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| Einflihrung

Phanomene wie Dienstleistungsgesellschaft und Informationsgesellschaft fiihren zunehmend zu

einer Auflosung des Gegensatzpaares ,Lernen® und ,, Arbeiten®. Bildung und Lernen sind nicht
nur eine Vorbereitung auf Arbeit, sondern sie sind auch substantieller Teil der Arbeit, und Arbeit
ist Teil des Lernens (SLoANE 2000). In Liandern mit dualen Berufsbildungssystemen ist dies fiir
den sekundaren Bildungsbereich bereits eine tradierte und verbreitete Wahrnehmung. Fiir den
tertidren Bildungsbereich gilt dies zwar fiir einzelne Studiengénge ebenfalls, jedoch ist hier eine

internationale Entwicklung zu beobachten, die fiir eine grof3ere Anzahl von Studiengingen aka-
demische Lerninhalte durch konkrete Anwendungs- und Arbeitserfahrung ergdnzen und syste-
matisch miteinander kombinieren (Boun/SorLoMoN 2001; ARuM/GAMORAN et al. 2007; SHAvVIT/

AruM 2007; Kyvik 2009; POowELL/SoLGA 2010; CamiLLERI 2013; GraF 2013; CEDEFOP 2014;

SMEBY 2015).

In Deutschland haben sich im tertidren Bildungsbereich duale Studiengénge etabliert, die ei-
nes der Kerncharakteristika der dualen Berufsausbildung — das systematische Lernen im Arbeits-
prozess — zum integralen Bestandteil des Studiums machen. Die Anzahl solcher Studiengénge
sowie der Studierendenzahlen hat in den letzten Jahren stark zugenommen (LEICHSENRING/
Konig et al. 2015). Im Forschungsprojekt ,Arbeitsbasiertes Lernen im tertidren Bildungsbe-
reich — eine international vergleichende Analyse von Modellen und Funktionen“ (http://
www.bibb.de/de/24108.php; Zugriff: 14.10.2015) wird untersucht, ob und in welchem Aus-
mald der Hochschulbereich in ausgewéhlten europdischen Landern ebenfalls das Konzept des
Lernens in der Arbeit aufgreift und in hochschulische Bildung integriert und welche arbeitsba-
sierten Programme dariiber hinaus im Tertidrbereich existieren. Ein Fokus ist dabei die Funktion
dieser Modelle im Bildungssystem. Fiir den Vergleich wurden England, Frankreich, Irland, Nor-
wegen, Osterreich und Polen gewibhlt.

Das Projekt formuliert die These, dass die nationalen und internationalen Entwicklungen im
tertidren Bildungsbereich nicht nur eine Expansion von akademischer, dem sog. academic drift,
sondern ein teilweise verdecktes Wachstum von beruflicher Bildung darstellen, u. a. in Form von
arbeitsbasiertem Lernen.

Das Projekt will einen Beitrag dazu leisten, die Sichtbarkeit beruflicher Bildung in der Form
von arbeitsbasiertem Lernen im tertidren Bildungsbereich zu verbessern, deren Wertschatzung
zu erhohen sowie zu einem vertiefenden Verstdndnis der internationalen Bildungsdaten von
OECD und Eurostat sowie der EQR-Niveaus 5 und 6 beizutragen.

Arbeitsbasiertes Lernen (work-based learning, WBL) wird dabei wie folgt definiert:

WBL ist das Lernen im Rahmen von Programmen, in denen theoretisches Lernen verbun-
den wird mit Lernen im Arbeitsprozess an realen Arbeitspldtzen und dessen Reflexion.
Die praktischen Lernphasen kénnen bezahlt oder unbezahlt sein. Sie konnen im Rahmen
unterschiedlicher institutioneller Arrangements stattfinden, beispielsweise als formali-
sierte Apprenticeships oder Praktika von unterschiedlicher Dauer.

Nicht dazugezahlt werden jedoch solche Programme, bei denen das praxisorientierte Lernen in
Werkstatten, Workshops, Lernfirmen oder durch Simulation erfolgt. Insofern ist das Verstandnis
enger gefasst als in der Definition des CEDEFOP (2011), das auch die letztgenannten Lernorte in
der Definition zulasst.
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Das Projekt ist in zwei Phasen unterteilt. Ziel der ersten Phase des Projektes war es, sich einen
Uberblick iiber die Strukturen der tertiiren Bildungsbereiche der Vergleichslinder zu verschaf-
fen und arbeitsbasierte Bildungsprogramme zu identifizieren. Dazu wurde mit nationalen Ex-
perten und Epertinnen kooperiert und fiir jedes Land ein Landerbericht angefertigt.

Um einen vollstdndigen Eindruck zu erhalten, wurden in dieser ersten Phase des Projektes
auch Programme betrachtet, die im jeweils nationalen Kontext als beruflich bzw. praxisorien-
tiert definiert werden, jedoch keine verpflichtenden externen Praxisphasen beinhalten. Ebenso
wurden Programme mit WBL-Anteil auf dem Niveau 5 des EQR in die Untersuchung einbezo-
gen, die national als postsekundar eingestuft werden. In der zweiten Projektphase werden aus-
gewahlte Programme, die als arbeitsbasiert (WBL) charakterisiert werden konnen, im Rahmen
von Fallstudien hinsichtlich ihrer strukturellen Organisation und Funktion im Bildungssystem
vertiefend untersucht. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Rolle der Betriebe bei der Gestaltung
der Bildungsinhalte sowie der Organisation und Relevanz der Lernphasen im Betrieb.

Es ist das Ziel des Projekts, exemplarisch zu untersuchen, ob sich hinter den internationalen
Daten (OECD 2014), die fiir einen starken Anstieg Studierender von hochschulischen Program-
men sprechen, die verkiirzt auch als akademisch bezeichnet werden, nicht tatsichlich (auch)
eine Expansion ,beruflicher” Bildung verbirgt, deren arbeitsbezogene Lernprogramme sich ins-
besondere durch folgende Kriterien auszeichnen:

» eine Beriicksichtigung von Qualifikationsbedarfen von Unternehmen in den Curricula,

» Lernphasen bei Unternehmen,

» spezifische Kooperationsvereinbarungen mit Unternehmen,

» Funktion als Ubergangsprogramm von beruflichem Sekundarbereich in den Hochschulbe-
reich.

Es zeigte sich, dass die nationalen Definitionen des tertidren Bildungsbereiches in den unter-
suchten Landern voneinander abweichen. Die Ausgestaltung ist teilweise ausschliellich hoch-
schulisch, teilweise werden aber auch nicht-hochschulische Bildungsprogramme dazugerechnet.
Dadurch ist das Projekt bildungsbereichsiibergreifend angelegt. Die Diversitit des tertidren Bil-
dungsbereichs in den Vergleichsldndern ist eine notwendige sowie geeignete Grundlage fiir die
Fragestellungen und Ziele des Projekts, weil dadurch eine grolde Bandbreite unterschiedlich im
Bildungssystem verankerter Programme Bertiicksichtigung findet und somit lander- und bildungs-
bereichsiibergreifende Erkenntnisse moglich sind.

Diese Veroffentlichung fasst die wichtigsten Ergebnisse der ersten Phase des Projektes zusam-
men. Dabei lasst sich feststellen, dass in den Vergleichsldndern das Ausmaf3, in dem Formen von
arbeitsbasiertem Lernen in tertidre Programme integriert werden, sehr unterschiedlich ist. Die
vorgefundenen Modelle im tertidren Bildungsbereich sind sehr heterogen, die Formate vielfél-
tig, die bildungspolitischen Funktionen variieren. So dienen einige Modelle der Ausdifferenzie-
rung der Hochschulbildung und sollen diese stiarker an die Bedarfe der Wirtschaft anbinden.
Teilweise erméglichen sie aber auch den Ubergang von einer Berufsausbildung im Sekundarbe-
reich in den Hochschulbereich oder eine fachliche Hoherqualifizierung.

Im Kapitel 2 dieses Berichts folgt eine Einfithrung in das Verstdndnis des tertidren Bildungsbe-
reichs mit Hinweis auf die internationale statistische Datensituation. Es schlie3t sich eine Ana-
lyse und Zusammenfassung der wesentlichen Ausgestaltungsmerkmale in den Vergleichslan-
dern an. Einen schnellen Uberblick ermdglicht jeweils eine Kurziibersicht (s. Kapitel 3).

Im Kapitel 4 werden die einzelnen Hintergrundberichte selbst veroffentlicht.
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Il Zusammenfassung und Analyse der
Landerberichte

1 Tertidare Bildungssysteme

1.1 Das Verstandnis von tertidrer Bildung in den ISCED (International Standard
Classification of Education)-Klassifikationen 1997 und 2011

Statistisch erfasst und international transparent gemacht werden sollen die institutionellen Bil-
dungsprogramme und Bildungswege einzelner Linder in der internationalen ISCED-Klassifika-
tion. Sie ist input-orientiert und strukturiert die Bildungsprogramme, ihre inhaltliche Grundaus-
richtung, Zugangswege und Berechtigungen. Die ISCED-Klassifikation wurde 2011 grundlegend
iiberarbeitet, allerdings basieren die aktuellen Statistiken zum Zeitpunkt der Erstellung des Bei-
trags noch auf der Vorgangerversion ISCED 97.

Gemaél der neuen ISCED-2011-Klassifikation umfasst tertidre Bildung ,,what is commonly un-
derstood as academic education but also includes advanced vocational or professional educa-
tion” (http://www.uis.unesco.org/Education/Documents/isced-2011-en.pdf, S.46). Im Gegen-
satz zur ISCED-97-Klassifikation umfasst der ,klassische“ Tertidrbereich nunmehr drei anstelle
von vormals zwei Niveaus und spiegelt damit die Bologna-Struktur der Hochschulbildung wider.
Auf Niveau 6 ist das Bachelorstudium (sowie diverse Kurzstudien), auf Niveau 7 das Master-
studium (sowie Diplomstudium und postgraduale universitdre Lehrginge) und schlieRlich auf
Niveau 8 das (postgraduale) Doktoratsstudium angesiedelt. Dariiber hinaus ist mit dem neuen
Niveau 5 ein Niveau fiir die sog. Short-cycle-Programme eingefiihrt worden. Darunter werden
nach UNESCO-Definition folgende Programme verstanden:

,Programmes at ISCED level 5, or short-cycle tertiary education, are often designed to
provide participants with professional knowledge, skills and competencies. Typically
they are practically based, occupationally-specific and prepare students to enter the la-
bour market. However, these programmes may also provide a pathway to other tertiary
education programmes. Academic tertiary programmes below the level of a Bachelor’s
programme or equivalent are also classified as ISCED level 5.” (UNESCO 2012)

Demzufolge ist der tertidre Bildungsbereich nicht gleichzusetzen mit dem Hochschulbereich,
denn er ist explizit offen sowohl fiir hochschulische als auch fiir nicht-hochschulische Pro-
gramme, wie beispielsweise berufliche Fortbildungsprogramme.

Bislang ist die Grundlage fiir den jahrlichen Bildungsbericht der OECD ,,Bildung auf einen
Blick“ sowie die derzeit existierenden internationalen Bildungsdaten allerdings noch die
ISCED-97-Klassifikation. Gema3 ISCED 97 beginnt der tertidre Bildungsbereich mit Niveau 5.
Niveau 6 umfasst post-graduierte Programme wie Promotion und ist somit nicht Gegenstand des
Projekts.

1.2 Das Verstandnis von tertidarer Bildung im Europadischen Qualifikationsrahmen

Anders als die ISCED-Klassifikation, die Bildungsprogramme erfasst, fokussiert der Européische
Qualifikationsrahmen auf Qualifikationen. Strukturelemente sind sog. Output-Kriterien — Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen. Der tertidren Bildung werden die Qualifikationen der Ni-
veaus 6 bis 8 zugerechnet (CEDEFOP 2011).
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Die Datenlage nach ISCED 97

Statistisch erfasst und international transparent werden die institutionellen Bildungsprogramme und Bildungswege in
der internationalen ISCED-Klassifikation. GemdR der ISCED-97-Klassifikation beginnt der tertidre Bildungsbereich mit
Niveau 5. ISCED 5B umfasst berufs- bzw. praxisbezogene Studiengénge an Fachschulen, Berufsakademien u.A. Die Bil-
dungsgédnge von ISCED 5B unterscheiden sich von denen des Niveaus ISCED 5A auch durch die kiirzere Dauer (mindestens
zwei Jahre, in der Regel bis drei Jahre) und sind im Allgemeinen nicht auf den Zugang zu einem weiterfiihrenden uni-
versitaren Abschluss orientiert, sondern unmittelbar auf den Eintritt in den Arbeitsmarkt. Meister- und Technikerab-
schliisse werden statistisch nur erfasst, wenn sie im Rahmen eines schulischen Bildungsprogramms erworben werden.

Das Niveau 5A umfasst die Hochschulbildung unterhalb der Promotion (z. B. an Fachhochschulen), das Niveau 6 steht fiir
tertidre Bildung als Forschungsqualifikation.

In den vergangenen Jahren wurde ISCED {iberarbeitet. Der Tertidrbereich bei ISCED 2011 umfasst mit den Niveaus 5 bis 8
nun vier statt zwei Niveaus in ISCED 97 und spiegelt auf den Niveaus 6 bis 8 die Bologna-Struktur wider. ,Neu" ist
Niveau 5, das als ,short-cycle tertiary education" definiert ist. Fiir Deutschland werden hier lediglich die Fachschulpro-
gramme (Meisterausbildung) zugeordnet, die kiirzer als drei Jahre sind.

Die vorhandenen Statistiken basieren noch auf ISCED 97.

Niveau 5 des EQF spielt eine besondere Rolle (CEDEFOP 2014). Hier finden sich sehr unter-
schiedliche Qualifikationen wieder, z.B. Qualifikationen, die in hochschulischen Short-cycle-
Programmen erworben werden konnen, aber auch Qualifikationen nach einer beruflichen Fort-
bildung, die im nationalen Kontext als , tertidr” definiert sind, dem tertidren Bildungsbereich von
ISCED 97 zugerechnet oder durch ISCED gar nicht erfasst werden.

1.3 Definition des Tertiarbereichs im Projekt

Der Begriff ,tertidre Bildung® ist also nicht eindeutig und muss vor dem Hintergrund des Ge-
samtkontextes eingeordnet werden, in dessen Zusammenhang der Begriff verwendet wird. Im
Rahmen des Projektes sowie der Ausfiihrungen in dieser Veroffentlichung wird der Begriff ter-
tidre Bildung gemal} des Verstandnisses der ISCED-2011-Klassifikation verwendet.

1.4 Formen und statistische Entwicklung des tertidaren Bildungsbereichs

Die Ausgestaltung des tertidren Bildungsbereichs in den Vergleichslandern ist vielféltig und un-
einheitlich. Die in den vergangenen Jahren wachsende Diversitat ist das Ergebnis unterschiedli-
cher bildungspolitischer Ziele, die den Verdnderungen in diesem Bildungsbereich zugrunde lie-
gen. Zu nennen sind insbesondere die Intensivierung der Beziehung zwischen hochschulischer
Bildung und der Wirtschaft, um u.a. eine stirkere Beriicksichtigung der Bedarfe des Arbeits-
marktes sicherzustellen, die Verbesserung des sozialen und geografischen Zugangs zu hochschu-
lischer Bildung, die Verbesserung beruflicher Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt durch starker
anwendungsorientierte Programme auf hohem Bildungsniveau oder die Beriicksichtigung der
zunehmenden Diversitdt von Qualifikationen und Erwartungen von Studierenden.

Auf der Grundlage der ISCED-97-Zuordnungen und der entsprechenden statistischen Daten
kann in Europa zwischen Staaten differenziert werden, die keine aufderhochschulischen Bil-
dungsprogramme im Tertidrbereich haben, z.B. Polen, Niederlande, Finnland, Norwegen, und
denjenigen wie beispielsweise die Schweiz und Deutschland, die mit ihrer ,,HOheren Berufsbil-
dung“ iiber einen aul’erhochschulischen tertidren Bildungsbereich verfiigen. Fiir Deutschland
wird durch die Vorgaben zur Programmdauer nur der Teil des tertidren beruflichen Bildungsbe-
reiches erfasst, der an den Fachschulen durchgefiihrt wird. Die Fortbildungsabschliisse nach Be-
rufsbildungsgesetz und Handwerksordnung, die {iber eine Kammerpriifung zertifiziert werden,
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tauchen dagegen in den Statistiken nicht auf. Ahnliches gilt fiir die Meisterqualifikationen in
Osterreich.

Der Hochschulbereich selbst kann in die beiden Unterkategorien ,,universitar” und ,,aul3eruni-
versitar® unterteilt werden. Beispiele fiir auBeruniversitdare Programme sind die Studienginge
der Fachhochschulen in Deutschland, der Schweiz oder auch in Finnland, Polen mit den State
Schools of Higher Professional Education oder Frankreich mit den Instituts Universitaires de
Technologie etc. Es werden national unterschiedliche Bezeichnungen verwendet. Einen gemein-
samen Uberbegriff gibt es nicht. Es hat sich jedoch 1990 ein européischer Verband von ,,praxis-
orientierten Hochschulen“ (EURASHE) gegriindet. Mitglieder sind neben nationalen Hochschul-
verbanden auch individuelle Hochschulen, wie (University) Colleges und Fachhochschulen,
aber auch Universitidten sowie praxisorientierte Verbande und Akteure aus dem Hochschul-
bereich. Ein Ziel des Verbandes ist es, ein gemeinsames europaisches Verstandnis von ,Profes-
sional Higher Education“ (PHE) zu entwickeln und diesen Bereich der Hochschulbildung zu for-
dern (DELPLACE 2014).

In vielen Landern ist die Umwandlung von auleruniversitaren Hochschulen zu Universitaten
zu beobachten, auch als ,,academic drift“ bezeichnet (TEICHLER 2014). Entweder wurden nicht-
universitiare Colleges durch eine ,,Aufwertung” oder durch Zusammenlegung mit Universitdten
Teil des universitaren Bildungsbereichs. Sie wurden jedoch nicht zum Kern des neuen Two-type-
Hochschulsystems. Gleichzeitig differenziert sich das Hochschulangebot weiter aus, z.B. hin-
sichtlich der Studienfiacher. International gesehen aber auch hinsichtlich Anwendungsbezug
und Modellen von arbeitsbasiertem Lernen (Boubp/SoLoMoN 2001).

Die beschriebenen Entwicklungen schlagen sich auch in den Daten iiber die tertidren Erst-
abschliisse nieder.

Wahrend im Vergleich der Jahre 1995, 2005 und 2012 die Anteile der Tertidr-A-Abschliisse an
allen Erstabschliissen in den ausgewahlten Landern (vgl. Tab. 1) durchweg gestiegen sind, stel-
len sich die Entwicklungen bei den Tertidr-B-Abschliissen als sehr divers dar. In der Schweiz,
Deutschland, Osterreich, Tschechien und Finnland konnten sich die Tertiéir-A-Abschlussraten
von 1995 zu 2012 sogar mehr als verdoppeln'; der OECD-Durchschnitt stieg in diesem Zeitraum
um 22 Prozentpunkte. Ein deutlicher Anstieg der Erstabschlussquoten bei ISCED 5B ist lediglich
in Spanien und Irland (auch Neuseeland und USA; hier nicht dargestellt) zu verzeichnen. Ganz
anders ist die Situation in Finnland. Hier werden die beruflichen Bildungsprogramme seit der
Einfithrung der Polytechnics (Universities of applied sciences) ausschliel3lich dem ISCED-Niveau
5A zugeordnet, dhnlich auch in Norwegen. In Deutschland, Ddnemark und der Schweiz sind nur
moderate Steigerungen festzustellen. Der OECD-Durchschnitt im Bereich Tertidr 5B stagnierte
bei ca. elf Prozent.

Die Zahlen legen somit eine Tendenz zur Akademisierung der Bildungssysteme nahe. Gleich-
wohl spricht Delplace (2014) von einer ,vocational drift“, was angesichts der Daten zunéchst
nicht nachvollziehbar erscheint. Er begriindet dies mit der verstérkten Diskussion um die Be-
schaftigungsfahigkeit (Employability) von Hochschulabsolventen/-innen in den vergangenen
Jahren und der entsprechenden Fokussierung der Studiengidnge auf eine Vorbereitung auf den
Arbeitsmarktbedarf sowie die Integration von Praxisphasen in die Curricula. So drangt sich bei-
spielsweise die Frage auf, ob es in Norwegen oder Polen tatsichlich keine Absolventen und Ab-
solventinnen von Programmen gibt, welche sich durch Elemente arbeitsbasierten Lernens oder
anwendungsorientierter Bildungsinhalte auszeichnen und méglicherweise in anderen Lindern
bei sehr d&hnlichen Curricula ISCED 97 auf dem Niveau 5B zugeordnet wiirden.

' In diesem Zeitraum wurde die ISCED-Einstufung der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg von 5B in 5A
tiberfiihrt und ist ein gutes Beispiel fiir den ,, academic drift".
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Tabelle 1
Vergleich der Erstabschliisse auf ISCED-97-Niveau 5A und 5B (1995, 2005 und 2012, in %)

Land (Auswahl) Tertiar A (Erstabschluss) Tertiar B (Erstabschluss)

1995 2005 2012 1995 2005 2012
Irland 30* 38 L6 15* 24 23
Spanien 24 30 29 2 15 20
Australien 36* 50 53** k. A. k. A. 21**
Schweiz 9 27 31 13 8 14
Deutschland 14 20 JLx* 13 11 15%*
Vereinigtes Konigreich L2* L8 55 ™ 11 13%*
Osterreich 10 20 39 k.A. 8 12
OECD-Durchschnitt 20 36 42 11 9 10
Danemark 25 L6 49 8 10 11
Tschechische Republik 13 23 L0 6 6 5
Polen 34* L7 53 k. A. n 1
Niederlande 29 42 L5 k.A. n 1
Finnland 21 L7 L7 34 n 0
Norwegen 26 41 L2 6 2 n

* Erhebungsjahr 2000; ** Erhebungsjahr 2011; *** Bruch in der statistischen Erhebung zwischen 2008 und 2009 aufgrund
einer verdnderten Zuordnung zu ISCED 2 und ISCED 5B; n = die GroRenordnung ist entweder vernachldssigbar oder null

Quelle: OECD 2014

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die tertiiren Bildungsbereiche der Vergleichsldnder gege-
ben.

2 Verstandnis und Struktur arbeitsbasierter tertiarer Bildung in sechs
europdischen Staaten

2.1 England

In England konnen Qualifikationen auf den EQR-Niveaus 5-7 sowohl im Hochschul- als auch im
Berufsbildungsbereich erworben werden. Fiir beide Wege existieren eigene Qualifikationsrah-
men, bei denen die Niveaus auf den hoheren Ebenen aufeinander abgestimmt sind. Der Grof3teil
der Lernenden wéhlt im tertidren Bereich Qualifikationen, die von Universitidten und anderen
Hochschuleinrichtungen vergeben werden und dem Framework for Higher Education Qualifica-
tions in England, Wales and Northern Ireland (FHEQ) zugeordnet sind. Hohere berufliche Ab-
schliisse werden iiber eine der zahlreichen Institutionen fiir die Verleihung von Abschliissen
(Awarding Bodies) zertifiziert. Diese Qualifikationen werden im Qualification and Credit Frame-
work (QCF) abgebildet, dem der GrofRteil der beruflichen Qualifikationen in England und Wales
zugeordnet ist.”

2 Derzeit findet eine Reform des QCF statt. Der zukiinftige Qualifikationsrahmen soll alle regulierten Qualifika-
tionen enthalten: https://www.gov.uk/government/consultations/after-the-qcf-a-new-qualifications-framework
(Zugriff 19.08.2015).


https://www.gov.uk/government/consultations/after-the-qcf-a-new-qualifications-framework
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In England verfiigen Berufsverbande (Professional Bodies) iiber einen grof3en Einfluss in ih-
rem jeweiligen Sektor. Sie vergeben in der Regel einen Mitgliederstatus und/oder eine Qualifi-
kationsbezeichnung (z.B. chartered engineer) und akkreditieren dazu auch Studiengédnge und
berufliche Kurse. Einige Berufsverbiande bieten ihren Mitgliedern eigene Qualifikationen bzw.
Titel an, welche sie teilweise mit den Niveaus der nationalen Qualifikationsrahmen ins Verhalt-
nis setzen oder auch formal zuordnen lassen.

Charakteristisch fiir England ist, dass im Hochschulbereich auf der Ebene 5 des EQR in ver-
schiedenen Kurzstudiengidngen ein akademischer Abschluss ,unterhalb“ des Bachelors erwor-
ben werden kann. Auf dieser Ebene kommt es auch zu Uberschneidungen zwischen beruflichem
und akademischem Bereich. So wird z.B. ein geringer Teil (ca. 5,6%)> der Hochschulbildung
iiber Partnerschafts- und Validierungsvereinbarungen von Further Education Colleges (FEC) er-
bracht, welche dem Berufsbildungssektor zugerechnet werden. Gleichzeitig bieten Hochschul-
einrichtungen mit Lizenz der jeweiligen Awarding Bodies die Abschliisse Higher National Certi-
ficates und Diplomas an, die dem QCF auf den Niveaus 4 und 5 (EQR 4 und 5) zugeordnet sind.
Diese urspriinglich beruflichen Abschliisse werden inzwischen beiden Bildungsbereichen zuge-
ordnet.

In den letzten Jahren gewinnen in der politischen Diskussion Alternativen zur klassischen
akademischen Vollzeitausbildung an Gewicht. Ein zentrales Ergebnis dabei ist die Einfiihrung
der Foundation Degrees, der Higher und Degree Apprenticeships und maldgeschneiderter Hoch-
schulprogramme, die das Lernen am Arbeitsplatz und den Erwerb von Bildungsabschliissen auf
den EQR-Ebenen 5-7 systematisch kombinieren sollen.

» Arbeitsbasierte Programme

MaRgeschneiderte Hochschulprogramme

Eine strukturelle Verzahnung des Lernens in der Arbeit und in der Hochschule findet seit Anfang
der 1990er-Jahre unter dem Titel ,work-based learning” statt. Neben den klassisch strukturier-
ten Bachelorstudiengéngen werden unter dieser Bezeichnung von einigen Hochschulen zahlrei-
che ,,maldgeschneiderte” Programme entwickelt, die sich an Qualifizierungsbedarfen von Unter-
nehmergruppen, einzelnen Unternehmen oder seltener auch Einzelpersonen orientieren. Dazu
wird von den Beteiligten ein individuelles Programm entwickelt, das sich an den Vorkenntnissen
der Lernenden und den realen Arbeitsaufgaben im Unternehmen orientiert. Ein fester Bestand-
teil maf3geschneiderter Programme ist die Anerkennung von bereits erbrachten Lernleistungen
und das Lernen im Arbeitsprozess. Auf diesem Weg konnen sowohl der Bachelor- als auch der
Masterabschluss (EQR-Niveaus 6 und 7) erworben werden.

Foundation Degrees

Die Foundation Degrees wurden als berufsbezogene Kurzstudienprogramme (EQR-Niveau 5) von
Universitdten in Kooperation mit Unternehmen und Arbeitgeberverbédnden im Jahr 2001,/2002
eingefiihrt. Sie richten sich speziell an Bewerber mit beruflichen Vorqualifikationen und verbin-
den einen akademischen Abschluss mit Lernen am Arbeitsplatz. Die Programminhalte werden
von den Universitdten gemeinsam mit Arbeitgebern und/oder Berufsverbanden entwickelt. Das
Studium in Vollzeit dauert in der Regel zwei Jahre und ist 4quivalent zu den ersten beiden Jah-
ren des Bachelorabschlusses. Voraussetzung fiir die Einstufung als Foundation Degree ist eine
ausreichende Unterstiitzung durch Arbeitgeber und eine klare Anschlussmoglichkeit zu einem
Bachelorstudium.

3 Siehe Landerbericht England.
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Bei Vollzeitprogrammen ist die Integration praktischer Arbeitserfahrung in das Studium vor-
gegeben. Dabei kann es sich um ein jahrliches Praktikumsmodul (typischerweise ein Sechstel
oder ein Achtel des Kurses) oder einen ldngeren Praktikumszeitraum handeln. Die Arbeitserfah-
rung muss klare Lernziele verfolgen und fliel$t normalerweise in die Bewertung ein. Der Foun-
dation Degree wird von Hochschuleinrichtungen auch in Kooperation mit FECs angeboten. In-
zwischen haben auch einige FECs die Berechtigung, den Abschluss Foundation Degree direkt zu
vergeben. Unter Berticksichtigung dieser Grundregeln gibt es in der Praxis bereits zahlreiche Va-
rianten der Foundation-Degree-Programme.

Im Jahr 2012/13 schlossen 25.240 Personen ihr Studium mit einem Foundation Degree ab.

Higher National Certificate (HNC) und Higher National Diploma (HND)

HNCs und HNDs sind berufliche Qualifikationen, die nach ein- bzw. zweijahrigen Programmen
erworben werden konnen. Praktika sind {iiblich, aber nicht obligatorisch. Teilweise werden die
Programme auch von Hochschulen angeboten, die dafiir die entsprechenden Lizenzen von dem
anbietenden Awarding Body erwerben miissen. Haufig sind sie dann Teil von beruflich orientier-
ten Bachelorprogrammen oder ermdglichen einen Zugang in das zweite oder dritte Bachelorstu-
dienjahr, wodurch ihnen eine Briickenfunktion von beruflicher Sekundar- in hochschulische
Tertidrbildung zukommt. Seit der Einfiihrung der hochschulischen Foundation Degrees ist die
Nachfrage nach HNCs/HNDs zuriickgegangen.

