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Ausrichtung, Themenspektrum und Zielgruppen

Die ,Beitrage zur Hochschulforschung” sind eine der fihrenden wissenschaftlichen
Zeitschriften im Bereich der Hochschulforschung im deutschen Sprachraum. Sie
zeichnen sich durch hohe Qualitdtsstandards, ein breites Themenspektrum und eine
grofRe Reichweite aus. Kennzeichnend sind zudem die Verbindung von Wissenschaft-
lichkeit und Relevanz fur die Praxis sowie die Vielfalt der Disziplinen und Zugange.
Dabei kénnen die ,Beitrage” auf eine lange Tradition zurlickblicken. Die Zeitschrift
erscheint seit ihrer Grindung 1979 viermal im Jahr und publiziert Artikel zu Verande-
rungen in Universitaten, Fachhochschulen und anderen Einrichtungen des tertiaren
Bildungsbereichs sowie Entwicklungen in Hochschul- und Wissenschaftspolitik in
nationaler und internationaler Perspektive.

Wichtige Themenbereiche sind:

Strukturen der Hochschulen,

Steuerung und Optimierung von Hochschulprozessen,
Hochschulfinanzierung,

Qualitatssicherung und Leistungsmessung,

Studium und Studierende, Umsetzung des Bologna-Prozesses,
Ubergénge zwischen Schule, Hochschule und Arbeitsmarkt,
Forschung und wissenschaftlicher Nachwuchs, akademische Karrieren,
Frauen in Hochschulen und Wissenschaft,

Wissenschaft und Wirtschaft,

International vergleichende Hochschulforschung.

Die Zeitschrift veroffentlicht quantitative und qualitative empirische Analysen, Ver-
gleichsstudien und Uberblicksartikel, die ein anonymes Peer Review-Verfahren durch-
laufen haben. Sie bietet die Moglichkeit zum Austausch von Forschungsergebnissen
und stellt ein Forum fir Hochschulforscher und Experten aus der Praxis dar. Neben
Ausgaben, die das gesamte Spektrum der Hochschulforschung abbilden, erscheinen
in regelmaligen Abstdnden Themenhefte. Hierflr erfolgt in der Regel ein Call for
Papers. Es besteht die Moglichkeit, Aufsatze in deutscher und englischer Sprache
einzureichen. Hinweise fir Autoren befinden sich auf der letzten Seite.

Die ,Beitrage” richten sich an Wissenschaftler, die sich mit Fragen des Hochschul-
wesens und seiner Entwicklung befassen, aber auch an politische Entscheidungstrager,
Hochschulleitungen, Mitarbeiter in Hochschulverwaltungen, Ministerien sowie Wissen-
schafts- und Hochschulorganisationen.

Alle Ausgaben der ,Beitrdge zur Hochschulforschung” werden auf der Homepage
unter www.bzh.bayern.de verdffentlicht, die einzelnen Artikel sind nach verschiedenen
Kategorien recherchierbar.
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Editorial

Seit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz zur Offnung der Hochschulen fur
beruflich Qualifizierte ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung im Jahr 2009
sind die Hochschulen in Deutschland dazu aufgefordert, ihre Studienangebote starker
an Zielgruppen auszurichten, die aus der beruflichen Praxis kommend ein Studium
aufnehmen, wie dies in vielen Landern bereits (blich ist. Das ist mit einem weitrei-
chenden Paradigmenwechsel in der Organisation von Studium und Lehre sowie des
Lehrens und Lernens verbunden. Diese Ausgabe der ,Beitrdge zur Hochschulfor-
schung” widmet sich daher Fragen der Gestaltung von Durchlassigkeit zwischen
Schule und Hochschule sowie zwischen Berufsbildung und Hochschule.

Der Beitrag von Andrd Wolter, Ulf Banscherus, Caroline Kamm, Alexander Otto und
Anna Spexard greift die aktuelle Debatte zur Durchldssigkeit von beruflicher und
akademischer Bildung auf und prasentiert hierzu aktuelle Forschungsergebnisse.
Anhand der Hochschulstatistik zeigen die Autoren die Diskrepanz zwischen rechtlicher
Offnung und tatsachlicher Studienbeteiligung nicht-traditioneller Studierender auf. Sie
stellen anschlieRend ein mehrstufiges Konzept vor, das von der Beratung am Ubergang,
unterstltzenden Angeboten vor und wahrend des Studiums sowie einer Flexibilisierung
der Studienformate bis hin zu Veranderungen der Studieninhalte und didaktischen
Konzepte reicht. Nach einer Einordnung der Befunde aus Deutschland in einen inter-
nationalen Zusammenhang werden Perspektiven eines erweiterten Verstandnisses
von Durchlassigkeit dargelegt.

Berufserfahrung und Studienerfolg beruflich Qualifizierter stehen im Mittelpunkt des
Artikels von Tanja Grendel, Holger Libbe und Iris HaulSmann. Die Autoren versuchen
eine Anndherung an die beruflichen Determinanten des Studienerfolgs, indem sie die
Einflussfaktoren Dauer, fachliche Nahe zwischen Ausbildungsberuf und gewéahltem
Studienfach, die Relevanz der Berufserfahrung sowie das Vorliegen eines Ausbildungs-
abschlusses betrachten. Datenbasis sind vier Befragungen von Studienanfangern im
Rahmen eines Modellprojekts zu beruflich Qualifizierten in Rheinland-Pfalz. Im Ergeb-
nis zeigt sich, dass bei zunehmender Dauer im Beruf der Studienerfolg positiv beein-
flusst wird, dass aber weder die fachliche Nahe noch der Ausbildungsabschluss einen
Einfluss haben. Entscheidend fir den Studienerfolg beruflich Qualifizierter ist nach
den Erkenntnissen der Autoren die Moglichkeit, berufliche Vorerfahrungen auch tat-
séchlich in das Studium einzubringen.

Mit der Frage, welche Qualitdtsstandards aus Sicht von Hochschulen und Unterneh-
men bei der Entwicklung berufsbegleitender Studiengénge relevant sind, befasst sich
der Artikel von Marlen Arnold, Kathrin Wetzel und Bernd Dobmann. Auf der Basis einer
Analyse der Qualitatskonzepte fir berufsbegleitende, online-gestitzte Weiterbildungs-
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angebote des australischen, US-amerikanischen und britischen Hochschulsystems
sowie den sich daran anschliefienden leitfadengestltzten Interviews mit deutschen
Hochschul- und Unternehmensvertretern werden Qualitdtsstandards identifiziert und
Thesen fir die Qualitatssicherung weiterbildender Studiengange formuliert.

Mit der Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte ohne Hochschulzugangs-
berechtigung hat sich auch die Diskussion Uber nicht-traditionelle Studierende verstéarkt.
Der Artikel von Tobias Brédndle nimmt daher auf Basis einer Studienanfangerbefragung
im Studiengang Sozialdkonomie an der Universitdt Hamburg die Studienmotive und
Lebensziele nicht-traditioneller und traditioneller Studierender in den Blick. Seine
Ergebnisse verdeutlichen, dass durch die Offnung der Hochschulen die Heterogenitat
der Studierenden zunimmt, dass auf diesem Wege mehr Studierende aus niedrigeren
sozialen Schichten ein Hochschulstudium aufnehmen, und dass nicht-traditionelle
Studierende zu Studienbeginn ein grofieres Interesse an der Weiterentwicklung der
eigenen Personlichkeit sowie der beruflichen Weiterqualifizierung haben als die Grup-
pe der traditionellen Studierenden.

Lydia Hartwig
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Abstracts

Andra Wolter, Ulf Banscherus, Caroline Kamm, Alexander Otto, Anna
Spexard: Permeability between vocational training and higher education as
multi-level concept: results and perspectives

The paper presents national and international research results on the permeability
between vocational training and higher education against the backdrop of current
policy debates. The findings indicate that in Germany as well as in other European and
non-European countries many initiatives and measures have been taken to improve
permeability. The implementation, however, lags behind. In order to successfully open
higher education and to increase permeability between both sectors, the concept of
permeability has to be extended: not only referring to access and admission but includ-
ing the organisation and conditions of studying as well as continuous support.

Tanja Grendel, Holger Liibbe, Iris HauBmann: The impact of duration and
quality of professional experiences on academic success of students holding
vocational qualifications

The article examines the impact of professional experiences on academic success of
students holding vocational qualifications. The empirical model differentiates between
maijor influencing factors: the average duration of vocational experiences, the similar-
ity between vocational experiences and subject of study, the vocational experience’s
relevance for the subject of study as well as the completion of an upgrading training.
Thereby, the article exceeds the mere comparison of educational and vocational
qualification by approaching possible determinants for successful studies. The results
for the first semester show that the factors duration of vocational experiences as well
as relevance of previous working experiences have significant effects. No effects have
upgrading trainings as well as the similarity between vocational experiences and
subject of study. Study entry for vocationally qualified people is particularly successful
at universities of applied sciences and in social sciences. The analysis is based upon
panel data, which have been collected in context of a model project on vocationally
qualified students in Rhineland-Palatinate.

Marlen Arnold, Kathrin Wetzel, Bernd Dobmann: Requirements for the quality
of occupational study programs from the view of higher education institu-
tions and companies

This paper shows which quality standards are relevant for higher education and busi-
ness companies when developing and establishing successful online-based, occupa-
tional study programs. The aim is to develop a quality model and to record the quality
expectations of universities and companies in the context of continuing higher educa-
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Abstracts

tion. The level of the students is deliberately not placed in the center of this study, in
order to allow an institutional view on university-business-cooperation in this field. The
methods used are guideline-based interviews with selected universities and compa-
nies. The article depicts first research results and discusses them on the basis of
existing quality criteria for continuing higher education. The expectations of universities
and companies are compared with each other, and first quality standards are developed
which can be used as quality standards in online-based, occupational study programs.

Tobias Brandle: Students’ motives and life goals. Comparing intentions of
non-traditional and traditional students

After the opening of German higher education institutions for students with non-for-
mally obtained skills, e.g. by vocational training, the discussion about non-traditional
students intensified. Yet it is unknown why non-traditional students start studying.
The paper focuses students’ motives and life goals based on a survey among first year
students at the Department of Socio-Economics at the University of Hamburg. It is
pointed out that the opening of higher education institutions increases heterogeneity
within the student body, and working class students enter university on this way. The
comparison of students’ motives shows that non-traditional students are more inter-
ested in developing their personality and further vocational qualifications than tradi-
tional students. Regarding life goals, no differences can found between the two groups.
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Andra Wolter, UIf Banscherus, Caroline Kamm, Alexander Otto, Anna Spexard

Durchlassigkeit zwischen beruflicher
und akademischer Bildung als mehrstufiges
Konzept: Bilanz und Perspektiven

Andrd Wolter, UIf Banscherus, Caroline Kamm, Alexander Otto,
Anna Spexard

Der Beitrag prasentiert nationale sowie internationale Forschungsergebnisse zur
Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung vor dem Hintergrund
aktueller gesellschafts- und hochschulpolitischer Diskurse. Die Befunde deuten darauf
hin, dass sowohl in Deutschland als auch in anderen europaischen und aul3ereuropa-
ischen Landern viele Mafinahmen zur Verbesserung der Durchldssigkeit angestofien
werden, die praktische Umsetzung und der Realisierungsgrad jedoch zumeist noch
unzureichend sind. Eine Erweiterung des Konzepts der Durchlassigkeit tber Fragen
der Zulassung und des Zugangs hinaus auf Studienorganisation, Studienbedingungen
und begleitende Unterstiitzung ist Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Offnung von
Hochschulen bzw. eine groRere Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademi-
scher Bildung.

Einleitung

Der vorliegende Beitrag greift die aktuelle Debatte zur Durchlassigkeit zwischen be-
ruflicher und akademischer Bildung auf und prasentiert ausgewahlte Forschungs-
ergebnisse zu diesem Thema. Lange Zeit hochschulpolitisch eher peripher, ist die
Durchlassigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung in den letzten Jahren zu einem
prominenteren Diskurs- und Handlungsfeld in der Hochschulentwicklung avanciert.!
In diesem Beitrag werden die Griinde fur die Aktualitat dieses Themas analysiert und
die in den letzten Jahren bereits durchgefihrten Mafinahmen vorgestellt. Eine Aus-
wertung der Hochschulstatistik zeigt jedoch, dass Offnungseffekte im Sinne einer
hoheren Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung bislang sehr
begrenzt ausfallen. Im Anschluss an diesen Befund — der offenkundigen Diskrepanz
zwischen einer formalen Offnung und der empirisch immer noch begrenzten Durch-
lassigkeit — wird das weithin vorhandene enge Verstandnis von Durchlassigkeit als
Frage des Hochschulzugangs und der Hochschulzulassung kritisiert und ein erweiter-
tes Konzept skizziert. Zur Einordnung der Befunde fur Deutschland wird anschlieRend
eine internationale Perspektive eingenommen. SchlieRlich werden, basierend auf

'Das kann u.a. daran abgelesen werden, dass der Wissenschaftsrat im April 2014 eine Empfehlung zu die-
sem Thema verdffentlicht hat.
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nationalen und internationalen Ansétzen und Erfahrungen, Perspektiven fur die Reali-
sierung eines solchen erweiterten Verstandnisses von Durchlassigkeit aufgezeigt, das
sich auf das gesamte institutionelle Arrangement des Ubergangs vom Beruf in die
Hochschule erstreckt. Grundlage des vorliegenden Beitrags sind Ergebnisse aus drei
Forschungsprojekten, an denen die Autorinnen und Autoren in der Abteilung Hoch-
schulforschung im Institut fir Erziehungswissenschaften der Humboldt-Universitét zu
Berlin beteiligt (gewesen) sind.?

2 Durchlassigkeit als hochschulpolitisches Thema

Das Thema , Durchlédssigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung” ist
in den letzten Jahren berufsbhildungs- und hochschulpolitisch im Aufwind gewesen
(siehe dazu im Einzelnen Abschnitt 3), nachdem es jahrzehntelang ganz am Rande des
hochschulpolitischen Diskursfeldes in Deutschland stand. Dabei war die Durchléssig-
keit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung bei denjenigen, die Uber eine
schulische Studienberechtigung verfligen — Abiturientinnen und Abiturienten, die nach
Schulabschluss zunachst eine Berufsausbildung absolviert und danach ihr Studium
aufgenommen (Typ 1) oder die nach einem ersten Schulabschluss und einer Berufs-
bildung das Abitur (z.B. in einer Einrichtung des Zweiten Bildungswegs) nachgeholt
haben (Typ Il) — bildungspolitisch nie umstritten. Der Nachweis des Abiturs als ,, K&nigs-
weg"” des Hochschulzugangs galt — auch in Kombination mit einer beruflichen Ausbil-
dung bzw. Berufstatigkeit — als legitimer Weg zur Hochschule und hinreichender
Nachweis der Studierfahigkeit. Dagegen rief die Frage der Offnung des Hochschul-
zugangs fur Berufstatige ohne herkdmmliche schulische Studienberechtigung (Typ I11)
—dieser Typus wird auch als nicht-traditioneller Zugangsweg oder als Dritter Bildungs-
weg bezeichnet (vgl. Schuetze/Wolter 2003; Teichler/Wolter 2004, Wolter 2012, 2013a)
— weitaus mehr Erregung und zum Teil auch heftigen Widerstand hervor, der sich in
der Regel auf zwei Einwande stlitzte: den dann — vermeintlich — drohenden zusatzlichen
Ansturm auf die Hochschulen und die aufgrund des fehlenden Abiturs angeblich nicht
gegebene Studierfahigkeit. Der vorliegende Beitrag konzentriert sich hauptsachlich
auf diesen dritten Studierendentypus.

