezil 1
(unterstes Dezil)

Niedrigster
durchschn.
Ansehenswert
im Dezil=3,118

Hdchster
durchschnittliche
r Ansehenswert
im Dezil=4,357

Landwirtschaftshelfer (11101), Gartenbauhelfer (12101), Produktionshelfer in der
Kunststoffherstellung (22101), Produktionshelfer in der Elektrotechnik (26301),
Textilhilfsarbeiter (28101), Schneider (28222), Schuhmacher (28332), Kiichenhilfen
(29301), StraBenbauer (32222), Hausmeister (34102), Schornsteinfeger und
Kaminkehrer (42212), StraBenwadrter (51212), Lagerarbeiter (51311), Postbeamte
(51663), Taxifahrer (52112), Berufskraftfahrer (52122), Kurierfahrer (52182),
Staplerfahrer (52531), Spielhallenaufseher (53111), Reinigungskrafte (54101),
Textilreiniger (54132), Autovermieter (61162), Immobilienmakler (61313),
Verkaufshilfen (62101), Bekleidungsverkaufer (62212), Haushaltswarenverkaufer
(62242), Mdbelverkdufer (62252), Tankwart (62282), Imbissverkdufer (62301),
Verkdufer in Drogeriemarkten (62412), Zimmermadchen und Roomboys (63221),
Hilfskréfte in der Gastronomie (63301), Platzanweiser und Kartenkontrolleure
(63401), Arbeitsvermittler (71524), Aktienhdndler (72123), Versicherungskaufleute
(72132), Versicherungsmakler (72133), Haushaltshilfen (83211), Telefonisten
(91341), Call-Center-Agenten (92122), lllustratoren (93323)

Abbildung 14: Dezil 1

zum Ansehen von Berufen in Deutschland, 2017/18, die Berufe sind aufsteigend nach ihrem KldB-

2010-Code sortiert (Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 17)
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Dezil 5

Niedrigster
durchschn.
Ansehenswert
im Dezil=5,555

Hdochster
durchschn.
Ansehenswert
im

im Dezil=5,825

Gartenbautechniker (12103), Landschaftsgartner (12142), Floristen (12202),
Schichtleiter im Bergbau (21193), Schreiner und Tischler (22342), Grafikdesigner
(23224), Zerspanungsmechaniker (24232), Montagearbeiter (25101),
Kundendienstmonteure (25132), Schichtleiter (27393), Getrankehersteller (29102),
Fliesenleger (33112), Zimmerer (33322), Energieberater (42313),
Wirtschaftsinformatiker (43114), Lager- und Versandleiter (51394), Logistiker
(51624), Postangestellte (51662), Busfahrer (52132), Lebensmittelkontrolleure
(53333), Hotelfachleute (63222), Restaurantleiter (63394), Landtagsabgeordnete
(71214), Vermogensberater (72124), Buchhalter (72213), Wirtschaftspriifer
(72244), Steuerfachwirte (72303), Sozialversicherungsfachwirte (73213),
Finanzbeamten (73232), Amtsleiter (73294), Friseurmeister (82393), Bestatter
(82402), Tagesmiitter und Tagesvater (83111), Sozialarbeiter (83124), Musiklehrer
in der Schule (84412), Archdologen (91234), PR-Berater (92203), Restauratoren
(93303), Fotomodelle (94232), Berufssportler (94243)

Abbildung 15: Dezil 5 zum Ansehen von Berufen in Deutschland, 2017/18, die Berufe sind aufsteigend nach ihrem KIdB-
2010-Code sortiert (Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 18)

Dezil 10
(oberstes Dezil)

Niedrigster
durchschn.
Ansehenswert
im Dezil=7,092

Hdochster
durchschn.
Ansehenswert
im Dezil=8,645

Sprengingenieure (21124), Maschinenbauingenieure (25104), Ingenieure fiir
Fahrzeugtechnik (25214), KFZ-Meister (25293), Mechatroniker (26112),
Elektroingenieure (26304), IT-Elektroniker (26312), Ingenieure in Forschung und
Entwicklung, Konstrukteure (27223), Wirtschaftsingenieure (27304), Architekten
(31114), Ingenieure fir Versorgungstechnik (34304), Mathematiker (41104),
Fachinformatiker (43102), Informatiker (43104), IT-Berater (43224),
Geschéftsfiihrer einer IT-Firma (43294), IT-System-Administratoren (43343),
Softwareentwickler (43414), Programmierer (43423), Piloten (52313),
Feuerwehrleute (53132), Polizisten (53212), Polizeikommissare (53213),
Hoteldirektoren (63294), Notare (73124), Staatsanwidlte (73144), Richter (73154),
Rettungssanititer (81342), Hebammen und Geburtshelfer (81353), Arzte (81404),
Hausdrzte (81404), Zahndrzte (81474), Chefdrzte (81494), Tierdrzte (81504),
Physiotherapeuten (81713), Augenoptikermeister (82593), Ausbilder (84223),
Professoren (84304), Wissenschaftliche Mitarbeiter (84304)

Abbildung 16: Dezil 10 zum Ansehen von Berufen in Deutschland, 2017/18, die Berufe sind aufsteigend nach ihrem KldB-

2010-Code sortiert (Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019 (a), S. 20)
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