Higher and Degree Apprenticeships

Higher Apprenticeships sind berufsbezogene Programme auf den EQR-Niveaus 5-7. Sie kombi-
nieren den Erwerb berufsbezogener Kompetenzen und des notwendigen Fachwissens in einem
Beruf oder einem Industriebereich. Sie wurden im Jahr 2008 auf EQR-Niveau 5 als Alternative
zu Vollzeitstudiengidngen und als Zugangsmoglichkeit zu hoheren technischen und beruflichen
Laufbahnen eingefiihrt. Im Jahr 2013 wurden sie auf die EQR-Niveaus 6 und 7 ausgeweitet. Den
Arbeitgebern, in der Regel (falls vorhanden) in Verbindung mit den Berufsverbanden, wurde die
Fithrungsrolle bei der Entwicklung der Standards zugesprochen. Bisher sind diese Angebote auf
Systemebene iiberwiegend auf dem EQR-Niveau 5 angesiedelt. Sie sollen jedoch kiinftig auch
verstarkt auf den héheren Niveaus angeboten werden.

Im Jahr 2013/14 begannen 9.800 Personen eine Higher Apprenticeship.
Higher Apprenticeships sind in ihrer Ausgestaltung sehr flexibel und fiihren zu

» einer oder mehreren Qualifikationen aus dem beruflichen Bereich (z.B. HNC/Ds, Qualifika-
tionen aus dem QCF oder National Vocational Qualifications (NVQs)),

» einem Abschluss im Hochschulbereich (z.B. einem Foundation Degree oder einem Bachelor-
Abschluss),

» der Erflillung der Voraussetzungen fiir die Aufnahme in einen einschlagigen Berufsverband
oder

» einer Kombination aus den drei genannten Moéglichkeiten.

Demzufolge sind auch die Rahmenbedingungen der einzelnen Higher Apprenticeships sehr un-
terschiedlich. Die Dauer und das Verhéltnis von theoretischer und praktischer Ausbildung am
Arbeitsplatz variieren zwischen den einzelnen Programmen. Die Auszubildenden miissen in ei-
nem Arbeitsverhéltnis stehen und haben bei einem Alter {iber 19 Jahren ab dem zweiten Jahr
Anspruch auf den Mindestlohn. Fiir die Ausgestaltung des betrieblichen Teils der Ausbildung
gibt es keine gesetzlichen Vorgaben.

Ende 2014 wurde von der britischen Regierung die Einfiihrung von Degree Apprenticeships
bekanntgegeben, die zu einem Bachelor- oder Masterabschluss (EQR-Ebene 6 bzw. 7) fiihren.
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Bemerkenswert ist, dass die Studiengebiihren zu zwei Dritteln vom Staat und zu einem Drittel
vom Arbeitgeber finanziert werden. Dies steht im Gegensatz zu den hohen Eigenleistungen der
Studierenden fiir Studiengebiihren in reguldaren Hochschulstudiengéngen.

» Fazit

In England erfolgte in den letzten Jahren eine politisch geférderte Entwicklung hin zu mehr ar-
beitsbasierten Bildungsprogrammen im tertidren Bereich. Higher und Degree Apprenticeships
sollen zu einer attraktiven Alternative zu traditionellen Studiengidngen ausgebaut werden. Dies
wird von der Regierung auch finanziell stark geférdert.

2.2 Frankreich
Uberblick iiber die tertidre Berufsbildung — Programme und Qualifikationen

Fiir das Verstandnis des Bildungssystems in Frankreich sind zwei Aspekte von zentraler Bedeu-
tung: Es konnen grundsétzlich alle beruflichen Qualifikationen, die im zentralen Register
»Répertoire National des Certifications Professionnelles (RNCP) aufgelistet sind, auch in der Form
eines ,Apprentissage” oder iiber das Verfahren der Anerkennung von Erfahrung (Validation des
Acquis de UExperience) erworben werden. Dies gilt auch fiir die hochschulischen Qualifikationen.
Dadurch kann die Vorbereitung auf die Priifungen grundsétzlich auch immer in der Form von
arbeitsbezogenem bzw. arbeitsbasiertem Lernen erfolgen.

In Frankreich werden die hochschulischen nicht-universitdren Bildungsprogramme (ISCED-
97-Niveaus 5 bis 7) insbesondere von den sog. Instituts Universitaires de Technologie (IUT), aber
auch den Lycées (Sekundarschulen) angeboten.

Die beiden wichtigsten beruflichen Qualifikationen im tertidren Bildungsbereich sind das
Diplome Universitaire de Technologie (DUT) und das Brevet de Technicien Supérieur (BTS). Beide
Qualifikationen werden auf EQR-Niveau 5 eingeordnet. Sie unterscheiden sich in der Zielrich-
tung dadurch, dass das BTS als ein Abschluss angesehen wird, der direkt auf den Arbeitsmarkt
fiihrt, wahrend das DUT als ein Schritt zu weiterer héherer Bildung genutzt wird. Diese unter-
schiedliche bildungspolitische Ausrichtung der beiden Qualifikationen wird auch bei der schuli-
schen Vorbildung der Programmteilnehmer/-innen und Absolventen/Absolventinnen sichtbar

(s.u.).

Im Bereich des Handwerks verleihen die Kammern die Qualifikation Brevet de Maitrise, die
ebenfalls dem Niveau 5 des EQR zugeordnet ist. In den Vorbereitungskursen, die ca. 530 Stun-
den” dauern, vertiefen Absolventen eines beruflichen Sekundarabschlusses mit dreijihriger ein-
schlagiger Berufserfahrung ihre Fachkenntnisse und werden auf das Fiihren eines Betriebs vor-
bereitet. Wie bei allen Qualifikationen ist es aber auch hier moglich, diese ohne Teilnahme an
einem Vorbereitungskurs durch Nachweis der Fachkompetenzen zu erwerben.

Zulassungsvoraussetzungen

Grundsatzlich ist fiir die Zulassung zu den Vorbereitungsprogrammen zu einer DUT- oder BTS-
Qualifikation jeweils ein Baccalauréat notwendig. Allerdings sind drei Formen zu unterschei-
den: der allgemeine Bac (Bac gen), der technische Bac (Bac tech) sowie der berufliche Bac (Bac
pro). Der Bac pro ist ein sehr populdrer Weg, mit einer beruflichen Bildung im Sekundarbereich
Zugang in den Hochschulbereich zu erwerben. Auch die Vorbereitung auf den Bac pro kann im
Rahmen einer apprentissage erfolgen, s.u. (Kasten).

* Die 530 Stunden sind in sieben thematische Module aufgeteilt, die einzeln abgepriift werden. Wird die Priifung
eines Moduls nicht bestanden, so hat der bestandene Teil eine Giiltigkeit von fiinf Jahren. In diesem Zeitraum
kann die Priifung dieses Moduls nachgeholt werden.
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Tabelle 2
Quote der Teilnehmer im tertidren Bildungsbereich (in %)

Universitdt, ISCED 5A IUT?, ISCED 5B STSS, ISCED 5B
2000 39,2 8,7 19,6
2005 39,1 8,7 19,3
2010 35,0 8,3 19,5
201 334 1,7 19,1
2012 32,1 7,3 18,5

Anmerkung: Frankreich fehlt in den OECD-Statistiken tber die Absolventenquote der Erststudierenden. Um jedoch eine
Vorstellung der GroRenordnung zu bekommen, werden die Daten der Teilnehmer/-innen (im Gegensatz zu den Absolventen/
Absolventinnen) aus der nationalen Statistik verwendet. Neben den aufgefiihrten Bildungsanbietern gibt es weitere, die in
diesem Zusammenhang jedoch nicht relevant sind und entsprechend nicht aufgefiihrt werden.

Quelle: Ministére de I'éducation nationale, de I'enseignement supérieur et de la recherche (2014), S. 45

Von den Studienanfingern/-innen fiir BTS-Vorbereitungsprogramme im Jahr 2013 verfiigten
35,2 % tiber einen Bac pro (41,9 % tiber einen Bac tech und 22.9 % iiber einen Bac gen), bei den
DUT-Programmen ist die Zusammensetzung deutlich anders. Hier hatten lediglich 2,6 % einen
Bac pro, dagegen verfiigten 67,5 % der Teilnehmer/-innen {iber einen Bac gen und 29,9 % iiber
einen Bac tec (MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALEXYX 2015).

Schaubild 1:

Verteilung der Bac-Absolventen und Absolventinnen im Jahr 2014

2014 gab es folgende Verteilung der Absolventen: Bac gen 48,9 % (2009: 53,2 %), Bac tec 20,7 % (2,4 %), Bac pro 30,5 %
(22,4) (MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE 2015). Im Jahr 2014 haben 19,4 % den Bac pro iiber ein Apprentissage er-
worben. (Quelle: MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE 2015)

Schaubild 2:

Bac pro (Baccalauréat professionnel)

Der Bac pro (EQF-Level &) wurde 1985 eingefiihrt. Die Teilnehmerzahlen von Bac-pro-Programmen (incl. der Brevet des
métiers d'art) stiegen in den vergangenen Jahren an. So nahm die Zahl der Teilnehmer/-innen von 194.932 im Jahr 2003
auf 625.369 im Jahr 2013 zu (MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA RECHERCHE
2014) und stellen damit 82% aller Teilnehmer/-innen beruflicher Sekundarausbildung im Jahr 2013. Der wichtigste
Grund fiir den Anstieg ist, dass die berufliche sekundare Qualifikation BEP (Brevet d'études professionnelles, EQF-Level 3)
abgeschafft wurde. Die urspriinglich zwei Jahre dauernden Programme wurden in das Dreijahresprogramm des Bac pro
integriert; durch diese Reform von 2009 wird den Absolvierenden beruflicher Sekundarausbildung die Moglichkeit des
Ubergangs in den Hochschulbereich erdffnet.

Ubergang in den Hochschulbereich

Allerdings wird diese Maglichkeit weniger hdufig wahrgenommen als von Absolvierenden der beiden andern Bac-Vari-
anten. Wahrend 2012 beinahe alle allg. Bac-Absolvierenden in den Hochschulbereich wechselten, Bac-tech-Absolvie-
renden zu 76,4 % (2012), lag die Quote der Bac-pro-Absolvierenden bei 28,7 %. Zdhlt man jedoch diejenigen hinzu, die
sich im Rahmen von Apprentissage-Programmen vorbereiteten, lag der Anteil der Bac-pro-Absolvierenden, die in den
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Hochschulbereich wechselten, bei 48 %, die der Bac-tech-Absolvierenden bei 84 %, denn die Absolventen dieser bei-
den Bac-Varianten machen hdufig Gebrauch von der Moglichkeit, sich im Rahmen von Apprentissage auf die BTS-Prii-
fungen vorzubereiten. (Quelle: MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE 2014, S. 4)

Schaubild 3:

Apprentissage

Grundlage ist ein spezieller Arbeitsvertrag zwischen dem/der Lernenden und einem Unternehmen. Die Ausbildungs-
pldtze werden von den Regionen finanziert. Dadurch entsteht je nach Finanzlage und Finanzierungsbereitschaft ein
sehr heterogenes landesweites Bild im Hinblick auf die Zahl und Verteilung der Ausbildungsplatze.

Die Phase im Betrieb wird von einem Tutor/einer Tutorin betreut, der schulische Teil wird einem Ausbildungszentrum
(Centre de formation d'apprentis, CFA im Sekundarbereich oder den IUT bzw. STS (Section de technicien supérier) im Ter-
tidrbereich) absolviert. Grundsatzlich gibt es eine Altersbeschrankung auf 16 bis 25 Jahre, fiir Teilnehmer/-innen iiber 25
ist es moglich, einen sog. Contrat professionnel abzuschlieRen, der weitgehend dieselbe Struktur hat. 60 bis 75% der
Zeit wird in den Betrieben verbracht.

Bei beiden Vorbereitungsprogrammen auf BTS und DUT ist der Anteil der Apprentissage-Ausbil-
dung in den letzten Jahren gestiegen. Von 2005 bis 2012 stieg der Anteil derjenigen, die sich mit
einer Apprentissage auf ein DUT vorbereiten, um 24,8 %, auf ein BTS um 74,8 %. Im Jahr 2010
lag der Anteil derjenigen, die im Rahmen einer Apprentissage lernen, bei den DUT sowie BTS
bei 23% (MENARD 2014).

Seit 1987 ist es moglich, auf Hochschulebene Apprentissages zu absolvieren. Etwa 30% aller
Apprentissage-Ausbildungen finden zwischenzeitlich in diesem Bildungsbereich statt (MINISTERE
DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA RECHERCHE 2014). Auf die-
sem Bildungsniveau ist diese Form des Lernens attraktiver und genief3t eine vergleichsweise ho-
here gesellschaftliche Anerkennung als im Sekundarbereich (dem sog. first-level apprentice-
ship). Dies kann u.a. den Grund darin haben, dass die Betriebe die Studierenden eher als
Mitarbeiter/-innen denn als Lernende betrachten. Dadurch bieten Betriebe Ausbildungsplétze
eher im hoheren Bildungssegment an, da dort eine Einbeziehung der Studierenden in den Ar-
beitsprozess und somit ein Nutzen fiir den Betrieb leichter und schneller moglich ist. Im Tertidr-
bereich umfassen die Apprentissages zudem ein breiteres Spektrum an Fachrichtungen, insbe-
sondere den Dienstleistungsbereichen Sales und Management. Im Sekundarbereich liegt der
Schwerpunkt traditionell auf dem Produktionsbereich (ca. 70%).

Dauer und Organisation der Praxisphasen

Bei den hochschulischen Programmen sehen sowohl DUT- als auch BTS-Programme Praktika
mit einer Dauer vor 10 bzw. 14 Wochen vor, haufig in den Sommermonaten.

Bei den DUT unterstiitzt die Hochschule die Studierenden zwar bei der Suche nach Prakti-
kumsplatzen, jedoch gibt es keine institutionellen Kooperationen mit externen Partnern. Es fin-
det wahrend des Praktikums ein Besuch durch eine Lehrkraft (Tutor/-in) statt. Diese unterstiitzt
die Erarbeitung des Praktikumsberichts. Der Bericht wird im Rahmen einer Priifung dem Prii-
fungsausschuss vorgetragen, der aus Lehrkriften, Tutoren sowie Fachleuten besteht, die am
Projekt beteiligt waren.

Bei der BTS werden die Praktika mit dem fiir die Koordination von Bildungseinrichtung und
Betrieben zustédndigen Lehrkréften abgestimmt. Studierende fiihren eine meist digitale Doku-
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mentation tiber ihr Praktikum, zu der sowohl der betriebliche als auch der schulische Tutor Zu-
gang haben.

Die Entwicklung der Curricula fiir DUT und BTS findet in einem zentralisierten Prozess durch
die Commissions Professionnelles Consultatives (CPC) statt und sind landesweit giiltig. Derzeit
existieren 17 CPN fiir DUT, eine pro Fachrichtung, die sich aus Lehrkraften, Wissenschaftlern
und Experten aus den jeweiligen Fachbereichen bzw. Betrieben zusammensetzen. Thre Aufgabe
ist, einen Vorschlag fiir die Beschreibung von ,Knowledge, Skills and Competences“ zu entwi-
ckeln, die erworben und gepriift werden sollen. Die Entscheidung liegt beim zustdndigen Minis-
terium fiir Hochschulbildung.

Aufbauend auf DUT und BTS kann mit einem einjéhrigen Programm die Licence professionelle
(licence pro) erworben werden.

Das ndchste Niveau — die ,licence professionelle"

Der berufliche Bachelorabschluss (licence pro) wurde im Jahr 2000 eingefiihrt. Die Bezeichnung
ylicence professionelle“ wurde insbesondere gewdhlt, um die Gleichwertigkeit mit der klassi-
schen universitiaren Licence (Bachelor) zu verdeutlichen und dadurch die Qualifikation von
vornherein attraktiv zu machen. Sie werden von Universitaten, IUTs, aber auch sog. lycées pro-
fessionnels angeboten. Sie sehen einen Praktikumsanteil von 12 bis 16 Wochen vor, werden hau-
fig aber auch in der Form einer Apprentissage vorbereitet (s.0.). Lehrinhalte und Priifungsaufga-
ben konnen bis zu einem gewissen MalRe durch die IUTs dem regionalen Fachkraftebedarf
angepasst werden. In einer Verordnung aus dem Jahr 2014 werden dem Lehrpersonal weitere
Moglichkeiten eroffnet, die zu erwerbenden Kompetenzen noch stdrker am Arbeitsmarkt zu
orientieren.

Bemerkenswert ist die Attraktivitit der licence pro, die an der steigenden Zahl von Studie-
renden sichtbar wird. Sie stieg von 3.600 im Jahr 2002 auf 52.000 im Studienjahr 2013/14,
das waren im Jahr 2013 knapp 28% aller Licence-Absolventen/-innen (Quelle: DEPP 2014).
Derzeit gibt es 173 verschiedene Fachrichtungen, fiir die eine licence pro erworben werden kann
(http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000029039732; accessed:
23.07.2015). Die populérsten sind Business und Handel, gefolgt von Kommunikation und In-
dustrieproduktion.

Der Grund fiir die Attraktivitdt wird bei dem Vergleich der Beschéftigungsquote der Absolven-
ten/-innen deutlich. Drei Jahre nach Erwerb der Qualifikation im Jahr 2007 befanden sich im
Jahr 2010 88 Prozent der Licence-pro-Absolventen/-innen in einem Beschéftigungsverhéltnis —
gegeniiber 75 Prozent der LMD-licence-Absolventen/-innen. Im Vergleich ist auch der Anteil
derjenigen, die einen unbefristeten Arbeitsvertrag haben, hoher (78 % zu 68%), und sie verfii-
gen im Durchschnitt {iber ein héheres Einkommen. Ein Grund fiir den erfolgreichen Ubergang in
den Arbeitsmarkt kann auch darin gesehen werden, dass ca. 20 Prozent der Licence-pro-Absol-
venten und -Absolventinnen die Qualifikation iiber eine apprentissage (Lehrlingsausbildung) er-
worben haben (MENARD 2014). Die Licence-pro-Studiengénge zeichnen sich insbesondere in
Form der apprentissages durch ihre Arbeitsmarkt- und Betriebsndhe aus. Thnen kommt die Funk-
tion zu, das akademische mit praxis- bzw. betriebsnahem Lernen zu verbinden.

Eine licence pro eroffnet den Zugang zu Masterstudiengéangen an Hochschulen, jedoch ist die-
ser fachbezogen beschrankt.
» Fazit

Das Lernen im Betrieb ist im tertidren Bildungsbereich in Frankreich sehr populér. Insbesondere
das Lernen in der Form von ,apprentissages“ stellt einen wichtigen Pfeiler im tertidren Bildungs-
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system dar und verfiigt iiber eine hohere gesellschaftliche Wertschatzung als die ,,apprentissa-
ges“ auf Sekundarebene. Die Attraktivitit und Akzeptanz dieser Form der Hochschulbildung
zeigt sich gerade auch im Hinblick auf den vergleichsweise erfolgreichen Ubergang in Beschiifti-
gung. Insgesamt l&sst sich sagen, dass in Frankreich arbeitsbasiertes Lernen, d. h. Berufsbildung,
in einem hohen Mal3e im Bereich der Hochschulbildung zu finden ist.

2.3 Irland

Irland verfiigt mit dem National Qualifications Framework (NQF) iiber einen einheitlichen Qua-
lifikationsrahmen mit zehn Niveaus, der sich iiber alle Bildungsbereiche erstreckt. Bis zu einer
institutionellen Reform im Jahr 2012 war in diesem Qualifikationsrahmen eine Trennung zwi-
schen postsekundarer beruflicher Bildung (Further Education and Training) und Hochschulbil-
dung optisch und institutionell erkennbar. Abschliisse im Berufsbildungsbereich wurden vom
,Further Education and Training Awards Council (FETAC)“, einer staatlichen Institution zur Ver-
leihung von Abschliissen (Awarding Body), vergeben; im Hochschulbereich war es der ,,Higher
Education and Training Awards Council (HETAC)“. Eine Uberschneidung zwischen beiden Be-
reichen gab es auf dem Niveau 6 des NQF, das dem EQR-Niveau 5 entspricht. Dort sind der
hochste berufliche Abschluss ,,Advanced Certificate“ und der Hochschulabschluss ,,Higher Certi-
ficate” fiir zweijahrige Kurzstudienginge eingeordnet. Durch eine institutionelle Reform gibt es
jetzt mit , Quality and Qualifications Ireland (QQI)“ nur noch einen staatlichen Awarding Body
fiir alle beruflichen Abschliisse und die Abschliisse an Hochschuleinrichtungen.’ Letzteres be-
trifft nicht die staatlich geforderten Universititen und das Dublin Institute of Technology, wel-
che ihre eigenen Abschliisse vergeben.

Die berufliche Bildung wird in Irland dem Bereich der Fort- und Weiterbildung zugeordnet.
Sie findet hauptsichlich in Form von Post-Leaving-Certificate®-Kursen statt, die sich an Sekun-
darschulabsolventen/-innen und verstarkt auch an Erwachsene richten. Wichtigster Anbieter
sind hier die Further Education Colleges. Auf3erdem gibt es sogenannte Traineeships und im ge-
werblich-technischen Bereich ein System der Lehrlingsausbildung (Apprenticeships). Diese drei
beruflichen Bildungsprogramme sind national als postsekundér eingestuft, ermoglichen aber
Abschliisse auf der EQR-Ebene 5 und werden deshalb im Anschluss ndher beschrieben. Dariiber
hinaus existieren sektorspezifische Bildungsprogramme, z.B. im Tourismus und in der Landwirt-
schaft, die ebenfalls zu héheren beruflichen Abschliissen fithren.

Der Berufsbildungssektor durchlauft seit einigen Jahren ein umfassendes institutionelles Re-
formprogramm, mit dem eine weitreichende Restrukturierung einherging. So wurde mit SOLAS
(The Further Education and Training Authority) eine eigene Berufsbildungsbehorde geschaffen,
welche u. a. fiir die Lehrlingsausbildung zustandig ist.

In Irland spielen die Berufsverbdnde in vielen Berufen eine wichtige Rolle bei der Qualifika-
tion ihrer Mitglieder und auch zukiinftigen Mitglieder.” Einige Verbande akkreditieren einschli-
gige Studienginge, deren Absolvierende dann automatisch die Eingangskriterien des jeweiligen
Verbandes erfiillen. Vor Kurzem dnderte der Berufsverband fiir Ingenieure ,Engineers Ireland“
die Zugangsvoraussetzung zum von ihm vergebenen Status des ,Chartered Engineers®. Statt
eines vierjahrigen Studiums zum Bachelor of Honours ist nun ein fiinfjihriges Masterstudium
erforderlich.

> Vgl. http://www.qqi.ie/Pages/About-Us.aspx (Zugriff 21.08.2015)

6 Der Leaving Certificate ist der Abschluss der Sekundarstufe II.

" Mehr Informationen zu Berufsverbdnden in Irland: http://www.dKkit.ie/careers/services-students-graduates/faq/
want-know-more-about-professional-bodies (Zugriff 21.08.2015)


http://www.qqi.ie/Pages/About-Us.aspx
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Das Hochschulstudium ist in Irland der meistgewahlte Qualifikationsweg nach Abschluss der
Schulbildung. Etwa die Hélfte der Sekundarschulabsolvierenden beginnt direkt im Anschluss ein
Studium.

Der Zugang zum Hochschulbereich erfolgt in der Regel iiber den Leaving Certificate, den
Abschluss der Sekundarstufe II. Allerdings reservieren die Hochschuleinrichtungen auch eine
beschriankte Anzahl von Plédtzen fiir alternative Zielgruppen, z.B. fiir Inhaber beruflicher
Abschliisse.

Viele Hochschulen in Irland integrieren Praktikumsphasen von drei Monaten bis zu einem
Jahr in ihre Programme. Am héufigsten sind halbjdhrliche Praktika. Programme mit einer syste-
matischen Verkniipfung von alternierenden Lernphasen in der Hochschule und in einem Unter-
nehmen konnten in den untersuchten Bereichen Wirtschaft und Ingenieurwesen in der ersten
Projektphase aber nicht identifiziert werden.

Interessant ist, dass iiber Kooperationsvereinbarungen mit Universitdten aus GroBbritannien
an einigen irischen Further Education Colleges Kurse angeboten werden, die zu einem briti-
schen Hochschulabschluss fiihren.

» Arbeitsbasierte Programme

Post Leaving Certificate (PLC)

PLC-Kurse richten sich in erster Linie an Absolvierende des Sekundarbereichs und verstarkt auch
an Erwachsene und sollen die Teilnehmer/-innen auf eine berufliche Laufbahn vorbereiten. Die
Kurse kombinieren allgemein- und berufsbildende Inhalte mit Betriebspraktika von einem be-
grenzten Umfang.

Die meisten PLC-Programme werden von Further Education Colleges angeboten. Daneben
gibt es viele weitere Anbieter, bei denen private Colleges dominieren. Der Grol3teil der Pro-
gramme ist einjahrig; zu einem Abschluss auf EQR-Niveau 5 fithren aber nur die zweijahrigen
Programme. PLC-Programme konnen andere Qualifikationen enthalten, z.B. von Berufsverban-
den oder britischen Awarding Bodies.

Fiir jedes der Programme werden weiterfithrende Bildungsméglichkeiten aufgelistet. Uber
Kooperationsvereinbarungen mit Hochschuleinrichtungen ist fiir Absolvierende einiger Kurse
auch die Aufnahme in das zweite Studienjahr eines verwandten Hochschulstudiengangs mog-
lich.

Apprenticeships

Apprenticeships beschranken sich in Irland bisher auf wenige Sektoren. Ende 2014 gab es in Ir-
land 26 Apprenticeships in den Bereichen Bau (Construction), Elektro (Electrical), Technik/
Maschinenbau (Engineering), Motor (Motor) und Druck (Printing). Durch die wirtschaftlichen
Schwierigkeiten der letzten Jahre und speziell den Einbruch der Baubranche sind die Zahlen der
Auszubildenden sehr stark zuriickgegangen, obwohl aktuell eine leichte Erholung stattfindet.
Alle Apprenticeships fithren zu einem Advanced Certificate auf dem NQF-Level 6 (EQR 5).°

Seit der institutionellen Reform im Berufsbildungsbereich ist die 2013 neu gegriindete Berufs-
bildungsbehoérde SOLAS fiir die Apprenticeships zustdndig. Ausbildende Arbeitgeber miissen bei
der Behorde registriert sein. Gesetzliche Grundlage der Apprenticeships ist der Apprenticeship
Actvon 1959.

8 Derzeit werden alle Apprenticeships einem Review unterzogen, u.a. im Hinblick auf die Einstufung in den
Qualifikationsrahmen.
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Um eine Ausbildung zu beginnen, ist eine Stelle bei einem registrierten Arbeitgeber erforder-
lich. Die Ausbildung dauert in der Regel vier Jahre und unterteilt sich in vier praktische Phasen
beim Arbeitgeber und drei Lernphasen an einem Institute of Technology im Hochschulsektor
und/oder einem ETB-Trainingszentrum’ im Berufsbildungssektor.

Im Jahr 2013 wurde vom Bildungsministerium eine Uberpriifung des Apprenticeship-Systems
initiiert. Dazu wurden ein Hintergrundbericht veroffentlicht und anschliefend eine unabhin-
gige Expertengruppe eingesetzt. Die Empfehlungen der Gruppe werden von der Regierung im
Rahmen des Mitte 2014 veréffentlichten , Apprenticeship Implementation Plan“'® umgesetzt.
Ein Ziel ist die Ausweitung der Apprenticeships auf weitere Sektoren und auf héhere Niveaus
des NQF. Dazu wurde Ende 2014 ein Aufruf an unternehmergefiihrte Konsortien zur Einrei-
chung von Vorschldgen fiir neue Apprenticeships gestartet. Von den 86 eingegangenen Vor-
schldgen soll der Grol3teil zu Hochschulabschliissen auf den Ebenen 6-9 des NQF (EQR 5-7)
fithren. Aus allen Vorschldgen wurden die 25 ausgereiftesten ausgewahlt, um diese zu Appren-
ticeships zu entwickeln. Auerdem steht die Schaffung eines rechtlichen Rahmens fiir die neuen
Apprenticeships aus."!

Traineeships

Traineeships wurden von Industrievertretern entwickelt und werden von Unternehmen in Ko-
operation mit ETB-Trainingszentren angeboten. Sie sehen einen Wechsel von Phasen im Unter-
nehmen und im Trainingszentrum vor. Von den 20 existierenden Traineeships fithren allerdings
nur zwei zu einem Abschluss auf der EQR-Ebene 5. Im Rahmen der Reform des Apprenticeship-
Systems stehen auch die Traineeships auf dem Priifstand.

» Fazit

Auch in Irland gibt es augenblicklich mit der Reform und dem Ausbau des Apprenticeship-Sys-
tems eine hohe Dynamik in der Entwicklung von arbeitsbasierten Programmen im Tertidrbe-
reich. Hervorzuheben ist, dass die traditionellen Apprenticeships iiber die Lernphasen an den In-
stitutes of Technology bereits Kontakt zum Hochschulsystem haben.