Die Frage der Durchlassigkeit unseres Bildungssystems beschrankt sich allerdings
keineswegs auf die Uberginge zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung.

2Es handelt sich dabei um folgende Projekte: (1) das vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) geforderte Forschungsprojekt ,Nicht-traditionelle Studierende”, das gemeinsam mit dem Deut-
schen Zentrum fur Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW), Hannover, durchfihrt wird, auf dem
vor allem der Abschnitt 4 des vorliegenden Textes basiert, (2) die ebenfalls vom BMBF geférderte wissen-
schaftliche Begleitung des Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung — offene Hochschulen”, die zusammen
mit der Universitat Oldenburg und der Deutschen Universitat fir Weiterbildung in Berlin durchgefihrt wird
(siehe dazu vor allem den Abschnitt 6), und (3) das Projekt ,, Opening Higher Education to Adults” (HEAD),
das gemeinsam mit dem Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung in Bonn im Auftrag der Européischen
Kommission durchgeflhrt wurde und inzwischen abgeschlossen ist (siehe dazu vor allem den Abschnitt 7).
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Vielmehr weist der Weg zur Hochschule in Deutschland mehrere Schwellen und
Barrieren auf, welche die Durchlédssigkeit fir verschiedene Gruppen mehr oder weni-
ger wirksam begrenzen. Die geringe Durchléssigkeit gegenlber der beruflichen Bildung
ist also offenbar Teil eines groReren Musters. Die intensivste Forschung und Diskus-
sion gibt es seit langem zur Frage der sozialen Durchldssigkeit. Trotz des enormen
Wachstums in der Beteiligung an Hochschulbildung (Wolter 2014a) haben sich die
bekannten sozialen Disparitdten in den gruppenspezifischen Beteiligungsquoten kaum
vermindert (u.a.: Miller/Pollak 2004; Maaz 2006; Mdiller u.a. 2009; Lérz 2012). Im
Gegenteil ist das familidre Bildungskapital immer noch eine der wichtigsten Voraus-
setzungen fir die Studienaufnahme. Durchlassigkeitsprobleme gibt es auch bei ande-
ren Gruppen, zum Beispiel Jugendlichen mit Migrationshintergrund oder behinderten
und chronisch kranken Menschen. In diesen Fallen manifestiert sich die geringe
Durchlassigkeit beim Hochschulzugang zwar in der hochselektiven Teilnahme an
hochschulischer Bildung; sie wird aber schon im Schulsystem und in der Schullaufbahn
.produziert”, auch wenn an der Schwelle zur Hochschule innerhalb des bereits hoch-
gradig ,vorgefilterten” Potenzials an Studienberechtigten oft noch eine zusatzliche
Selektion stattfindet. Weitere Beispiele sind die geringere Ubergangsquote von
Frauen in die Hochschule oder die geschlechtsspezifischen akademischen Karriere-
verlaufe, die sich immer noch als eine Art Flaschenhals (,,glaserne Decke") erweisen.
Diese verschiedenen Erscheinungsformen summieren sich zu einem nicht unbetrécht-
lichen Durchlassigkeitsdefizit des deutschen Hochschulsystems, das trotz der insge-
samt starken Expansion der Studienanfangerzahlen bislang offenkundig nur wenig
reduziert wurde (vgl. Banscherus u.a. 2014, Teil F).

Die (geringe) Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung wird
zwar mit unterschiedlicher Intensitdt ebenfalls schon seit Jahrzehnten kritisiert und
hat in verschiedenen Zyklen (vgl. Wolter 2013a, S. 193 ff) zu vorsichtigen Offnungs-
mafdnahmen gefihrt. Diese haben sich jedoch bislang mit wenigen Ausnahmen in
quantitativer Hinsicht als nicht sehr wirkungsvoll erwiesen. Dass dieses Thema seit
etwa zehn Jahren deutlich an Aufmerksamkeit gewonnen hat, ist auf verschiedene
Umstéande und Bedingungen zurlckzufihren. Im Wesentlichen sind es flinf Argumente,
die hier von Bedeutung sind:

(1) Die zuklinftige Nachfrage nach Hochschulbildung: In Deutschland hat sich in den
letzten Jahren ein Konsens zwischen malfdgeblichen hochschulpolitischen Akteuren
ausgebildet, wonach eine deutliche Steigerung des jahrgangsbezogenen Anteils der
Studienanfangerinnen und Studienanfanger flr erstrebenswert gehalten wird. Dem-
zufolge soll(te) die Studienanfangerquote in Deutschland auf mindestens 40 Prozent
oder sogar dartber hinaus angehoben werden (so der Wissenschaftsrat 2006, S. 65;
ahnlich der Dresdner Bildungsgipfel im Oktober 2008) — eine Zielsetzung, die innerhalb
weniger Jahre von der Realitat weit Gbertroffen wurde. Eine Rolle spielten dabei auch
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internationale Bildungsvergleiche, die immer wieder bestatigten, dass die Studien-
anfanger- und die Absolventenquoten in Deutschland weit unter dem OECD-Durch-
schnitt lagen. Diese Diskrepanz wurde (und wird) zwar oft mit der besonderen Bedeu-
tung und Qualitat der beruflichen, insbesondere der betrieblichen Bildung in Deutsch-
land erklart. Aber genau aus diesem Grund galt (und gilt) die Offnung der Hochschulen
fir Berufstéatige als ein Instrument, um das Ziel eines gréReren Angebots an hochqua-
lifizierten Arbeitskraften zu erreichen. Diese hochschulpolitische Strategie gewann mit
dem vielfach thematisierten demographischen Wandel an Aktualitat, der in den letzten
Jahren zu einer Art Bedrohungsszenario der zuktnftigen Hochschulentwicklung avan-
cierte. Die Hochschulen missten auch deshalb neue Potenziale erschlielRen, weil sich
die Studiennachfrage nach dem Hoéhepunkt der doppelten Abiturientenjahrgange (2013)
aus demographischen Griinden ricklaufig entwickeln wirde. Dies gelte insbesondere
far Hochschulen in demographisch und 6konomisch schrumpfenden Regionen.

(2) Arbeitskréftebedarf und Qualifikationsstrukturwandel: Lange Zeit war die Hochschul-
expansion in Deutschland gerade seitens der Wirtschaft von der Sorge begleitet, eine
zu starke Ausweitung der Hochschulbildung wiirde zu einer Uberproduktion akademi-
scher Qualifikationen fihren. Dieses arbeitsmarktpolitische Negativszenario hat sich
bislang nicht nur empirisch nicht bestatigt, sondern in den letzten Jahren eher in sein
Gegenteil verkehrt (Wolter 2014b). Das Bild eines bevorstehenden Nachwuchsmangels
ist inzwischen Teil der konsensfahigen bildungspolitischen Rhetorik geworden. Der
Mangel — gerade im Segment hochqualifizierter Arbeit — ergabe sich priméar aus dem
hohen Ersatzbedarf durch die aus dem Arbeitsleben ausscheidenden Kohorten, denen
deutlich kleinere nachwachsende Absolventenjahrgange gegendberstinden. Dieser
Bedarfsiiberhang wiirde durch den Erweiterungsbedarf, der sich aus dem anhaltenden
Qualifikationsstrukturwandel durch Héherqualifizierung ergébe, noch verstarkt und sei
— zumindest teilweise — bereits jetzt vorhanden, etwa in den MINT-Fachern. Um im
internationalen Wettbewerb mit anderen Staaten angesichts eines nahezu globalen
Trends zu wissensintensiveren Formen der volkswirtschaftlichen Wertschépfung
mithalten zu kénnen, scheine eine weitere , Akademisierung” der Arbeitswelt mit
einem héheren Anteil an Erwerbstatigen mit Hochschulabschluss bildungsékonomisch
unabweisbar (Severing/Teichler 2013). Die Forderung nach einer grofieren Durchlas-
sigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung erhielt dadurch indirekt
Auftrieb. Die vorliegenden Arbeitsmarkt- und Qualifikationsprojektionen zeichnen aber
kein eindeutiges Bild (Cordes 2012; Helmrich/Zika u.a. 2012). Das mittlere Qualifikations-
segment auf der Ebene qualifizierter Facharbeit bleibt wohl auch in Zukunft das
starkste Beschéaftigungssegment; hinzu kommt ein steigender Bedarf an Fachkraften
mit Hochschulabschluss.
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(3) Européisierung der Bildungspolitik: Erheblichen Rickenwind hat das Thema Durch-
lassigkeit in Deutschland durch die europaische Bildungspolitik erfahren. Eine beson-
dere Bedeutung haben hierbei der Bologna- und der Kopenhagen-Prozess sowie die
Bemlhungen um einen Europaischen Qualifikationsrahmen (EQR). Die Ziele und
Aktionsfelder des Bologna-Prozesses sind seit 1999 stéandig erweitert worden — unter
anderem um das Thema lebenslanges Lernen, das mit der Prager Nachfolgekonferenz
(2001) als weiteres Element in den Bologna-Prozess eingefligt und seitdem zu einem
+Eckpfeiler” (Banscherus 2010) aller nachfolgenden Konferenzen und Deklarationen
wurde, auch wenn die Ausfihrungen hierzu oft recht vage bleiben. Unter ,lebenslan-
gem Lernen” wird im Bologna-Prozess weniger im herkdmmlichen Verstandnis
postgraduale Weiterbildung als vielmehr eine umfassende hochschulpolitische Stra-
tegie begriffen, Hochschulen flir neue Zielgruppen zu 6ffnen, das Studium zu flexibi-
lisieren und auf die spezifischen Bedurfnisse einer veranderten Klientel auszurichten
(Banscherus 2010). Insbesondere das Thema ,, Anrechnung” — ,recognition of prior
learning” — hat durch die Bologna-Nachfolgekonferenzen eine zentrale Bedeutung
gewonnen. Die Anrechnung auRerhochschulischer Leistungen auf Studiengénge ist
darlber hinaus insbesondere vom Kopenhagen-Prozess und dem EQR gefdrdert
worden, zu dessen wichtigsten Zielen eine grofRere Durchlassigkeit zwischen berufli-
cher Bildung und Hochschulbildung zahlt.

(4) Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung: Dieses Argument
hat seit Ausgang der 1980er Jahre an Bedeutung gewonnen, obgleich es in der Be-
rufspadagogik bereits auf eine ldngere Tradition zurickblicken kann. In Deutschland
hat sich seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert beim Zugang zur Hochschule eine
institutionelle Ordnung ausgebildet, welche die Aufnahme eines Studiums vom Nach-
weis einer formalen, durch einen gymnasialen Bildungsgang erworbenen Studien-
berechtigung abhangig macht und die , héhere Bildung” von der Sphére der Erwerbs-
arbeit abkoppelt. Diese Konstruktion wurde durch eine scharfe, bildungstheoretisch
Uberhohte Differenzierung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung legitimiert,
wie sie im Umfeld des deutschen Bildungsidealismus vorgenommen wurde (vgl.
Wolter 1990). Baethge (2007) hat diese institutionelle Segmentierung zwischen allge-
meiner und beruflicher Bildung treffend als das ,,deutsche Bildungs-Schisma” bezeich-
net. Diese institutionelle Regelung konnte sich im frihen 19. Jahrhundert noch auf
eine klare Uberlegenheit des Gymnasiums bei der Vermittlung kognitiver Fahigkeiten
und theoretischen Wissens berufen. Die Situation der beruflichen Bildung, zu dieser
Zeit noch gar nicht flachendeckend etabliert und, soweit vorhanden, noch ganz unter
vorindustriell-stdndischen Bedingungen, lies den Gedanken einer Anbindung des
Hochschulzugangs an die berufliche Bildung noch gar nicht aufkommen.
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Diese historische Konstruktion ist inzwischen durch den massiven Wandel, der sich
in der beruflichen Bildung vollzogen hat, brlichig geworden. Spatestens mit den Re-
formen seit den 1980er Jahren® zeichnet sich hier ein deutlicher Hoherqualifizierungs-
trend ab, indem die abstrakt-wissensbasierten Qualifizierungsanteile zunehmen und
die erfahrungsbasierten Anteile tendenziell abnehmen. Diese zunehmende Wissens-
intensitat fihrt bei gleichzeitig wachsenden Qualifikationsanforderungen, die Berufs-
ausbildung, Weiterbildung und Erwerbsarbeit nachhaltig verandert haben, zu einer
neuen Konstellation im Verhaltnis von Arbeit, Erfahrung und Wissen, welche die alte
intellektuelle Distanz zwischen Gymnasium und Berufsausbildung nicht gleich zum
Verschwinden bringt, aber zumindest deutlich verringert, wenngleich dieser Prozess
zwischen den verschiedenen Berufsbereichen durchaus unterschiedlich verlduft. Damit
verliert die friihere Hierarchisierung des Verhéltnisses von beruflicher und allgemeiner
Bildung aber an Legitimation und weicht einer differenzierteren Betrachtung. Wie in
der beruflichen Bildung so gilt auch im gymnasialen Bereich, dass die Frage der
Studieneignung immer starker zu einer Frage der individuellen Kompetenz(en) wird,
zunehmend unabhangig von den institutionalisierten Bildungswegen mit ihren Ab-
schlissen, Zertifikaten und Berechtigungen.

Eine andere, starker institutionelle Perspektive der Gleichwertigkeit kann hergestellt
werden, indem die erworbenen Kompetenzen nach ihrem Niveau innerhalb eines
Referenzrahmens eingeordnet werden. Dabei geht es priméar um die in institutionali-
sierten Bildungsgangen vermittelten und mit bestimmten Abschllissen nachgewiese-
nen Kompetenzen bzw. um die Kompetenzen, die fir die Erlangung einer Qualifikation
erforderlich sind. Eine solche Idee liegt den Bemiihungen um die Ausarbeitung eines
Deutschen Qualifikationsrahmens zugrunde, der den EQR durch eine nationalstaatliche
Regelung untersetzt. Bestimmte Kompetenzen werden ihrem Anforderungs- und
Schwierigkeitsgrad nach hierarchisiert und sollen den in einem Bildungssystem ange-
botenen Bildungsgéangen bzw. Abschlissen zugeordnet werden — oder umgekehrt:
Bildungsgange und Abschlisse werden von ihren Ergebnissen (,outcomes”) her in
Form von Kompetenzen beschrieben und systematisiert und den Kompetenz- bzw.
Niveaustufen des Referenzrahmens zugeordnet. Ein solcher Qualifikationsrahmen soll
zunachst vorhandene Wege und Strukturen beschreiben und abbilden sowie inter-
national vergleichbar machen, nicht regulieren. Beide Funktionen werden jedoch bil-
dungspolitisch kaum voneinander zu trennen sein (Blichter u.a., 2012).

(5) Diversity: In den letzten Jahren ist noch eine weitere Argumentationslinie fir
Durchlassigkeit dazugekommen: die unter der Bezeichnung , Diversity” bekannt ge-
wordene Forderung einer gréReren Vielfalt in der Zusammensetzung der Studierenden
(Berthold/Leichsenring 2013). Dieses Argument wird in — mindestens — zwei Varianten

SBeginnend mit der Reform der Elektro- und Metallberufe Ende der 1980er Jahre und der Einflihrung des
Konzepts der beruflichen Handlungskompetenz.
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vorgebracht: (1) als Forderung, die Hochschulen und die staatliche Hochschulpolitik
missten der veranderten studentischen Lebenswirklichkeit aufgrund der zunehmenden
Heterogenitat in der Zusammensetzung der Studierenden Rechnung tragen und ihre
Studienangebote und -organisation entsprechend anpassen (Bllow-Schramm 2014),
sowie (2) in der gleichsam umgekehrten Version, dass eine grofiere Vielfalt gerade
deswegen erforderlich sei, weil sich die Hochschulen groRen Bevdlkerungsgruppen
gegenlber, auf die sie — unter anderem aus demographischen Griinden — zukinftig
dringend angewiesen sind, immer noch als sehr undurchlassig erweisen (Wolter
2013b). Der Diversitydiskurs weist dabei zwei Traditionslinien auf: Diversity als Konzept
der Personal- und Organisationsentwicklung mit der Idee, Vielfalt als betriebliche
Humankapitalressource zu nutzen; und Diversity als Variante der Birgerrechts- und
Chancengleichheitsforderung. , Diversity” schlieRt hierbei auch Berufstatige und be-
ruflich Qualifizierte als eine Zielgruppe mit ein.

Bildungspolitische Ansétze zur Férderung der Durchlassigkeit

In den letzten Jahren sind eine Reihe von Initiativen und Mafsnahmen ergriffen worden,
die dem Ziel dienen, die Hochschulen in gréRerem Umfang fir berufstatige und be-
rufliche qualifizierte Studieninteressierte zu 6ffnen. So hat die Kultusministerkonferenz
(KMK) im Marz 2009 eine weitgehende Neuregelung des Hochschulzugangs flr Be-
werberinnen und Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung beschlos-
sen. Diese Neuregelung eréffnet einer grof3en Gruppe beruflich qualifizierter Personen,
die Uber keine herkdmmliche schulische Studienberechtigung verfligen, den Hoch-
schulzugang (KMK 2009). Dies gilt vor allem fir Absolventinnen und Absolventen
beruflicher Fortbildungsprifungen (auf der Ebene Meister, Techniker, Fachwirte usw.),
die seit 2009 ohne zusétzliche Priifung Uber die allgemeine Hochschulreife verflgen.
Diese Abschlisse sind also de facto dem Abitur gleichgestellt. Einzelne Lander sind
bei der Umsetzung der KMK-Vereinbarung durch eine Erweiterung des Kreises der
Berechtigten (ber die dort normierten Regelungen hinausgegangen, andere dahinter
zurlickgeblieben (Ulbricht 2012).

Diese Neuregelung hat eine erhebliche Erweiterung des Kreises der Studienberech-
tigten zur Folge. Zu den Personen mit einer ,regularen” Studienberechtigung — aus
der allgemeinbildenden gymnasialen Oberstufe, der Oberstufe eines beruflichen
Gymnasiums oder der Fachoberschule — kommen die Absolventinnen und Absolven-
ten beruflicher Fortbildungsprifungen und qualifizierter Berufsausbildungsgéange hinzu.
In Zukunft werden damit mehr als 60 Prozent aus einer Alterskohorte Uber eine
Studienberechtigung verfligen (gegenwartig sind es bereits knapp unter 60 Prozent),
die Mehrzahl bereits im Alter zwischen 18 und 23 Jahren, die Inhaber von Fortbil-
dungsabschllssen in einem etwas hoheren Lebensalter. Damit ist nicht nur die
Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung ein ganzes Stick
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weiter vorangekommen, sondern auch die Studienberechtigtenquote weit Uber die
vom Wissenschaftsrat (2006) vorgeschlagene Zielzahl von 50 Prozent hinaus angeho-
ben worden.

Der Beschluss der KMK wird durch eine Reihe weiterer MalRnahmen auf Lander- oder
Bundesebene flankiert, die ebenfalls dem Ziel dienen, die Durchldssigkeit zwischen
beruflicher Bildung und Hochschule zu vergrofiern. So finden sich in den Landern
Forderprogramme unter dem Stichwort ,, Offene Hochschule”, allen voran in
Niedersachsen (Hanft/Brinkmann 2013; Agentur fiir Erwachsenen- und Weiterbildung
2013). Zu den weiteren Initiativen und MalRnahmen, die diesem Ziel verpflichtet sind,
zéhlen auf der Seite des Bundes die Einfiihrung des Programms ,, Aufstiegsstipendien
— Studienstipendien fir beruflich Begabte” (2008), das der Forderung dieser speziellen
Zielgruppe, aber auch anderer Bewerberinnen und Bewerber mit beruflicher Vorbildung
(zum Beispiel aus dem Zweiten Bildungsweg, aber auch Bewerberinnen und Bewerber
mit einer ,reguldren” Studienberechtigung und anschlieffender Berufsausbildung)
gewidmet ist. Weiterhin ist die unter dem Akronym ANKOM (Anrechnung beruflicher
Kompetenzen auf Hochschulstudiengange) bekannt gewordene Férderung von Modell-
versuchen zur Entwicklung und Implementation von Verfahren zur Anrechnung von
Leistungen aus der beruflichen (Fort-)Bildung auf Hochschulstudiengange (seit 2006)
zu erwahnen (u.a. Freitag 2009; Freitag u.a. 2011), die eine Fortsetzung in zwei wei-
teren ANKOM-Férderprogrammen gefunden hat, unter anderem zur Entwicklung von
Mafdnahmen zur Unterstiitzung des Hochschulzugangs.

Das wichtigste Programm zur Forderung der Durchlassigkeit zwischen beruflicher
Bildung und Hochschulbildung ist sicherlich der Wettbewerb ,, Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen”, zu dem Bund und Lander im Mai 2010 mit einer entsprechenden
Vereinbarung®* der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz den Startschuss gegeben
haben und der vom Bundesministerium flr Bildung und Forschung (BMBF) organisiert
wird. In diesem Rahmen werden Hochschulen bei der Entwicklung und Implementie-
rung von Angeboten zur Férderung der Durchldssigkeit und des lebenslangen Lernens
unterstutzt. Der Wettbewerb gliedert sich in die erste Wettbewerbsrunde mit einer
Laufzeit von 2011 bis 2017 und eine zweite Wettbewerbsrunde mit einer geplanten
Laufzeit von 2014 bis 2020. Beide Runden unterteilen sich in jeweils zwei Forderpha-
sen, von denen die erste eine Férderung der Projekte fir bis zu 3,5 Jahren und die
zweite eine Forderung Uber einen Zeitraum von bis zu 2,5 Jahren vorsieht. Ziel der
ersten Forderphase ist in erster Linie die Entwicklung und Erprobung von Formaten
des lebenslangen Lernens an den Hochschulen, einschlief3lich ihrer Fundierung durch
Forschung. Ziel der zweiten Phase ist dann die mdglichst nachhaltige Implementation
und Realisierung dieser Angebote.

“http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/wettbewerb/bund-laender-vereinbarung
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Das BMBF bewilligte im September 2011 fir die erste Forderphase der ersten Wett-
bewerbsrunde insgesamt 26 Projekte,® an denen 50 Hochschulen und zwei For-
schungseinrichtungen mit (mindestens) 54 Teilprojekten beteiligt sind (Schultz 2012).
An den 26 Projekten, davon 16 Einzel- und zehn Verbundprojekte, sind Hochschulen
und Forschungseinrichtungen aus 14 der 16 Bundeslander beteiligt. Hierbei handelt es
sich um 27 Fachhochschulen, davon drei in kirchlicher Tragerschaft, 23 Universitaten,
davon eine in privater Tragerschaft, und zwei auReruniversitare Forschungseinrichtun-
gen. In der zweiten Wettbewerbsrunde sind im Sommer 2014 weitere 37 Einzel- und
10 Verbundprojekte mit 97 beteiligten Hochschulen hinzugekommen.

Eine Umfrage des Projekttragers ergab, dass unter den von den Projekten der ersten
Wettbewerbsrunde geplanten MaRnahmen neben den Zertifikatskursen die berufs-
begleitenden Studiengénge — sowohl auf Master- wie auf Bachelorstufe — dominieren.
In 50 (Teil-) Projekten werden (teilweise mehrere) berufsbegleitende Studiengange
entwickelt, die in 46 Fallen zu Masterabschlissen, in 38 Fallen zu Bachelorabschllssen
und in acht Fallen zu MBA-Abschllssen flhren. In 46 (Teil-) Projekten werden auRer-
dem Zertifikatsangebote entwickelt, in 35 Féllen Modulangebote. AuRerdem werden
in zwolf Féllen Studiengédnge mit vertieften Praxisphasen und in neun Fallen duale
Studiengédnge entwickelt (Schultz 2012, S. 16 f). Bei den geplanten Studienformen
setzen viele — 17 von 26 — Projekte auf E-Learning- bzw. Blended-Learning-Konzepte.
Auch das Thema Anrechnung ist fir viele Projekte relevant. Dies gilt ebenfalls far
Unterstiitzungsangebote beim Ubergang zum Studium bzw. bei der individuellen
Studiengestaltung, z.B. durch Vorbereitungs- und Brickenkursangebote. Neben den
Formaten unterscheiden sich auch die jeweiligen Zielgruppen. Berufstatige sind fur
52 der 54 (Teil-) Projekte eine relevante Zielgruppen, 51 nennen Personen mit Fami-
lienpflichten, 42 Berufsrickkehrerinnen und -riickkehrer und 38 beruflich qualifizierte
Personen ohne schulische Studienberechtigung. Weitere relevante Zielgruppen sind
arbeitslose Akademikerinnen und Akademiker sowie Studienabbrecherinnen und
-abbrecher. Die groRe Mehrzahl der (Teil-)Projekte richtet sich also an mehrere Ziel-

gruppen.

Der Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschule” ist schon vom Volumen
her (bis 2020 250 Millionen Euro) das umfangreichste Programm zur Foérderung der
Durchlassigkeit fur Berufstatige und berufliche Qualifizierte sowie zur Implementierung
von Strukturen lebenslangen Lernens im deutschen Hochschulsystem, das bislang
initiiert wurde. Bund und Lénder setzen mit diesem Wettbewerb ein deutliches Zei-
chen, dass es ihnen ernst ist mit der Offnung der Hochschulen fiir Berufstatige und
lebenslanges Lernen. Die gefoérderten Projekte haben eine Art Pilotfunktion, sie dienen
der (mdglichst) innovativen Modellentwicklung fir Studiengdnge, umfassen Unterst(t-

Shttp://www.offene-hochschulen.de/foerderprojekte.php
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zungsangebote beim Hochschulzugang, neue medienbasierte Lernformen, Anrech-
nungsverfahren und andere Handlungsanséatze, die auch anderen Hochschulen als
Anregung und Modell dienen kénnen. Die wichtigste Herausforderung (und der
wichtigste Prifstein flr den Erfolg) fir Programmm und Projekte wird die Sicherung der
Nachhaltigkeit sein, die Umsetzung von ,Modellprojekten” in Regelstrukturen an den
beteiligten Hochschulen und im Hochschulsystem insgesamt.

Erhoht die formale Durchléassigkeit des Hochschulzugangs auch die tatsach-
liche Durchlassigkeit?

Vor dem Hintergrund der rechtlichen Offnung des Hochschulzugangs ist die tatsach-
liche Studienaufnahme beruflich Qualifizierter ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung ein Indikator fUr die Realisierung von Durchldssigkeit zwischen beruflicher
und akademischer Bildung (vgl. Dahm u.a. 2013, Dahm/Kerst 2013). Die Hochschulen
sind durch die im vorangegangenen Abschnitt dargestellten Malinahmen, formal ge-
sehen, durchlassiger geworden. Die Frage ist jedoch, ob und wie sich das auf die
Zusammensetzung der Studierenden ausgewirkt hat. Anhand hochschulstatistischer
Daten soll daher im Folgenden betrachtet werden, wie sich die Zahl und der Anteil
von Studienanfangerinnen und -anfangern ohne schulische Studienberechtigung
(,nicht-traditionelle Studierende”; zum Begriff nicht-traditionell vgl. Teichler/Wolter
2004, Wolter 2012) in den vergangenen Jahren entwickelt haben und inwieweit sich
hierbei landerspezifische Unterschiede in der formalen Offnung widerspiegeln.

Die erweiterte Durchlédssigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule schlagt
sich in der Studierendenstatistik nur verhalten nieder (vgl. auch Nickel/Duong 2012).
Zwar ist zunachst die expansive Entwicklung der absoluten Zahl nicht-traditioneller
Studierender in der jingeren Vergangenheit bemerkenswert. So hat sich die Zahl der
Studienanfangerinnen und -anfdnger im Studienjahr 2012 im Vergleich zum Jahr 2000
auf etwa 15.000 verachtfacht. Jedoch relativiert sich diese Zahl im Kontext der in
diesem Zeitraum insgesamt erfolgten Expansion des Hochschulbesuchs. Denn trotz
dieses deutlichen Anstiegs bleiben nicht-traditionelle Studienanfangerinnen und -an-
fanger zwischen den Jahren 2000 und 2011, gemessen an der Gesamtheit aller
Neuimmatrikulierten, mit drei Prozent eine eher marginale Gruppe (vgl. Abb. 1). Wei-
terhin verfligen an den Universitaten mehr als 90 Prozent der Studienanfédngerinnen
und -anfénger Uber das Abitur — ungebrochen der , Kénigsweg” zur Hochschule.
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Abbildung 1: Anteil nicht-traditioneller an allen Studienanfangerinnen und -anfangern,
2000-2012
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertung der Hochschulstatistik, eigene Berechnungen®

Bisher kdnnen nur wenige empirisch gesicherte Erklarungen fir den Anstieg der Zahl
nicht-traditioneller Studierender benannt werden. Dieser setzt bereits vor 2009, also
vor der KMK-Vereinbarung, ein. Ein Teil des Zuwachses nach 2009 lasst sich weniger
mit der KMK-Vereinbarung erklaren als vielmehr durch die Anderung der Zulassungs-
praxis an der Fernuniversitat in Hagen im Jahr 2010: Mit der reguléren Einschreibung
der zuvor als Gasthorerinnen und Gasthorer (sog. Akademiestudierende) gefihrten
nicht-traditionellen Studierenden werden diese jetzt als ,regulare” Studierende der
Fernuniversitat gezahlt; diese stellten zuletzt etwa ein Viertel aller in Deutschland
immatrikulierten nicht-traditionellen Studienanfangerinnen und -anfanger (vgl. Tab. 1).