2.4 Norwegen

Norwegen ist eines der beiden Vergleichslander neben Polen, die statistisch gesehen nicht iiber
eine nennenswerte ,hohere Berufsbildung“ verfiigen, wenn man die Zuordnung zum ISCED-
Niveau 5B als Mal3stab ansetzt.

Uberblick iiber die tertidre Berufsbildung — Programme und Qualifikationen

Der tertidre Bildungsbereich, gemal} internationalem Verstdndnis, ist in Norwegen ausschliel3-
lich hochschulisch. Es sind insbesondere zwei Formen von Institutionen zu unterscheiden, die
universitiren Colleges und die Universitdten. Die universitdren Colleges sind vergleichbar mit
den Fachhochschulen oder Polytechnics, jedoch konnen sie teilweise Doktorgrade vergeben und
bieten im Gegensatz zu den Universitdten auch zweijahrige Kurzstudienginge an (sog. partial
Bachelor). Die Abgrenzung zwischen den beiden Gruppen ist in den letzten Jahren zunehmend

° Die Trainingszentren gehdrten bis zu einer institutionellen Reform in 2013 zur damaligen Behdrde fiir Berufsbil-
dung und Beschiftigung (FAS). Jetzt werden sie von den Education and Training Boards (ETBs) betrieben, zu de-
nen auch die Further Education Colleges gehdren.

10 DES 2014: Apprenticeship Implementation Plan. http://www.education.ie/en/Publications/Education-Reports/
Apprenticeship-Implementation-Plan.pdf (Zugriff 15.10.2015)

" Apprenticeship Council 2015: Report on New Apprenticeship Programme Proposals. http://www.education.ie/en/
publications/policy-reports/apprenticeship-council-report-on-new-apprenticeship-programme-proposals.pdf
(Zugriff 15.10.2015)
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undeutlich geworden, nicht zuletzt aufgrund der Regelung durch ein gemeinsames Gesetz aus
dem Jahr 1995. Beschleunigt wird dieser ,Vereinheitlichungsprozess“ durch die Bestrebung eini-
ger universitidrer Colleges, den Rang einer Universitét zu erhalten, z.B. durch einen Zusammen-
schluss untereinander oder mit Universitdaten. Gleichzeitig streben die beruflichen Colleges
(fagskole, vergleichbar mit den Fachschulen) an, den Rang eines universitdren Colleges zu errei-
chen.

Der Begriff ,tertidre Bildung“ wird in Norwegen im Gegensatz zum internationalen Verstand-
nis allerdings anders definiert (REFERNET 2013, S.19). Er umfasst auch die Programme auf
ISCED-97-Niveau 4, d.h. auch die sog. post-sekundaren Programme, wie die Programme der be-
ruflichen Colleges oder die Meisterprogramme.

Schaubild 4:

Tertidre Bildung nach norwegischem Verstandnis umfasst:

» Berufliche Colleges (ISCED-97-Niveau 4; d. h. nach internationaler Definition ,post-sekundar") und
Meisterprogramme

» Universitdre (olleges

» Universitdten

Norwegen ist ein gutes Beispiel fiir widerstreitende Tendenzen im tertidren Bildungsbereich. Ei-
nerseits kann beobachtet werden, dass es auf Bachelor-Ebene eine Verschiebung hin zu theoreti-
schem Wissen im Vergleich zu praktischen Kenntnissen gibt. Dies wird u.a. dadurch deutlich,
dass Praxiserfahrung keine Zulassungsvoraussetzung mehr ist und die vorgeschriebenen Praxis-
phasen kiirzer wurden (Kyvik 2009; aus seinem LB). Andererseits wurden die Hochschulein-
richtungen durch das White Paper 2009 zur Bildungsstrategie dazu aufgerufen, mit der Wirt-
schaft starker zu kooperieren. So sind sie aufgefordert, ein Beratungsgremium (Rdd for
samarbeid med arbeitslivet, RSA) einzusetzen, das mogliche Kooperationen mit der Arbeitswelt
priift und eine entsprechende Strategie entwickelt. Das Ziel dabei ist, die Relevanz der Studien-
inhalte fiir den Arbeitsmarkt zu erhohen. Allerdings gibt es keine bildungspolitischen Pléne,
,duale Studiengange“ mit langen betrieblichen Lernphasen zu entwickeln.

Auch haben in den vergangenen Jahren universitidre Colleges und Universitidten eine Reihe
von speziellen Bachelor- und Master-Programmen entwickelt, die den Hoherqualifizierungsbe-
darf von Fachkriften decken sollen und somit dem Weiterbildungsbereich zuzurechnen sind.
Dies ist insbesondere der Fall im Bereich der Lehrerqualifikation, aber auch im Managementbe-
reich. Beispielsweise bietet die Norwegian Business School ein Master-Programm fiir Manage-
ment auf Teilzeitbasis fiir Berufstdtige an. Dies ist eine Entwicklung, die gezielt von der staat-
lichen Agentur ,Norway Opening University“ (Norgesuniversitetet) vorangetrieben wird. Flexible
Programme und unterschiedliche, IT-gestiitzte Formen von Lehrveranstaltungen werden gefor-
dert. So gibt es zahlreiche Teilzeitmodelle, webbasierte Kurse, Angebote zum Fernlernen etc.
Die Grenzen zu den traditionellen Lehrangeboten fiir Erststudierende werden zunehmend un-
klarer, denn zwischenzeitlich sind diese ebenfalls iiberwiegend als Teilzeitstudium moglich und
somit auch in gewissem Sinne Work-based-learning-Modelle, allerdings ohne eine strukturelle
oder gar curriculare Verkniipfung von Theorie und Praxis.

Von den universitdren Colleges werden teilweise auch zweijahrige Programme angeboten, die
zu einem universitdren Abschluss (Hggskolekandidatgrad) fiihren. Diese Programme konnen in-
tegraler Bestandteil eines Bachelorprogramms werden, das die Studierenden ohne weiteren
Zeitverlust anschlieen konnen (d.h. ein zusétzliches Jahr). Diese Programme werden ISCED
5B zugeordnet. Die Teilnehmerzahlen sind vergleichsweise klein.
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Die Teilnehmerzahl an Programmen von beruflichen Colleges (fagskole) ist sehr klein im
Vergleich zu den hochschulischen Programmen der Universitdten und universitdren Colleges
(2012: 16.000 Studierende an beruflichen Colleges, 240.000 Studierende an Hochschulen, BAk-
KEN 2013). Ein von der norwegischen Regierung eingesetztes Komitee, das den tertidren Bil-
dungsbereich untersuchen sollte, hat eine Starkung der auf3erhochschulischen Bildungspro-
gramme empfohlen, da es einen Bedarf an entsprechend qualifizierten Fachkriften in der
Wirtschaft gabe. Auch wird die Befiirchtung geduldert, dass eine weitere Zunahme des Theorie-
anteils in Programmen der beruflichen Colleges sie fiir einige Studierende unattraktiver werden
lasst.

Da die Programme der beruflichen Colleges ISCED-97-Niveau 4 zugeordnet werden, tauchen
sie in der internationalen Statistik iiber tertidre Bildung (s.0.) nicht auf. Dabei gibt es durchaus
zweijahrige Programme, die denen der Fachschulen in Deutschland auf ISCED 97 5B sehr dhn-
lich sind. Im achtstufigen nationalen Qualifikationsrahmen werden sie Niveau 5 zugeordnet,
wobei Niveau 1 leer bleibt, d.h. es gibt in Norwegen keine Qualifikation auf Niveau 1 des EQR.
Niveau 5 ist zweigeteilt, je nach Dauer (0,5 bis 1,5 Jahre bzw. 2 Jahre) der Programme.

Der Meister-Brief

In Norwegen gibt es ebenfalls wie in Deutschland einen Meister-Brief (mesterbrev). Die ministe-
rielle Zustandigkeit liegt beim Ministerium fiir Industrie und Handel, die Umsetzung und Organi-
sation beim Ausschuss fiir die Meisterzertifizierung (Mesterbrevnemnda, MCC). Dieser entwickelt
die Ausbildungsstandards, regelt die praktischen Anforderungen und vergibt die Zertifikate.

Ublicherweise haben die Vorbereitungskurse eine Dauer von zwei Jahren und werden in Teil-
zeitform, meist abends neben einer Vollzeitbeschiftigung als Angestellte/er oder Inhaber/-in
eines KMU absolviert. Zulassungsvoraussetzung sind der Gesellenabschluss und mehrere Jahre
Berufserfahrung. Die Meisterprogramme werden in ISCED 97 auf 4A angesiedelt; in Deutsch-
land werden die Meisterprogramme dagegen auf ISCED 5B verortet.'> 2013 gab es 73 unter-
schiedliche Fachrichtungen, in denen eine Meisterqualifikation erworben werden konnte
(RErerNET 2013, S.21).

Zulassungsvoraussetzungen

Die Voraussetzung fiir den Zugang zum Hochschulbereich und somit zu den universitdren Col-
leges und Universititen ist grundséatzlich ein Abschluss des Sekundarbereichs. Hier sind insbe-
sondere die drei folgenden Varianten zu erwéhnen:

» Der erfolgreiche Abschluss des allgemeinbildenden Sekundarprogramms'®

» Die Schiiler, die den Berufsbildungsweg gewahlt haben, konnen nach den beiden ersten Jah-
ren, statt in den betriebspraktischen Teil weiterzugehen, in ein einjahriges Programm wech-
seln, in dem die sechs Kernficher Norwegisch, Englisch, Mathematik, Naturwissenschaften,
Sozialwissenschaften und Geschichte unterrichtet werden. Die Quote derjenigen, die diese
Wechseloption wihlen, liegt bei knapp 30%."

2 Die Vorbereitungsprogramme der Kammern oder sonstiger privater Anbieter auf die Meisterpriifungen in

Deutschland werden statistisch nicht von ISCED 97 erfasst. Wird die Vorbereitung in Fachschulen, d. h. im Rahmen

von staatlichen Bildungsprogrammen absolviert, werden diese auf ISCED-97-Niveau 5B verortet. Dies dndert sich

bei ISCED 2011. Die statistischen Daten auf der Grundlage von ISCED 2011 werden zum ersten Mal im Herbst 2015

von den statistischen Amtern an die OECD und Eurostat geliefert.

B S, Diagramm

™ Diese einjahrigen Programme stehen auch Bewerbern {iber 23 Jahren mit fiinf Jahren Berufserfahrung offen

(sog. ,,23/5"-Programme) und eréffnen dadurch auch zu einen spateren Zeitpunkt die Moglichkeit, in den Hoch-
schulbereich einzutreten.
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» Den Abschluss der beruflichen Erstausbildung mit anschliefSendem zusétzlichem Jahr, wie
bei der 2. Option.

Daneben gibt es unter bestimmten Bedingungen die Moglichkeit des Zugangs iiber eine Aner-
kennung vorangegangenen Lernens.

Der Ubergang von beruflicher Sekundarbildung in den Hochschulbereich wird seit 2001
dadurch erleichtert, dass einige Bachelorstudiengdnge im Ingenieurbereich auch Absolvierende
der beruflichen Erstausbildung ohne zuséatzliche Hochschulzugangsberechtigung offenstehen. In
ministeriellen White-papers von 2008 und 2013 wird die Absicht gedul3ert, diese Form von be-
ruflichen Hochschulprogrammen auch auf andere Fachbereiche auszudehnen.

Der Zugang zu den zweijdhrigen Programmen der beruflichen Colleges erfordert entweder
einen Abschluss des Sekundarbereichs oder eine fiinfjahrige Berufspraxis in einem fachver-
wandten Bereich. Etwa 60% der Studierenden verfiigen tatsichlich iiber einen Gesellenbrief,
30% {iiber eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung, und ca. 10% erhalten den Zugang
iiber eine individuelle Kompetenzfeststellung.

Dauer und Organisation der Praxisphasen

Die beruflichen Colleges sind fiir die Kurse und Curricula ihrer Programme selbst verantwort-
lich. Jedes Programm muss allerdings von der nationalen Agentur fiir Qualitatssicherung in der
Bildung (NOKUT, Nasjonalt organ for kvalitet i utdanningen) zertifiziert werden. Eine Lernphase
im Betrieb ist meistens nicht vorgeschrieben, da die Studierenden in der Regel bereits {iber Be-
rufserfahrung verfiigen. Dies wird auch durch das durchschnittliche Alter der Studenten plausi-
bel. Etwa 60 % sind élter als 25 Jahre, 40 % tiber 30 Jahre alt. Lediglich etwa 15 % der tertidren
Berufsbildungsprogramme (d.h. ohne die hochschulischen Programme) beinhalten Praxisteile.
Die meisten davon haben einen Umfang von 20% bis 30% der Programmzeit. Die meisten Pro-
gramme mit Praxisanteilen finden sich im Gesundheitsbereich. Es gibt eine grofse Bandbreite,
wie das Praxislernen organisiert und die Formalisierung der Kooperation zwischen den berufli-
chen Colleges und den Betrieben bzw. Einrichtungen ausgestaltet ist.

Es ist nicht immer moglich, diese Praxisphasen in dem Betrieb zu leisten, in dem der/die Stu-
dierende arbeitet. Etwa 20% der Programme, die eine Praxisphase vorschreiben, verpflichten
dazu, diese in einem anderen Betrieb oder einer anderen Einrichtung zu absolvieren. Gleich-
wohl entscheiden sich nur 40 % der Studierenden, diese auch im eigenen Betrieb zu leisten, son-
dern wéahlen einen alternativen Lernort.

Die Studie von NOKUT (2012) kommt hinsichtlich der Qualitat der Praxisphasen zu einem posi-
tiven Gesamtergebnis, insbesondere wird festgestellt, dass die unterschiedlichen Praxisarrange-
ments in positiver Weise an die Kompetenzbedarfe der Studierenden sowie der Praxispartner
angepasst sind. Den beruflichen Colleges wird empfohlen, die Ziele der Praxisphasen und die
Zielgruppen stérker zu spezifizieren, die Studierenden friiher iiber die moglichen Praxisarrange-
ments zu informieren sowie eine Evaluation anzustreben, deren Ergebnisse transferierbar sind.

Eine Regierungskommission zur Untersuchung des tertidaren Bildungsbereichs hat nun 2014
empfohlen, in alle Programme verpflichtende Praxisphasen einzufiihren, wobei die Definition
sehr weit ist. So wird darunter auch ein Projekt verstanden, das in Kooperation mit einem exter-
nen Partner durchgefiihrt wird.

Die zweijdhrigen Programme der beruflichen Colleges werden teilweise berufsbegleitend an-
geboten, wie beispielsweise im Gesundheits- und Sozialbereich. Insbesondere in diesem Bereich
zeigt sich die Funktion dieser Bildungsprogramme als Hoherqualifizierungsweg, weniger als di-
rekt anschlieRender Bildungsweg nach dem Sekundarbereich.
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Sie eroffnen den Zugang in den Hochschulbereich und erfiillen neben der Funktion einer Ho-
herqualifizierung auch eine Briickenfunktion. Haufig besteht eine Kooperation zwischen berufli-
chen Colleges und Hochschuleinrichtungen, die beispielsweise die Moglichkeit einer Anrech-
nung von Lernleistungen regelt. Dadurch kann die Bachelorstudienzeit um ein Jahr verkiirzt
werden, und es er6ffnet sich ein Zugang direkt in das 2. Studienjahr.

Die Universititen und universitiren Colleges werden iiber ein anderes Gesetz geregelt',
sind jedoch ebenfalls selbst fiir das Design ihrer Bildungsprogramme im Rahmen der vorgegebe-
nen Qualititssicherungsregeln verantwortlich. NOKUT evaluiert alle sechs Jahre die Studien-
gange gemal} definierter Qualitatskriterien. Dariiber hinaus sind die Bildungseinrichtungen ver-
pflichtet, eigene Qualitédtssicherungssysteme einzurichten.

Die Professionalisierung oder Praxisorientierung in Bachelorstudiengédngen zeigt sich nicht in
Pflichtpraktika, sondern beispielsweise im Bereich ,Engineering® in der Praxisbezogenheit der
Bachelorarbeiten. Die Themen werden haufig von Unternehmen vorgeschlagen und in Abspra-
che zwischen Studenten, Hochschule und Unternehmen koordiniert. Lediglich im Gesundheits-
und Sozialbereich sind haufig Praxisphasen vorgeschrieben.

» Fazit

Im Hochschulbereich in Norwegen gibt es in einigen Bachelorstudiengdngen des Gesundheits-
und Sozialbereichs Studienprogramme, die Pflichtpraktika vorschreiben. In anderen Fachberei-
chen kommt dies kaum vor. Allerdings werden die Themen fiir die Bachelorarbeiten im Inge-
nieurbereich hiufig unter Einbeziehung von Unternehmen entwickelt.

Im Hinblick auf Durchlassigkeit von sekundérer Berufsbildung in den Hochschulbereich ha-
ben die zweijahrigen technikorientierten Programme der beruflichen Colleges eine wichtige
Scharnierfunktion, da sie den Absolvierenden den Zugang zu speziellen Bachelorstudiengdngen
eroffnet. Bereits erbrachte Lernleistungen konnen auf die Studiendauer angerechnet werden. Im
Ingenieurbereich stehen seit 2001 auch einige Bachelorstudiengdnge Bewerbern/-innen ohne
Hochschulzugangsberechtigung offen. Es wurde die politische Absicht erklart, diese Moglichkei-
ten auch auf andere Fachbereiche auszuweiten. Insgesamt steht der statistischen ,,Akademisie-
rungstendenz” eine Bildungsrealitit entgegen, die eine praxisorientierte Bildung auf tertidrem
Niveau durch unterschiedliche Elemente verstarkt. Work-based-learning-Modelle, im Sinne der
Definition des Projekts, sind in Norwegen allerdings nur im Einzelfall anzutreffen.

2.5 Osterreich

Der Anteil an Personen mit einem tertiiren Berufsbildungsabschluss ist ISCED 97 zufolge in Os-
terreich eher gering (vgl. Tab.2). Zwar liegt Osterreich mit 12% iiber dem OECD-Durchschnitt
(2012: 10%), dennoch aber weit hinter Landern wie Irland (23 %), Australien (21 %) oder Spa-
nien (20%). Um diesen vergleichsweise niedrigen Wert besser verstehen zu konnen, ist es erfor-
derlich, die Struktur des osterreichischen Bildungssystems zu kennen. Mit ISCED 97 (und teil-
weise auch mit der reformierten Version von 2011) lassen sich die Besonderheiten des
osterreichischen Bildungssystems nur bedingt abbilden. Dies gilt insbesondere fiir den tertidren
Bereich, der in Osterreich anders gestaltet ist als etwa in angelsichsischen oder nordeuropéi-
schen Landern.

Unter , Tertidrbildung® wird in Osterreich akademische Bildung verstanden, die in Bachelor-,
Master- und PhD-Studien an Universitdten, Fachhochschulen (FH) und Padagogischen Hoch-
schulen (PH) angeboten wird. Die Gleichsetzung von ,tertidar” und ,,akademisch® hangt mit der
Tatsache zusammen, dass Osterreich {iber ein stark qualifikationsorientiertes Erstausbildungs-

> Lov om universiteter og hgyskoler 2005, zuletzt neu geregelt 2012



WDP 175 Zusammenfassung und Analyse der Landerberichte | Il

system auf der oberen Sekundarstufe verfiigt: Rund 80% der Jugendlichen eines Altersjahrgan-
ges durchlaufen auf dieser Ebene eine Ausbildung, die zu einem beruflichen Abschluss fiihrt
(duale Berufsbildung, berufsbildende Vollzeitschulen) und einen direkten Arbeitsmarkteinstieg
ermoglicht. Vergleichsweise schmal ist hingegen die Tertidrebene, die primédr wissenschafts-
und forschungsorientiert ausgerichtet ist. In anderen Landern ist der Hochschulsektor differen-
zierter ausgelegt, sowohl was dessen inhaltliche Zuschnitte, die Ausbildungszeiten und -ziele als
auch deren Einordnung in Bildungsklassifikationen betrifft. In der 6ffentlichen Wahrnehmung
sowie im Selbstbild des Tertidrsektors wird daher in diesen Landern berufliche Qualifizierung
als Teil und Aufgabe des Hochschulsektors gesehen. Tertidrbildung bedeutet in diesen Landern
somit nicht unbedingt und ausschliel8lich akademische Bildung.

Durch die enge Verkniipfung von tertiirer mit akademischer Bildung ist in Osterreich das Ver-
standnis fiir eine ,tertidre Berufsbildung“ praktisch inexistent. Das hat aber auch damit zu tun,
dass viele berufliche Bildungsprogramme im Anschluss an die Sekundarstufe nicht an Hochschu-
len angeboten werden, sondern von Einrichtungen der Erwachsenenbildung (EB). Der EB-Be-
reich ist in Osterreich von einer groRen institutionellen Vielfalt und einem damit einhergehen-
den breiten Angebot gepragt. Einige Angebote fiihren zu gesetzlich geregelten (oder formalen)
Qualifikationen. Viele dieser Bildungsangebote haben aber keine gesetzliche Verankerung. Die
aus diesen Bildungsangeboten resultierenden Abschliisse, die im NQR-Kontext als ,nicht-for-
male Qualifikationen“ bezeichnet werden, sind jedoch am Arbeitsmarkt akzeptiert und aner-
kannt. In der ISCED-Klassifikation werden sie aber nicht erfasst, da ihnen keine formale Ausbil-
dung zugrunde liegt. Das hat zur Folge, dass die Qualifikationsstirke Osterreichs durch ISCED
nur ungeniigend dargestellt wird und statistische Vergleiche (etwa von Tertidrquoten, vgl.
Tab. 2) nur bedingt aussagekraftig sind.

Uberblick iiber die tertidre Berufsbildung — Programme und Qualifikationen

Jenseits der offentlichen Wahrnehmung und statistischen Klassifikation ist der tertidre Berufsbil-
dungsbereich in Osterreich daher de facto sehr breit und vielfiltig. Er umfasst sowohl Qualifizie-
rungen in Einrichtungen (nicht-hochschulische und hochschulische) des formalen Bildungswe-
sens als auch Ausbildungen in EB-Einrichtungen (d.h. des nicht-formalen Bildungswesens).

Zum formalen Bildungswesen zdhlen etwa Kollegs, die in zweijahriger Tages- oder dreijahri-
ger Abendform zum Abschluss einer berufsbildenden hoheren Schule (BHS) fithren. Ebenfalls
zu diesem Abschluss fiihren dreijéahrige Aufbaulehrgiange. Im Unterschied zu Kollegs, fiir deren
Besuch eine Reifepriifung erforderlich ist, richten sich Aufbaulehrgidnge an Personen mit mittle-
rem Berufsbildungsabschluss (Lehre, berufsbildende mittlere Schule — BMS). Zudem gibt es
BHSen fiir Berufstitige, die modular gestaltet sind und berufsbegleitend zur Reife- und Diplom-
priifung fithren. Meister-, Werkmeister- und Bauhandwerkerschulen zihlen ebenfalls zum hohe-
ren Berufsbildungsbereich. Sie ermdglichen eine Weiter- bzw. Hoherqualifizierung nach Absol-
vierung einer Berufsausbildung (Lehre, BMS) im technisch-gewerblichen Bereich. Sie dauern
zwei Jahre und enden mit einer kommissionellen Abschlusspriifung. Sie berechtigen zur Ausbil-
dung von Lehrlingen und geben nach vier Jahren Tatigkeit die Moglichkeit zur Selbststandigkeit
in einem einschldagigen Handwerk. Wahrend Meisterschulen im formalen Bildungswesen ange-
siedelt sind, werden Werkmeister- und Bauhandwerkerschulen in Einrichtungen der Erwachse-
nenbildung angeboten. Dennoch haben sie offentlich-rechtliche Lehrpline, die im Verantwor-
tungsbereich des Bildungsministeriums liegen. Zusammen bilden diese Ausbildungen das
ISCED-97-Niveau 5B.

In hochschulischen Einrichtungen wird Berufsbildung insbesondere von Fachhochschulen im
Rahmen von Bachelor- und Masterprogrammen (ISCED 97 5A) angeboten. Seit Einfiihrung der
Fachhochschulen in den 1990er-Jahren wéchst dieser Bildungssektor sehr dynamisch: Die An-
zahl der Studiengangangebote, der Studierenden und der Absolvierenden hat sich seither konti-
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nuierlich erh6ht. Im Jahr 2014 haben mehr als 45.000 Studierende einen Fachhochschul-Stu-
diengang belegt. Dies entspricht etwa 16% aller Studierenden in Osterreich. Rund ein Drittel
aller Studienginge wird berufsbegleitend angeboten. Nur eine sehr geringe Anzahl an Studien-
gangen ist dual gestaltet, d.h. Theorieunterricht wechselt sich mit Praxisphasen in Unterneh-
men ab.

Der nicht-formale Bildungsbereich spielt in der héheren Berufsbildung eine zentrale Rolle.
EB-Einrichtungen, wie beispielsweise die Institute der Sozialpartner, bieten eine breite Palette
an Weiter- und Hoherqualifizierungen (etwa in Fach- und Berufsakademien) an, deren Ab-
schliisse am Arbeitsmarkt nachgefragt und anerkannt werden. Diese Ausbildungen, die haufig in
Kooperation mit Unternehmen bzw. Experten/-innen aus der Wirtschaft erstellt werden, werden
mehrheitlich berufsbegleitend angeboten. Auch Unternehmen bzw. EB-Einrichtungen von Ar-
beitsgebern/-innen bieten Ausbildungen an, die zu hoheren Berufsabschliissen fiithren. Die Aus-
bildung der Exekutivbeamten erfolgt beispielsweise in der Sicherheitsakademie des Bundes-
ministeriums fiir Inneres, in der Verwaltungsakademie werden diverse Ausbildungen fiir
Bundesbedienstete angeboten. Die Qualifizierung von Piloten und Pilotinnen sowie Fluglotse/
Fluglotsin erfolgt ebenfalls berufsbegleitend bzw. direkt im realen Arbeitsgeschehen bei Flugli-
nien sowie der osterreichischen Flugkontrollbehorde. Viele grofRere Unternehmen, etwa Banken
oder Versicherungen, haben eigene Weiterbildungsakademien, in denen sie Hoherqualifizierun-
gen fiir ihre Mitarbeiter/-innen anbieten. Eine Reihe von Abschliissen auf hoherem Qualifika-
tionsniveau werden von Zertifizierungsstellen — etwa der Meisterpriifungsstelle — vergeben (z.B.
Bilanzbuchhalter-Qualifikation, Meister- und Befdahigungsqualifikation). All diese Ausbildungen
bzw. Abschliisse werden — da sie nicht im formalen Bildungswesen stattfinden/erworben wer-
den — nicht in ISCED Kklassifiziert und damit nicht statistisch erfasst.

Rolle der Wirtschaft in der hdheren (tertidren) Berufsbildung

Die Berufsbildung generell, aber die hohere Berufsbildung im Besonderen, zeichnet sich in Os-
terreich durch ihre Nahe zum Arbeitsmarkt bzw. zur Wirtschaft aus. In den diesem Bildungsbe-
reich zugehorigen Programmen geht es vorrangig darum, den Teilnehmenden Fachkompeten-
zen zu vermitteln, die am Arbeitsmarkt direkt einsetzbar sind (Stichwort: Employability).
Daneben ist auch die Festigung von Schliisselkompetenzen, wie Teamféahigkeit, Konfliktfdhig-
keit, unternehmerisches Denken etc., ein zentrales Bildungsanliegen. Die Einbeziehung von Un-
ternehmen bzw. deren Vertretungen in den gesamten ,Lebenszyklus“ einer Qualifikation (von
der Bedarfsanalyse iiber die Curriculumgestaltung bis zur Ausbildung und dem Feststellungsver-
fahren) ist daher von grof3er Bedeutung.

Praktische Arbeitsphasen, die mit dem Theorieunterricht verzahnt sind (d.h. ,duale“ Ausbil-
dungen) — also alternierend oder nach diesem in geblockter Form stattfinden —, gibt es im Be-
reich der hoheren Berufsbildung jedoch kaum. Dies hat primir damit zu tun, dass zahlreiche
Ausbildungen ohnehin berufsbegleitend stattfinden bzw. implizit auf beruflicher Erfahrung auf-
bauen. Dabei werden héufig reale Szenarien aus dem betrieblichen Alltag der Teilnehmenden in
den Unterricht integriert (etwa im Rahmen von Diskussionen oder in Form von Projekten), um
moglichst nah an der Praxis zu sein. Bei manchen hoheren Berufsabschliissen erfolgt der Kompe-
tenzerwerb informell am Arbeitsplatz, da es dafiir keine verpflichtende Ausbildung gibt (z.B.
Meister- und Befdahigungsqualifikation). Ausbildungen, die von (EB-Einrichtungen) von Arbeit-
geber/-innen angeboten werden, beinhalten in der Regel eine On-the-job-Trainingsphase, der
eine Theoriephase vorangeht.

Duale Fachhochschulstudiengange

Ein Bereich der héheren Berufsbildung, in den arbeitsbasierte Lernphasen integriert sind, ist der
Fachhochschulbereich. In Fachhochschulen kann man Bachelor- und Master-Abschliisse im Rah-
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men eines Vollzeit- oder eines berufsbegleitenden Studiums erwerben. Im Vollzeit-Bachelor-Stu-
dium, das zumeist drei Jahre umfasst, ist ein verpflichtendes Betriebspraktikum im Ausmal3 von

zwolf bis 16 Wochen vorgesehen. Dieses soll dazu beitragen, dass der Ubergang zwischen Hoch-
schule und Arbeitsmarkt moglichst nahtlos verlauft. Neben den genannten Organisationsformen

gibt es auch sogenannte duale Studiengénge, in denen sich Theorie- und Praxisphasen abwech-
seln. Derartige Studiengénge sind in Osterreich jedoch selten — derzeit (Stand: November 2015)
gibt es nur drei Studienrichtungen, die so konzipiert sind. Dementsprechend gering ist auch die

Anzahl an Absolventen/-innen, die einen dualen Studiengang durchlaufen haben. Rund 1.200

Absolventen und Absolventinnen haben im Studienjahr 2012/13 einen derartigen dualen Stu-
diengang abgeschlossen.

Zugangsvoraussetzungen

Fiir die Zulassung zu einem dualen Fachhochschulstudium ist die allgemeine Hochschulreife
(Reifepriifung einer allgemeinbildenden hoheren Schule, Reife- und Diplompriifung einer be-
rufsbildenden hoheren Schule, Berufsreifepriifung) oder eine Studienberechtigungspriifung er-
forderlich. Zudem konnen auch Personen mit einschldgiger beruflicher Qualifikation und ent-
sprechenden Zusatzpriifungen ein duales Fachhochschulstudium beginnen.

Dauer und Organisation der Praxisphasen

Die Gestaltung der Dualitit obliegt den Verantwortlichen des jeweiligen Studienganges. Zu-
meist verbringen die Studierenden die ersten beiden Semester ausschlielich an der jeweiligen
Fachhochschule, da sie eine fundierte Grundausbildung in ihrem Fachbereich erhalten. Danach
wechseln sich Praxis- und Theoriephasen in einem bestimmten Rhythmus, z.B. in einem Drei-
monatsrhythmus ab. Die Studierenden haben mit dem Unternehmen einen Ausbildungsvertrag
und werden fiir ihre Arbeit in der Regel auch bezahlt. In den Praxisphasen arbeiten die Studie-
renden an facheinschldgigen Projekten, in denen die theoretischen Inhalte, die im Unterricht er-
worben wurden, in die Praxis umgesetzt werden sollen. Die Themen bzw. Inhalte dieser Pro-
jekte miissen am Beginn der Praxisphase mit den Lehrenden an der Fachhochschule abgestimmt
werden, um die , Passgenauigkeit” mit dem Studienplan sicherzustellen.

» Fazit

Das Angebot an dualen Studiengéngen ist in Osterreich sehr begrenzt. Neben dem breiten Ange-
bot an berufsbegleitenden Studiengidngen diirfte die priméar klein- und mittelbetrieblich struktu-
rierte Unternehmenslandschaft Osterreichs einem Ausbau dieses Ausbildungsangebotes entge-
genstehen.

2.6 Polen

Ebenso wie Norwegen gehort Polen zu den Staaten, deren tertidrer Bildungsbereich ausschliel3-
lich hochschulisch ist. Die Hochschulstruktur ist an die Bologna-,cycle“-Struktur angelehnt (Ba-
chelor, Master, Doctorate). In Polen gibt es bislang keine sog. Short-cycle-Studiengédnge, wie sie
der Europdische Hochschulrahmen erméglicht, d. h. unterhalb des Bachelorniveaus, und deren
Qualifikationen EQR-Niveau 5 zugeordnet werden konnen.

Allerdings gibt es in Polen einen bildungspolitischen Diskurs iiber den Umgang mit Niveau 5
des polnischen Qualifikationsrahmens, der Niveau 5 des EQR entspricht und bislang dem polni-
schen Bildungssystem fremd ist, denn die Sekundarstufe endet auf Niveau 4, die tertidre Bildung
beginnt bei Niveau 6. Noch ist unklar, welche Qualifikationen dort verortet werden kénnen, ob
neue, dem Hochschulbereich zuzuordnende Qualifikationen entwickelt werden sollen und wel-
che Funktion diese Qualifikationen im Bildungssystem erfiillen sollen.
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Im Gegensatz zu Norwegen hat Polen derzeit aber auch keine post-sekundaren beruflichen
Qualifikationen (gem. ISCED-97-Klassifikation) diesem Niveau im Europaischen Qualifikations-
rahmen zugeordnet.

Die Meisterqualifikationen (dyplom mistrzowski) im Handwerk, die in der Zustdndigkeit der
Handwerkskammern liegen, sind nicht dem nationalen Qualifikationsrahmen zugeordnet und
werden nicht als Teil des tertidren Bildungsbereichs betrachtet.'®

Der erste hochschulische Zyklus fiihrt nach mindestens sechs Semestern zu einem licencjat-
Abschluss, nach mindestens sieben Semestern zu einem ingynier-Abschluss (im Technologiebe-
reich). Es schlielt sich mit einer Dauer von drei bis fiinf Semestern der zweite hochschulische
Cycle an. Jedoch gibt es in Polen noch sog. Langstudiengidnge mit einer Dauer von neun bis
zwoOlf Semestern (z.B. bei Pharmazie oder Medizin).

Der Hochschulbereich unterteilt sich hinsichtlich seiner Institutionen in Universititen und
nicht-universitdre Hochschulen. Er umfasst neben den als akademisch definierten Programmen,
die die ersten beiden ,,Cycles“ umfassen, auch sog. berufliche Programme, die héufig lediglich
den Bachelor-Cycle umfassen und fachspezifisch ausgerichtet auf den Ubergang in den Arbeits-
markt vorbereiten. Beide Formen konnen grundsétzlich von allen hochschulischen Bildungsein-
richtungen angeboten werden. Der strukturelle Unterschied zwischen den akademischen und
den beruflichen Programmen liegt hauptsédchlich darin, dass den Lernergebnissen von praxis-
orientierten Programmen eine besondere Arbeitsmarktrelevanz zugeschrieben werden.

Ein Gesetz aus dem Jahr 2005 zur Gestaltung der Hochschulbildung und der Einfiihrung der
Bologna-Struktur ist sowohl die rechtliche Grundlage fiir die Universitdten als auch die staat-
lichen hoheren beruflichen Schulen (Parnstwowa Wygsza Szkota Zawodowa, State Schools for
Higher Vocational Education, SHVE) geregelt. Auch fiir die Entwicklung von Studiengéngen
und Kursen gelten fiir beide Gruppen von Bildungseinrichtung dieselben Regelungen. Nur
miissen die hoheren beruflichen Schulen keine Forschung durchfithren oder Programme des
2. Hochschulniveaus anbieten. Es bleibt allerdings den einzelnen Schulen iiberlassen, die inhalt-
lichen oder strukturellen Merkmale zu entwickeln, die die Programme zu einer ,beruflichen®
Qualifizierung machen, wie beispielsweise die Festlegung der Lernergebnisse, die Gestaltung
des Facherangebots, die Regelung von Pflichtpraktika, Einbeziehung von qualifizierten Fach-
kraften als Lehrpersonals etc. Das fiihrt zu einem etwas verschwommenen Profil der hoheren
beruflichen Schulen.

Es kann jedoch festgehalten werden, dass den hoheren beruflichen Schulen auf regionaler
Ebene eine besondere Bedeutung zugemessen wird. Ein wesentlicher Grund, diese im Jahr 1997
einzufithren, war die Vorstellung der Regionen, durch sie den wirtschaftlichen Fortschritt auch
aullerhalb der Ballungszentren stirker fordern zu konnen. Das Bevolkerungswachstum, stei-
gende Bildungserwartungen der Bevolkerung sowie neue Bedarfe der Wirtschaft in den 1990er-
Jahren spielten ebenfalls eine Rolle bei ihrer Einfithrung. Diese regionale Verankerung fiihrt
héufig zu einer starkeren Vernetzung mit der dort ansassigen Wirtschaft als in Ballungszentren
mit groen Universititen.

Trotz identischer gesetzlicher Regelungsgrundlagen hat sich faktisch eine Zweiteilung des
Hochschulbereichs entwickelt und zu einer Abgrenzungshaltung seitens der Universitdten ge-
fiihrt. Die hoheren beruflichen Schulen stehen vor der Herausforderung, deutlich zu machen,
dass der Bachelorabschluss, der bei ihnen erworben wird, den akademischen Maf3stiben der
Universitdten geniigt und dass gleichzeitig ein berufsbildendes Profil deutlich wird.

6 Dje Voraussetzungen fiir den Erwerb dieser beruflichen Qualifikation im Handwerksbereich sind denen in
Deutschland dhnlich. In der Regel ist ein beruflicher Abschluss des Sekundarbereichs mit unterschiedlich langer,
fachlich einschlagiger Berufserfahrung Voraussetzung fiir die Zulassung zur Meisterpriifung. Die Teilnahme an
Vorbereitungskursen ist ebenfalls nicht verpflichtend.
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,Duale Studienginge“, die eine enge Verbindung von Arbeitsmarkt und Bildungssystem be-
deuten, gibt es bislang in Polen nicht, gelten jedoch als ein attraktives Modell, das derzeit an
ausgewahlten Universitdten modellhaft getestet wird (z.B. Poznan University of Technology,
Opole University, Poznan School of Logistics).

Zulassungsvoraussetzungen

Fiir den Ubergang in den Hochschulbereich, d.h. zu den Bachelorprogrammen, ist ein Matura-
Zertifikat erforderlich. Auch wenn grundsétzlich diese Zulassungsvoraussetzungen fiir alle Insti-
tutionen des Hochschulbereichs gelten, werden die hoheren beruflichen Schulen aufgrund der
Ausrichtung auf spezielle Fachrichtungen ihrer Programme als ein Element der Offnung des
Hochschulbereichs fiir eine grof3ere Gruppe an Studierenden betrachtet.

Sekundarbildung in Polen

Die Matura kann nach drei Schuljahren in einer allgemeinbildenden Sekundarschule (/iceum ogdinokszta fcace) erwor-
ben werden. Die berufliche Ausbildung im Sekundarbereich zielt grundsatzlich darauf, die Absolvierenden auf den Ar-
beitsmarkt vorzubereiten. Allerdings ist es moglich, nach vier Jahren an einer technischen Sekundarschule (technikum)
ebenfalls die Hochschulzulassung zu erwerben, gleichzeitig mit einer beruflichen Qualifikation. Die Absolvierenden der
dreijahrigen beruflichen Schulen (zasadnicza szkota zawodowa) erwerben eine berufliche Qualifikation fiir den Uber-
gang auf den Arbeitsmarkt und haben die Mdglichkeit, auf einer allgemeinbildenden Sekundarschule fiir Erwachsene
eine Hochschulzugangsberechtigung zu erwerben. Im Schuljahr 2013/14 besuchten ca. 547.200 Schiiler/-innen die 2312
allgemeinbildenden Sekundarschulen, im Vergleich zu ca. 711.300 Schiilern, die 4225 berufliche Sekundarschulen (da-
runter auch die technischen Sekundarschulen) besuchten (EurYDICE 2014). Etwa 61% der Schiiler/-innen an den drei-
jahrigen beruflichen Schulen lernen in Form einer Lehrlingsausbildung, d. h. auf der Grundlage eines Vertrages mit ei-
nem Betrieb und durchschnittlich zwei Tage in der Schule und drei Tage im Betrieb. GemdR der Daten des nationalen
Statistikamtes besuchten im Schuljahr 2013/14 allerdings lediglich 184.500 Schiiler/-innen, sodass die absolute Zahl der-
jenigen, die in einer Form der Lehrlingsausbildung lernen, verhdltnismdRig klein ist. Der Schwerpunkt der Ausbildungs-
plétze liegt im Bereich des Handwerks (REFERNET 2014).

Die sog. post-sekundaren Bildungsprogramme werden als Teil der Sekundarbildung betrachtet (im Gegensatz z.B. zu
Norwegen, wo sie dem tertidren Bildungsbereich zugeordnet werden). Die Programme sind vielfaltig hinsichtlich ihrer
fachlichen Ausrichtung und an unterschiedliche Gruppen gerichtet, wie z. B. Absolventen der allgemeinbildenden Se-
kundarstufe, Absolventen einer beruflichen Erstausbildung, aber auch Erwachsene etc. Die Dauer variiert zwischen ei-
nem und 2,5 Jahren. Sie fiihren zu einem mittleren Qualifikationsniveau.

Dauer und Organisation der Praxisphasen

Uber die regionale Vernetzung der hoheren beruflichen Schulen entstehen teilweise Kooperatio-
nen, die es ermoglichen, dass Studierende Werkstéatten oder Laboratorien von Unternehmen
nutzen, oder sie fiihren zu einer Anstellung von erfahrenen Fachkraften als Teilzeitdozenten an
den Schulen. Einige hohere berufliche Schulen haben mittlerweile ihr Selbstverstandnis als ,,be-
ruflich® qualifizierende Einrichtung gefunden, andere jedoch nicht. Ein gutes Beispiel hierfiir ist
die hohere berufliche Schule in Elblag (www.pwsz.elblag.pl). Sie fordert durch zahlreiche Ko-
operationsvereinbarungen mit Unternehmen die gemeinsame Organisation der Praxisphasen
des Studiums. Diese Vereinbarungen konnen den Studierenden das Finden der Praktikums-
platze erleichtern. In jedem Fall ist aber ein individueller Vertrag zwischen Studierendem und
Betrieb fiir das 15-wochige Praktikum erforderlich.

» Fazit

Die Diskussion iiber die Einfithrung von stiarker arbeitsmarktorientierten tertidren, d. h. im Falle
Polens, hochschulischen Bildungsprogrammen wird nun seit mehreren Jahren gefiihrt, aller-


http://www.pwsz.elblag.pl
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dings bislang ohne eine konkretes Ergebnis {iber ein Gestaltungskonzept und seine Umsetzung.
Zwar gibt es den Vorschlag, den Hochschulbereich explizit in zwei Sektoren zu teilen, gleichzei-
tig gibt es jedoch Stimmen, die die derzeitige Struktur beibehalten wollen, die es ermoglicht,
dass sowohl akademische als auch berufliche bzw. praxisorientierte Programme grundsatzlich
von allen Hochschuleinrichtungen angeboten werden konnen. So bleibt das tertidre Bildungs-
system Polens formal ein sehr homogener Bereich, gleichzeitig gibt es eine gro3e Bandbreite von
beruflichen bzw. praxisorientierten Programmen. Fiir die Sichtbarkeit und Profilklarheit von be-
ruflicher Bildung im tertidren Bildungsbereich ist dies sicherlich von Nachteil.

3 Zusammenfassung und Fazit

Die Vergleichsléinder des Projekts, England, Irland, Frankreich, Norwegen, Polen und Osterreich
unterscheiden sich sowohl hinsichtlich der Struktur ihres tertidren Bildungsbereichs als auch ih-
res Hochschulbereichs.

Schaubild 5:
Uberblick iiber die Struktur des tertidren Bildungssystems in den Vergleichslandern

Umyersnare AuReruniversitare Hochschulbildung Hohere Berufsbildung
Bildung
Bologna-Struktur HNC/HND-Programme (werden der Hochschul- )
England mit Short Cycle und der beruflichen Bildung zugeordnet) W) Levels 6 to 8 ()
Frankreich | Cologna-struktur BTS, DUT Niveau & bis Niveau 1 des NQR
mit Short Cycle
Bologna-Struktur Higher certificate (2 years) oder andere Iweijdhrige PLC-Kurse,
Irland . L
mit Short Cycle Undergraduate-Programme apprenticeships
Norwegen Bologna-Struktur Programme der University Colleges Programme der Vocational Colleges
Osterreich Bologna-Struktur Programme der WIFI-Fachakademien Meisterpriifung
Polen Bologna-Struktur Programme de.r State Schoql of Higher _
Professional Education

Im tertidren Bildungsbereich sind sehr unterschiedliche Modelle und Formen arbeitsbasierter
Programme zu finden. Die Bandbreite reicht von Studiengéngen in Frankreich, die aufgrund ih-
rer organisatorischen Struktur einem ausbildungsintegrierenden Studiengang dhnlich sind und
in Form von apprentissages zu einem hochschulischen Abschluss (BTS, DUT, LP), allerdings
nicht zu einer formalen Doppelqualifikation, fithren. Andererseits gibt es wie in Norwegen Aus-
priagungen tertidrer Bildungsprogramme, in denen lediglich in ausgewéhlten Fachbereichen
Pflichtpraktika vorgeschrieben sind (z.B. Sozial- und Gesundheitsberufe). In Polen erfolgt die
Abgrenzung zwischen akademischen und beruflichen Bildungsprogrammen entlang der Qualifi-
kationserfordernisse des Lehrpersonals sowie der Beschreibung der Lernergebnisse, und nicht
durch Praxislernen bzw. obligatorische Praktika oder berufsorientierte Curricula. Sog. duale
Studiengédnge werden allerdings erstmals erprobt. In Irland gibt es einen grof3en Bereich hohe-
rer beruflicher Bildung, mit einer groen Bandbreite hinsichtlich der Dauer von Praxislernen.
Durch die staatliche Einfiihrung der Degree Apprenticeships und die entsprechende finanzielle
Forderung ist diese Lernform im hochschulischen und auch im universitdaren Bereich angekom-
men.
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Die Transparenz tertidrer beruflicher Bildung in der statistischen Erfassung gem. ISCED 97

In einigen Landern werden Programme beruflich-fachlicher Hoéherqualifizierung nicht zum Bil-
dungssystem gezahlt und somit auch nicht als Teil des tertidren Bildungsbereichs betrachtet.
Dies gilt beispielsweise fiir Polen und Norwegen, die ,,Meisterqualifikationen“ im Handwerksbe-
reich kennen. Diese Qualifikationen sind deshalb auch nicht den nationalen Qualifikationsrah-
men zugeordnet. Etwas anders ist dies in Osterreich, wo die Meisterqualifikation sowie weitere
berufliche Hoherqualifikationen Teil des im oberen Bereich zweigeteilten nationalen Qualifika-
tionsrahmens sind. Jedoch werden diese Daten, ebenso wie die beruflichen Fortbildungsab-
schliisse in Deutschland, die nicht an einer Schule erworben werden, statistisch nicht von den
OECD-Bildungsdaten erfasst.

In Frankreich gibt es in Form der BTS- und DUT-Qualifikationen, die im nationalen Verstand-
nis hochschulisch sind, im Fall des BTS aber auch an nicht-hochschulischen Einrichtungen ange-
boten werden (z.B. den Lycées). Die formalen Zugangsvoraussetzungen sowie die mit dem
Abschluss erworbenen Berechtigungen sind grundsatzlich gleichwertig, jedoch zeigen die schu-
lischen Vorabschliisse der Studierenden einen bildungssystematischen Unterschied, der in der
internationalen Statistik nicht sichtbar ist.

In Irland, England und Frankreich gibt es zweijéhrige sog. Short-cycle-Programme im Hoch-
schulbereich.

Die Transparenz von EQR-Niveau 5

Das Niveau 5 des Europdischen Qualifikationsrahmens enthélt sehr unterschiedliche Qualifika-
tionen. Diese unterscheiden sich formal sowohl im Hinblick auf die nationale Einordnung als
post-sekundar bzw. tertidr als auch im Hinblick auf das Verstdndnis als ,,akademisch® bzw. ,vor-
akademisch® oder ,beruflich“. Neben einer sog. Briickenfunktion wie in England und Irland
haben die Niveau-5-Qualifikationen teilweise aber auch eine eigenstdndige Funktion im Sinne
eines Abschlusses, der auf den Arbeitsmarkt fiihren soll, z.B. BTS in Frankreich. In einigen Léin-
dern, wie z.B. Polen, gibt es derzeit keine Qualifikationen, die dem EQR-Niveau 5 zugeordnet
werden. In Osterreich werden die Qualifikationen der berufsbildenden héheren Schulen, die
dem Sekundarbereich zugerechnet werden, aufgrund ihrer Doppelqualifikation (Hochschulzu-
gangsberechtigung und berufliche Qualifikation) dem Niveau 5 zugeordnet. Allein die Tatsache,
dass diese sehr unterschiedlichen Qualifikationen einem Niveau zugeordnet werden, erzeugt so-
mit keine Transparenz. Es ist ein Verstdandnis ihrer Einbettung in das jeweilige nationale Bil-
dungssystem erforderlich, um die Qualifikationen z.B. in Rekrutierungsprozessen hinsichtlich
ihrer Passung in den betrieblichen Bedarf einordnen zu kénnen.
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England
First time graduation rates 2012 und 1995 | 5A 5B
(Source: Zwischenbericht; http:/lwww. 1995: 42 1995: 7
oecd-ilibrary.orgleducation/education- | 2005: 48 2005: M
at-a-glance-201y_eag_highlights- 2012: 55 2012: 13
2014-en)
Tertiary Programmes ISCED 1997 5A: 5B:
(Beispiele) Bachelor's degree National Vocational Qualification (NVQ)
Master's degree Level & und 5

Higher National Certificate (HNC)
Higher National Diploma (HND)
Foundation Degree (FD)

Tertiary Programmes ISCED 2011
(Beispiele)

665

Bachelor's degree
767

Master's degree

551

NVQ Level &
HNC

554

NVQ Level 5
HND

FD

Qualifications on EQF-Level 5

HND, FD, Abschliisse im Qualifikationsrahmen QCF und im National Qualifications

Framework (NQF) auf Niveaus & und 5

Qualifications on EQF-Level 6

Bachelor's degree, Abschliisse im Qualifikationsrahmen QCF und im National
Qualifications Framework (NQF) auf Niveau 6

Iwei Beispiele tertidrer beruflicher Programme

hochschulisch

hochschulisch/beruflich

Name Foundation Degree (FD) Higher Apprenticeships (HAs)
(neue Bezeichnung: Degree
Apprenticeships fiir zukiinftige
Programme auf EQF-Ebene 6 und 7)
EQF/ISCED 20m EQF 5, ISCED 5B/554 EQF 5-7, ISCED 5B, 5A/551, 554, 665
National QF

Access Requirements

Qualifikation auf EQF-Ebene &
(insbesondere als
Anschlussmaoglichkeit fiir berufliche
Qualifikationen), Ausnahmen fiir
dltere Bewerber maglich

i.d.R. eine Qualifikation der
vorhergehenden EQF-Ebene; einige
HAs erfordern Vorerfahrungen

Duration i.d.R.2 Jahre Vollzeit (120 ECTS); EQF 5: Mindestdauer ein Jahr
Teilzeit entsprechend langer (mind. 45 ECTS)
Provider Hochschuleinrichtungen, Further Bildungsanbieter (NVQs),

Education Colleges (FEC)



http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en
http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en
http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en
http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en
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Relation of learning places (Duration) Bei Vollzeitstudium integrierte Abhdngig von dem Standard/
Arbeitserfahrung in einem Framework (auslaufend) fiir die HA; in
Unternehmen (i. d. R. mindestens einigen Programmen ist auch ein
116 oder 1/8 der Kursdauer) individueller Zuschnitt méglich
Relation between learning institution ---= Arbeitgeber: Freistellung fiir die
and external partner (company) Erlangung der in der HA enthaltenen
Qualifikationen
(onnectivity between learning content Individuelle Regelungen der Es gibt keine Vorschriften fiir den
Bildungsinstitutionen/Bildungsgange betrieblichen Teil der Ausbildung.
Qualification/Certificate FD + Bereich (z. B. FDEng fiir Eine oder mehrere berufliche
Ingenieurwissenschaften) Qualifikationen und/oder einen
berufsbezogenen Hochschulabschluss
und/oder vollen oder intermedidren
Mitgliedsstatus in einer
Berufsorganisation
Further access rights Voraussetzung fiir die Anerkennung als | Abhdngig vom konkreten Abschluss
FD ist eine konkrete
Anschlussmaoglichkeit zu einem
Bacheloranschluss in maximal 1,3
Jahren Vollzeitstudium
Frankreich

Quote der Teilnehmer/-innen in Pro- 5A 5B

grammen des tertidren Bildungsbereichs o

(in %, Auszug) Universitat UT* STo**
(Anmerkung: Frankreich fehlt in den 2000 39,2 2000 8,7 19,6
OECD-Statistiken tiber die Absolventen-

quote der Erststudierenden. Um jedoch 2005 39,1 2005 8,7 19,3
eine Vorstellung der GréRenordnung zu 2010 35,0 2010 8,3 19,5
bekommen, werden die Daten der Teil-

nehmer (im Gegensatz zu den Absol- 20m 33,4 20M [ 191
venten) aus der nationalen Statistik ver- 2012 32,1 2012 73 18,5
wendet.

Quelle: Ministere de I'Education natio- * Instituts universitaires de technologie
nale, de I'Enseignement supérieur et de ** Sections de techniciens supérieurs
la Recherche (2014) S. 45)

Tertiary Programmes ISCED 1997 (aus- 5A 5B

Zugsweise)

Licence (Universitdt)
Licence pro (Bachelor professional”)

DUT, BTS, Brevets de maitrise

Tertiary Programmes ISCED 2011 (aus-
zugsweise)

645"

licence (LMD),

655"

Licence pro (im Anschluss an DUT und
BTS; 1-jahriges Programm)

5547
DUT, BTS

7 Quelle: ISCED 2011-Zuordnungstabelle, Achtung: anders in Cedefop-Landerchart!!! Dort 5B!!
'8 Definition: Bachelor's or equivalent level, academic
9 Definition: Bachelor's or equivalent level, professional
20 pefinition: Short-cycle tertiary vocational education



Frankreich

Qualifications on EQF-Level 5 BTS, DUT
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Qualifications on EQF-Level 6 Licence, Licence professionelle

Iwei Beispiele tertidrer beruflicher Programme

Licence Pro
Sog. ,bac +3" Qualifikation

Name der Qualifikation

DUT (,,DiplGme Universitaire de Techno-
logie")

BTS (,,Brevet de Technicien Supérieur”)
Sog. ,bac +2" Qualifikationen

EQF/ISCED-97/ISCED 20m EQF 6, ISCED 5A/ISCED 645

EQF 5, ISCED 5B/ISCED 554

National QF Level II"

Level Il

BTS oder DUT";
Dossier und Aufnahmegesprdch

Lugangsvoraussetzungen

Baccalauréat
1. Bac gen, Bac tec, Bac pro”
2. Bac gen, Bac tec, Bac pro

Dauer 1Jahr

2 lahre

IUT oder Universitdten
In der Form von Apprentissage: Be-
trieb und IUT

Bildungsanbieter

1. IUT (Instituts universitaires de
technologie, eingefiihrt 1965)
2. STS™ (Sections de techniciens
supérieurs)
In der Form von Apprentissage: Betrieb
und STS

Anbieter von Qualifikationen

Sowohl staatliche als auch private Einrichtungen kdnnen Qualifikationen entwick-
eln und anbieten. Diese werden jedoch durch offizielle Gremien validiert, die sich
aus Vertretern des Staates, der Arbeitgeberverbande und Gewerkschaften zusam-
mensetzen. Nach der Validierung erfolgt die Aufnahme in das zentrale Register
Répertoire National des Certifications Professionnelles, RNCP.

Dauer des betrieblichen Lernens

20% der LP-Qualifikationen werden
durch Apprentissage-Programme er-
worben, d. h. 60 bis 75% des Lernens
findet im Betrieb statt.

20 % der LP-Qualifikationen werden
durch Apprentissage-Programme er-
worben, d. h. 60 bis 75% des Lernens

23% der DUT- und BTS-Qualifiktionen
werden durch Apprentissage-Pro-
gramme erworben (Quelle: s. Text),

d. h. 60 bis 74+ % des Lernens findet im
Betrieb statt.

Bei hochschulischen Vorbereitungsprog-
rammen sind fiir 10 bis 14 Wochen Prak-

findet im Betrieb statt.

Bei hochschulischen Vorbereitung-
sprogrammen sind fiir 12 bis 16 Wo-
chen Praktika vorgeschrieben.

tika vorgeschrieben.

Verhadltnis Bildungseinrichtung/Externer
Partner (z. B. Betrieb)

Die Kooperationen zwischen den Bildungsanbietern und Unternehmen sind meist
informelle Vereinbarungen, Kontakte, die iber Jahre entstanden sind. Sie werden
genutzt, um Praktikums- oder Ausbildungspldtze zu vermitteln.

Entwicklung der Lerninhalte

Entwicklung findet im Rahmen eines zentralisierten Prozesses durch die Commis-
sions Pédagogiques Nationales (CPN) fiir DUT bzw. der Commissions Profession-
nelles Consultatives (CPC) fiir BTS statt und sind landesweit giiltig.

Fiir die LP-Programme besteht ein groRerer Spielraum, regionale Qualifikationsbe-
darfe abzudecken.