Ein geringer Einfluss der formalen Durchlassigkeit auf die tatsdchliche Durchlassigkeit
lasst sich bei einem quantitativen Vergleich auf Landerebene identifizieren (vgl. Abb. 2).
Hier zeigen sich durchaus Zusammenhénge, die aber die Unterschiede nicht vollstén-
dig erkldren. So weisen zwar diejenigen Lander, deren Regelungen zur Offnung des
Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte Uber die KMK-Empfehlungen hinausge-
hen, wie Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Berlin oder Rheinland-Pfalz, einen
durchschnittlich hoheren Anteil auf als Lander, deren Zugangsregelungen ganz oder

6Die amtliche Statistik erfasst fir alle Studienanfangerinnen und -anfénger die Art der Hochschulzugangs-

berechtigung (HZB) bei der Einschreibung an der Hochschule (siehe: Statistisches Bundesamt, Schlissel-
verzeichnisse fur die Studenten- und Prifungsstatistik, Schlissel 8). Als nicht-traditionelle Studierende
werden unter der Kategorie ,enge Definition” alle Félle der Signaturen 33 (Begabtenprifung/aHR),
34 (beruflich Qualifizierte/aHR), 52 (Begabtenprifung/fgHR), 563 (beruflich Qualifizierte/fgHR), 71 (beruflich
Qualifizierte/FHR) und 77 (Begabtenprifung/FHR) subsumiert. Recherchen bei verschiedenen Hochschu-
len ergaben jedoch, dass die HZB nicht immer einheitlich zugeordnet werden. Vor allem aufgrund der feh-
lerhaften Zuordnung der Absolventinnen und Absolventen von Meister-, Techniker- und Fachschulen
kommt es zu einer Untererfassung der nicht-traditionellen Studierenden. Deshalb wird in diesem Beitrag
zusatzlich eine ,erweiterte Definition” verwendet. Diese umfasst neben den o.g. Signaturen die Signatur
73 (Fachschule/FHR). Kunst- und Musikhochschulen sowie Verwaltungsfachhochschulen werden aufgrund
der besonderen Zugangsvoraussetzungen aus den Berechnungen ausgeschlossen.
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zumindest eng den KMK-Vorgaben entsprechen (vgl. Dahm u.a. 2013; Freitag 2012).
Insgesamt zeigen sich jedoch keine systematischen Zusammenhange zwischen den
landesrechtlichen Regelungen des Hochschulzugangs und der Studienbeteiligung
nicht-traditioneller Studierender, so dass sich von einer formalen Durchléssigkeit allein
nicht auf die tatsachliche schlief3en lasst.

Abbildung 2: Nicht-traditionelle Studienanfdngerinnen und -anfédnger, nach Landern,
201

6,0% 54
A
5,0% A

4.0%

3,0%

2,0%

1,0% —

0,0%
SN BW SL HB BY BB D HE TH ST NW NI SH RP HH BE MV

[ 2011 ohne FernHS A 2011 mit FernHS

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertung der Hochschulstatistik, eigene Berechnungen, Anteile an allen Studien-
anféngerinnen und -anfangern

Pragnantere Differenzen zeigen sich jedoch bei der Wahl der Hochschulart und des
Studienformates. Nicht-traditionelle Studierende schreiben sich deutlich haufiger in
Fernstudienformaten ein: Wahrend insgesamt nur etwa vier Prozent aller Studien-
anfangerinnen und -anfanger 2012 ein Fernstudium aufnahmen, waren es unter den
nicht-traditionellen Studierenden knapp 40 Prozent. Dies erklart sich hauptséchlich aus
den vergleichsweise hohen Anteilen an der Fernuniversitat in Hagen sowie privaten
Fernhochschulen (vgl. Tab. 1). Insbesondere in Nordrhein-Westfalen, Hamburg und
Hessen, wo grolRere Fernhochschulen angesiedelt sind, weichen die Anteilswerte
nicht-traditioneller Studierender deutlich von denen an Prasenzhochschulen ab. \Wéh-
rend private Hochschulen mit vergleichsweise hohen Zugangszahlen auffallen, sind
beruflich Qualifizierte an staatlichen Universitaten immer noch die Ausnahme. Staat-
liche Fachhochschulen scheinen fiir beruflich vorerfahrene Studienbewerberinnen und
-bewerber demgegeniber attraktiver zu sein. Die teilweise betrachtlichen Unterschie-
de zwischen einzelnen Hochschulen deuten zum einen darauf hin, dass Angebote fir
nicht-traditionelle Studierende von einigen Hochschulen zunehmend als spezifische
Wettbewerbsstrategie und Profilbildungsmerkmal genutzt werden. Zum anderen
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haben nicht-traditionelle Studierende eine klare Praferenz flr flexible Studienformate
(berufsbegleitend, Teilzeit, Fernlernen, online), die ihrem limitierten Zeitbudget entge-
genkommen. Vor allem Universitdten scheinen sich in diesem Zusammenhang als
wenig durchlassige Institutionen mit hoher , Gatekeepingfunktion” (Freitag 2013) zu
erweisen.

Tabelle 1: Nicht-traditionelle Studienanfangerinnen und -anfanger (NTS), nach Hoch-
schulart und Tréagerschaft, 2011

Anteil an allen Verteilung Verteilung aller

Studienanfangern/ | der NTS Studienanfanger/

innen innen

Insgesamt 14.600 29% 100% 100 %
Staatliche Hochschulen, davon 81,8% 93,8%
Universitaten 2.400 0,8% 16,6 % 59,7 %
Fachhochschulen 5.900 3,7% 40,7 % 32,2%
Fernuniversitat in Hagen 3.600 38,7% 24,5% 1,8%
Private Hochschulen, davon 18,2% 6,2%
Universitaten 500 11,4 % 3,3% 0,8%
Fachhochschulen 1.100 51% 77 % 4,4%
Fernhochschulen 1.100 22,0% 7.2% 1,0%

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertung der Hochschulstatistik, eigene Berechnungen

Allerdings sind hierbei auch die biographisch vermittelten individuellen Studier- und
Bildungsinteressen beruflich Qualifizierter zu berlcksichtigen, die modglicherweise
weniger auf eine — idealtypisch formuliert — wissenschaftsbasierte Bildung an Univer-
sitdten als auf eine praxisorientierte Ausbildung an Fachhochschulen gerichtet sind.
Qualitative Befunde zu den Studienmotiven dieser Gruppe (vgl. Kamm/Otto 2013)
deuten auf eine stérker an beruflichen Zielen orientierte Einstellung zum Studium hin,
wobei die Studienentscheidung in der Regel mit einer eingehenden Risiko-Nutzen-
Abwagung verbunden ist. Die Wahl der Hochschule orientiert sich in erster Linie an
pragmatischen Merkmalen. So ist flr viele nicht-traditionelle Studierende die Nahe
des Hochschulstandorts zu Wohnort und Familie auf3erordentlich wichtig. Eine beson-
dere Bedeutung bei der Studienentscheidung hat auf3erdem die Regelung des forma-
len Zugangs: Beflirchtungen, ein Eignungsfeststellungs- und Zulassungsverfahren nicht
erfolgreich bewaltigen zu kbnnen, zeigen, dass das allgemeine Bild der Hochschule
als Gatekeeper durchaus Einfluss auf die potenziellen Studierenden hat und die selek-
tive institutionsspezifische Zulassungspraxis der Hochschulen von diesen deutlich
registriert wird. Insbesondere dort, wo Zugangsregelungen als restriktiv wahrgenom-
men werden, berichten die Studierenden Uber intransparente Informationsstrukturen,
fehlende Ansprechpersonen oder zielgruppenspezifische Angebote und dufdern zum
Teil Unversténdnis Uber die — aus ihrer Sicht — willklrliche Auslegung der Affinitats-
regelungen zwischen Berufsfeld und Studienfach oder die Sinnhaftigkeit obligatorischer
Beratungsangebote, wohingegen Studierende an als eher integrativ wahrgenommenen
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Hochschulen lber eine Art , Willkommenskultur” berichten. Diese reiche von kompe-
tenten Ansprechpersonen und transparenten Zulassungsverfahren bis hin zu struktu-
rierten Angeboten zur Unterstltzung der Studieneingangsphase.

Mit der Frage der Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule eng
verbunden ist die Frage nach der sozialen Selektivitdt und soziodemographischen
Zusammensetzung der Studierenden, die Uber berufliche Wege in die Hochschule
gekommen sind. Denn Offnung und Durchlassigkeit sind ja mit der Erwartung ver-
knupft, mit der Offnung einer biographisch spateren Ubergangsstelle eine ,zweite
Chance” anstelle der zunachst ,verpassten” Maoglichkeit auf den Erwerb des Abiturs
zu bieten und auf diese Weise die sozialen Disparitdten im Zugang zu Hochschulbildung
vielleicht nicht gleich zu beseitigen, aber zumindest zu verringern (so schon Dahrendorf
1959). Erste Anhaltspunkte zur sozialen Zusammensetzung der nicht-traditionellen
Studierenden lassen sich aus der Studierendenbefragung des Nationalen Bildungs-
panels (NEPS) gewinnen. Vorldufige (noch ungewichtete) Daten zeigen, dass sich
nicht-traditionelle Studienanfdngerinnen und -anfanger hinsichtlich der sozialen Herkunft
deutlich von den , traditionellen” Studierenden unterscheiden. Wahrend das Verhéltnis
von Akademiker- und Nicht-Akademikerkindern unter den Abiturientinnen und Abitu-
rienten der Studienanfangerkohorte 2010/2011 nahezu ausgeglichen ist, verflgt nur
etwa ein Flinftel der nicht-traditionellen Studierenden Uber eine akademische Bildungs-
herkunft. Die Mehrheit dieser Gruppe verfligt selbst Uber die mittlere Reife (93 %),
nur ein kleiner Teil besitzt einen (qualifizierten) Hauptschulabschluss oder gar keinen
Schulabschluss. Entsprechend sind nahezu alle Befragten in der beruflichen Bildung
qualifiziert; etwa zwei Drittel haben mindestens eine duale oder schulische Ausbildung
absolviert, ein Drittel kann eine abgeschlossene Aufstiegsfortbildung vorweisen
(Wolter/Kamm u.a. 2014).

Nach der amtlichen Studierendenstatistik sind unter den nicht-traditionellen Studieren-
den im ersten Semester Manner mit etwa 60 Prozent haufiger vertreten als Frauen;
das Geschlechterverhaltnis bei den Studienanfdngern und -anfangerinnen insgesamt
ist dagegen ausgeglichen. Bei der Wahl des Studienfachs zeigen sich einige Beson-
derheiten, vor allem an den Universitaten (zum Folgenden Wolter/Kamm u.a. 2014).
Hier haben 2012 40 Prozent der nicht-traditionellen Studierenden (NTS) ein Studium
in den Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften begonnen, die meisten — ein
Viertel —im Bereich der Wirtschaftswissenschaften und des Wirtschaftsingenieurwe-
sens, wahrend bei den Studienanfangerinnen und -anfdngern insgesamt nur 13 Prozent
auf diese beiden Facher entfallen. Knapp 30 Prozent der nicht-traditionellen Studieren-
den haben ein sprach- oder kulturwissenschaftliches Studium aufgenommen. In den
mathematisch-naturwissenschaftlichen (NTS 16 %) und ingenieurwissenschaftlichen
(NTS 8 %) Fachern weicht die Facherwahl ebenfalls deutlich von den Studienanfangern
und -anfangerinnen an Universitaten insgesamt ab: Hier haben im Studienjahr 2012
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22 Prozent ein natur- und 15 Prozent ein ingenieurwissenschaftliches Studium aufge-
nommen. Auch an den Fachhochschulen dominieren wirtschaftswissenschaftliche
Studiengénge (31 %), gefolgt von den Ingenieurwissenschaften (30 %). Im Vergleich
zur Gesamtzahl der Studienanfangerinnen und -anféanger zeigen sich an den Fachhoch-
schulen keine nennenswerten Unterschiede in der Facherverteilung.

Durchlassigkeit als mehrstufiges Konzept

Die Hochschulstatistik zeigt, dass die Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung
und Hochschulbildung trotz zahlreicher OffnungsmaRnahmen zumindest in der Gruppe
nicht-traditioneller Studierender nur leicht zugenommen hat und sich immer noch sehr
bescheiden ausnimmt. Dieser Befund wirft die Frage nach den Ursachen und Griinden
hierfdr auf.

Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung wird bildungs-
politisch oft — verklirzt — als Problem und Herausforderung (nur) fiir die Gestaltung des
Hochschulzugangs und der Hochschulzulassung verstanden. Damit werden primar die
rechtlichen Normierungen seitens der Lander sowie die hochschulspezifischen Zulas-
sungsregelungen angesprochen. Ohne Zweifel ist dieser Aspekt eine ganz wesentliche
Rahmenbedingung, welche die Selektivitdt von Zugangswegen und damit den Mog-
lichkeitsraum fir die Teilnahme beruflich vorqualifizierter Studierender an Hochschul-
bildung bestimmt. So macht es einen grof3en Unterschied, ob sich Zugangsregelungen
am traditionellen Modell eines charismatischen Sonderwegs flr hochbegabte Perso-
nen orientieren, dem seit den 1920er Jahren bis zu den Regelungen der KMK fir die
Begabtenprifung als eine Art Ersatzabitur dominierenden Modell eines Zugangswegs
fir Personen ohne Abitur (Wolter 1990), oder am Modell der Anerkennung beruflich
erworbener Kompetenzen als ,,gleichwertig”.