21 S, franzosischer Linderbericht S. 37ff.

22 O0der VAE

3 Dper Baccalaureat professional, Bac pro,

% Section de techniciens supériers (STS): Uberbegriff fiir die unterschiedlichen Bildungsanbieter der Programme,

die auf die Qualifikation BTS vorbereiten.
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Qualification/Abschluss Licence pro 1. Dipldme Universitaire de Techno-
logie (DUT)
2. Brevet de Technicien Supérieur
(BTS)
Zugangsberechtigungen Zugang zu universitdren Master-Studi- | Zugang zu LP-Vorbereitungsprogram-
engdngen, hdufig fachbezogen men
begrenzt.
Irland
First time graduation rates 2012 und 1995 | 5A 5B
(Source: Zwischenbericht; http:/lwww. 1995: 30 1995: 15
oecd-ilibrary.orgleducation/education- | 2005: 38 2005: 24
at-a-glance-2014_eag_highlights- 2012: 46 2012: 3
2014-en)
Tertiary Programmes ISCED 1997 5A: 5B:
(Beispiele) Honours Bachelor Degree Higher Certificate
Masters Degree Ordinary Bachelor Degree
Tertiary Programmes ISCED 2011 665 544 (general orientation), 554
(Beispiele) Honours Bachelor Degree (vocational orientation)
67 Higher Certificate
Masters Degree

Qualifications on EQF-Level 5 Advanced Certificate (Post Leaving Certificate — PL(, traditional Apprenticeships,
Traineeships): Berufsbildungssektor
Higher Certificate: Hochschulsektor

Qualifications on EQF-Level 6 Ordinary Bachelor Degree, Honours Bachelor Degree, Masters Degree

Iwei Beispiele tertiarer beruflicher Programme

Beruflich Beruflich

Name Apprenticeship PLC (zweijahrig)

EQF/ISCED 2011 EQF 5, ISCED 4(/453 EQF 5, ISCED (/453

National QF NFQ 6 NFQ 6

Access Requirements Auszubildende werden vom i.d. R. Leaving Certificate (Abschluss
Arbeitgeber eingestellt und der Sekundarstufe 1)

anschlieRend bei SOLAS
(Berufsbildungsbehdrde) registriert

Duration L Jahre 2 Jahre
Provider Praktische Phasen: Arbeitgeber, Further Education College (FEC,
Lernphasen: Institutes of Technology Berufsbildungssektor)

(Hochschulsektor) und/oder ETB-
Trainingszentren
(Berufsbildungssektor)

Relation of learning places (Duration) L Abschnitte beim Arbeitgeber und 3 Voll- oder Teilzeit an FEC,
Abschnitte bei einem loT und/oder mindestens zwei Wochen Praktikum
Training Centre (ca. 2/3 der Zeit im (abhéngig vom Kurs)

Unternehmen)



http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en
http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en
http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en
http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en

Norwegen

Relation between learning institution
and external partner (company)

I.d.R. auBer bei Problemen der
Auszubildenden eher wenig
Verbindungen zwischen Betrieb und
Anbietern der Lernphasen; SOLAS hat
die Aufsicht iber alle Phasen
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(onnectivity between learning content

Die Ausbildungsstandards machen
konkrete Vorgaben fiir die Inhalte der
praktischen und der Lernphasen.

Qualification/Certificate

Advanced craft certificate

Advanced certificate

Further access rights

Norwegen

First time graduation rates 2012 und 1995
(Source: http:/lwww.oecd-ilibrary.orgleducation/education-
at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en)

Mit Leaving Certificate: Extra-Punkte
bei Hochschulbewerbung durch den
Berufsabschluss,

Ohne Leaving Certificate: Bewerbung
an Hochschulen als Erwachsene,
Studierende oder tiber Berufsabschluss

Mit Leaving Certificate: Extra-Punkte
bei Hochschulbewerbung durch den
beruflichen Abschluss,

Ohne Leaving Certificate: Bewerbung
an Hochschulen als Erwachsene,
Studierende oder Uber Berufsabschluss

(Quote); Studienaufnahme erleichtert (Quote);
durch Kontakt zu Institutes of
Technology wdhrend Lernphasen
1995 2005 2012
ISCED 5A 26 41 42
ISCED 5 B 6 2 n

Tertiary Programmes ISCED 1997 (auszugsweise)

taten

5A: Programme der universi-
tdren Colleges und Universi-

5B: 2-jdhrige Programme
der universitdren Colleges

Tertiary Programmes ISCED 2011 (auszugsweise) 6"

645%
Bachelor

2-jahrige Programme der
universitdren Colleges

5547

2-jdhrige tertidre Berufs-
bildung der beruflichen
Colleges (Fagskoleutdan-
ning)

Qualifications on EQF-Level 5

bis 1,5 Jahren)

ren)

5.1 Certificate of completed post-secondary VET 1 (Pro-
gramme der beruflichen Colleges mit einer Dauer von 0,5

5.2 (ertificate of completed post-secondary VET 2 (Pro-
gramme der beruflichen Colleges mit einer Dauer von 2 Jah-

Qualifications on EQF-Level 6

(olleges)
Bachelor

Partial Bachelor (2-jdhrige Programme der universitaren

%5 Definition: Bachelor's or equivalent level, academic, ,.insufficient for level completion”
% Definition: Bachelor's or equivalent level, academic, ,first degree"
21 pefinition: Short-cycle tertiary vocational education, ,sufficient for level completion”


http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en
http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en
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universitar auBeruniversitar
Name 2-jdhrige Programme der 2-jahrige tertidre Berufs-
universitaren Colleges bildung der beruflichen
Colleges (Fagskoleutdan-
ning)
EQF/ISCED 2011 6/641 5/554
National QF 6 5

Lugangsvoraussetzungen

» Den erfolgreichen
Abschluss des allgemein-
bildenden Sekundar-
programmes

» Die Schiiler, die den Ber-
ufsbildungsweg gewdhlt
haben, konnen nach den
beiden ersten Jahren,
statt in den betriebsprak-
tischen Teil weiterzuge-
hen, in ein einjdhriges
Programm wechseln, in
dem die sechs Ker-
nfdcher, Norwegisch,
Englisch, Mathematik,
Naturwissenschaften,
Sozialwissenschaften und
Geschichte unterrichtet
werden.

» Den Abschluss der beru-
flichen Erstausbildung
mit anschlieBendem, zu-
satzlichem Jahr, wie bei
der 2. Option.

» Sekundarabschluss und
Berufserfahrung

Dauer

2 Jahre

2 Jahre

Anbieter

University Colleges

Berufliche Colleges

Verhéltnis der Lernorte (Dauer)

Keine Pflichtpraktika

Teilweise Praktika, dann
meist mit einem Umfang
von 20 bis 30 % der Pro-
grammdauer

Verhiltnis Bildungseinrichtunglexterner Partner (z. B. Betrieb)

Keine formalen Kooperatio-
nen

Teilweise Kooperationsver-
einbarungen

Verzahnung der Lerninhalte

Betreuung durch Tutoren bei
freiwilligen Praktika

Betreuung durch Tutoren
bei freiwilligen Praktika

Qualifikation/Abschluss

Zertifikat

Zertifikat

Zugangsberechtigungen

Drittes Bachelorjahr




Osterreich

Osterreich
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Erstausbildungsabschliisse auf 5A 5B

ISCED-97-Niveau 5A und 5B (in %)

Quelle: OECD 201 1995 10 1995 k. A.
2005 20 2005 8
2012 39 2012 12

Tertiary Programmes ISCED 1997 (aus- 5A 5B

zugsweise)

Bakkalaureats-, Diplom- und Magis-
terstudium an Universitdten und Fach-
hochschulen; postgraduale Universi-
tdtslehrgdnge

Meister- und Werkmeisterausbildung,
Bauhandwerkerschulen, Kollegs, Aka-
demien, universitdare Lehrgdnge

Tertiary Programmes ISCED 2011 (aus-
zugsweise)

665 - Bachelorstudium

766 — Diplomstudium

767 — Masterstudium, universitdarer
Lehrgang (postgradual)

864 — Doktoratsstudium

554

Meisterschule, Werkmeister- und Bau-
handwerkerschule, Kollegs, Akade-
mien, Aufbaulehrgdnge, berufsbil-
dende hohere Schule - Jahrgang 4-5

Qualifications on EQF-Level 5

Noch keine Zuordnung erfolgt; Referenzqualifikationen auf Niveau 5:

berufsbildende hohere Schulen

Qualifications on EQF-Level 6

Noch keine Zuordnung erfolgt; Referenzqualifikationen auf Niveau 6:

Meister, Ingenieur

Iwei Beispiele tertidrer beruflicher Programme

Name der Qualifikation

Duale
Fachhochschulstudiengdnge

Bilanzbuchhalter (BBH)-Qualifikation

EQF/ISCED 97/1SCED 20M » EQR: Bachelor - Niveau 6, Master — » EQF: Zuordnung zum NQR noch
Niveau 7 nicht erfolgt;
» |SCED 97: 5A » Nicht in ISCED klassifiziert, da es
» ISCED 2011: 665 — Bachelor, 767 — keine formale Ausbildung zum BBH
Master gibt
National QF Zuordnung noch nicht erfolgt Zuordnung noch nicht erfolgt

Access Requirements

Zugangsvoraussetzung zur Ausbildung:

» Hochschulzugangsberechtigung
(Reifepriifungszeugnis, Reife- und
Diplompriifungszeugnis, Berufsrei-
fepriifung, Studienberechtigung-
spriifung)

» Beruflicher Erstausbildungsabs-
chluss und Zusatzpriifung

Zugangsvoraussetzung zur Fachprii-
fung zum Erwerb des Qualifikations-
nachweises:

» Das Bilanzbuchhaltungsgesetz
schreibt weder eine bestimmte
Ausbildung oder einen Kursbesuch
noch den Nachweis von Praxis als
Voraussetzung fiir den Antritt zu
BBH-Fachpriifung vor, somit gibt es
keine speziellen Zugangsvorausset-
zungen.

Zugangsvoraussetzung zu den (nicht
verpflichtenden) Vorbereitungskursen:

» Der jeweilige Kursanbieter definiert
die Zugangsvoraussetzungen. Zu-
meist missen die Teilnehmenden
tiber Fachkenntnisse verfiigen, die
dem Niveau der Buchhalter-Prii-
fung entspricht.

Duration

Das Bachelorstudium dauert sechs Se-
mester, das daran anschlieRende Mas-
terstudium zwei bis vier Semester.

Die Kursdauer wird vom jeweiligen
Kursanbieter festgelegt.




Provider of training

Fachhochschulen
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Verschiedene Anbieter im nicht-for-
malen Bildungskontext (Erwachse-
nen- bzw. Weiterbildungsbereich)

Awarding bodies

Fachhochschulen

Die Fachpriifung fiir Bilanzbuchhalter
fallt in die Zustandigkeit der Wirt-
schaftskammer Osterreich. Die bei den
regionalen Wirtschaftskammern ange-
siedelten Meisterpriifungsstellen sind
flir die Organisation und Durchfiihrung
der Priifung zustandig. Es ist aber auch
maglich, sich Teile der Priifung, die an
EB-Einrichtungen erworben wurden,
auf die Fachpriifung anrechnen zu las-
sen.

Duration of work-place learning

Im Rahmen von dualen Fachhoch-
schul-Studiengdngen wechseln sich
Theoriephasen (an der Fachhoch-
schule) mit Praxisphasen (in Unter-
nehmen) ab. Die Ausgestaltung der
Dualitdt obliegt dabei der Fachhoch-
schule - es gibt keine spezifischen
Vorschriften, etwa zum AusmaR der
Praxisphasen.

Der Erwerb der BBH-Qualifikation setzt
keine spezifische Ausbildung voraus.
Daher gibt es auch keine arbeitsplatz-
bezogenen Lernphasen. Vielmehr fin-
det der Erwerb der fiir die Priifung er-
forderlichen Fachkenntnisse und
Fertigkeiten am Arbeitsmarkt statt. Zu-
satzlich kdnnen Vorbereitungskurse in
diversen EB-Einrichtungen besucht
werden.

Relation between learning institution
and external partner (company)

Das Verhdltnis von Theorie- und Praxi-
sphasen ist abhdngig von der konk-
reten Ausgestaltung des Studien-
ganges.

Development of curricula

Die Studienpldne werden von der je-
weiligen Fachhochschule gemeinsam
mit Partnerunternehmen erstellt.

Die Inhalte der Vorbereitungskurse
werden vom jeweiligen Anbieter defi-
niert. Sie orientieren sich an den In-
halten der Fachpriifung.

Die Fachpriifung ist im Bilanzbuchhal-
tungsgesetz, in der Gewerbeordnung
sowie in der Bilanzbuchhaltungsber-
ufe-Priifungsordnung geregelt.

Financing

Der Besuch von Fachhochschul-Stud-
iengdngen ist zumeist gratis. Einige
Fachhochschulen verlangen jedoch
eine Studiengebiihr in Hohe von etwa
EUR370,- pro Semester.

Die Vorbereitungskurse sind von den
Teilnehmenden zu zahlen. Die Hohe
der Kurskosten wird vom jeweiligen
Anbieter festgelegt. Fiir die Absolvier-
ung der Fachpriifung fallt eine Prii-
fungsgebiihr von rund EUR500,- an.

Qualification/Certificate

Bachelor
Master

Bilanzbuchhalter/in

Further access rights

Der Bachelor ermdglicht den Zugang

zu einem Masterstudium. Dieses wie-
derum ermdglicht den Zugang zu ei-

nem PhD-Studium an einer Universi-
tat.

Tatigkeit als (un-)selbststandige/r Bi-
lanzbuchhalterfin



Polen

Polen
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First time graduation rates 2012 und 1995
(Source: Zwischenbericht; http:/lwww.oecd-ilibrary.org/ 1995 v —
education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights- ISCED 5A 34 L7 53
2014-en)

ISCED 5 B k.a. n 1
Tertiary Programmes ISCED 1997 (Beispiele) 5A: 5B:

Licencjat, Inzynier

Tertiary Programmes ISCED 2011 (Beispiele)

Licencjat, Inzynier

Qualifications on EQF-Level 5

keine

Qualifications on EQF-Level 6

Licencjat, Inzynier

Iwei Beispiele tertidrer beruflicher Programme

University

Non-university

Name des Bildungsgangs

Mechanical Engineering and
Applied Computer Science

Mechanical Engineering

EQF/ISCED 2011

Level 6 EQF

Level 6 EQF

Lugangsvoraussetzungen

matura certificate

matura certificate

Dauer

Licencjat: 6 Semester,
Inzynier: 8 Semester

Licencjat: 6 Semester,
Inzynier: 8 Semester

Verhéltnis der Lernorte (Dauer)

The majority of the classes planned in the study pro-
grammes take place on HEIs' campuses. Nevertheless there
are some activities, in particular within the program of
studies at the State Schools of Higher Vocational Education
which are held in the enterprises cooperating with those

schools.

Verhdltnis Bildungseinrichtung/externer Partner

practical learning phases in
forms of laboratories, stu-
dent projects and intern-
ships (1007260 ECTS, 15 ECTS
for the internship);
cooperation on the intern-
ships, consultation for the
final projects of the stu-
dents;

usually only research based
cooperation without formal
contracts

practical learning phases
in forms of laboratories
(founded by industry at
school or in companies)
and internships (109/240
ECTS, 30 ECTS for the intern-
ship);

schools sign many agree-
ments with companies
every year

Verzahnung der Lerninhalte

Academic program: 10-week
internship to see the practi-
cal part of the production as
addition to the theoretical
part

Practical/vocational pro-
gram: High standard study
programmes at school
connected with a 15-week
integrated student place-
ment to study and deepen
the practical skills and to
prepare for the profes-
sional live

Qualifikation/Abschluss

Licengjat, Inzynier

Licengjat, Inzynier

Zugangsberechtigungen

second cycle studies (magis-
ter or magister inzynier)

second cycle studies (mag-
ister or magister inzynier)


http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en
http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en
http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2014_eag_highlights-2014-en




IV | Landerberichte / Country Reports WDP 175 43

IV Landerberichte / Country Reports



WDP 175 Landerberichte / Country Reports | IV

STAN LESTER, STAN LESTER DEVELOPMENTS, TAUNTON, UK

Higher Vocational Education and Training
in England

Table of Contents

Initials, acronyms and definitions used inthereport . ......... ... ... ... ... ... ... ... L5
Part1: Higher education and training in England ............. ... ... ............ 48
1.1 The English education system . ... ... ... . . . 48
1.2 Programmes and qualifications at EQF levels 57 .. ... ... ... .. ... ... ... ...... 52
1.3 Higher-level programmes and qualifications with practical learning .............. 60
1.4 Developments, reforms and debates . ..... ... ... . . . . . . . . ... 67
1.5 CONCIUSIONS . ... 69
Part2: National Qualifications Frameworks ......... ... ... ... ... .. ... .. ... ... ... 71

List of Figures

Figure1: Qualifications and levels in the English education system. .................. 51
Figure 2: Simplified progression routes in English education. ........................ 52
List of Tables

Table1: Students in English higher education2012/13. . ........ ... .. ... .. ... ...... 50
Table2: Higher-level qualifications on the Ofqual database ........................ 57

Table3: English qualification framework referencing .. ......... ... ... .. ... ... ... 72



Higher Vocational Education and Training in England WDP 175 L5

Initials, acronyms and definitions used in the report

Initials and acronyms used in the report

ACCA
BIFM
BTEC

ECTS
ECVET
EFA
EQF
F-EHEA
FD

FE
FHEQ
FT
GCE
GCSE
HA

HE
HEFCE
HNC/D
1S017024
NEET

NOS
NQF
NVQ
PT
OCR
Ofqual
QAA
QCF
RQF
SFA
SSC

Association of Chartered Certified Accountants
British Institute of Facilities Management

Business and Technology Education Council (now a brand within Edexcel/
Pearson)

European Credit Transfer and Accumulation System

European Credit System for Vocational Education and Training

Education Funding Agency

European Qualifications Framework

Framework of the European Higher Education Area

Foundation Degree

Further education

Framework of Higher Education Qualifications

Full-time

General Certificate of Education (the upper secondary certificate)

General Certificate of Secondary Education (the lower secondary certificate)
Higher Apprenticeship

Higher education

Higher Education Funding Council for England

Higher National Certificate/Diploma

International Standards Organisation standard for the certification of persons

Not in employment, education or training (normally in relation to the 16-19 age-
group)

National Occupational Standards

National Qualifications Framework (refers to a specific framework in England)
National Vocational Qualification

Part-time

Oxford, Cambridge and RSA Examinations

Office of Qualifications and Examinations Regulation
Quality Assurance Agency for Higher Education
Qualifications and Credit Framework (discontinued 2015)
Regulated Qualifications Framework (introduced 2015)
Skills Funding Agency

Sector Skills Council

Vocational education and training
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Terms in the UK education sector can be notoriously imprecise (or are given specific definitions
for particular purposes, for instance the definitions of Award, Certificate and Diploma in the for-
mer QCF). These are commonly-used definitions for terms used in the report.

Access

Award

Certificate

College

Degree

Diploma

Foundation

Further

Higher

Module

Occupational

An Access course is a programme, normally at EQF level 4, designed specifically to
provide entry to higher education (sometimes linked to an individual degree
programme) or to a professional training programme. In Scotland, Access levels
are the same as the Entry levels in England (EQF level 1 and below).

‘Award’ can be used as a general synonym for qualification (or as a verb e. g. to
award a qualification), or in the former QCF specifically to refer to a qualification
of 6 ECTS/ECVET credits or less.

‘Certificate’ is used to refer (a) to a qualification, sometimes with a connotation of
being shorter or at a lower level than a related diploma; (b) the piece of paper
denoting achievement of a qualification, as in for instance a degree certificate;
and (c) in the former QCF, a qualification of over 6 and up to 18 ECTS/ECVET
credits.

A college is normally an educational institution that takes students from the age
of 16 or above, e. g. further education college, sixth-form college, higher
education college, or a college (constituent part) of a university. Some,
particularly private, schools use the title ‘college’ e. g. Eton College or King’s
College Taunton.

The title ‘degree’ is reserved for qualifications awarded by institutions with
degree-awarding powers, specifically foundation (short cycle), bachelor’s (first
cycle), master’s (second cycle) and doctoral (third cycle) degrees.

A qualification at any level, sometimes indicating greater length or a higher level
than a certificate. In the former QCF, Diploma refers to a qualification of greater
than 18 ECTS/ECVET credits at any level. There is also a specific series of
qualifications called (14-19) Diplomas designed for vocational preparation in
schools and colleges.

The term ‘foundation’ is used in several contexts to describe programmes and
qualifications at different levels, and on its own has no specific meaning. A
foundation course (not foundation degree) in a university can be at EQF level 4.

Further education generally refers to education post-16 that takes place outside of
schools and universities or other institutions of higher education. FE colleges can
provide programmes at all levels of the EQF, though not normally at level 8.

Higher education refers to education at EQF level 5 and above (level 4 and above
in the English system) that is validated by degree-awarding institutions;
sometimes it is used more loosely to mean all education at level 5 and above.
Higher as applied to certificates and diplomas is a relative term and does not
imply higher education level.

A discrete part of a qualification or programme, normally with the implication of
being able to be taught and assessed separately. See also “unit’.

Relating to work. The term ‘occupational qualification’ is sometimes used to
denote a qualification based on demonstrating competence at or for work, e. g. an
NVQ or NVQ successor.
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Professional Loosely, relating to work; more specifically, relating to occupations that normally
require education at EQF level 5 or higher, and have some form of recognised
qualified status. A professional body is the governing body (association or
independent regulator/registration body) for a profession, membership of which
may be voluntary or mandatory in order to practise.

Secondary  Secondary education is the phase between ages 11 and 16 or 18. Classes at 16+
in schools and sixth form colleges are generally referred to as upper secondary
education; outside, as further education.

Sixth form  The classes in a school, or a separate college, providing GCE A-levels and similar
provision, normally for 16-18-year-olds.

Tertiary Traditionally, the tertiary phase in the UK referred to education after the age of
16, but not including higher education; a tertiary college is an institution that
provides both general (GCE/GCSE) and vocational education post-16. The term is
now used variably: for this original purpose, to refer to all post-16 or post-18
education outside of schools, or specifically to higher-level education.

Unit A discrete part of a qualification or programme, normally with the implication of
being able to be taught and assessed separately (similar to module, though some
programmes distinguish teaching modules from assessment units). In the former
QCF, a unit needed to be capable of being certificated in its own right.

University ~ The title ‘university’ in the UK is conferred by Royal Charter, order of the Privy
Council, or Act of Parliament, and restricted to degree-awarding institutions.

Vocational = Relating to work. In its strict sense, a vocation is a ‘calling’ or occupation that a
person has a particular aptitude for and predisposition towards. In relation to
education and qualifications, ‘vocational’ can be used in a broad sense to mean
any work-related programmes, to refer to work-related provision outside of
universities (VET), or sometimes to contrast with ‘professional’ to mean lower-
level or less well-defined occupations and qualifications. The term ‘vocationally
related qualification’ has sometimes been used to refer to non-HE work-related
qualifications that are designed to be taken before entering the workplace.
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Part1: Higher education and training in England
1.1 The English education system
» Education to age 16

English education up to age 16 is commonly divided into a primary phase, accommodating ages
5-11, and secondary, from 11 onwards. A small and declining minority of provision is divided
into primary, middle (9-14), and secondary phases. Each phase involves attending a separate
school or division of a combined school. Schools may be under the control of local government
organisations, other public or charitable (including church) interests, or operated privately on a
grant-aided or fee-paying basis. It is also permissible for parents to educate their children at
home, subject to certain controls. Recent legislation has made it possible for children aged 14—
16 to attend approved further education (FE) colleges. At present, only a few colleges have
sought permission to enrol under-16s directly, although more provide vocational courses for
school-based learners.

Most school pupils start working towards certificates at age 14. The majority follow the general
education route, leading to the General Certificate of Secondary Education (GCSE) in several
subjects, each of which is examined and graded; higher grades are equivalent to EQF level 3** and
lower grades level 2. Alternative routes are available leading to vocationally-related diplomas at
levels 2 and 3 or a variety of qualifications in the Foundation Learning Tier (levels 1 and 2); these
can also be combined with GCSEs. Depending on the availability of suitable provision, learners
who are capable of doing so are able to start studying towards level 4 qualifications pre-16.

» Education and training at 16+

At the age of 16, young people may leave full-time education but must stay in some form of
education and training until 17 (18 from 2015). A wide range of options are available for the
16-18 phase. Nearly 50 % of 16-year-olds continue towards the General Certificate of Education
at Advanced level (GCE A-level)® at level 4, which is normally taken over two years and acts
as the main route into higher education. Five ‘good’ (grade A*-C) passes at GCSE are typically
needed to start an A-level course. A-levels are taken in separate subjects, with a majority of A-
level candidates taking three.’® Other mainstream options include vocationally-related diplomas
in schools and colleges, full-time vocational courses at colleges, and apprenticeships; these latter
combine on-the-job training with a part-time course at a college or training provider. Vocational
routes lead to qualifications at any level between 1 and 4 (3 or 4 for apprenticeships), in a few
cases with direct progression from level 4 to higher-level provision. Recently there has been a
trend for already-employed learners of all ages to enrol in apprenticeship programmes with their
existing employer in order to access training.

A-levels are commonly perceived as having higher status than vocational routes, principally
because they provide the main route into higher education. Attempts to increase the ‘parity of
esteem’ between the two routes have been largely unsuccessful, mainly because vocational pro-
grammes have a significantly lower progression rate into higher education and higher-level oc-
cupations; 16-year-olds with better GCSE results normally opt for A-levels, and the information
available to them about alternatives can be limited and confusing. Some level 4 vocational pro-
grammes, such as apprenticeships and work-based routes in engineering and accountancy, are

28 Al references to qualification levels and credit in Part 1 of the report are to EQF levels and ECTS/ECVET credit
except where stated. English level 3 is equivalent to EQF level &4, and English levels &4 and 5 can be interpreted as
‘lower' and 'upper' sub-levels of EQF level 5. Credits in the UK systems are normally regarded as half the value of
those in ECTS and ECVET.

2% Many 16/17-year-olds initially work towards intermediate certificates (GCE AS-level), taken in the first year.

30 Gill, T. 2012. Uptake of GCE A level subjects 2011. Cambridge: Cambridge Assessment.
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perceived as having high status because of the career opportunities they provide; recent efforts
to improve the image of apprenticeships have focused on these kinds of career and progression
opportunities.

The range of institutions involved in full-time 16-18 education and training include schools,
sixth form colleges (institutions focusing principally on 16-18 general education), and FE col-
leges (independent but mainly publicly-funded corporations that provide a broad range of full-
and part-time programmes for young people and adults). Other than vocationally-related diplo-
mas, which can be delivered in schools, vocational courses are primarily provided by FE colleges,
independent training organisations, and in a few cases by employers directly.

The school and vocational qualifications system in England is regulated by an independent
public body, the Office of Qualifications and Examinations Regulation (Ofqual), via the new
Regulated Qualifications Framework (ROP)* [formerly the Qualifications and Credit Frame-
work (QCF) and residual National Qualifications Framework], described in more detail in Part
2. Ofqual does not award qualifications itself, but approves and monitors other organisations
which do so. Many of these awarding organisations (of which there are currently 176) act only
as qualification awarding bodies, although some are professional or industry bodies or educa-
tional institutions. Most awarding organisations operate by approving and overseeing other or-
ganisations — principally educational institutions, training providers and employers — to act as
‘centres’ responsible for the delivery and assessment of specific qualifications.

Industry and social partners, including employers, professional and industry bodies and trade
unions, are widely involved in the development of vocational qualifications; they may initiate
and design qualifications themselves, or act as advisers and consultees when qualifications are
developed by awarding bodies. Vocational qualifications may also be endorsed by the relevant
Sector Skills Council (SSC); SSCs are government-licensed organisations representing employ-
ers, professions, employee and educational interests for industry sectors, responsible among
other things for developing national occupational standards (NOS)* for their area of activity.

» Higher-level education and training”

Approximately 37 % of young people in England progress to education and training at level 5
and above before they reach the age of 21, and 54 % have experienced programmes at this level
by the age of 60.>* The majority of higher-level provision can be divided into (a) higher educa-
tion (HE), leading to qualifications awarded or validated by universities and other HE institu-
tions with degree-awarding powers (of which there are 138 in England); and (b) higher voca-
tional education and training (higher VET), principally leading to certification by vocational
awarding bodies. The two parts of the sector overlap and are defined differently for different
purposes; for instance, 5.6 % of HE provision is delivered in FE colleges via partnership and vali-
dation arrangements, while some HE institutions offer qualifications validated or licensed by
VET awarding bodies, in particular Higher National Certificates and Diplomas (HNC/Ds) at level
5. There is also a growing private HE sector, where most providers lack degree-awarding powers

3 The RQF was introduced in 2015: see https://www.gov.uk/government/consultations/after-the-qcf-a-new-
qualifications-framework (last accessed 13.10.2015).

32 see UKCES, National Occupational Standards Quality Criteria 2011, https://www.gov.uk/government/uploads/
system/uploads/attachment_datalfile/304238/nos-quality-criteria-2011.pdf accessed: 01.08.2016

3 |n the UK, the term ‘tertiary’ is not widely used; it can be applied to any post-school education. A tertiary
college in England is an institution that provides both general and vocational education primarily for learners in
the 16-19 age-range, traditionally in a local authority area where school provision does not extend beyond age
16 (see http://tertiarycolleges.org.uk, last accessed 12.12.2014).

3% Department for Business, Innovation and Skills Statistical First Release: Participation rates in higher education:
academic years 2006/2007-2011/2012. The figures are based on 2010-11, as the latest available figures for early pro-
gression are likely to be unrepresentative due to the effects of changes in course fees.


https://www.gov.uk/government/consultations/after-the-qcf-a-new-qualifications-framework
https://www.gov.uk/government/consultations/after-the-qcf-a-new-qualifications-framework
https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/304238/nos-quality-criteria-2011.pdf
https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/304238/nos-quality-criteria-2011.pdf
http://tertiarycolleges.org.uk
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and offer HNC/Ds or qualifications validated by other institutions. HE provision ranges from
full- and part-time courses in traditional academic disciplines through degrees and diplomas de-
signed for entry to specific professions, occupations and industries, to mainly part-time and
work-based programmes geared to people in work. These latter span short certificate courses
(e.g. 20 ECTS) at level 5 through to master’s degrees and doctorates designed for senior manag-
ers and professionals. Table 1 summarises the number of students in English higher education
programmes, including those in FE colleges, in 2012/13.