Die Konzentration auf die rechtlich normierte Offenheit von Zugangsregelungen ver-
stellt jedoch den Blick darauf, dass auch innerhalb eines Bundeslands, also innerhalb
desselben Rechtsraums, die Hochschulen eine sehr unterschiedliche institutionelle
Praxis der Gestaltung des Zugangs fir berufstatige und beruflich qualifizierte Studien-
interessierte entwickeln, wie die stark variierenden hochschulspezifischen Beteiligungs-
quoten zeigen. Ebenso kann es innerhalb einer Hochschule erhebliche Unterschiede
zwischen Fachrichtungen bzw. Facherkulturen geben. Der vorliegende Beitrag versteht
Durchlassigkeit daher als ein erweitertes, mehrstufig angelegtes Konzept, das die
verschiedenen Stufen des Ubergangs vom Beruf in die Hochschule ebenso wie die
institutionellen Gestaltungsspielrdume und die Studienbedingungen an der Hochschule
einbezieht (vgl. Abb. 3).
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Abbildung 3: Komponenten der Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung und
Hochschulbildung
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Institutionstheoretisch bezieht sich Durchldssigkeit zundchst auf die Schnittstelle zwi-
schen zwei Institutionen — Schule und Hochschule — oder, wie bei Berufstatigen,
zwischen zwei Lebenswelten: Arbeiten und Studieren. Biographisch gesehen ist der
Hochschulzugang eine ausgedehnte Statuspassage oder Ubergangsphase vom Status
des Schilers oder der Schilerin bzw. des oder der Berufstatigen in den des oder der
Studierenden mit je unterschiedlichen Rollendefinitionen und Anforderungen. Der
Begriff ,Hochschulzugang” beinhaltet in dieser Perspektive weit mehr als die punktu-
elle Ubergangsstelle zwischen Schule bzw. Beruf und Hochschule oder die rechtlich-
administrative Organisation der Hochschulzulassung. Durchlassigkeit des Hochschul-
zugangs, hier zwischen beruflicher Bildung, Erwerbsarbeit und Hochschule, muss dann
als ein erweitertes Konzept verstanden werden, das sich auf den gesamten Prozess
des Ubergangs vom Beruf bis in das Studium hinein, unter Einschluss (mindestens)
der Studieneingangsphase erstreckt, und die Studienvorbereitung ebenso wie die
Studienbedingungen einschliel3t. Von groRer Bedeutung sind neben der Gestaltung der
Studieneingangsphase und studienbegleitenden Unterstlitzungsmalnahmen vor allem
die Studienformate, insbesondere das Angebot flexibler Studienformate, die mit den
spezifischen zeitlichen Bedlrfnissen dieser Personengruppe abgestimmt sind, die oft
Erwerbstatigkeit, Studium und Familie vereinbaren will oder sogar muss. In den folgen-
den Abschnitten wird noch detaillierter auf diese Komponenten eingegangen.

Moglichkeiten der Hochschulen zur Verbesserung der Durchlassigkeit:
Ansatze und Erfahrungen aus dem Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung:
Offene Hochschulen”

Den Hochschulen stehen auch jenseits der Ausgestaltung des Hochschulzugangs
zahlreiche Mdglichkeiten zur Verfiigung, um die Durchlassigkeit zwischen beruflicher
und hochschulischer Bildung zu erhéhen. Zu den wichtigsten gehoért neben zielgrup-
penspezifischen Unterstlitzungsangeboten vor allem die Gestaltung der Studienfor-
mate. Nicht zu vergessen sind die Studieninhalte und die damit korrespondierenden

Beitrage zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/2014

23



24

Andra Wolter, UIf Banscherus, Caroline Kamm, Alexander Otto, Anna Spexard

didaktischen Konzepte. Entsprechende Ansétze sind an den Hochschulen in Deutsch-
land bislang erst selten anzutreffen. Zahlreiche Mafinahmen werden allerdings aktuell
entwickelt und erprobt, unter anderem im Rahmen des Bund-Lander-Wettbewerbs
+Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”. Die Gesamtheit dieser MaRnahmen
kommt dem zuvor (vgl. Abschnitt 5) skizzierten erweiterten Verstandnis von Durch-
lassigkeit relativ nahe.

Zielgruppenspezifische Unterstiitzungsangebote koénnen dabei helfen, die
Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung zu verbessern. Hierzu
gehoren vor allem adédquate Informations- und Beratungsangebote sowie Vorbereitungs-
und Briickenkurse. Besondere Informations- und Beratungsangebote, die sich gezielt
an nicht-traditionelle Studierendengruppen richten, gelten als essentiell fir die Bewal-
tigung des Ubergangs zum Studium durch beruflich qualifizierte bzw. berufstatige
Studieninteressierte. Denn bei dieser Gruppe besteht ein ganz spezifischer Bedarf,
beispielsweise in Bezug auf die Vereinbarkeit des Studiums mit Familie und Beruf, in
Fragen der Studienfinanzierung oder hinsichtlich anschlie3ender Karrierechancen bzw.
-perspektiven (Brinkmann/Rudkowski/Schlimper 2012). Eigene Recherchen (Bansche-
rus/Pickert 2013) haben jedoch gezeigt, dass erst eine kleine Minderheit der Hoch-
schulen zielgruppenspezifische Informations- und Beratungsangebote vorhélt, wohin-
gegen die meisten Hochschulen ihr Informationsangebot auf die Darstellung rechtlicher
Regelungen zum Hochschulzugang und ihr Beratungsangebot auf bestehende allge-
meine Leistungen der Zentralen Studienberatungen beschranken. Anders stellt sich
die Situation bei Hochschulen mit einem besonderen Profil im Bereich von Fernstudi-
en bzw. Online-Formaten dar: Hier finden sich haufiger Hinweise auf zielgruppenspe-
zifische Fragestellungen und persdnliche Ansprechpartnerinnen bzw. -partner.

Sogenannte Vor- oder Briickenkurse, die vor Studienbeginn und/oder in der Studie-
neingangsphase stattfinden und fachspezifische Wissenslicken bei den Studienan-
fangerinnen und -anfédngern schlieRen helfen sollen, gehdren insbesondere in den
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereichen bereits seit Langem zum Regel-
angebot der Hochschulen. Sie sind jedoch in aller Regel zielgruppenunspezifisch an-
gelegt, berlcksichtigen also die spezifischen Anforderungen nicht-traditioneller Stu-
dierender nur selten. GegenUber den starker fachbezogenen Vor- oder Briickenkursen
sollen Vorbereitungskurse eine gezielte Studienvorbereitung von nicht-traditionellen
Studieninteressierten leisten, beispielsweise durch die Vermittlung von Techniken
wissenschaftlichen Arbeitens und des Zeitmanagements oder eine allgemeine Studien-
orientierung der bisher weitgehend hochschulfremden Zielgruppe. Entsprechende
Angebote kénnen sich auch in die Studieneingangsphase hinein fortsetzen, unter
anderem durch die Veranstaltung regelmafiger Kolloquien oder anderer strukturierter
Formen des Erfahrungsaustauschs. Vorbereitungskurse und flankierende Angebote
gehen dabei Uber die an den Hochschulen weit verbreiteten , Erstsemestereinfihrungen”

Beitrdge zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/2014



Durchléassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung

bzw. ,Orientierungseinheiten” deutlich hinaus, da sie kontinuierlich die besondere
Situation von nicht-traditionellen Zielgruppen ins Zentrum der Aktivitdten stellen.
Zielgruppenspezifische Vorbereitungskurse werden eigenen Untersuchungen zufolge
ebenfalls erst an wenigen Hochschulen angeboten (Banscherus/Pickert 2013), weite-
re MalRnahmen werden allerdings derzeit an einigen Hochschulen entwickelt und
erprobt, unter anderem in Projekten, die im Rahmen des Bund-Lander-Wettbewerbs
. Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” geférdert werden.

Bei der Ausgestaltung der Studienformate kdnnen die Hochschulen auf die hohen
Flexibilitaétsanforderungen beruflich qualifizierter bzw. berufstatiger Studieninteressier-
ter einerseits durch studienorganisatorische MaRRnahmen (z.B. berufsbegleitende
Studiengénge) reagieren, andererseits bestehen auch bei der curricularen Gestaltung
der Studienangebote Mdoglichkeiten zur Erhdhung der Flexibilitat (Broek/Hake 2012).
Formate, die als Préasenzstudium angelegt sind, also in erster Linie auf die direkte
Interaktion von Lehrenden und Studierenden in Vorlesungen, Seminaren und Ubungen
setzen, aber parallel zu einer Berufstatigkeit besuchbar sein sollen, finden haufig am
Abend und/oder an den Wochenenden statt, teilweise auch in Form von mehrtagigen
Blockveranstaltungen (Minks/Véik/Netz 2011). Diese Studienorganisation bietet den
Studierenden eine gewisse zeitliche Flexibilitat. Ein hoheres Maf3 an zeitlicher Flexibi-
litdt bieten haufig Formate, die im Fernstudium durchgefiihrt werden — friher als
Studium neben dem Beruf bezeichnet. Hierbei konnen die , klassischen” Lehrbriefe,
die den Studierenden per Post zugesendet werden, genauso zum Einsatz kommen
wie digitale Skripte, Vorlesungsvideos, virtuelle Konferenzen oder besondere Kursforen
auf internetbasierten Lernplattformen, die mittlerweile an vielen Hochschulen zur
Verflgung stehen (vgl. Zawacki-Richer 2012). Je nach Grad des Einsatzes onlinege-
stltzter Lehr- und Lernformen wird unterschieden zwischen Anreicherungsmodellen,
bei denen eine Uberwiegend in Prasenzform stattfindende Veranstaltung durch ein-
zelne Onlineelemente wie die Bereitstellung von Materialien erganzt wird, ,Blen-
ded-Learning”-Anséatzen, bei denen die Veranstaltung aus (langeren) Onlinephasen
und (klrzeren) Présenzphasen besteht, und reinen ,E-Learning”-Kursen, bei denen
Vermittlung und Interaktion vollstandig virtuell stattfindet.

Neben der Studienorganisation kann auch die curriculare Struktur die Flexibilitat eines
Studienangebots erhdhen und auf diese Weise die Durchlassigkeit zum Studium ver-
bessern. Einen relevanten Beitrag hierzu kann die Anrechnung von auflerhalb der
Hochschule erworbenen Kenntnissen und Fahigkeiten auf die Studienanforderungen
leisten. Entsprechende Moglichkeiten bieten einerseits individuelle Anrechnungs-
verfahren, bei denen im Rahmen einer Einzelfallpriifung ein Abgleich der bisherigen
Lernergebnisse der Studieninteressierten und den Lernzielen eines Studiengangs bzw.
einzelner Module erfolgt. Voraussetzung hierfir ist eine kompetenzorientierte Beschrei-
bung der Studienanforderungen in den Modulhandblchern. Andererseits werden von
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den Hochschulen immer haufiger Studienangebote unterbreitet, bei denen pauschale
Anrechnungen bestimmter Aufstiegsfortbildungen oder anderer Vorqualifikationen
moglich sind. Diese Studiengange berlcksichtigen bereits in der Konzeptionsphase
die Inhalte und Lernziele von beruflichen Fortbildungsangeboten, die fachlich an das
Profil des jeweiligen Studiengangs anschlussfahig sind (Freitag/Loroff 2011). Teilweise
erfolgt die Entwicklung solcher Angebote in enger Kooperation mit Partnern aus der
Berufspraxis und der Berufsbildung.

Anrechnungsverfahren ermdglichen den Transfer beruflichen Wissens und beruflicher
Kompetenzen in den Hochschulbereich und tragen insofern zur Durchlassigkeit zwi-
schen den Bildungsbereichen bei. Aufderdem machen sie das Studium fir berufstatige
Studieninteressierte attraktiver, da die Anrechnung von auerhochschulischen Kom-
petenzen den Umfang der zu erbringenden Studienleistungen verringert und auf diese
Weise zu einer Verklrzung der Studiendauer beitragen kann (Freitag 2011, Freitag/
Loroff 2011). Weitere Mdglichkeiten zur curricularen Flexibilisierung von Studienange-
boten kénnen zum einen aus einer Studienkonzeption resultieren, die den Teilnehmen-
den strukturell die Option bietet, relevante Teile des Studiums zeitlich versetzt in Form
von Modul- bzw. Zertifikatsprogrammen zu belegen und diese anschlieRend in ein
abschlussorientiertes Studium einzubringen (vgl. Broek/Hake 2012, Minks/Vélk/Netz
2011). Zum anderen wurden in einigen Bundeslandern Zugangsmaoglichkeiten zu
weiterbildenden Masterstudiengédngen ohne einen ersten Studienabschluss geschaf-
fen. Auch dieser Weg kann perspektivisch zur Verbesserung der Durchlassigkeit bei-
tragen. Diese Moglichkeit besteht derzeit in gut der Halfte der Bundeslander. Dabei
handelt sich allerdings um eine Kann-Regelung fir die Hochschulen, bei deren Aus-
gestaltung diesen durch die Hochschulgesetze groRe Handlungsspielrdume eingerdumt
werden. Somit wird ein moglicher Beitrag zur Durchldssigkeit in hohem Male von der
praktischen Nutzung der neuen Zugangsmaoglichkeiten durch die Hochschulen abhéan-
gig sein.

Fir viele beruflich qualifizierte bzw. berufstatige Studieninteressierte ist ein enger
Bezug der Studieninhalte zu ihrer beruflichen Praxis besonders wichtig. Hier kénnen
unter anderem Lehr-(forschungs-)projekte ein Forum darstellen, das eine produktive
Verbindung von wissenschaftlichen Inhalten und Methoden sowie beruflichem Wissen
und Erfahrungen aus der Berufspraxis ermoglicht. Dabei sollte die Praxisperspektive
aber nicht unverbunden neben den starker theoretisch angelegten Veranstaltungen
stehen, sondern in geeigneter Weise reflektiert und so inhaltlich und methodisch an
die Studienanforderungen anschlussfahig gemacht werden. Weitere Moglichkeiten
zur Sicherung der Praxisndhe eines Studienangebots sind beispielsweise Veranstal-
tungen mit Vertreterinnen und Vertretern aus der Berufspraxis und die Initilerung
entsprechender Netzwerke, die Integration von Hospitationen in Unternehmen in die
Studienstruktur, die Méglichkeit zur Anfertigung von Abschlussarbeiten in Zusammen-
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arbeit mit Unternehmen oder die Gewinnung von Praktikerinnen und Praktikern als
Lehrbeauftragte im Rahmen des reguldren Lehrangebots. Hinzu kommen praxisorien-
tierte Lehr- und Lernformen wie z.B. Formen des problembasierten Lernens, Fallstu-
dien oder Methoden, bei denen das , Expertenwissen” der beruflich qualifizierten bzw.
berufstatigen Studierenden gezielt in der Gestaltung der Lehrveranstaltungen berlck-
sichtigt wird (vgl. Bllow-Schramm 2014). Wichtig ist auch hier die strukturelle Einbin-
dung in das Studienkonzept.

Durchlassigkeit aus internationaler Perspektive

Zur Einordnung der Entwicklungen in Deutschland lohnt sich ein Blick auf die europé-
ischen Nachbarldander und darlber hinaus. Dabei zeigt sich, dass Durchlassigkeit
zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung keineswegs ein spezifisch deut-
sches Thema ist und als Anliegen der européischen Bildungspolitik nicht erst mit dem
Bologna-Prozess aufgekommen ist. Vielmehr haben Durchlassigkeit, lebenslanges
Lernen und die Offnung von Hochschulen auf der européischen hochschulpolitischen
Agenda schon seit mehr als 20 Jahren einen prominenten Platz eingenommen. Die
auf européischer Ebene empfohlenen oder vorgeschlagenen Mafinahmen entsprechen
dabei weitgehend dem hier skizzierten erweiterten Verstandnis von Durchlassigkeit.

Bereits in dem im Jahr 1991 verdffentlichten Memorandum zur Hochschulbildung der
Europaischen Kommission wird von den Hochschulen verlangt, die Teilnahme unter-
reprasentierter Gruppen an Hochschulbildung zu férdern sowie Weiterbildungsange-
bote auszubauen und aufzuwerten (Europdische Kommission 1991, S. 18). Des Wei-
teren werden mogliche MaflRnahmen in der ,, Flexibilisierung der Zugangsbedingungen
zur Hochschulbildung [...], in der Anerkennung der an Sekundarschulen oder wahrend
der Berufsausbildung erworbenen Qualifikationen, in der Ermdglichung eines speziel-
len ,Zugangs' oder in der Organisation von Vorbereitungskursen sowie in der Berlck-
sichtigung von ,Reife’, Berufserfahrung und der am Arbeitsplatz erworbenen Berufs-
ausbildung” gesehen (ebenda, S. 19). Auch die Einflihrung von Teilzeit- und Kurzzeit-
studiengangen wird den Hochschulen empfohlen.

Hinsichtlich der Rolle der Universitdten im Europa des Wissens betont die Europaische
Kommission 2003 noch einmal, dass Universitaten einen Beitrag zur Strategie des
lebenslangen Lernens leisten sollen, indem sie den Zugang fur Studierende mit und
ohne formale Zugangsberechtigungen 6ffnen, Leistungen anerkennen und ihr Lehr-
angebot diversifizieren (Europdische Kommission 2003, S. 9 f.). Neben diesen Aspek-
ten fordert sie in der Agenda fiir die Modernisierung von Europas Hochschulsystemen
von 2006 Mitgliedsstaaten und Hochschulen ausdrlcklich dazu auf, , klare Pfade von
der beruflichen und sonstigen Bildung zur Hochschulbildung” zu schaffen (Européische
Kommission 2011, S. 4).
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Realisierung von Durchlassigkeit im internationalen Vergleich

Trotz der jahrzehntelangen Bemihungen auf politischer Ebene sind die Umsetzung
lebenslangen Lernens und die Offnung der Hochschulen in den meisten européischen
Landern noch nicht sehr weit fortgeschritten. Der Rat der Europaischen Union weist
in seinen Schlussfolgerungen zu einem strategischen Rahmen fir die europaische
Zusammenarbeit auf dem Gebiet der allgemeinen und beruflichen Bildung (,, ET 2020")
darauf hin, dass die Verwirklichung des lebenslangen Lernens noch nicht stattgefun-
den habe und die Durchflihrung weiterer Initiativen notwendig sei (Rat der Europé-
ischen Union 2009, S. 3). Die Ergebnisse des Berichts Education and Training in Europe
2020: Responses from the EU Member States zeigen, dass derzeit nur etwa in einem
Drittel der Mitgliedsstaaten Initiativen zur Entwicklung flexibler Lernwege fiir lebens-
langes Lernen entwickelt bzw. umgesetzt werden (Europédische Kommission/EACEA/
Eurydice 2013, S. 59).

Betrachtet man die Daten der EUROSTUDENT-Studie (Orr u.a. 2017) zum Hochschul-
zugang, wird deutlich, dass die Moglichkeit eines alternativen Hochschulzugangs als
eine Strategie zur Offnung der Hochschulen in Deutschland noch weniger in die Praxis
umgesetzt wurde als in einigen Vergleichslandern. Wahrend in Schweden, England
oder Irland mehr als 20 Prozent der Studierenden auf alternativen Wegen an die Hoch-
schulen gelangen, trifft dies in Deutschland nur auf etwa drei Prozent zu (vgl. Abb. 4).

Abbildung 4: Anteil Studierender mit alternativem Hochschulzugang, 2008-2011
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Quelle: EUROSTUDENT IV, eigene Darstellung
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Abbildung 5: Studienanfangerinnen und -anfanger zwischen 25 und 39 Jahren, 2000,
2005 und 2010
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Abbildung 6: Anteil der Teilzeitstudierenden, 2000 und 2005
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Quelle: UNESCO/OECD/EUROSTAT-Datenbank, eigene Berechnungen

Auch bei der Betrachtung éalterer Studienanfdngerinnen und -anfanger (Abb. 5) fallt
auf, dass Deutschland sich im Mittelfeld befindet und der Anteil zwischen 2000 und
2010 sogar noch abgenommen hat. Eine dhnliche Schlussfolgerung legt die Betrach-
tung der Anteile der Teilzeitstudierenden in Abbildung 6 nahe, hier weist Deutschland
im Landervergleich einen der geringsten Anteile auf.
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Fordernde und einschrankende Faktoren: internationale Anséatze und Erfahrungen

Die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung spielt in vielen
Landern eine geringere Rolle als in Deutschland — aus unterschiedlichen Griinden: In
einigen Landern sind die Ausbildungsgange starker integriert oder die Berufsausbildung
ist schulisch organisiert. In vielen Staaten verfligen die Hochschulen Uber ein weit-
gehendes Auswahlrecht bei der Hochschulzulassung. Dennoch stellt sich auch dort
die Frage, wie Zugangswege und Studienangebote fir Studieninteressierte mit Be-
rufserfahrung zielgruppenadéaquat organisiert werden kénnen. Hinweise darauf, wie
Studienprogramme gestaltet werden mussen, um die spezifischen BedUrfnisse be-
ruflich Qualifizierter zu berticksichtigen, kénnen die Ergebnisse des HEAD-Projektes’
(Dollhausen/Wolter u.a. 2013) liefern. Ziel dieses Projektes war es, in 15 europaischen
und fiinf auRereuropaischen Landern Faktoren zu identifizieren, welche die Offnung
von Hochschulen fir erwachsene Lernende hemmen bzw. férdern. Dabei wurden
auch Erkenntnisse darliber gewonnen, auf welche Weise die Durchldssigkeit zwischen
beruflicher Bildung und Hochschule erhoht werden kann. Die Ergebnisse bestatigen
im Wesentlichen Befunde und Erfahrungen, die auch im Rahmen des Wettbewerbs
+Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” gewonnen wurden, gehen aber durch
die komparative Anlage der Studie noch dartber hinaus.

Auf Grundlage der vergleichenden Analyse von 15 Lander- und 20 Fallstudien an
Hochschulen konnten acht Schlisselfaktoren herausgearbeitet werden, welche die
Beteiligung Erwachsener an Hochschulbildung fordern:

B Politik und Gesetzgebung,

B Arrangements zur Flexibilisierung des Hochschulzugangs,

B flexible Studienangebote,

B Dienstleistungen und Unterstitzungsangebote,

B Lehrmethoden und Weiterbildung von Lehrkraften,

B finanzielle Unterstltzung,

B Zusammenarbeit mit externen Akteuren,

B Bezugnahme auf die Anforderungen des Arbeitsmarkts.

Im Bereich Politik und Gesetzgebung haben sich besonders die rechtlichen Regelungen
zur Anrechnung von non-formal und informell erworbenen Kompetenzen, zum Trans-
fer von Kredit-Punkten gemafl ECTS und regulative Vorgaben fiir flexible Lernangebote,
einschlieBlich Fernstudium, als relevant erwiesen. Die Umsetzung der genannten
Regelungen in Arrangements zur Flexibilisierung des Hochschulzugangs auf Ebene

’Siehe FuRnote 2.
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der Institutionen beeinflusst die faktische Durchlassigkeit malRgeblich. In vielen der
untersuchten Lander flihren mangelnde regulative Vorgaben fir alternative Hochschul-
zugangswege, die geringe Motivation der Hochschulen zur Entwicklung standardisier-
ter Anerkennungsverfahren sowie fragmentierte Informations- und Beratungsangebote
far Studierende zu fehlenden Angeboten, insbesondere im Bereich der Anrechnung.
Wie fur Deutschland bereits dargestellt, erweisen sich die etablierten institutionellen
Praxen immer wieder als zentral flr das erreichte Malk an Durchlassigkeit.

Die Ergebnisse der Studie zeigen aulerdem, dass neben einem flexiblen Hochschul-
zugang flexible Studienangebote bei der Offnung der Hochschulen eine zentrale Rolle
spielen. Flexibilitdt kann sich beispielsweise dufern in Wahlmdglichkeiten zwischen
Vollzeit- oder Teilzeitstudium, der Studiendauer, der zeitlichen Struktur des Studiums
sowie der Abfolge von Studienmodulen oder Kursen. Ebenso wird deutlich, dass
E-Learning- und Blended-Learning-Angebote weit verbreitet sind und zur Flexibilitat
von Studienprogrammen beitragen.

Die Analysen der im Rahmen des HEAD-Projektes durchgefihrten Fallstudien zeigen,
dass Unterstlitzungsangebote (als eine Art Dienstleistung der Hochschulen) entschei-
dend flr den Studienerfolg sind. Dies trifft besonders fir beruflich Qualifizierte zu.
Sinnvolle Unterstlitzungsangebote sind zum Beispiel Information und Beratung vor
Studienbeginn, Kurse zur Verbesserung der Studierfahigkeit, studentische Netzwerke,
Coaching und dhnliches. Briicken- und Vorbereitungskurse sind allerdings nicht nur in
Deutschland, sondern auch international keineswegs Standard an Hochschulen,
sondern nur vereinzelt zu finden.

Ein wichtiger Aspekt bei der Erhéhung der Durchlassigkeit zwischen beruflicher und
akademischer Bildung sind passende Lehrmethoden und die Bereitschaft der Lehr-
kréfte, sich auf die speziellen Bedurfnisse beruflich Qualifizierter einzustellen. Syste-
matische Weiterbildungen des Lehrpersonals sind jedoch auch im internationalen
Vergleich wenig verbreitet. Ein weiteres zentrales Ergebnis des HEAD-Projektes ist
es, dass finanzielle Rahmenbedingungen einen Schllsselfaktor darstellen. In vielen
Landern (so auch in Deutschland) ist eine staatliche finanzielle Unterstitzung allerdings
nur fir Vollzeitstudierende bis zu einem bestimmten Alter zuganglich, zudem werden
fir Teilzeit- und Weiterbildungsstudiengange haufig Geblhren verlangt. Die Good-
Practice-Beispiele der HEAD-Studie zeigen, dass es ein Ausweg sein kann, flr die
Nutzung entsprechender Angebote spezielle Darlehen bereitzustellen oder durch die
Kooperation mit externen Partnern die Teilnahmegebuhren zu reduzieren.

Als forderlicher Faktor bei der Offnung der Hochschulen hat sich auch die Zusammen-
arbeit mit externen Akteuren erwiesen. Die Fallstudien illustrieren, dass die Koopera-
tion zwischen Hochschulen, aber auch zwischen Hochschulen und Unternehmen zu
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interessanten Studienangeboten fir beruflich Qualifizierte fihren kann. Gerade fir
beruflich Qualifizierte ist auferdem die Bezugnahme auf die Anforderungen des
Arbeitsmarkts bei der Entwicklung von Studienprogrammen von auf3erordentlicher
Wichtigkeit. Als besonders vielversprechend haben sich Angebote erwiesen, die
konkret auf die Bedarfe regionaler Arbeitsmarkte reagieren.

Neben den Schlisselfaktoren, die zur Offnung der Hochschulen beitragen, wurden
auf Grundlage der Lander- und Fallstudien des HEAD-Projektes auch Barrieren auf
drei Ebenen —auf der staatlichen, institutionellen und individuellen Ebene —identifiziert,
welche den Prozess der Offnung verlangsamen oder begrenzen kénnen. Hierzu zahlen
beispielsweise auf staatlicher Ebene fehlende koharente Strategien fir die Umsetzung
des lebenslangen Lernens, mangelnde gesellschaftliche Wertschatzung von Lernen
und Weiterbildung, geringes 6konomisches \Wachstum und wirtschaftliche Instabilitat
sowie saturierte Arbeitsmarkte. Auch auf institutioneller Ebene ist die Implementierung
von Strategien zum lebenslangen Lernen wichtig: Ziele und Richtlinien zum lebenslan-
gen Lernen missen auf allen Ebenen einer Institution nachhaltig umgesetzt werden,
von der Leitung bis zum Verwaltungspersonal.

Auf individueller Ebene wurden drei verschiedene Arten von Barrieren identifiziert:
situationsbezogene, personliche und motivationale Barrieren. Situationsbezogene
hinderliche Faktoren umfassen zum Beispiel mangelnde zeitliche oder finanzielle
Ressourcen und das Fehlen passender Angebote. Persdnliche Barrieren beziehen sich
auf fehlendes Selbstvertrauen, geringe Erfolgserwartungen oder schlechte Erfahrun-
gen. Motivationale Hirden sind unter anderem fehlende Anreize zur Studienaufnahme.

Durchlassigkeit im globalen Vergleich

Der Vergleich zwischen den untersuchten Landern zeigt, dass die Entwicklung bei
der Offnung der Hochschulen und der Durchléssigkeit zwischen beruflicher und
akademischer Bildung von Land zu Land und sogar von Hochschule zu Hochschule
variiert, abhdngig unter anderem davon, in welcher Weise die zuvor (in 7.2) dar-
gestellten Schllsselfaktoren in den jeweiligen Landern und an den jeweiligen Hoch-
schulen wirksam werden. Auch die Studie ,,Global Perspectives on Higher Education
and Lifelong Learners” (Slowey/Schuetze 2012) enthélt Ergebnisse zur Entwicklung
lebenslangen Lernens und zur Durchlassigkeit zwischen verschiedenen Bildungs-
bereichen im internationalen Vergleich. Basierend auf 14 Landerstudien® wurde in
Ubereinstimmung mit den Ergebnissen der HEAD-Studie Flexibilitat (in einem weiten
Verstandnis) als eine zentrale Voraussetzung fur lebenslanges Lernen an Hochschulen
identifiziert: “Flexibility is one of the most dominant themes in the country case

8Sechs europaische Lander, drei Staaten in Nordamerika, drei im pazifischen Raum sowie zwei BRICS-Staaten.
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studies as it facilitates, in different ways, lifelong learning-flexibility in terms of entry
routes, modes of study, accumulation of credits over place and time, financial support,
and linkages and pathways enabling mobility between different sectors of education
and training” (Slowey/Schuetze, 2012, S.16). Die Durchlassigkeit zwischen verschie-
denen Bildungssektoren, auch zwischen beruflicher und akademischer Bildung, kann
dabei als eine Erscheinungsform von systemischer und institutioneller Flexibilitat
verstanden werden.