Table1
Students in English higher education 2012/13

Short cycle First cycle 2nd/3rd cycle Total
EQF level 5 EQF level 6 EQF levels 7/8
Full-time 80,500 1,082,780 245,060 1,408,340
Part-time 246,995 213,215 202,565 662,770
Total 327,495 1,295,995 LL7,625 2,071,110

Source: Higher Education Statistics Agency SFR197: Higher education student enrolments and qualifications
obtained at higher education institutions in the United Kingdom for the academic year 2012/13. Figures are
rounded to the nearest 5.

While the introduction of bachelor’s degrees in non-traditional or perceived lower-status voca-
tional areas (e.g. golf course management or beauty therapy) has attracted some scepticism,
there is no major difference in the way that professional/vocational and purely academic de-
grees are perceived. Some professional degrees such as medicine, dentistry, law and architec-
ture are held in particularly high regard and, particularly at the most sought-after institutions,
are among the most competitive to which to gain entry. In general, HE qualifications tend to be
more highly regarded than those in the higher VET system, though some higher VET qualifica-
tions are held in similar esteem to HE qualifications at the same level (the aforementioned HNCs
and HNDs are a good example).

Higher VET outside of HE includes a large and diverse range of vocational and professional
programmes that are designed to prepare people for careers and jobs, provide specific skills and
ongoing development for people in work, and support career progression. These programmes
typically lead to qualifications that were formerly in the Qualifications and Credit Framework
(QCF), and will now be in the RQF (see Part 2); these are provided in FE colleges as well as, to a
lesser extent, by HE institutions, training providers and directly by some employers for their
staff. In 2012/13, 115,260 certificates at EQF level 5 and above were awarded in the sector (in-
cluding in Wales and Northern Ireland), of which 60,000 were QCF Diplomas (qualifications of
over 18 ECTS/ECVET credits).”” A recent trend has been for vocational programmes, including
some higher-level apprenticeships, to lead to HE qualifications rather than awards in the voca-
tional system; this has been aided by increasing flexibility in the HE system, the introduction of
foundation degrees (a short cycle, work-related qualification), and the higher recognition and
perceived status attached to a university qualification. In 2012/13, FE colleges had 119,040 en-
rolments for HE-validated programmes, compared with 52,940 for non-HE higher VET.

35 Ofqual Statistical Release 14/5492: Annual qualifications market report England, Wales and Northern Ireland
2012113, spreadsheet statistics for Figure 49. The figures for England will be approximately 8% less than those
quoted.
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Entering many higher-level occupations across the UK involves gaining qualified status through
professional associations or regulatory bodies.*® Professional bodies are widely involved in ac-
crediting degree and higher vocational courses as meeting their requirements, and some also de-
velop their own courses and license other organisations to run them; this may be associated
with, or independent from, the university or Ofqual systems. Many professions also operate their
own assessments for final sign-off for qualified status. The role of other industry and social part-
ners in developing higher VET qualifications is broadly the same as that described for vocational
provision at the lower levels. Beyond any requirements for professional accreditation, in HE the
involvement of external partners is at the discretion of the institution; employer involvement has

Figure1
Qualifications and levels in the English education system.
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* These will now be in the RQF: see Part 2.

** HNCs and HNDs are currently regarded as part of both the higher education and vocational systems, ac-
cording to their awarding arrangements (see page 57f.).

36 The term ‘profession’ is used loosely to refer to higher-level occupations that commonly (but not always) have
some form of entry-requirement set by a governing body.
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been required in the development of foundation degrees, and vocationally-oriented pro-
grammes are often developed in conjunction with local or sectoral employers, or to meet the
needs of a specific employer.

Figure 2
Simplified progression routes in English education.
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1.2 Programmes and qualifications at EQF levels 5-7

This section outlines the main qualification and programme types in the higher education and
higher VET sectors in England, excluding doctorates. Specific examples of programmes that in-
clude work-based learning are provided in section 1.3.

» Funding

Universities and other higher education institutions are principally funded through student fees
and via the Higher Education Funding Council for England (HEFCE), which provides allocations
for student numbers, research and capital works. Institutions may also bid for research grants
from the Research Councils and charitable or commercial sources, and derive income from com-
mercial training, research, consultancy and knowledge transfer. Further education colleges re-
ceive funding from the Skills Funding Agency (SFA) with respect to learners aged over 18, and
the Education Funding Agency (EFA) for 16-18s. Those offering HE provision are also eligible
for HEFCE funding, either directly or via their validating HE institution. Colleges charge fees to
students not eligible for fully-funded places, and may also provide training on a commercial ba-
sis. Approved non-college training providers can also access SFA and EFA funding.
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Funding for the off-job element of apprenticeships (i. e. not the employment costs) is provided
by the SFA and routed via employers; currently this is restricted to paying for VET (not HE or
professional body) qualifications for apprentices up to the age of 24. A less restrictive appren-
ticeship funding regime is expected as apprenticeships move to new employer-led specifications,
with two-thirds funding for all qualifications (to a maximum agreed for each occupational area)
proposed from 2017. Apprentices must be employed, and paid at least the national minimum
wage (a lower rate, currently £2.73/€3.41 per hour, can be paid to apprentices aged under 19
and all apprentices in their first year).

Students on undergraduate (i.e. level 5 and 6) programmes are normally eligible for financ-
ing in the form of a student loan, provided that they have not previously completed a pro-
gramme at the same or a higher level. Grants to cover part of the costs are also available to stu-
dents from lower-income families. Loans start having to be repaid when the ex-student’s gross
income goes above a certain level, currently £21,000/€26,250 per year. Career development
loans can be obtained for some other courses, including level 7 courses; repayments start a
month after the end of the course regardless of income (a limited system of student loans is cur-
rently planned for master’s degrees). Other sources of funding include bursaries and grants pro-
vided by institutions; specific government funding sources, mainly in health, social work and ed-
ucation; sponsorship by employers, both for existing employees and sometimes for potential
recruits; and self-funding. Beyond the undergraduate and postgraduate distinction, funding
does not normally discriminate by type of qualification. In practice, full-time undergraduate pro-
grammes are more commonly financed by student loans, while programmes for existing workers
are commonly paid for by the employer or by the individual if self-employed.

» Qualifications awarded and validated by higher education institutions

The following are the main qualification types at levels 5-7 that are made under the authority of
institutions with degree-awarding powers. These qualification titles are fairly consistent across
institutions. Other HE qualification types and titles are in use on a smaller scale and tend to vary
between institutions.

The content of HE programmes is determined by institutions individually, taking into account
any relevant QAA subject area benchmark statements and professional bodies’ requirements for
course recognition. It is common for universities to work with or consult professional bodies and
employers in developing professionally- and vocationally-oriented programmes.

Many HE institutions use a system of modules and credit. This can support choice within pro-
grammes; enable students to switch between full- and part-time modes; enable qualifications to
be built up over time (there is normally a limit, typically from seven to 16 years for a bachelor’s
degree); and enable qualifications to ‘nest’ within one another, so that a student leaving before
achieving a full degree can be awarded a certificate or diploma depending on the components
achieved. Many vocationally-oriented programmes also allow credit for previous learning, in-
cluding from informal (i. e. work-based or other previously unaccredited) sources.

Certificate of Higher Education

The Certificate of HE is equivalent to the first year of a three-year bachelor’s degree, and may be
taken over one academic year full-time or, typically, two years part-time. A significant applica-
tion is to provide a first step into higher education for mature entrants, either as a route to fur-
ther study or to support entry or development in an occupation.

Level and credit EQF level 5/FHEQ level 4 (partial short cycle); 60 ECTS credits.
Designation CertHE (in subject-area).
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Admission requirements Typically a qualification at EQF level 4; exemptions may be available
for mature entrants.

Uptake (certificates awarded) 22,060 in 2012/ 13.%
Mode Full- or part-time, including distance learning.

Diploma of Higher Education

The Diploma of HE is nominally equivalent to the first two years of a three-year bachelor’s de-
gree, and may be taken over two academic years full-time or, typically, four years part-time. The
DipHE has declined in recent years due to the upgrading of courses to bachelor’s degrees (e. g.
nursing, which had used the DipHE extensively, moved to all-graduate entry between 2008 and
2013), and substitution by foundation degrees.

Level and credit EQF/FHEQ level 5 (short cycle); 120 ECTS credits.
Designation DipHE (in subject-area).

Admission requirements Typically a qualification at EQF level 4; exemptions may be available
for mature entrants. Some DipHE programmes allow direct access into the second year for
holders of CertHE, HNC or equivalent qualifications or experience.

Uptake (certificates awarded) 20,255 in 2012/13.

Mode Full- or part-time, including distance learning.

Foundation Degree

The foundation degree is (like the DipHE) nominally equivalent to the first two years of a three-
year bachelor’s degree. It was introduced in 2001/2 as a work-related programme developed by
universities in conjunction with employers or professions.* In addition to higher education insti-
tutions, four FE colleges currently have authorisation to award foundation degrees directly.

Level and credit EQF/FHEQ level 5 (short cycle); 120 ECTS credits.
Designation FDA (arts), FDSc (sciences) (in subject-area) or field-specific title, e. g. FDEng.

Admission requirements Typically a qualification at EQF level 4; exemptions may be available
for mature entrants. Some foundation degree programmes allow direct access into the second
year for holders of CertHE, HNC or equivalent qualifications or experience. FDs are particu-
larly geared to applicants with vocational qualifications at level 4.

Uptake (certificates awarded) 25,240 in 2012-13, a slight decrease from a peak of 27,000 in
the previous two years. Current enrolments suggest that numbers will fall slightly for the next
two years; it is unclear whether this is a temporary or permanent trend.

Mode Full- or part-time; full-time programmes are required to have integrated work experi-
ence, which may be limited to a placement module in each year (typically a sixth or an eighth
of the course) or comprise a longer period of employment. Work experience must have clear
learning objectives, and normally contributes to formal assessment for the degree. Additional
requirements for programmes to be classified as FDs rather than DipHEs include adequate em-

37 All HE statistics in this section are provided by the Higher Education Statistics Agency (HESA): personal corre-
spondence 23.09.2014.

38 |ee Harvey's 2009 literature review for Foundation Degree Forward provides a summary of developments, re-
search and reactions in relation to FDs: https://www.heacademy.ac.uk/sites/default/files/first_year_experience_
full_report.pdf, accessed: 01.08.2016.


https://www.heacademy.ac.uk/sites/default/files/first_year_experience_full_report.pdf
https://www.heacademy.ac.uk/sites/default/files/first_year_experience_full_report.pdf
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ployer support and involvement and a clear progression route to a bachelor’s degree that does
not involve more than 1.3 years of full-time (or equivalent part-time) study.*

Bachelor's Degree

The bachelor’s degree is the most common programme entered after upper secondary educa-
tion, and accounts for over half of all HE students. In addition to standard three-year, full-time
courses, a wide range of other modes are used including longer professional courses (e. g. medi-
cine and dentistry, but see below); sandwich courses (typically with an additional year in indus-
try); full-time programmes with shorter work placements; part-time and distance programmes,
sometimes linked to the student’s work; and top-up programmes for people who have completed
short-cycle or equivalent qualifications, or can demonstrate equivalent learning.

First degrees in medicine, dentistry and veterinary medicine are designated as bachelor’s de-
grees (e.g. MB/ChB, BDS, BVM, BVSc) and included in the statistics above, but they follow a
similar pattern to integrated master’s degrees (see below) and are regarded as being at level 7.
The BArch (architecture), which used to follow this pattern, has been split into separate bache-
lor’s and master’s degrees.

Level and credit EQF/FHEQ level 6 (first cycle); 180 ECTS credits over levels 5 and 6.

Designation BA (arts), BSc (sciences), or field-specific titles e.g. BEd (education), BMus (mu-
sic), LLB (law) etc; see note below about medical, dental and veterinary degrees.

Admission requirements A qualification at EQF level 4, normally with more stringent require-
ments for grades and volume of learning than for entry into level 5 higher education qualifica-
tions.

Uptake (certificates awarded) 388,030 in 2012/13.

Mode Full- or part-time, including distance learning.

Integrated Master's Degree

Integrated master’s degrees are commonly used to take school-leaver entrants through to meet-
ing the educational requirements for a profession, and cover similar ground as would a bache-
lor’s and separate master’s degree. They are mainly available in scientific and technical fields
and have field-specific titles (see below), although they have recently appeared in applied arts
subjects. The full programme is treated as an undergraduate course for student loan purposes,
making it easier to fund than separate bachelor’s and master’s degrees; this is currently a factor
influencing the expansion of this type of programme beyond its traditional use for science-based
professions.

Level and credit EQF/FHEQ level 7 (second cycle); 270-300 ECTS credits over levels 5-7.
Designation MEng (engineering), MChem (chemistry), MPharm (pharmacy), etc.

Admission requirements A qualification at EQF level 4, normally with more stringent require-
ments for grades and volume of learning than for entry into level 5 higher education qualifica-
tions.

Uptake (certificates awarded) 15,735 in 2012/13, subject to an upward trend with more uni-
versities and subject-areas adopting integrated master’s degrees.

39 See Foundation degree qualification benchmark, QAA 2010: http://www.qaa.ac.uk/en/Publications/Documents/
Foundation-Degree-qualification-benchmark-May-2010.pdf (last accessed 12.12.2014).


http://www.qaa.ac.uk/en/Publications/Documents/Foundation-Degree-qualification-benchmark-May-2010.pdf
http://www.qaa.ac.uk/en/Publications/Documents/Foundation-Degree-qualification-benchmark-May-2010.pdf
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Mode Full- or part-time. Full-time courses normally run over four or five years and can include
periods of professional or industry experience.

Postgraduate Certificates and Diplomas

Postgraduate certificates and diplomas are used for a variety of purposes, including providing a
shorter course to extend study beyond first-cycle level, but without needing to complete the dis-
sertation that is a normal requirement for a master’s degree; to provide preparation for some
professional careers (e. g. 21,000 awards in 2012/13 were in teaching); and to provide updating
and extension for people in work. Many programmes take the form of a ‘nested’ certificate, di-
ploma and master’s degree, enabling direct progression for students who meet the requirements
at each stage.

Level and credit PGCert, EQF/FHEQ level 7 (partial second cycle); 30+ ECTS credits.
PGDip, EQF/FHEQ level 7 (partial second cycle); normally 60 ECTS credits.
Designation PGCert/PGDip (in subject-area).

Admission requirements Normally a first-cycle degree, sometimes a short-cycle or professional
qualification or (for mature entrants) relevant experience.

Uptake (certificates awarded) 68,720 in 2012/13.

Mode Full- or part-time, including distance learning.

Master's Degree

Master’s degrees are used for a wide range of purposes including advanced academic study,
preparation for professions and careers, and ongoing development in work. Full-time UK mas-
ter’s degrees are typically 12-month intensive programmes; some, particularly those geared to
professional entry, run over longer periods.

Level and credit EQF/FHEQ level 7 (second cycle); 90-120 ECTS credits.

Designation MA (arts), MSc (sciences), or field-specific titles e.g. MBA (business), MEd (edu-
cation), MArch (architecture) etc; MRes (research) is specifically for preparation for a doctor-
ate or research career.

Admission requirements A first-cycle degree, often specified as requiring an Upper Second or
First classification; professionally-related master’s degrees may accept a professional or voca-
tional qualification instead, or verifiable professional experience and achievement.

Uptake (certificates awarded) 167,415 in 2012/13, excluding research degrees (MPhil/
MProf).

Mode Full- or part-time, including distance learning.

» Qualifications validated by vocational awarding bodies

There are currently 136 awarding bodies offering nominally 1,958 vocational and similar quali-
fications regulated by Ofqual at levels 4-7 (EQF levels 5-7), although less than half of these
were in active use in 2012/13.% Table 2 shows the distribution of these qualifications by level
and size. In 2012/13, approximately 60,000 higher-level Qualifications and Credit Framework
(QCF) Diplomas were awarded in England, Wales and Northern Ireland, with 82% at level 5
and 4 % each at levels 6 and 7. Of the total, 20 % were management qualifications, another 20 %

“0 From the Ofqual Register of Regulated Qualifications, http://register.ofqual.gov.uk/ (last accessed 12.12.2014).


http://register.ofqual.gov.uk/
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directly-awarded HNCs and HNDs (see below), and 30 % provided certification in financial serv-
ices, accountancy, further education teaching and law.*" Two qualifications, both for accounting
technicians, made up 14.5% of all QCF Diplomas awarded in 2012/13.

Table 2
Higher-level qualifications on the Ofqual database

All qualifications (at?éLE:gLOE:;its) Diplomas of 60 credits or more
Registered In use* Registered In use* Registered In use*
Level 5 (EQF) 1,622 757 789 389 218 107
Level 6 182 79 127 67 65 34
Level 7 157 70 110 52 L8 23
Total 1,958 906 1,026 508 331 164

* At least one certificate awarded in 2012/13. The final column is estimated based on the figures for all diplomas. 73 of the level
5 qualifications in this column are HNC/Ds.

Sources: Ofqual Register of Regulated Qualifications, plus analysis of statistics at http://webarchive.nationa
larchives.gov.uk/20140807151639/http://ofqual.gov.uk/documents/annual-qualifications-market-report-eng
land-wales-northern-ireland-data-tables/ (last accessed 12.12.2014).

Qualification types within the vocational sector are highly diverse. Qualification content com-
monly reflects relevant NOS or formal professional or industry standards, and in the QCF, it was
presented in a standard format of learning outcomes and assessment criteria.

Although a minimum level of standardisation of titles was required within the QCF, each
awarding body typically has its own range of qualifications and there is less commonality than in
higher education. The following three qualification types have been selected as they are avail-
able across a wide range of fields and account for a significant number of registrations.

Higher National Certificate and Diploma (Edexcel*)

There are currently 40 HNC/D titles listed by Edexcel. HNC/Ds may be awarded directly by
Edexcel (‘BTEC HNC/Ds’) or under licence by HE institutions, where they are viewed as part of
the HE system (both types are widely delivered in FE colleges). They are generally considered a
more standardised and practically-oriented alternative to the CertHE and DipHE. In some uni-
versities, they are integrated with vocationally-oriented bachelor’s degrees, allowing entry into
the second or third years, respectively, of the degree. HNC/Ds have gradually been eroded by
HE institutions’ own qualifications, including foundation degrees, and by full-time programmes
being revised to lead to full degrees rather than HNDs. In the last two years, there has been a
significant increase in enrolment via private, non-degree-awarding HE providers, though as yet
this has not translated into qualifications awarded.

Level and credit HNC, EQF level 5/RQF or FHEQ level 4 (partial short cycle); 60 ECTS credits.
HND, EQF level 5/RQF or FHEQ level 5 (short cycle); 120 ECTS credits.

4 See figure 49 in http://webarchive.nationalarchives.gov.uk/20141031163546/http://ofqual.gov.uk/standards/statis
tics/annual-qualification-market-report-england-wales-northern-ireland/; accessed: 01.08.2016. Figures for
England are likely to be around 8% lower.

“2 Edexcel is owned by Pearson Education. It incorporates former Business and Technology Education Council
(BTEC) qualifications.


http://webarchive.nationalarchives.gov.uk/20140807151639/http://ofqual.gov.uk/documents/annual-qualifications-market-report-england-wales-northern-ireland-data-tables/
http://webarchive.nationalarchives.gov.uk/20140807151639/http://ofqual.gov.uk/documents/annual-qualifications-market-report-england-wales-northern-ireland-data-tables/
http://webarchive.nationalarchives.gov.uk/20140807151639/http://ofqual.gov.uk/documents/annual-qualifications-market-report-england-wales-northern-ireland-data-tables/
http://webarchive.nationalarchives.gov.uk/20141031163546/http://ofqual.gov.uk/standards/statistics/annual-qualification-market-report-england-wales-northern-ireland/
http://webarchive.nationalarchives.gov.uk/20141031163546/http://ofqual.gov.uk/standards/statistics/annual-qualification-market-report-england-wales-northern-ireland/
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Designation HNC or HND (in subject-area).

Admission requirements Typically a qualification at EQF level 4; exemptions may be available
for mature entrants.

Uptake (certificates awarded) 19,290 including both direct (‘BTEC’) awards and those made
under licence from Edexcel by universities (2012/13): 9,695 HNCs and 9,595 HNDs.

Mode Full- or part-time. Traditionally, HNCs were taken part-time over two years, HNDs full-
time over two years, sometimes with a sandwich (work experience) year in between. Both can
now be taken via both modes, with the two programmes frequently linked so that HNC gradu-
ates can gain an HND with further study. Work placement modules are common, but not com-
pulsory, in full-time programmes.

Professional Certificate and Diploma (Edexcel)

The Edexcel ‘Professional’ programmes are designed for people in work. They cover specific oc-
cupational needs, support career progression and support entry to longer programmes (those at
EQF level 5, for instance, can provide credit into an HNC/D). In addition to the (currently 37)
standard awards listed on the Ofqual register, custom qualifications can be developed for spe-
cific applications such as staff development by a particular employer or group of employers.
These are not normally submitted to Ofqual unless the level of uptake justifies it.

Level and credit EQF levels 5-7/RQF levels 4-7; variable credit size, most under 30 ECTS.

Designation Professional Certificate/Diploma (in subject-area), or a standard QCF-type title is
used e. g. Level 5 Diploma in Management.

Admission requirements Variable, may require a relevant qualification at the previous level or
experience in a suitable occupational role.

Uptake (certificates awarded) 7,300 in 2012/13: 5,300 at level 5 and 2,000 at level 7 (level 7
mainly one qualification, Certificate/Diploma in Strategic Management and Leadership).
These exclude small awards of 6 ECTS credits or less, as well as larger qualifications outside
the QCF. None were awarded at level 6in 2012/13.

Mode Normally part-time or work-based (i.e. all the work for the qualification is done at the
workplace, with tutor support) or a mix of both.

National Vocational Qualifications (NVQs) (various awarding bodies)

NVQs were introduced towards the end of the 1980s as a type of qualification based directly on
NOS and assessed through demonstration of competence in the workplace. Although NVQs are
no longer recognised as a distinct qualification type, qualifications that follow these principles
could be designated ‘NVQ’ in the QCF, and this provision remains in the RQF. The NVQ title has
been retained in some occupational areas and dropped in others; it is likely over time that fewer
higher-level qualifications will be designated as NVQs, although some will continue to follow the
same principles.

Level and credit EQF levels 5-7/RQF levels 4-7; variable credit size.
Designation NVQ Certificate/Diploma (in subject-area).

Admission requirements Experience in a relevant occupational role. A principle of NVQs at all
levels has been that they are open to anyone able to demonstrate the appropriate level of com-
petence.



Higher Vocational Education and Training in England WDP 175

Uptake Achievement of higher-level NVQs peaked at 34,400 in 2009/10 before the qualifica-
tions started to migrate to the QCF. No separate figures are available for NVQ-type qualifica-
tions within the QCF or RQF. Over 75 % of higher-level NVQs were awarded in business and
management.

Mode Work-based with part-time, distance or self-managed study. People already experienced
in the area concerned who are working at an appropriate level can simply enrol and be as-
sessed.

» Higher Apprenticeships

Higher Apprenticeships (HAs)* are work-based programmes at EQF levels 5-7 that require both
the development of work-based competence and in-depth knowledge relevant to a professional
or industry field. Higher Apprentices will normally achieve one or more of a higher vocational
qualification, a vocationally-oriented HE qualification, and full or intermediate qualified status
in a profession or licensed occupation.

HAs were introduced in 2008, initially at EQF level 5, as an alternative to full-time higher edu-
cation and a means of accessing higher technical and professional careers. From 2013, HAs have
been extended to levels 6 and 7, and employers have been given the lead role in developing the
standards for apprenticeships, normally in conjunction with professional bodies where they ex-
ist; these are developed as outline statements normally not exceeding two pages, and need to
reflect standards that are widely used in the industry or profession concerned. The duration of
HAs, and the balance between on- and off-job training, varies between programmes, and for
some programmes, it can also be tailored to individual needs. Funding for apprenticeships is
provided via employers rather than educational institutions or training providers.

Level and credit EQF levels 5-7/RQF or FHEQ levels 4-7; programmes at EQF level 5 must be
at least 45 ECTS credits, and at levels 6 or 7, 60 credits.

Qualifications Various combinations are possible, provided that they demonstrate both mas-
tery of knowledge and competence at work. Typical qualification outcomes include (a) an HE
qualification such as a foundation degree that attests to both knowledge and practical compe-
tence; (b) an HE or other knowledge-based qualification, such as an HNC/D or degree, plus an
NVQ-type qualification or recognition in a profession; or (c) completion of the knowledge-
based and practical components leading to recognition in a profession.

Admission requirements Generally a qualification at the previous level. Some can be entered
from full-time education, while others are designed to follow on from relevant experience.

Uptake (enrolments) 3,700 starts in 2011/12, 9,800 in 2012/13, plus additional starts on pro-
grammes leading to HE qualifications only; numbers are expected to increase significantly as
more HA programmes are introduced.

Mode Work-based with part-time or distance study.

» Professional body qualifications

There are nearly 400 professional bodies in the UK,* including learned societies, self-governing
associations and independent regulators or registration bodies. Many of these exercise a high

“ A summary, including currently-available programmes, is given by the National Apprenticeships Service at
http://lwww.apprenticeships.org.uk/employers/higher-apprenticeships.aspx; guidance on developing apprentice-
ship specifications is at https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/287276/
bis-14-p194-future-of-apprenticeships-in-england-guidance-for-trailblazers-revised-version-2.pdf (both last
accessed 12.12.2014).

4 professional Associations Research Network estimate, 2014.


http://www.apprenticeships.org.uk/employers/higher-apprenticeships.aspx
https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/287276/bis-14-p194-future-of-apprenticeships-in-england-guidance-for-trailblazers-revised-version-2.pdf
https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/287276/bis-14-p194-future-of-apprenticeships-in-england-guidance-for-trailblazers-revised-version-2.pdf
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level of authority in their areas of work, particularly where membership is backed by legislation
or customarily expected by clients and employers. The more formalised professions award a
qualified status in the form of a full membership grade or a title such as Solicitor, Chartered En-
gineer or Registered Nurse. Qualified status normally requires achievement of a higher-level
qualification or passes in a series of examinations, plus a period of supervised and (increasingly)
assessed practical experience. Retaining qualified status depends on meeting ongoing require-
ments, working within the profession’s code of practice, and sometimes undergoing some form
of periodic reassessment. The detailed regulations for achieving qualified status vary between
professions.*

Some professional bodies also provide permanent certificates and diplomas, normally to meet
the academic requirements for entry, provide staging-posts on the way towards full qualifica-
tion, or provide an intermediate-level qualification for associate professionals or technicians.
These qualifications may be validated via Ofqual (e.g. legal executives, accounting technicians
and some financial services qualifications) or through the international standard 1SO17024 (at
the higher levels largely limited to financial services and energy performance assessors), or more
commonly simply developed and awarded under the authority of the professional body and de-
livered by approved training providers or occasionally by the professional body itself. Particu-
larly in the business and financial sectors, it is common for qualifications to be made up of taught
or self-study modules that are assessed by written examinations, without coursework or integra-
tion with practice. Sometimes these non-framework qualifications are identified as being at a na-
tional framework level, but unless they have been credit-rated by a university, this is usually
simply the result of an informal assessment by the profession itself.

1.3 Higher-level programmes and qualifications with practical learning

The following seven examples of higher-level programmes include both practical and academic
learning. They are arranged in a rough sequence from full-time programmes with placement or
sandwich periods, through structured part-time programmes to those that can be built around
learners’ needs and careers. .

» Integrated work placement modules (Chester University)

Qualification Bachelor’s degrees (level 6) and foundation degrees (level 5); the modules
themselves are at level 5 and are worth 10 ECTS credits, so they form 8% or 5% of the pro-
gramme, respectively.

Background and developments Since the early 1990s Chester University has increasingly re-
quired its full-time bachelor’s and foundation degree students, including those studying
purely academic subjects, to undertake a module entitled ‘Enhancing your employability
through work-based learning.” This is a key element of the University’s employability strategy
and a selling-point for its courses. The module, which is normally taken in the second year of a
three-year degree (final year of a foundation degree), is based on a work placement, and pro-
vides academic credit towards the degree. Work experience may be related to the subject of
the degree or to the student’s interests and intended career.

Numbers and trends Over the last five years, the number of students completing the module
has increased from 870 to 1,233 annually. This trend is set to continue as the module is incor-
porated into more degree courses and the university expands.

% For a summary of professional bodies’ approaches see Lester, S.2008. Routes and requirements for becoming
professionally qualified. Bristol: Professional Associations Research Network. This is pre-development of Higher
Apprenticeships and of all-graduate entry in nursing, but the principles and most of the examples are still cur-
rent.
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Mode and structure Placements are at least five weeks and lead to 20 UK credits (10 ECTS
credits).