Die Ergebnisse dieser international vergleichenden Studie weisen darauf hin, dass sich
die studienbezogene Flexibilitat im Zeitverlauf tendenziell eher verringert hat: Die
Maéglichkeiten, ein Teilzeitstudium zu absolvieren, haben in den letzten Jahren in vielen
Landern abgenommen (Slowey/Schuetze 2012, S. 282 ff.). Diese Entwicklung geféahr-
det aus Sicht der Autorinnen und Autoren die Implementierung von Strategien des
lebenslangen Lernens, denn flr viele nicht-traditionelle Studierende seien gerade
solche flexiblen Studienmaoglichkeiten Voraussetzung fir eine Studienaufnahme. Als
maoglicher Grund flr diese Entwicklung werden die Finanzkrise und der damit zusam-
menhangende gestiegene Druck auf die 6ffentliche Bildungsfinanzierung genannt, der
in vielen Landern zu einer Fokussierung auf ,traditionelle” Vollzeitstudierende gefiihrt
habe. Teilzeitstudierende wirden von Hochschulen haufig vor allem als mogliche
Kunden betrachtet, die Geblhren zahlen sollen. Des Weiteren kdnne auch die zuneh-
mende Bedeutung von ,exzellenten” Forschungsleistungen — beispielsweise fir die
Mittelvergabe und flr Leistungsbewertung in Form von Rankings — dazu beitragen,
dass Hochschulen sich auf die Forschung konzentrieren und nicht-traditionelle Studie-
rende eher als Risiko flr den Exzellenzstatus wahrgenommen werden. Eine dritte
Ursache wird in der wachsenden Bedeutung von Effizienz gesehen, welche oft in
einem Gegensatz zu flexiblen Studienbedingungen steht (z. B. bei den Studienzeiten).

Die Resultate dieser Studie bestétigen erneut den Befund, dass sich die Implemen-
tierung von lebenslangem Lernen und die Prasenz nicht-traditioneller Studierender an
Hochschulen zwischen den Landern deutlich unterscheiden. Zudem wird auch deutlich,
dass sich das Verstandnis des Begriffs , nicht-traditionelle Studierende” von Land zu
Land unterscheidet (Slowey/Schuetze 2012, S. 13 ff.). Slowey und Schuetze kommen
aullerdem zu dem Schluss, dass die Einfihrung von Konzepten des lebenslangen
Lernens in vielen Landern eher von dem Ziel getrieben wird, mehr produktives Hum-
ankapital fir die wissensbasierte Okonomie zur Verfigung zu stellen als Gleichheit
herzustellen oder ein individuelles Recht auf Hochschulbildung umzusetzen (Slowey/
Schuetze 2012, S. 17).
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Schlussfolgerungen

Die offentliche Erregung, die MaRnahmen zur Verbesserung der Durchldssigkeit
zwischen beruflicher und akademischer Bildung gelegentlich erzeugen — z.B. mit der
Beflirchtung eines ungebremsten Zustroms von Berufstatigen, die nicht lber das
Abitur verfigen — steht in einem eigentiimlichen Missverhaltnis zu den tatsachlichen
Zahlen. Aus hochschul- und arbeitsmarktpolitischen Griinden wird jedoch von vielen
Seiten, insbesondere Staat, Wirtschaft und Gewerkschaften, eine stirkere Offnung
der Hochschulen fir berufstatige und beruflich qualifizierte Studieninteressierte flr
erforderlich gehalten. Dies trifft auf Deutschland genauso zu wie auf andere europai-
sche und aufdereuropédische Lander. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage,
warum trotz zahlreicher OffnungsmaRnahmen die Effekte bislang sehr moderat aus-
gefallen sind und welche Barrieren eine gréRere Wirksamkeit bislang verhindert haben.
Hinweise darauf liefern auch die Ergebnisse aus international vergleichender For-
schung. Der vorliegende Beitrag sieht eine Ursache in der starken Konzentration der
Bildungspolitik auf die formale Frage des Hochschulzugangs und der Hochschulzulas-
sung. Eine gréRRere tatsadchliche Durchlassigkeit erfordert jedoch eine erweiterte
Perspektive von Durchlassigkeit, die Studienorganisation, Studienbedingungen und
begleitende Unterstlitzung einschlielt. Will man wirklich mehr Berufstatige fir ein
Studium gewinnen, dann muss (iber eine Offnung der Zugangsregelungen hinaus vor
allem das Studium durch flexiblere Formate (berufsbegleitend, online, Fernstudium,
Anrechnung usw.) auf die spezifischen , Bedarfe” von Berufstatigen hin ausgerichtet
werden. Diese Schlussfolgerung wird auch durch die Ergebnisse internationaler Ver-
gleichsstudien nachdrlcklich gestutzt.

Literatur

Agentur flir Erwachsenen- und Weiterbildung (Hrsg.) (2013): Beruflich qualifiziert stu-
dieren: Herausforderungen flr die Hochschulen. Ergebnisse des Modellprojekts Of-
fene Hochschule Niedersachsen. Bielefeld.

Baethge, M. (2007): Das deutsche Bildungs-Schisma: Welche Probleme ein vorindus-
trielles Bildungssystem in einer nachindustriellen Gesellschaft hat? In: Lemmermohle,
Doris; Hasselhorn, Markus (Hrsg.): Bildung — Lernen. Géttingen, S. 93-116.

Banscherus, Ulf (2010): Lebenslanges Lernen im Bologna-Prozess. In: Wolter, Andrg;
Wiesner, Gisela; Koepernik, Claudia (Hrsg.): Der lernende Mensch in der Wissens-
gesellschaft. Perspektiven lebenslangen Lernens. Mlnchen, S. 221 — 238.

Banscherus, Ulf; Pickert, Anne (2013): Unterstlitzungsangebote flr nicht-traditionelle
Studieninteressierte. In: Vogt, Helmut (Hrsg.): Wachst zusammen, was zusammen
gehort? Wissenschaftliche Weiterbildung — berufsbegleitendes Studium — lebenslanges
Lernen. Beitrdge zur wissenschaftlichen Weiterbildung 53. Mainz, S. 128-134.

Beitrdge zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/2014



Durchléassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung

Banscherus, Ulf; Blilow-Schramm, Margret; Himpele, Klemens, Staack, Sonja;, Winter,
Sarah (Hrsg.) (2014): Ubergéange im Spannungsfeld von Expansion und Exklusion.
Bielefeld.

Berthold, Cristian; Leichsenring, Hanna (Hrsg.) (2013): Diversity-Report — Der Gesamt-
bericht. Gltersloh.

Brinkmann, Katrin, Rudkowski, Thea; Schlimper, Annemarie (2012): Mit beruflicher
Qualifikation an die Hochschulen. Informations-, Vorbereitungs- und Begleitangebote
an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg, Berufsbildung. Zeitschrift fir Praxis
und Theorie in Betrieb und Schule, Nr. 136, S. 10-12.

Broek, Simon; Hake, Barry J. 2012: Increasing participation of adults in higher education:
factors for successful policies, in: International Journal of Lifelong Education (31/4),
S. 397-417.

Blichter, Karin; Dehnbostel, Peter; Hanf, Georg (Hrsg.) (2012): Der Deutsche Qualifika-
tionsrahmen (DQR) - Ein Konzept zur Erhéhung von Durchldssigkeit und Chancen-
gleichheit im Bildungssystem? Bielefeld.

Biilow-Schramm, Margret (2014): Durchlassigkeit als Zielmarke fur Ubergange im
Hochschulsystem? Zur Ambivalenz von Heterogenitdt und Homogenitét in der Hoch-
schule. In: Banscherus, Ulf u.a. (Hrsg.): Ubergénge im Spannungsfeld von Expansion
und Exklusion. Eine Analyse der Schnittstellen im deutschen Hochschulsystem. Bie-
lefeld, S. 269-286.

Cordes, Alexander (2012): Projektionen von Arbeitsangebot und -nachfrage nach
Qualifikation und Beruf im Vergleich. Studien zum deutschen Innovationssystem
Nr. 3-2012. Hannover.

Dahm, Gunther; Kamm, Caroline; Kerst, Christian; Otto, Alexander; Wolter, André (2013):
. Stille Revolution?” — Der Hochschulzugang fir nicht-traditionelle Studierende im
Umbruch. In: Die Deutsche Schule. 105 H. 4, S. 382-401.

Dahm, Gunther; Kerst, Christian (2013): Immer noch eine Ausnahme — Nicht-traditio-
nelle Studierende an deutschen Hochschulen. In: Zeitschrift fir Beratung und Studium
8, H.2,S.34-39.

Dahrendorf, Ralf (1959): Die vier Bildungswege der modernen Gesellschaft unter be-
sonderer BerUcksichtigung des Zweiten Bildungsweges in den hochindustrialisierten
Gesellschaften des Westens. In: Dahrendorf, Ralf; Ortlieb, Heinz-Dietrich (Hrsg.): Der
Zweite Bildungsweg im sozialen und kulturellen Leben der Gegenwart. Hamburg,
S. 37-68.

Dollhausen, Karin;, Wolter, Andra; Spexard, Anna u.a. (2013): Opening Higher Education
to Adults. Final Report. European Union.

Européische Kommission (1991): Memorandum zur Hochschulbildung in der Européi-
schen Gemeinschaft. Brissel.

Beitrage zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/2014

35



36

Andra Wolter, UIf Banscherus, Caroline Kamm, Alexander Otto, Anna Spexard

Européische Kommission (2003): Die Rolle der Universitaten im Europa des Wissens.
Mitteilung der Kommission. Brissel.

Européische Kommission (2011): Wachstum und Beschéftigung unterstitzen — eine
Agenda fur die Modernisierung von Europas Hochschulsystemen. Brissel.

Européische Kommission/EACEA/Eurydice (2013): Education and Training in Europe
2020: Responses from the EU Member States. Eurydice Report. Brissel.

Freitag, Walburga K. (Hrsg.) (2009): Neue Bildungswege in die Hochschule. Anrechnung
beruflich erworbener Kompetenzen fir Erziehungs-, Gesundheits- und Sozialberufe.
Bielefeld.

Freitag, Walburga K. (2011): Anrechnung. Eine Analyse der rechtlichen Regelungen in
den Hochschulgesetzen der Lander sowie ausgewahlter Prifungsordnungen von
Hochschulen, in: Freitag, Walburga K. u.a. (Hrsg.): Gestaltungsfeld Anrechnung.
Hochschulische und berufliche Bildung im Wandel. Minster, S. 191-217.

Freitag, Walburga K. (2012): Zweiter und Dritter Bildungsweg in die Hochschule. For-
schungsstand und Forschungsbedarfe. Bildung und Qualifizierung, Hans-Bdckler-Stif-
tung Arbeitspapier 253. Disseldorf.

Freitag, Walburga K. (2013): Gatekeeping und der Dritte Bildungsweg in die Hochschule.
Keynote zur Tagung ,, Studium ohne Abitur” an der Universitdt Hamburg am 12.09.2013.
URL: http://www.wiso.uni-hamburg.de/fileadmin/sozialoekonomie/pets/Freitag_-_
Gatekeeping.pdf (Zugriff: 20.03.2014).

Freitag, Walburga K.; Loroff, Claudia (2011): Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf
Hochschulstudiengange (ANKOM) — Einfithrung und Uberblick, in: Freitag, Walburga
K. u.a. (Hrsg.): Gestaltungsfeld Anrechnung. Hochschulische und berufliche Bildung
im Wandel. Mlnster, S. 9-17.

Freitag, Walburga K. u.a. (Hrsg.) (2011): Gestaltungsfeld Anrechnung. Hochschulische
und berufliche Bildung im Wandel. Minster.

Hanft, Anke; Brinkmann, Katrin (Hrsg.) (2013): Offene Hochschulen. Die Neuausrichtung
der Hochschulen auf lebenslanges Lernen. Mlinster.

Helmrich, Robert; Zika, Gerd; Kalinowski, Michael; Wolter, Marc Ingo u.a. (2012):
Engpasse auf dem Arbeitsmarkt: Gedndertes Bildungs- und Erwerbsverhalten mildert
Fachkraftemangel. Neue Ergebnisse der BIBB-IAB-Qualifikations- und Berufsfeldpro-
jektionen bis zum Jahr 2030. BIBB-Report 18.

Kamm, Caroline; Otto, Alexander (2013): Studienentscheidungen und Studienmotive
nicht-traditioneller Studierender. In: Zeitschrift fir Beratung und Studium. Jg. 8 H. 2,
S. 40-46.

KMK, Kultusministerkonferenz (2009): Hochschulzugang fur beruflich qualifizierte Be-
werber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung. Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 06.03.2009.

Beitrdge zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/2014


http://www.wiso.uni-hamburg.de/fileadmin/sozialoekonomie/pets/Freitag_-_Gatekeeping.pdf
http://www.wiso.uni-hamburg.de/fileadmin/sozialoekonomie/pets/Freitag_-_Gatekeeping.pdf

Durchléassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung

Lérz, Markus (2012): Mechanismen sozialer Ungleichheit beim Ubergang ins Studium:
Prozesse der Status- und Kulturreproduktion. In: Becker, Rolf; Solga, Heike (Hrsg.):
Soziologische Bildungsforschung. Kélner Zeitschrift fir Soziologie und Sozialpsycho-
logie. Sonderheft 52, S. 302-324.

Maaz, Kai (2006): Soziale Herkunft und Hochschulzugang. Effekte institutioneller
Offnung im Bildungssystem. Wiesbaden.

Minks, Karl-Heinz; V6Ik, Daniel; Netz, Nico 2011: Berufsbegleitende und duale Studien-
angebote in Deutschland: Status quo und Perspektiven, HIS-Forum Hochschule
11/2011, Hannover.

Mdiller, Walter; Pollak, Reinhard (2004): Weshalb gibt es so wenige Arbeiterkinder in
Deutschlands Universitaten? In: Becker, Rolf; Lauterbach, Wolfgang (Hrsg.): Bildung
als Privileg. Wiesbaden, S. 311 — 352.

Mdiller, Walter; Pollak, Reinhard; Reimer, David; Schindler, Steffen (2009): Hochschul-
bildung und soziale Ungleichheit. In: Becker, Rolf; Hadjar, Andreas (Hrsg.): Lehrbuch
der Bildungssoziologie. Wiesbaden, S. 281 — 320.

Nickel, Sigrun; Duong, Sindy (2012): Studieren ohne Abitur. Monitoring der Entwick-
lungen in Bund, Landern und Hochschulen. Centrum fir Hochschulentwicklung (Ar-
beitspapier 157). Gltersloh.

Orr, Dominic; Gwosc, Christoph; Netz, Nicolai. (2011): Social and Economic Conditions
of Student Life in Europe. EUROSTUDENT IV. Synopsis of Indicators. Bielefeld.

Rat der Européischen Union (2009): Schlussfolgerungen des Rates vom 12. Mai 2009
zu einem strategischen Rahmen fiir die europédische Zusammenarbeit auf dem Gebiet
der allgemeinen und beruflichen Bildung (,ET 2020"). (2009/C 119/02). Brissel.

Schuetze, Hans G.; Wolter, André (2003): Higher Education, Non-traditional Students
and Lifelong Learning in Industrialized Countries. In: Das Hochschulwesen (51),
S. 183-189.