Integration of practical learning A pre-placement induction programme is provided by the uni-
versity, to help students develop and agree an action plan that develops employability skills
(e.g. communication, time and project management, negotiation skills, teamwork, etc). This
forms the basis of a learning agreement with their tutor and the employer. Students are re-
sponsible for managing their own learning during the placement and are also required to ana-
lyse and reflect critically on their approach to and achievement of the targets specified in their
action plan. Students also devise a personal professional development plan based on their
module experiences; this enables them to identify future career options and the actions re-
quired to attain them.

Roles of employers and tutors The employer provides experience in normal work tasks as well
as mentoring. The placement tutor liaises with the employer and student, providing advice
and guidance as needed through the placement.

Assessment At the end of the placement, students write a critically reflective account which is
assessed by the university as the main piece of work for the module. The employer also com-
pletes a placement appraisal which contributes 10 % towards the module.

Labour market relevance The placement module is designed to give full-time students experi-
ence of the workplace and of learning from, and critically reflecting on, work and the way it is
organised. The module may contribute directly to professional learning and to the student
gaining employment, or may act as a more general preparation for employability.

Funding Placements are unpaid and are treated as part of the degree course for funding pur-
poses. The university provides a subsidy for travel costs associated with the placement.

» Foundation degree in Marine Engineering (South Tyneside College, validated
by Northumbria University)

Qualification FDEng, level 5, 120 ECTS credits.

Background and developments The FD was designed to provide an entry programme for a ca-
reer as an Engineering or Electrotechnical Officer under International Maritime Organisation
regulations, as part of the Merchant Navy officer cadet training scheme. Content was devel-
oped by the college in conjunction with relevant employers and the Maritime and Coastguard
Agency (MCA). The programme includes certification as an Engineer Officer of the Watch
with the MCA, and all the academic requirements for Chief Engineer.

Numbers and trends Approximately 30 students per year at South Tyneside College.

Mode and structure Full-time over three years, with a four-month practical phase at sea in
year 1 and a second six-month period between years 2 and 3: i.e. amounting to approximately
40% of the programme. In addition to the FD, students take short technical and safety courses
during their programme. Entry requires a level 4 qualification, either relevant A-levels or an
engineering-based vocational qualification.

Integration of practical learning The FD is designed to support the practical phases and
includes one work-based learning module that involves a practical investigation into aspects
of the student’s work; otherwise there is no direct integration between the college and practi-
cal phases.

Roles of employers and tutors Students must be sponsored by a relevant employer to start the
course. The employer is responsible for the practical phases and for courses that are not part
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of the FD. College tutors support the FD, but do not normally become involved in the practical
phases beyond assessment of the work-based learning module.

Assessment The FD is assessed by the college through examinations, assignments and practi-
cals. The practical phases are assessed by the employer via a logbook, and students also take
an oral examination with the Maritime and Coastguard Agency for registration as an Officer of
the Watch.

Labour market relevance The programme provides entry and initial qualification for a career as
a merchant marine engineering officer, including associate membership of the Institute of Ma-
rine Engineering, Science and Technology. Students can progress to completing a BEng de-
gree.

Funding Students need to be sponsored by a suitable employer, who provides the work place-
ments and funds the programme.

Higher Apprenticeship in Construction Management (National consortium including
industry bodies, the validating university, employers and colleges)

Qualification Leads to a foundation degree, level 5, 120 ECTS credits.

Background and developments The HA in Construction Management was developed in 2011-
12 by a consortium led by Middlesex University and supported by CITB, the construction in-
dustry skills body, and the Universities Vocational Awards Council; content was developed in
conjunction with the CITB and to reflect relevant professional standards. The HA is designed
to be provided through an FE college in conjunction with an employer; the qualification is va-
lidated by Middlesex University.

A related level 6 HA has also been developed, which will lead to a bachelor’s degree and quali-
fied membership of the Chartered Institute of Building and/or the Royal Institution of Char-
tered Surveyors.

Numbers and trends The HA is currently (2014 onwards) being piloted with one FE college
(from a group of ten potential partners), with 15 students. Numbers are expected to increase
modestly next year, and more significantly (with 1,200 planned places) as the financial situa-
tion in the construction industry improves and apprenticeship funding rules change to include
HE qualifications.

Mode and structure Apprentices are employed full-time. Previous experience in the construc-
tion industry, for instance through a level 4 apprenticeship or vocational programme, is re-
quired. Apprentices will take the HA over three years, working full-time with regular or peri-
odic study release; the exact design of courses and balance of day and evening attendance will
vary between colleges. The length can be shortened for apprentices who already have an HNC
or similar qualification.

Integration of practical learning Each course module includes theoretical learning and learning
directly from the work environment. The way that the practice requirements for each module
are met is negotiated individually to reflect the particular workplace setting. Off-job teaching
can be provided through various modes and in different settings, including at employers’
premises where feasible.

Roles of employers and tutors Employers must ensure that the professional competence re-
quirements of the apprenticeship are met, and provide each apprentice with a workplace men-
tor. The mentor helps identify workplace activities and projects that will contribute to module
learning outcomes, and is also involved in formative assessment of competence. The college
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provides a link tutor who liaises with the employer and workplace mentor, and is accessible to
the apprentice throughout the programme.

Assessment The main means of assessment are work-based projects, which cover both the
knowledge and practice aspects of the programme. The specific projects are negotiated be-
tween the college, the apprentice and the employer, with formative assessment in the work-
place and a final assessment by the college according to the module learning outcomes. The
workplace assessment also contributes to the practice-based requirements of the relevant pro-
fessional body.

Labour market relevance The HA provides a work-based development route for construction
site managers. It has been developed with the support of employers in the sector and meets an
identified need for skills. On completion, apprentices will be eligible to continue directly to a
bachelor’s degree in the same area, including via the level 6 HA that is currently being devel-
oped.

Funding Programmes may be fully employer-funded (with the employer being able to claim a
proportion of the college fees under current apprenticeship funding rules), or the college fees
may be paid by the apprentice; in the latter case, the apprentice is eligible for student finance.

» Association of Chartered Certified Accountants (ACCA) accountancy pathway

Qualification Pathway to qualification as a Chartered Certified Accountant (level 7 equiva-
lent), includes diplomas at level 5 and an optional first-cycle degree in accounting and fi-
nance.

Background and developments ACCA is one of four chartered accountancy bodies operating in
England and setting standards for the training of accountants. Of the four, it has the largest
non-graduate intake, at just over 50%: many enter directly from upper secondary education
and some from level 4 FE courses and apprenticeships, including ACCA’s own foundation
course. ACCA courses are provided by a mix of HE and FE institutions and private providers. A
link with Oxford Brookes University enables non-graduate entrants to work towards a bache-
lor’s degree en route.

Numbers and trends There are over 370,000 people studying with ACCA worldwide, with
9,700 qualifying at the chartered level in 2013; an estimated 3,700 of these will have qualified
in England. Numbers of students are growing, although there was a slight dip in the number
of qualifiers in 2013.

Mode and structure Normally part-time, with no set structure. Entry to the main professional
route requires a level 4 qualification. The main route, which entrants are allowed ten years to
complete, is divided into two phases: Fundamentals, consisting of nine compulsory modules,
and Professional. ACCA diplomas are awarded for the achievement of groups of modules in
the Fundamentals phase, with the first (3-module) Diploma recognised on the QCF. At the end
of this phase, students are eligible to complete a research and analysis project to gain a BSc in
Applied Accounting. Various exemptions are available from the modules for accountancy de-
grees and other accredited learning.

The Professional phase is pitched at level 7* and requires five out of seven modules to be
taken. ACCA also requires a total of three years’ mentored practical experience in an account-
ing or financial role in order to qualify. This can be alongside, after, or partly before taking the
courses.

4 professional phase courses are widely regarded as being at level 7, although not placed on any UK qualifica-
tions framework; they are in the Irish NFQ at level 9 (EQF level 7).



64

>

Landerberichte / Country Reports | IV

Integration of practical learning The performance objectives for the practical requirement are
each linked to a theory module, encouraging students to organise their programme so that
their work and their course topics coincide. Some employers will support this, but there is no
compulsion to take modules and gain relevant work experience in parallel.

Roles of employers and tutors The student’s employer normally provides a mentor who is a
qualified accountant, who signs off the achievement of workplace performance objectives. It is
also possible for the student to have a mentor from outside the workplace, provided that s/he
has access to the student’s work. The course provider does not normally become involved in
the practical part of qualifying. Students also have a workplace or other relevant mentor for
the degree project.

Assessment Modules are assessed by written examinations. The practical requirement is as-
sessed through meeting performance objectives at work, which the student writes up and has
countersigned by his or her mentor.

Labour market relevance Qualifying as an accountant provides access to a range of professional
careers in the financial and business sectors. Qualified accountants may be accepted on to sec-
ond-cycle programmes such as MBAs, sometimes without a first degree.

Funding Programmes are commonly funded by employers, although this may not extend to
the degree, for which student finance is normally available.

Higher Apprenticeships in Professional Services

Qualification Two frameworks are available, at EQF levels 5 (RQF level 4), equivalent to ‘tech-
nician’ level, and 7, the full professional level. The level 5 programme has three routes: audit,
leading to the Institute of Chartered Accountants’ Certificate in Finance, Accounting and Busi-
ness, plus a competence-based RQF diploma; tax, leading to qualification with the Association
of Taxation Technicians, plus an RQF diploma; and consulting, leading to an RQF certificate
and diploma (there is no relevant professional qualification at this level). At level 7, all path-
ways include an RQF diploma awarded by the vocational awarding body OCR; the accoun-
tancy and audit pathways result in qualification as a chartered accountant, and the tax path-
way qualifies the apprentice either as a chartered accountant or chartered tax adviser.

Background and developments Development of the HA programmes was led by Pricewater-
houseCoopers (PWC), a global network of accountancy and professional services firms, in con-
junction with other employers in the sector and the Financial Skills Partnership. They build on

PwC’s existing school-leaver and work-integrated degree entry-routes, which have each oper-
ated successfully for over ten years, and aim to widen the pool of recruits beyond the tradi-
tional graduate intake in order to ensure a continuing supply of talent; with over 600,000 new

jobs expected in this sector over the next decade, recruitment and training is expected to be a

major challenge.” As one of England’s largest graduate recruiters, PwC is conscious of the

need to foster social mobility by providing high-level pathways for non-graduates. The level 5

programme was launched in 2012, and the level 7 programme in 2013.

Numbers and trends Information on uptake is currently unavailable.

Mode and structure The programmes are taken while in full-time employment, and include off-
job courses normally via block- or day-release, or various forms of blended learning, with a
college or higher education provider. There is no time limit for gaining qualified status, and
individual programmes can be designed to suit the needs of individuals and employers.

L7

Department for Business, Innovation and Skills 2013, Growth is our Business.
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Integration of practical learning The RQF qualifications in all schemes draw on learning from
the workplace, which apprentices need to demonstrate for assessment.

Roles of employers and tutors Employers provide a training supervisor responsible for the ap-
prentice’s development and for certain aspects of work-based assessment and sign-off. Tutors
for the professional qualifications do not become involved in on-the-job development or as-
sessment, but assessors for the RQF qualifications will examine work-based evidence and li-
aise with training supervisors.

Assessment Professional qualifications are assessed via a series of written examinations and
through sign-off by the training supervisor against the professional body’s practising criteria.
The RQF diplomas are assessed through varied means, including the assessor examining docu-
ments produced by the apprentice at work, testimony from the training supervisor and verbal
questioning.

Labour market relevance The programmes at both levels provide entry to professional careers
and meet demand identified by employers. The lower-level programme offers good progres-
sion opportunities to fully qualified levels in the relevant professions and to higher education.
PwC’s experience with similar programmes indicates a near-100% employment rate after
completion.

Funding Learners are fully employed and funded by the employer.

» Professional pathway and Higher Apprenticeship in facilities management

Qualification Qualifications at EQF levels 5-7, including British Institute of Facilities Manage-
ment (BIFM) Diplomas at all levels, HNC/D and Foundation Degree.

Background and developments Facilities management (the management of commercial and
public buildings, estates and associated services) is increasingly demanding a high level of
technical knowledge in addition to general management ability. It is not strongly formalised
as a profession, although BIFM has a full member grade based on a level 5 qualification and
associated experience, and a certificated grade at level 6. BIFM recently replaced its two-stage
examination system with a suite of certificates and diplomas, validated in the RQF, that cater
to entrants across a wide spectrum of educational attainment, experience and job roles. A
Higher Apprenticeship (HA) leading to level 5 (RQF level 4 and 5) qualifications was intro-
duced in 2012 and forms part of the pathway; it can take between one and four years to com-
plete.

Numbers and trends In 2012/13, 320 BIFM certificates and diplomas were awarded at level 5
(for both HA and non-Apprenticeship pathways), and eleven at levels 6 and 7. The trend is
expected to continue upwards as these relatively new qualifications become established.

Mode and structure Part-time or distance learning; the mode and duration of learning can vary
according to individual need with, for instance, each level of the two-part HA being offered
over eighteen months. The BIFM certificates and diplomas form a progression from EQF levels
3 to 7, relating to different job roles in the industry. The qualifications are modular and have a
core-and-options structure to allow tailoring to job role and career interests. The HA is availa-
ble at RQF levels 4 and 5 (EQF level 5), either separately or with progression from one to the
other. The lower-level (RQF level 4) HA leads to a competence-based qualification and either
a BIFM diploma or an HNC; depending on pathway and provider, the upper-level HA leads
variously to a foundation degree, an HND and a BIFM certificate, or an extended BIFM di-
ploma. On meeting the experience requirements, graduates from the upper-level programme
are eligible for full BIFM membership.
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Integration of practical learning The qualifications are designed for people in work, and in-
clude assignments designed to draw directly on participants’ work activities.

Roles of employers and tutors BIFM and associated qualifications are designed to support work-
place-integrated learning without specific employer support or tutors becoming involved in
learners’ workplaces, beyond discussing and assessing assignments.

Assessment The assessment may occur through a variety of methods; most modules include as-
signments that draw on participants’ work situations.

Labour market relevance Programmes are matched to work roles in facilities management and
geared directly to job demands. Progression from one qualification level to the next is de-
signed to support career progression. The Level 7 Diploma provides credit towards a facilities
management master’s degrees at two partner universities.

Funding The funding may be provided by the employer, or via student or career development
loans, depending on the programme.

Work-based Learning programmes (Middlesex University)

Qualification HE qualifications at EQF levels 5-7, from certificates of credit to master’s de-
grees.

Background and developments Work-based learning (WBL) at Middlesex originated in the
early 1990s as a means of providing negotiated higher education pathways for people in work.
A variety of routes are offered, including individually-negotiated, employer cohort and sector-
specific programmes. WBL at Middlesex takes a transdisciplinary approach rather than being
grounded in a specific academic or professional field, enabling custom programmes to be de-
veloped to respond to sector, organisational or individual work contexts and development
aims.*

Numbers and trends In 2013/14, there were 613 graduates, of which 296 were at level 7 (in-
cluding 118 full master’s degrees), 309 at level 6 (152 full degrees) and eight at level 5. There
is an increasing trend towards employer- or sector-based cohorts rather than fully individual
programmes.

Mode and structure, integration of practical learning Work-based. WBL programmes are cen-
tred around participants’ practice. Individual programmes normally start with a planning
component enabling the learner to reflect on his or her experience; if relevant, they claim
credit for prior learning; and they negotiate a learning agreement that defines the programme
and how it will be assessed. Cohort programmes are developed through negotiation at the em-
ployer, group or profession level, with the resulting framework potentially allowing for fur-
ther adaptation at the individual level. Further components are agreed through a group or in-
dividual learning agreement and can include in-house development activities, work projects
and research, and existing or purpose-designed modules.

Roles of employers and tutors The employer (or sector body) may play a central role in defining
the detailed curriculum and supporting learning and assessment; at minimum, employers
agree to support work-based projects. University tutors typically support learners via the Uni-
versity’s virtual learning environment, as well as providing face-to-face workshops.

48

See Bravenboer D. W. and B. Workman (in press). Developing a Transdisciplinary Work Based Learning Curricu-

lum: a model for recognising learning from work. In Keppell, Reushle and Antonio. Open Learning and Formal
Credentialing in Higher Education: Curriculum Models and Institutional Policies. Hershey, PA: 1GI Global.
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Assessment The assessment is negotiated on a cohort or individual basis and can include writ-
ten work, reflective reports and commentaries, audio-visual accounts, and presentations of ar-
tefacts or products that demonstrate how work-based learning has contributed to the en-
hancement of practice. In all cases, learning achievement is assessed in relation to the module
learning outcomes at the relevant level for the qualification being sought.

Labour market relevance WBL programmes are used by organisations to support strategic
workforce development, and they have also been used to transform industry sectors where
barriers to professional development exist. They are used by people in work as a means of per-
sonal professional development, to aid career progression, and to validate levels of achieve-
ment that have otherwise been unaccredited. They are used as a starting-point in HE, to ‘top
up’ from lower-level qualifications to a degree (for instance, teaching assistants wanting to
qualify as teachers), and by businesspeople and senior professionals as a vehicle for ongoing
development. HE qualifications obtained through WBL enable progression to the next aca-
demic level, including into doctorates, and can contribute to qualified status in some profes-
sions.

Funding Normal sources of student finance can be used, but employer- and self-funding (or a
combination of both) is common for WBL programmes.

1.4 Developments, reforms and debates

A number of developments and reforms have affected higher-level work-related education and
training over the last few decades, of which the following have had a lasting impact on the sec-
tor:

» Credit and modularisation. Credit is not universal, but is used in many HE institutions at
least for part-time courses, and was compulsory in the QCF. Credit has facilitated flexibility
and progression in qualifications, but its over-use has also led to programmes losing coher-
ence and a reduction in synoptic or integrative assessment.

» Credit for previous learning. The principle of giving credit for previous relevant learning is
now well-established, although not universal. This can include exemption from taking a unit
or module, or credit within a unit or module; it can be based either on equivalent previously
certificated learning or on making a case (which can be in the form of a narrative or portfo-
lio) based on non-certificate-bearing courses or experience-based learning. In higher educa-
tion, it is usual to put a limit on the proportion of a qualification that can be acquired in this
way, although some programmes permit work done before registration to be used for the en-
tire qualification (in a similar way to a doctorate by publication).

» Direct access to assessment. The principle of separating assessment, and therefore achieve-
ment of the qualification, from courses and learning processes has become widely used in
NVQs. Although it is most common in NVQ-type qualifications and some professional assess-
ments, similar principles are used in a wider range of programmes for providing credit for
experience-based learning.

» Individually negotiated content. HE programmes based around learning agreements, where
the content and the work to be assessed is negotiated by the learner or their employer with
the university, have been offered in some universities since the early 1990s. These pro-
grammes still form a small minority of the provision, generally for people in work.

More recently, the most significant structural changes have been the introduction and subse-
quent withdrawal of the QCF in 2008 and the gradual introduction of Higher Apprenticeships.
The QCF (described more fully in Part 2) was introduced as a credit-based qualifications frame-
work, and designed to focus on units rather than full qualifications. It necessitated re-specifying
thousands of qualifications (including former NVQs) into a format based on units, learning out-
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comes and assessment criteria, with the aim that units would be registered on a database and
could be used in multiple qualifications, facilitating common content and ease of progression. In
practice, this facility has been poorly used and the QCF resulted in a large increase in the num-
ber of vocational qualifications; it also never fully replaced the pre-existing NQF. A recent review
by Ofqual has resulted in the withdrawal of the QCF and its replacement by the RQF, returning
to a single framework outside of higher education.

Higher Apprenticeships (HAs) were initially introduced in 2008 at level 5 in five occupational
areas, expanding to 45 by 2012. Initially, the design rules for HAs were based on those for
lower-level apprenticeships, which proved restrictive and confusing, particularly in the require-
ment for separate ‘knowledge’ and ‘competence’ qualifications and the acceptance of a relatively
small amount of credit as meeting the requirements for either. The rules were revised in 2013 to
remove the necessity for separate qualifications, allow HAs to be extended to levels 6 and 7 and
include university qualifications, and increase the minimum size of qualifications closer to the
norms in higher education. Employers have also been given a much stronger role in the design of
HAs and in controlling funding, leading to an increase in the proportion of apprenticeship
frameworks at the higher levels and a focus on areas with high labour market relevance. While
HAs at the upper levels are in an early stage of development, they have been well-received by
many professional bodies and employers, with interest in using them as alternatives to recruit-
ing graduates. It should be noted that HAs currently (in 2014) account for only 1.5% of enrol-
ment in higher-level programmes, although they have a good level of political support and are
expected to expand.

An underlying if gradual trend that HAs are a part of is the opening up of many professional
careers to entrants who do not initially have degrees, effectively creating alternatives to full-time
higher education. This has emerged partially in response to government concern about restric-
tive access to professions,”’ although initially policy initiatives emphasised widening access to
higher education (and particularly to highly regarded courses such as medicine, veterinary sci-
ence and law) rather than creating alternative routes. Professions themselves have also been ac-
tive in creating alternative entry-routes, although aside from a few notable examples (such as
ACCA, as described in the preceding section), these have remained limited in scale. Initiatives to
bypass higher education have led to concerns that professionals who qualify without degrees
may be disadvantaged in the labour market. This has encouraged work-based routes that incor-
porate higher education qualifications, either as a matter of course (as with many HAs), or as an
option (as for instance with the ACCA and BIFM examples in section 1.3 and the Chartered Insti-
tute of Legal Executives). A series of HAs leading to degrees in professional areas (‘degree ap-
prenticeships’) were announced in 2015.

As previously noted, a trend is for mainstream higher vocational qualifications to be replaced
by those validated by higher education institutions. This has particularly affected HNCs and
HNDs, which have both been substituted by HE qualifications at the same level and upgraded to
full degree courses.”® At the higher levels, non-HE higher vocational qualifications remain strong
in some niches (e.g. management, intermediate-level accountancy and law, financial services,
and FE teaching).

Finally, the effect of funding reforms needs to be considered. Until 1998, most short- and first-
cycle courses were free, and full-time students living away from home could obtain a means-
tested grant to help with living costs. Grants were replaced by loans in 1998, and tuition fees

4 Unleashing Aspiration: Final report of the Panel on Fair Access to the Professions, chair A. Milburn, Cabinet
Office 2009.

50 The case for increased sub-degree higher level provision and high-level training for the existing workforce was
made in the widely-supported Leitch review of skills (Prosperity for all in the global economy — world class skills,
The Stationery Office 2006), but the main focus of expansion has remained on full degrees and younger students.
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initially of £1,000/€1,250 per year were introduced. Fees were increased to a maximum of
£3,000/€3,750 per year in 2004, and £9,000/€11,250 in 2012. Most universities charge at or
close to the maximum for full-time first degrees; short-cycle and part-time courses, and courses
in FE colleges, are typically cheaper. As described in section 1.2, second-cycle and other level 7
courses, as well as qualifications at a lower or equivalent level to those the student already
holds, are treated less favourably for student loans. The effect on full-time student numbers has
been less pronounced than feared, partly because of the income-contingent nature of loan re-
payments; it has nevertheless raised concerns about equality of access to higher education and
to professional careers. Part-time enrolment has declined by 24 % over the last four years after a
steady long-term increase. This is currently cause for concern in terms of diversifying entry-
routes to higher-level careers, providing access for older learners, and supporting retraining,
skills upgrading and career development.

1.5 Conclusions

In England, entry to many higher-level occupations evolved from a principally apprenticeship-
style model before the Industrial Revolution, through a parallel mode where work-based learn-
ing was accompanied by day- or block-release classes, to a sequential model with full-time
higher education followed by work-based training (in some cases accompanied by off--the-job
study).”’ By the end of the twentieth century, the sequential model and full-time degrees had
largely marginalised part-time study as a route to a professional career, and made ‘going to uni-
versity’ the automatic choice for academically able school leavers. This tacit message was re-
inforced at the end of the millennium by an official target for 50 % of young people to progress
to higher education by the age of 30.

More recent thinking has questioned the wisdom of using the continuing expansion of full-
time higher education to drive the supply of higher-level skills. Various initiatives have emerged
that contribute to stemming the drift towards the sequential model, including the introduction
of foundation degrees and Higher Apprenticeships, and the introduction or expansion of non-
graduate routes by professional bodies. When taken together, these are beginning to create
credible alternatives to the full-time route (or modifying it, for instance by introducing more ex-
posure to work pre-graduation), but they have sometimes been pursued less effectively than
they might have been. The continued low priority given to vocationally-related routes pre-18,
along with limitations in the advice and guidance available to young people, also make it more
difficult to gain support for high-status alternatives to full-time higher education. The introduc-
tion of apprenticeship-type routes that lead to careers in sought-after professions and organisa-
tions, while also providing well-recognised higher education qualifications, has the potential to
be a significant step towards creating a mainstream alternative to full-time higher education.

In introducing ‘new’ parallel routes and work placements, a factor that currently needs more
attention is the extent to which academic and practical learning are actually integrated. Many
parallel routes are parallel only in terms of the two components running alongside each other,
with little interaction between what is happening in each of them. Genuinely integrated training
is present in a few programmes, primarily in the health and social care sector and in company-
based programmes; the theory and technique-based modules that are common, for instance, in
the business sector leave this much more to chance. A dilemma exists between the level of struc-
ture that is needed to properly integrate practical and theoretical learning, and the flexibility
that can be provided by approaches such as ACCA’s modular professional pathway. There are,

' These modes (and ‘integrated’ pathways) are explained in Bines, H. 1992. Issues in course design, in Develop-
ing professional education, ed. H. Bines and D. Watson. Buckingham: Open University Press, and Lester, S.2008.
Routes and requirements for becoming professionally qualified. Bristol: Professional Associations Research Net-
work.
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however, examples where integration is improved in open-structure pathways through using
modules or assessment activities that encourage work-based investigation, reflection and evalu-
ation.

Finally, English higher vocational qualifications have suffered through the country’s bipartite
and at times ideologically-driven approach to qualifications frameworks, along with, in some
cases, poor articulation with professional standards and qualified status. Recent evidence sug-
gests that this situation may be improving, with more flexibility introduced into Higher Appren-
ticeships and the removal of the more restrictive requirements of the Qualifications and Credit
Framework following the recent Ofqual review.
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Part 2: National Qualifications Frameworks
» Introduction

Following recent reforms, there are now two national qualifications frameworks operating in
England: the Framework for Higher Education Qualifications in England, Wales and Northern
Ireland (FHEQ),> for qualifications awarded or validated by higher education institutions, and
the Regulated Qualifications Framework (RQF),” operated by Ofqual. The RQF has recently re-
placed both the Qualifications and Credit Framework (QCF),”* which contained vocational and
basic skills qualifications, and the de facto relict National Qualifications Framework (NQF),
which contained school and other qualifications that were not transferred into the QCF.

The first partial NQF was created in 1987 for the newly-introduced National Vocational Quali-
fications (NVQs, certificates based on the demonstration of occupational competence). This five-
level framework was later extended to other qualifications, and revised in 1999 as an ‘eight-plus-
Entry’ level NQF to better accommodate the wider range of qualifications that it now contained.
In 2008, the unit-based QCF was introduced, with the expectation that all NQF qualifications
would be redesigned to QCF rules. The main general education qualifications (GCEs and
GCSEs), plus a minority of other regulated qualifications, remained outside the QCF; the recent
decision to withdraw the QCF rules has left the RQF as a single framework for qualifications
other than those made or validated by degree-awarding institutions. The FHEQ was introduced
in 2001 with minor revision in 2008 and 2014. It has a five-level structure based on pre-existing
conventions for qualifications and credit. The upper five levels of the RQF mirror the FHEQ lev-
els.

The two frameworks currently account for almost all qualifications that can be achieved via
publicly-funded education and training. Some qualifications validated by industry and profes-
sional bodies exist outside of the frameworks; some of these are informally referenced to a
framework level, although this has no official standing. The UK frameworks cannot include any
qualified or licensed title that can be revoked or given up, such as that denoting professionally
qualified status or licence to practise in a regulated trade.

» European referencing

The official referencing of the QCF to the EQF was completed in 2009, and the FHEQ was
mapped to the framework of the European Higher Education Area in 2008.%° It is likely that the
QCEF referencing will remain valid following the withdrawal of regulations specific to the frame-
work, as the levels are described in broadly the same way. There is no intention to reference the
FHEQ directly to the EQF. The referencing of the two frameworks, and the implied relationship
between them, is shown overleaf.

32 http://www.qaa.ac.uk/en/Publications/Documents/qualifications-frameworks.pdf (2014, last accessed 12.12.201%).
53 See https:/lwww.gov.uk/government/consultations/after-the-qcf-a-new-qualifications-framework (accessed
13.10.2015).

% https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/371294/2008-08-15-regulatory-
arrangements-qcf-august08.pdf (2008, last accessed 12.12.2014).

5 See the England section of the UK referencing report at http://www.eqf-ref.eu/index.php?option=com_doc
man&task=doc_download&gid=40&Itemid= (last accessed 12.12.2014).

56 Quality Assurance Agency for Higher Education. 2008. Verification of the compatibility of the framework for
higher education qualifications in England, Wales and Northern Ireland (FHEQ) with the Framework for Qualifica-
tions of the European Higher Education Area (FQ-EHEA). Gloucester: QAA.
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Table 3
English qualification framework referencing

QCF” Entry18&2 | Entry3 1 2 3 4&5 6 7 8
EQF 1 2 3 4 5 6 7 8
F-EHEA cycle Short Ist 2nd 3rd
FHEQ 485 6 7 8

» Framework structure

The RQF (as with the QCF and post-1999 NQF) consists of eleven levels: three Entry (basic skills
and pre-vocational) levels, and eight ‘main’ levels, as illustrated above. The FHEQ consists of five
levels, parallel with the upper five RQF levels. In the RQF. each level is described via a descriptor
containing a set of indicators relating to knowledge and a further set relating to skills (the QCF
had a third domain, autonomy and accountability, similar to the ‘competence’ domain in the
EQF, which was dropped in the RQF due to it having been seen as largely unhelpful in determin-
ing level). Levels can be applied to whole qualifications or to individual components. In the
FHEQ, the levels are each described for a ‘full’ qualification at the relevant level; smaller qualifi-
cations at the same level need to fit with the descriptor, but need not cover everything it de-
scribes. A separate set of outline descriptors that can be applied to modules is provided through
the Higher Education Credit Framework for England.”

» Regulation and quality assurance

Qualifications in the RQF are regulated by Ofqual through rules governing how qualifications
are approved and awarded.” Organisations wanting to run RQF qualifications need to apply to a
relevant awarding organisation for ‘centre’ approval, and also apply specifically to run the quali-
fications that they wish to deliver. A system of initial and ongoing monitoring is used to ensure
that awarding organisations are compliant with Ofqual requirements; awarding bodies carry out
similar monitoring of their centres. The awarding body system, which places an intermediate au-
thority between the qualifications authority and the educational institution, is a particular fea-
ture of UK education, and an option that is currently being considered is to allow individual FE
institutions greater power to award qualifications directly. With a few exceptions, public funding
and student loans are only available for (non-HE) qualifications that are in the framework; there
is also an advantage for qualifications to be in the framework from the viewpoint of marketing
and aiding students’ progression.

The FHEQ is not a regulated framework but an agreed set of benchmarks that is designed to
promote common standards between qualifications at the same level and provide a language for
communicating how different types of higher education qualification relate to one another. The
framework is managed by the Quality Assurance Agency for Higher Education (QAA), but inter-
preted and applied by individual institutions.

Higher education institutions derive their degree-awarding powers directly from a Royal
Charter, Act of Parliament or order of the Privy Council. These institutions are responsible for

5" The referencing was carried out for the QCF rather than the RQF. The RQF levels are regarded as being the same
as those of the QCF.

58 http://lwww.qaa.ac.uk/en/Publications/Documents/Academic-Credit-Framework.pdf (last accessed 12.12.2014).

% The requirements are on the Ofqual web site, https://www.gov.uk/awarding-organisations-understanding-
our-regulatory-requirements (last accessed 13.10.2015).
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the standards of their qualifications, subject to compliance with the Higher Education Quality
Code® and periodic review by the QAA, as well as ensuring that the levels and titles of their
qualifications accord with the conventions of the FHEQ. Many institutions validate higher edu-
cation qualifications that are delivered by organisations such as further education colleges, inde-
pendent training providers, and employers, including those outside the UK. Institutions are re-
sponsible for putting in place standards and processes to ensure the quality and consistency of
these external programmes.

» Objectives and strategies

A major objective for introducing qualification frameworks in both sectors has been improving
understanding of how qualifications relate to one another, in order to improve choice, access
and progression. Qualifications in the vocational sector in particular have been viewed as con-
fusing, and one of the purposes of the original NVQ framework was to impose some order on this
apparent chaos. A further objective has been to achieve a more rational system of qualifications
with more consistent titles and structures, reduction in duplication, and clear progression routes
in each vocational sector. In HE, a light-touch approach has been used, limited for instance to
ensuring that qualification titles reflect the relevant level and amount of learning. In the voca-
tional sector, the regulatory approvals needed for qualifications to be admitted to the successive
frameworks have sought to impose greater coherence and to ensure that new awards are rele-
vant to industry, although the extent to which particularly the former has been achieved is ques-
tionable.

The NVQ framework and subsequently the QCF introduced further rules concerning the de-
sign of qualifications and support from employers and other interested parties, designed to im-
prove industry relevance, accessibility, and ease of uptake. The unit-based approach of the QCF
was designed to increase industry involvement in qualification content, enable new qualifica-
tions to be assembled quickly from units, and support access and progression including through
the ability to gain credit for individual units. Achievement of these aims was partial at best, and
both of these ‘transformational’ frameworks proved overambitious and ultimately too restrictive.
A further objective of the non-HE frameworks has been to recognise learning below EQF level 1;
this is widely viewed as an important strategy in encouraging excluded and low-achieving indi-
viduals to stay in or re-enter education and the labour market.

» Development partners and links to the labour market

The development of the QCF involved extensive consultation with partners from outside the
education and training establishment, including employers, trades unions, industry and profes-
sional bodies. The majority of QCF qualifications were linked to the labour market in that they
were designed to provide broad or more specific preparation for an occupation or range of re-
lated occupations, support progression in a career or provide continuing development at or for
work. When qualifications and units are submitted to the framework, appropriate support nor-
mally needs to be demonstrated from relevant industry interests; depending on the sector and
the application, the support of any or all of those listed above is required. Some QCF qualifica-
tions and units were developed directly by employers and professional bodies. The review of the
QCF and subsequent consultation on the RQF was open to all parties who wished to comment.

Qualifications in the FHEQ are geared to a wide range of purposes, including development in
an academic discipline; preparation for or entry to work in a particular profession; continuing
development at or for work; and contributing to the knowledge and practice of a discipline, pro-
fession or industry. Involvement of external partners in the development of higher education

60 http://www.qaa.ac.uk/assuring-standards-and-quality/the-quality-code (last accessed 12.12.2014).
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qualifications is at the discretion of individual institutions. It is usual practice for qualifications
that relate to a career in a specified profession, where validation by a professional body may be
required or advantageous, and common in programmes with a strong work-based or work-re-
lated input. Employer involvement is a standard expectation in the development of foundation
degrees.

» Type of learning outcomes supported

The RQF is designed to support learning outcomes that are formally assessed against a qualifica-
tion or unit specification. While some qualifications will have specific regulations about learning
processes, the frameworks are neutral as to where or how learning takes place, or whether or
not it is structured through a formal education or training programme. This means for instance
that units and qualifications can be achieved through a wide range of learning processes, includ-
ing independent study, self-managed workplace learning, structured training in the workplace,
conventional classroom-based or distance learning, or a combination of methods. Some types of
qualification (particularly NVQs and NVQ successors) may be achieved based entirely on candi-
dates’ current levels of proficiency, provided that it is formally assessed. The frameworks do not
support certification based purely on course attendance or on other learning processes where
there is no robust form of assessment.

The FHEQ supports a wide range of qualification programmes validated by higher education
institutions. There are no specific requirements for programme design attached to any of the lev-
els of the framework, and it is now possible to achieve full qualifications at any level through, for
instance, individually-designed work-based or learner-managed learning, and in some cases
through accreditation of prior learning, as well as through more conventional full-time, part-
time and distance programmes in a variety of settings.

» Communication through certificates

All qualification certificates awarded according to the QCF were required to conform to a proto-
col for titling, which includes the QCF level of the qualification and a title based on the qualifica-
tion’s number of credits: Diploma for qualifications of 37 QCF credits or over,”" Certificate for
13-36 credits, and Award for up to 12 credits. This protocol differed from common usage by
some awarding bodies, so it was possible to have, for instance, a Level 4 HNC (Higher National
Certificate) Diploma valued at 120 QCF credits. Certificates stated the level of the qualification,
whether it is an Award, Certificate or Diploma, and the number of credits earned. Certificates
stating the level and number of credits are also issued for achievement of individual units or
groups of units. The Award/Certificate/Diploma protocol was abandoned with the introduction
of the RQF.

In the FHEQ, a number of protocols operate that link major qualification titles to levels and to
the volume of learning represented (increasingly expressed as credit, although not all universi-
ties use credit as a currency, or they use it for only part of their provision). It is not usual for the
FHEQ level and credit value of a qualification to be stated explicitly on the certificate, although
this is more common in transcripts and certificates of credit, and is sometimes done for non-
standard qualifications (e. g. a University Certificate).

» Developments and issues

The QCF was introduced in 2008 with the aim that it would take over from the NQF, which was
expected to be substantially empty by the end of 2011. In practice, the QCF qualification design

61 One ECTS/ECVET credit is regarded as equivalent to two credits in the English system.
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rules proved too specific to enable some kinds of awards to transfer into the framework; this ap-
plied particularly to GCSEs and GCEs, but also included some vocational qualifications. The
framework started to work against innovation and imposed sometimes inappropriate and frag-
mented approaches to assessment; it also encouraged a marked increase in the number of quali-
fications, while being less successful than expected at including professional, trade and user cer-
tification.®” The restricted, heavily regulated nature of the QCF contrasted with the more open
systems in Wales and Scotland, and recent reviews of the vocational education system highligh-
ted inadequacies both in the framework itself and in the occupational standards used to under-
pin many vocational qualifications.*®>***® Ofqual recently undertook a review and consultation in
which there was majority support for withdrawing the regulations specific to the QCF and rein-
troducing a single framework (now the RQF) that is less prescriptive about approaches to quali-
fication design.®® The RQF appears to have responded to many of the criticisms made of the QCF,
although it is unclear to what extent principles that were generally regarded as helpful - for in-
stance awarding bodies’ acceptance of credit from other awarding bodies’ qualifications — will
still be followed.

England has also been criticised for lacking a single overarching qualifications framework.®’”
This is not necessarily an urgent issue due to the presence of a common, EQF- and F-EHEA-refer-
enced system of levels, but it results overall in a less coherent and comprehensive system than
those in, for instance, Scotland and Wales. Compared with the Scottish and Welsh frameworks,
there is also less scope to indicate how non-regulated programmes and certificates relate to the
framework. At present, it is unlikely that a single English framework will emerge in the imme-
diate future, although the RQF, lacking the specific design rules of the QCF, would in principle
make it easier to accommodate both the Ofqual and HE systems under some form of meta-
framework.

62 For an independent critique of the QCF see Lester, S.2011. The UK Qualifications and Credit Framework: a cri-
tique. Journal of Vocational Education and Training 63 (2), 205-216, http://devmts.org.uk/qcf.pdf (last accessed
12.12.2014).

63 Wolf, A. 2011. Review of Vocational Education — The Wolf Report. London: Department for Education and De-
partment for Business and Skills.

64 Richard, D. 2012. The Richard Review of Apprenticeships. London: School for Startups.

65 Whitehead, N. (chair). 2013. Review of adult vocational qualifications in England. Wath-upon-Dearne: UK
Commission for Employment and Skills.

66 Details of the consultation and resulting decision are posted at https://www.gov.uk/government/consultations/
withdrawing-qcf-regulatory-arrangements (last accessed 12.12.2014).

67 Bjgrndvold, J. and Pevec Grm, S. 2013. Analysis and overview of NQF developments in European countries: an-
nual report 2012. Luxembourg: Publications Office of the European Union (CEDEFOP working paper 17).
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Part1: Tertiary Education in France
1.1 Introduction

The French education system is often seen as very complex because it is composed of several
sub-systems overlapping each other with more or less the same goals, at least in appearance.
History and societal context provide a large range of initiatives and stakeholders sharing a com-
mon purpose of citizen education according to their field of governance, always at the national
level.

Three drivers must be considered in the French approach:

» Private as well as public authorities are allowed to be awarding bodies delivering diplomas,
titles or certificates socially recognized as relevant to the 1969 scale. A “Validation Commis-
sion” was created in 1972 to list the qualifications delivered by authorities other than the Na-
tional Education Ministry. In 2002, a new Commission (“Commission Nationale de la Certifi-
cation Professionnelle” — CNCP) replaced this old Commission with new quality and
registration rules. The list to be set was named “Répertoire National des Certifications Profes-
sionnelles” — RNCP). Since 2002, trade certificates (“Certificats de Qualification Profession-
nelle”) delivered through economic sectors (branches) can be registered in the RNCP, but not
classified as part of the grid of levels.

» All qualifications registered in the RNCP may be available by different training routes (initial,
continuing education or alternating) and through a validation process of non-formal and in-
formal learning outcomes (in French: “Validation des Acquis d’Expérience” — VAE). This pro-
cess leads to the same qualifications as students obtain through a training route.

» In HE, all “licences” and masters diplomas are considered as vocational certifications, even if
the domains of study are general. Nevertheless, in practice, Professional Licences were dis-
tinguished from General Licences. Not all masters degrees, especially those with a clear voca-
tional orientation, lead to the “Doctorat”, because the research aspect is compulsory and
clearly required to enter this higher level of studies.

So far, for example, “academic” HE and H-VET public national credentials are registered in the
RNCP at the same level as private qualifications in the same area. This makes any analysis diffi-
cult to follow and the French educational landscape more or less difficult to read.

For the design of VET qualifications, professional bodies are systematically involved in the im-
plementation of vocational training. Nine ministries apply this principle through their Voca-
tional Consultative Committee (in French: “Commission professionnelle consultative” — CPC),
composed of representatives of the State and representatives of employers and employees. Such
consultation is strongly recommended for all types of qualifications and awarding bodies. As the
public national qualifications cover the majority of titles, public certifications delivered under
the umbrella of the Ministry of Education will be described in more detail than private ones in
this study.

» The legal background

In France, the certification system and the content of the programmes leading to national qualifi-
cations are regulated at a centralized national level. However, the management of training is the
responsibility of the regional level. The system operates on a principle giving the same value to a
qualification regardless of where in the country it is obtained and whether it is achieved through
formal, non-formal or informal learning. Since 1993, relations between the central level and the
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regions in education matters are facilitated through a regional Committee® in charge of devel-
oping a “Plan Régional de dévelopement de la formation” — PRDF). The regional planning for edu-
cation development allows the organization of education policies and resources according to a
national orientation, but also according to the economic and social context of each region. So
the establishment or the elimination of qualification projects, training supports or new training
centres are decided in this Committee.

The HE and H-VET qualifications developed cover a large range of entities from level 5 to
level 7 (EQF scale). Most of the legal aspects related to the French education system are detailed
in an official Education Code. It gathers official texts such as laws, decrees and the main applica-
tion rules and is published and regularly updated by the official French government website.*
Added information related to the functioning and regulations for public establishments, official
programmes, diplomas and grades delivered under the Ministry of Education responsibility are
published in the ministry's Official Bulletin.”” The CNCP and RNCP statements and regulations
are integrated in this Education Code. Where the education system and regulations intersect
with labour programmes and rules, a linkage is made with the Labour Code (“Code du Travail”).
This is the case for VETs involving apprenticeships, alternating work and school placements,
continuing or adult education (all of these together also named “Formation Professionnelle” in
French). This Code is related to the organization of on-the-job time and training centre time. It
sets out the main principles on financial support and the organization of training; it is not rele-
vant to the initial training.

» The education system

In the French education system in general and academic education in particular, the primary
and secondary cycles (ISCED 1 to 4) can be provided by private or public establishments, but the
relevant certifications (especially the “Baccalauréat”) are under the Ministry of National Educa-
tion. The “Baccalauréat” is the entrance key to the tertiary education. As mentioned before, VET
and H-VET tasks are shared by different credentialing bodies through public and private institu-
tions and Chambers of Trade. They may develop their own training programmes and their own
credentials, but the value of those credentials is regulated by a national certification system and
regulated by law through the Education Code. The main streams are presented in Table 1. For
other types of credentials registered in the RNCP, those pathways are up to each licensing body,
but it CNCP endorsement is required to be attributed a level.

Admission to a higher education route requires a “Baccalauréat.” Several options exist to get a
qualification equivalent to the “Baccalauréat.””" The structure of H-VET is embedded in the
global HE rules following the Bologna process. Pathways are regulated according to a number of
credits which are themselves corresponding to semesters. It is used to speak in number of years
necessary to be graduates in three degrees “Licence” (or Bachelor), Master and “Doctorat” PhD)
or with this acronym “LMD” through initial training: so 3 years for L, 5 years for M and 8 years
for D. Nevertheless, pathways between each grade need also an agreement from the training
center, according to the advice of the diploma responsible teacher to verify the accordance be-
tween the applicant previous curriculum and the content of the further grade curriculum.

68 This Committee includes representatives of the local level of the State (Préfecture), representatives of the Re-
gion (Regional Council authority), and representatives of social partners (see www.regionreunion.com/fr/spip/Qu-
est-ce-que-le-PRDF).

69 www.legifrance.gouv.fr/affichCode.do?cidTexte=LEGITEXTO00006071191.

0 www.google.fri?gfe_rd=cr&ei=yNofVMWYA-fL8gfb4YHQAg&gws_rd=ssl#q=bulletin+officiel+%(3%A9ducation
+nationale.

" For example, the “Dipléme d'accés aux études universitaires (DAEU),” which can be obtained through continu-
ing education with two options - scientific or letters.


http://www.regionreunion.com/fr/spip/Qu-est-ce-que-le-PRDF
http://www.regionreunion.com/fr/spip/Qu-est-ce-que-le-PRDF
http://www.legifrance.gouv.fr/affichCode.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191
http://www.google.fr/?gfe_rd=cr&ei=yNofVMWYA-fL8gfb4YHQAg&gws_rd=ssl#q=bulletin+officiel+%C3%A9ducation+nationale
http://www.google.fr/?gfe_rd=cr&ei=yNofVMWYA-fL8gfb4YHQAg&gws_rd=ssl#q=bulletin+officiel+%C3%A9ducation+nationale
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To be admitted to the “Grandes écoles,” applicants have to pass some examinations or even
competitions. The term “Grandes écoles” covers two types of establishments: “Ecoles d’ingénieurs”
(under the umbrella of several ministries, such as agriculture, industry, culture, Marine,
Army...), and “écoles de commerce” (under the umbrella of Chambers of Commerce and Indus-
try). The “écoles d’ingénieurs” grant engineering titles, which are equivalent to an official Masters
degree. The other “Grandes écoles” grant their own degrees, which can be registered as level 5, 6
or even 8, according to the CNCP regulations. There is a specific Committee (“Commission des
visas”) under the responsibility of the Ministry in charge of HE that grants permission to grant
official “licences,” “licences pro” or Masters degrees.

Figure1
Main tertiary education streams
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Several streams have been developed since the sixties to provide vocational qualifications after
two years of training. One is called the “Diplome Universitaire de Technologie” (DUT). It is granted
at “Instituts Universitaires de Technologie” (IUT), which correspond to institutes integrated in a
university. The other stream is called “Brevet de Technicien Supérieur” (BTS). It is granted at “Ly-
cées” and more focused on professional aims. Around 90 % of DUT holders go on to further stud-
ies to get a “licence professionnelle”. BTS are less numerous, but display the same tendencies.

In France, universities are public establishments under the responsibility of the Ministry in
charge of HE. Only three institutions have private status. There is currently a major impetus to-
wards the vocational and social inclusion of students. A specific law in 2010 obliges all HE insti-
tutions to do a follow-up through observatories. Agreements to allow HE establishments to grant
degrees require that they provide information about this and their study opportunities, explain-
ing how the degrees they grant relate to labour market needs. Universities have autonomous sta-



Case Study on Higher Vocational Education and Training at EQF-Levels 5 to 7 in France WDP 175

tus and have to deal with regional authorities and with enterprises to develop training offers.
Funding for continuing education leading to degrees is a major part of these relationships. At the
same time, they provide opportunities to develop on-the-job internships (in French “stages”) for
the initial training of students. The same courses often cater to a mix of students in their initial
training and students in continuing adult education.

Social partners (representatives of employers and employees) are members of the main com-
mittees for the administration and management of public establishments. When the content of
the studies is clearly labour-market oriented, social partners are members of the committees in
charge of the design of qualification standards and are involved in the definition of the profes-
sional profile aimed for and in the assessment process. They are also members of the CNCP. They
have a consultative role for the design of qualifications but an active role in the assessment as
they must be jury members for most of the vocational credentials. However, weak union repre-
sentation often makes this objective difficult to meet for all cases.

In general, BTS and DUT are highly valued by employers, who appreciate the “Licence pro” be-
cause most of the time, graduates are also BTS or DUT owners. Though “licence pro” owners are
paid the same salary as BTS or DUT, they reach higher level jobs faster. In the licence route,
which is general and not professional, only general “licences” allow for admission to a Masters
cycle, although there may be some exceptions.

About the vocabulary:

In the French language, the English word “qualification" can be translated by “certification” and sometimes by “qualifi-
cation”. The French word “certification” covers exactly the EQF definition and is related to the evidence of knowledge,
skills and attitudes assessed after formal, non-formal or informal learning.

The French word "qualification” is more related to a level defined in collective agreements. In most of them, qualifica-
tion is composed of several criteria, including the duration of formal learning and the type of certification obtained.

The scope of certifications is very large and includes diplomas, national or State diplomas, titles, certificates of ability,
brevets, certificats de qualification professionnelle, etc. The name of a credential generally depends on the granting
body which issues it. All credentials were included under the same section on “certification™ in the 2002 law creating
the RNCP.

Since the implementation of the Bologna process in 2002, the European degrees (in French “grade”) have been adopted
in HE: Bachelor, Masters, PhD (in French LMD). The universities grant national diplomas with the same names as the
degrees. The other HE establishments (public and private) grant their own qualifications with their own names. Some of
them may be allowed to issue degrees after a specific procedure. The “titre d'ingénieur,” for example, is also a Masters
degree.

To understand the French NQF, it is necessary to keep in mind two main principles:

Traditionally, any public or private sectorial branches of training providers such as trade cham-
bers are allowed to develop training and qualification systems with their own rules. This is why
credentials and accreditation bodies are so numerous. Diplomas delivered by the Ministry of Ed-
ucation are the basis of initial training and, till the end of the secondary level with the Baccalaur-
éat, the only way to reach Higher Education (HE). In order to answer to the need for qualifica-
tions in vocational fields not covered by the Ministry of Education (such as agriculture, social
affairs, health, sport, etc.) and in adult education (over 18 years old), a large range of providers
has implemented their own pedagogical and qualification systems according to the type of learn-
ers and specialities they manage.

All qualification standards are designed according to existing skills profiles and the levels are
decided a priori, before designing the standards. The positioning is decided in the committees in
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charge of consultation with the social partners; it is negotiated and adjusted all along the design
process. However, the development of HE harmonizing degrees and curricula according to train-
ing duration has created a real confusion in this approach.

Statistics related to HE development are published by the Ministry of Education through its
Direction de I'Evaluation, de la Prospective et de la Performance (DEPP) in a bulletin updated
every year under the title: “Repéres et références statistiques.“ The last edition used for this study
is the 2014 edition.

The vocabulary used in this study corresponds to the CEDEFOP definitions as published in
glossaries in September 2011 and by the UNESCO in 2009. VET is not really considered as a
specific education category to be dissociated from HE. Some VET can be developed in HE. As
indicated in terms of reference for this study, H6VET will cover VET routes in the tertiary educa-
tion sector corresponding to the further routes after the secondary education sector.

1.2 Short description of education programmes and qualifications on EQF levels 5-7
(ISCED 5A and 5B) in brief

The H-VET qualifications developed in France cover a large range of entities from level 5 to level
7 (EQF scale). According to the referencing report’” presented to the EQF Advisory Group in Oc-
tober 2010, qualifications are referenced as mentioned in Table 2.

Qualifications positioning at a specific level is decided before the design of standards. As ex-
plained in Part 2 of this document, the creation of a qualification is decided according to the
level of the qualification (meaning here socio-professional categories) needed in the labour mar-
ket.

The education programmes and qualification standards are designed through different pro-
cesses according to the type of certification to which they are relevant (see Table 2). Globally,
BTS and DUT are developed in a centralized process covering all specialties, and they are avail-
able in all the different training establishments in the country. The other qualifications are
designed by the training centres. The standards provided follow a quality assurance process
according to the type of certification they lead to.

Table1
Conceptualization and validation process of qualification standards registered in the RNCP

Type of Name of the Levels Levels Quality examination | Official decision Decision
establishment qualification NQF EQF stakeholders institution
lycée Brevet. Qe (PC o Ministry of (reatjqn, ‘
lycée Tech,nPC|en m 5 Comm|§5|ons Edqcahon or m.od.lﬁca.non or
Agriculturel Superleur. (BTS) Professmqnelles Agnculturg . elimination of
BTSA (Agricole) (onsultatives and HE Ministry | BTS or BTSA
Diplome (PN (reation,
m Universitaire de " 5 Commissions Ministry in modification or
Technologie Pédagogiques charge of HE elimination of
(Dum) Nationales DUT
AERES Permission to
Licence I 6 Agence d'Evaluation (NESER* grant Licence,
Universities Master I 7 de la Recherche et de | Ministryin Master or
Doctorat I 8 I'"Enseignement charge of HE Doctorate
supérieur degrees

2 http:/lwww.nok.si/files/nok/userfiles/datoteke/66_file_path.pdf.
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(Continuing Table 1)
Type of Name of the Levels Levels Quality examination | Official decision Decision
establishment qualification NQF EQF stakeholders institution
Ecoles (Tl (NESER Permission to
P Titre d'ingénieur | | 7 Commission des Titres | Ministry in
d'ingénieurs P grant Master
d'Ingénieurs charge of HE
(NCP Ministry of
Other Grandes Titre 1,11 or 5108 (ommission Nationale | Labour by Position level 5
écoles | de la Certification delegation from | to 8
Professionnelle Prime Minister
Ministry in Permission to
Dipldme visé llorl 6-7 Commission des visas y grant Licence or
charge of HE
Master degrees

* (onseil National de I'enseignement supérieur et de la recherche

Source: A. M. Charraud

For universities, the process is driven by the Ministry in charge of HE — the “Direction Générale de
UEnseignement Supérieur et de U'Insertion professionnelle“(DGESIP). This process implies a specific
audit by the “Agence d’évaluation de la recherche et de l'enseignement supérieur » (AERES).” This
audit has to examine whether the certification project is in accordance with the LMD standard as
designed by the Ministry.

For the “écoles d’'ingénieurs,” the same process is followed, but the audit is carried out through
a “Commission des titres d’ingénieurs.” This commission evaluates the conformity with the stand-
ard designs for such titles. Then the Masters degree is automatically granted by the Ministry in
charge of HE.

For the other “Grandes écoles”, two processes are available:

» One is through the CNCP,”* which proceeds with a quality evaluation of the qualification pro-
cess and provides advice about the attribution of a level (EQF 5 to 8 — French scale levels III
to]).

» The other one involves an audit by a specific committee (named Commission des visas) cre-
ated in 2001,”° which allows Business and Management schools, and some other “Grandes
écoles” relevant to cultural domains, to grant Licence or Master degrees.

In each case, except for the BTS and DUT, the validation procedure of the standard is supposed
to provide a “dossier” describing the qualification content and assessment process for each spe-
ciality developed. The “dossier” is examined by independent experts in the quality assurance
bodies. Their advice is validated by Committees with representatives of the State and the social
partners, before the standard is published with a minister's signature in the Official Journal. This
publication permits registration in the RNCP. A summary of the professional outcomes and de-
scription of the standard is published there, following the Certificate Supplement Europass tem-
plate. Though it is compulsory to provide a Diploma Supplement to each LMD degree holder, the
Certificate supplement is also required in the “dossier” leading to the permission to grant those
degrees or diplomas. The same process is set up for BTSA (BTS in the field of agriculture)
through a specific “Commission Professionnelle Consultative” under the responsibility of the Min-

3 See: www.aeres-evaluation.fr.
™ See: www.cncp.gouv.fr.
> See: Legifrance.gouv.fr — Decree n°2001-295 of & April 2001.
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istry of Agriculture. An agreement between the Ministry of Education and the Ministry of Agri-
culture permits equivalences and pathways between the qualifications they grant.

The development and validation of DUT is realized in National Pedagogical Committees (Com-
missions Professionnelles Nationales’®), one by speciality. They propose a description of the know-
ledge, skills and competences developed during the training, the organization of the studies and
the assessment.

A re-organisation of the DUT was decided in 2005 in order to apply the Bologna rules, with a
duration of two years or four semesters and the attribution of 120 ECTS to the applicants who
pass the evaluation at the end of the curriculum. To understand the role of the practical dimen-
sion and the theoretical one, it is necessary to consider that there are two aspects to the qualifi-
cations rules: one corresponds to the learning outcomes as proven in the assessment at the end
of the training and the other corresponds to the structure of the learning. Information about
these two aspects is provided in the decrees for each type of certification. A brief summary will
be presented below, certification by certification.

» A first landscape of HE education students in 2013-2014

In 2013-2014, 2,429,900 students were registered in HE cycles (2% more than the previous
year, following a consistent trend over the previous five years). HE is mostly provided in public
establishments: only 443,600 students (18.3 %) are studying in private schools.

Table 2
Students according to the type of certification they seek

Levels EQF Number of students (thousands)
Diplomes LMD 6-8 1,028.6
Health professional 6-8 6,278.7
Formations d'ingénieur 7 137.3
DUT 5 115.8
BTS and similar 5 255.0
(PGE + préparations Intégrées 5 93.5
Others (*) 5-8 521.0
Total 2,429.9

(*) Including business and management schools (136,800 students), journalist and literary schools (38,300 students), medical
and social schools (32,200 students), art schools (48,400 students), architecture schools (19,000 students), and veterinarian
schools (2,600 students).

Source: DEPP 2014

™ The missions of these (PN were defined by an “aréte” on 4 June 1992. There are currently 17 CPN: one CPN per

DUT specialty or group of specialties. The CPN are composed of 25 members (mainly teachers, researchers and

professionals relevant to the domain of specialization) and are set up by the Minister in charge of HE for two

years. The CPN have to follow the technolo