Schultz, ElImar (2012): Ergebnis der Projektauswahl fir die erste Wettbewerbsrunde.
In: Stamm-Riemer, Ida/Tillack, Desiree (Red.): Auftakt des Bund-Lander-Wettbewerbs
. Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”. Berlin, 9. Dezember 2011 — Dokumen-
tation. Bonn/Berlin, S. 13-19.

Severing, Eckard; Teichler, Ulrich (Hrsg.): Akademisierung der Berufswelt? Bielefeld.

Slowey, Maria; Schuetze, Hans G. (Hrsg.) (2012): Global Perspectives on Higher
Education and Lifelong Learners. London/New York.

Teichler, Ulrich; Wolter, Andréd (2004): Zugangswege und Studienangebote fir nicht-
traditionelle Studierende. in: Die Hochschule, Jg. 13, Heft 2, S. 64-80.

Ulbricht, Lena (2012): Offnen die Lander ihre Hochschulen? Annahmen Uber den
Dritten Bildungsweg auf dem Priifstand. In: die hochschule. Jg. 21 H. 1, S. 154-168.

Beitrage zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/2014

37



38

Andra Wolter, UIf Banscherus, Caroline Kamm, Alexander Otto, Anna Spexard

Wissenschaftsrat (2006): Empfehlungen zum arbeitsmarkt- und demographiegerechten
Ausbau des Hochschulsystems. Berlin.

Wissenschaftsrat (2014): Empfehlungen zur Gestaltung des Verhaltnisses von beruf-
licher und akademischer Bildung. Darmstadt.

Wolter, André (1990): Die symbolische Macht héherer Bildung — Der Dritte Bildungsweg
zwischen Gymnasialmonopol und beruflicher Offnung. In: Kluge, Norbert; Scholz,
Wolf-Dieter; Wolter, Andra (Hrsg.): Vom Lehrling zum Akademiker — Neue Wege des
Hochschulzugangs fur berufserfahrene Erwachsene. Oldenburg, S. 49-117.

Wolter, Andréd (2012): Germany: from individual talent to institutional permeability:
changing policies for non-traditional access routes in German higher education, in:
Slowey, Maria/ Schuetze, Hans G. (eds.): Global Perspectives on Higher Education and
Lifelong Learners. London/New York, S. 43-59.

Wolter, Andra (2013a): Gleichrangigkeit beruflicher Bildung beim Hochschulzugang?
Neue Wege der Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule. In:
Severing, Eckard/Teichler, Ulrich (Hrsg.): Akademisierung der Berufswelt? Bielefeld,
S. 191-212.

Wolter, Andra (2013b): Massification and Diversity: Has the Expansion of Higher
Education Led to a Changing Composition of the Student Body? European and German
Experiences. In: Higher Education Reforms: Looking Back — Looking Forward. Work-
shop Proceedings. 10th International Workshop on Higher Education Reform. Univer-
sity of Ljubljana. S. 202-220.

Wolter, André (2014a): Eigendynamik und Irreversibilitat der Hochschulexpansion: Die
Entwicklung der Beteiligung an Hochschulbildung in Deutschland. In: Banscherus, Ulf
u.a. (Hrsg.): Ubergange im Spannungsfeld von Expansion und Exklusion. Bielefeld,
S.19-38.

Wolter, André (2014b): Studiennachfrage, Absolventenverbleib und Fachkréftediskurs
— Wohin steuert die Hochschulentwicklung in Deutschland? In: Bauer, Ullrich u.a.
(Hrsg.): Expansive Bildungspolitik — Expansive Bildung? Wiesbaden, S. 145-171.

Wolter, Andra; Kamm, Caroline; Otto, Alexander; Dahm, Gunther; Kerst, Christian
(2014): Bildungsbiographie, Studienlibergang und erster Studienabschnitt. Teilbericht |
des Forschungsprojektes ,, Nicht-traditionelle Studierende zwischen Risikogruppe und
akademischer Normalitat”. Berlin/Hannover (unverdffentlicht).

Zawacki-Richter, Olaf (2012): Die Entwicklung internetbasierter Studienangebote und
ihr Beitrag zum lebenslangen Lernen. In: Kerres, Michael u.a. (Hrsg.): Studium 2020.
Positionen und Perspektiven zum lebenslangen Lernen an Hochschulen. Minster,
249-257.

Beitrdge zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/2014



Durchléassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung

Manuskript eingereicht: 26.03.2014
Manuskript angenommen: 03.07.2014

Anschrift der Autoren:

Prof. Dr. Andra Wolter
Diplom-Politologe Ulf Banscherus
Caroline Kamm M. A.
Diplom-Soziologe Alexander Otto
Diplom-Volkswirtin Anna Spexard
Humboldt-Universitat zu Berlin
Kultur-, Sozial- und Bildungswissenschaftliche Fakultat
Institut flr Erziehungswissenschaften
Abteilung Hochschulforschung

Unter den Linden 6

10099 Berlin

E-Mail: andrae.wolter@hu-berlin.de

Andra Wolter ist Professor flr Erziehungswissenschaftliche Forschung zum Tertiaren
Bildungsbereich an der Humboldt-Universitat zu Berlin. Einer seiner Arbeitsschwer-
punkte ist das Lebenslange Lernen (insb. Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung
und Hochschule, nicht-traditionelle Studierende, wissenschaftliche Weiterbildung). Er
ist Mitglied der Autorengruppe flir die Nationale Bildungsberichterstattung.

Ulf Banscherus, Caroline Kamm, Alexander Otto und Anna Spexard sind wissenschaft-

liche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der Abteilung Hochschulforschung des
Instituts flr Erziehungswissenschaften der Humboldt-Universitat.

Beitrage zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/2014

39


mailto:andrae.wolter@hu-berlin.de

40

Tanja Grendel, Holger Libbe, Iris HauRmann

Effekte der Dauer und der Qualitat
berufspraktischer Vorerfahrungen auf den
Studienerfolg beruflich Qualifizierter

Tanja Grendel, Holger Libbe, Iris HauRmann

Der vorliegende Artikel untersucht den Einfluss der Berufserfahrung auf den Studien-
erfolg beruflich Qualifizierter. Im Rahmen eines empirischen Modells werden die Ein-
flussfaktoren Dauer, fachliche Nahe zwischen Ausbildungsberuf und gewéhltem Stu-
diengang, Relevanz der Berufserfahrung fur das Studium sowie das Vorliegen eines
Fortbildungsabschlusses differenziert. Der Beitrag geht somit Gber einen Vergleich
schulischer und beruflicher Zugangswege hinaus, indem er eine Annaherung an die
beruflichen Determinanten des Studienerfolgs versucht. Im Ergebnis zeigt sich, dass
Dauer und Relevanz der beruflichen Vorerfahrungen einen wichtigen Beitrag zur Vor-
hersage des Studienerfolgs leisten. Fortbildungsabschliisse und fachliche Ndhe haben
dagegen keinen Einfluss. Besonders gut gelingt der Studieneinstieg an Fachhochschu-
len und in den Sozialwissenschaften. Zur Analyse wurde auf Paneldaten zurlickgegrif-
fen, die im Rahmen eines Modellprojekts zu beruflich Qualifizierten in Rheinland-Pfalz
erhoben wurden.

Einleitung

Die Gruppe der beruflich qualifizierten Studierenden' erfahrt bildungspolitisch aktuell
besondere Aufmerksamkeit. Wie der Blick auf deren Anteil unter den Studierenden
zeigt, begriindet sich dieses Interesse nicht aus der Quantitat der Studierendengrup-
pe: Lediglich ca. zwei Prozent der Studierenden sind als beruflich Qualifizierte an
staatlichen Hochschulen in Deutschland eingeschrieben (vgl. zur LanderUbersicht
Nickel/Duong 2012). Die Aufmerksamkeit lasst sich vielmehr darauf zurlickfiihren, dass
es sich hierbei um eine Gruppe handelt, anhand derer man die Durchlassigkeit des
Bildungssystems sowie die Pluralisierung individueller Berufs- und Bildungswege
exemplarisch betrachten kann. Dies scheint politisch in héchstem MalRe relevant: Es
sind insbesondere Fragen der Gleichwertigkeit beruflicher und schulischer Bildung,
die an dieser Stelle in den Vordergrund rlicken. Differenzierte empirische Untersuchun-
gen zum Studienerfolg — gerade im Hinblick auf die Besonderheit dieser Gruppe,
namlich ihre beruflichen Vorerfahrungen — fehlen bislang weitgehend.

"Beruflich qualifizierte Studierende haben ihre Hochschulzugangsberechtigung nicht Uber eine schulische,
sondern Uber ihre berufliche Qualifikation erworben.
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An diesem Desiderat knlpft der vorliegende Artikel an. Auf Grundlage der Human-
kapitaltheorie wird untersucht, welchen Einfluss Dauer und Qualitat beruflicher Vor-
erfahrungen auf den Studienerfolg beruflich Qualifizierter haben. Im Blickpunkt stehen
dabei vier Aspekte von Berufserfahrung: die Dauer, der Erwerb von Fortbildungsab-
schllssen, die fachliche Néhe zwischen Ausbildungsberuf und gewahltem Studiengang
sowie die strukturelle Anbindung im Sinne der Relevanz der Ausbildungs- und Berufs-
kenntnisse fir das Studium, also der Moglichkeit, die beruflichen Vorerfahrungen auch
tatsachlich in das Studium einbringen zu konnen. Diese Effekte werden auf der
Grundlage der Daten eines Modellprojekts zu beruflich Qualifizierten in Rheinland-Pfalz
untersucht, das durch das Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und
Kultur (MBWWK) initiiert und durch das Zentrum fir Qualitatssicherung und -entwick-
lung, verortet an der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz, durchgefihrt wurde.

Relevanz und politischer Hintergrund

Nachdem beruflich qualifizierte Studierende bereits in den achtziger Jahren Gegen-
stand politischer Diskussionen und der Forschung waren, widerfahrt ihnen seit einigen
Jahren erneut Aufmerksamkeit. Den Ausgangspunkt bildet ein Beschluss der Kultus-
ministerkonferenz (KMK) aus dem Jahr 20092, der eine weitere Erleichterung des
Hochschulzugangs flr beruflich Qualifizierte vorsieht.

Eine Untersuchung von Ulbricht (2012), welche den politischen Prozess der Offnung
der Hochschulen fir beruflich Qualifizierte analysiert hat, flihrt diesen Beschluss dar-
auf zurlick, dass insbesondere die Kammern den politischen Druck erhéht hatten, um
entsprechende Regelungen voranzubringen. Als Motive sieht sie vor allem ,die
symbolische Aufwertung der [beruflichen Bildung] sowie die erhoffte darauffolgende
Attraktivitatssteigerung der beruflichen Ausbildung” (ebd., S. 707). Im Hinblick auf die
besondere Behandlung von Meisterinnen und Meistern sowie Technikerinnen und
Technikern liegt die Vermutung nahe, dass es sich bei den Regelungen um eine poli-
tische Setzung handelt, wonach der ,, Pradikatsabschluss” der beruflichen Ausbildung
per se mit erweiterten Zugangsmoglichkeiten flr ein Hochschulstudium verbunden
ist. Unabhéangig von den Initiatoren zeichnet sich ab, dass es ein politisches Interesse
gibt, schulische und berufliche Abschllisse zunehmend als gleichwertig anzusehen.

Die gestiegene Relevanz des Themas lasst sich auch anhand aktueller Projekte und
Initiativen festmachen, die die Vergleichbarkeit von beruflichen und schulischen Kom-
petenzen zum Gegenstand haben. Zu verweisen ist in diesem Zusammenhang zum

2 Kultusministerkonferenz (2009): Hochschulzugang fir beruflich qualifizierte Bewerber. http://www.kmk.org/
fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2009/2009_03_06-Hochschulzugang-erful-qualifizierte-
Bewerber.pdf (Zugriff: 06.03.2014)
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einen auf den Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR)3, welcher eine Einordnung von
Bildungsabschlissen aus den Bereichen Schule, Berufliche Bildung, Hochschulbildung
und Weiterbildung erméglicht. Zum anderen ist das Projekt ,ANKOM — Ubergénge
von der beruflichen in die hochschulische Bildung* zu nennen, welches die Anrech-
nung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengange erprobt.

Wenngleich der Zugang zwischen den Bundeslandern nach wie vor unterschiedlich
geregelt ist, haben die Bestimmungen zwei Aspekte gemeinsam: Zum einen wird eine
jeweils definierte Mindestdauer an beruflichen Vorerfahrungen gefordert, zum anderen
erhalten beruflich Qualifizierte mit Fortbildungsabschluss (u.a. Meister-, Techniker-
abschluss) erweiterte Zugangsmaglichkeiten an Hochschulen. Ausgehend von dem
KMK-Beschluss wurde in Rheinland-Pfalz 2010 das Hochschulgesetz novelliert und
im Zuge dessen der Hochschulzugang fir beruflich Qualifizierte erleichtert.® Die neuen
Regelungen sehen vor, dass Studieninteressierte mit Meister- oder vergleichbarem
Fortbildungsabschluss eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung und Studien-
interessierte mit abgeschlossener beruflicher Ausbildung und mindestens zwei Jahren
Berufserfahrung im Anschluss eine fachungebundene Zugangsberechtigung fiir das
Studium an Fachhochschulen sowie eine fachgebundene Zugangsberechtigung flr
Universitaten erhalten (vgl. § 65, Abs. 2 HochSchG). Darlber hinaus soll unter Anwen-
dung einer Experimentierklausel im Hochschulgesetz im Rahmen eines Modellprojekts
erprobt werden, ob bzw. unter welchen Bedingungen auf die geforderte Berufserfah-
rung im Anschluss an die Ausbildung verzichtet werden kann. Zu diesem Zweck
wurden in ausgewahlten Studiengdngen auch beruflich Qualifizierte mit weniger als
zwei Jahren Berufserfahrung zum Studium zugelassen.

Forschungsstand

Befasst man sich mit dem Phanomen des Studienerfolgs so ist grundsatzlich festzu-
stellen, dass in der Forschung bisher kein einheitliches Verstéandnis darlber besteht,
was hierunter zu verstehen ist (vgl. hierzu u.a. Heinze 2013; Huber 2009). Haufiger
wird in der Literatur konstatiert, dass in empirischen Untersuchungen als Indikatoren
des Studienerfolgs Abschluss- und Prifungsnoten (vgl. hierzu u.a. Trapmann 2008),
die Studiendauer sowie der Studienabschluss als solcher dominieren (vgl. hierzu u.a.
Erdel 2010, S. 9ff). Alternative Erfolgsindikatoren — die Studienzufriedenheit, das
Belastungserleben von Studierenden oder auch komplexere Modelle wie etwa des

3 Deutscher Qualitatsrahmen fiir lebenslanges Lernen (2011): Deutscher Qualitdtsrahmen fir lebenslanges
Lernen. http://www.dgr.de/media/content/Der_Deutsche_Qualifikationsrahmen_fue_lebenslanges_
Lernen.pdf (Zugriff: 06.03.2014)

*ANKOM (0.J): Anrechnung. http://ankom.his.de/know_how/anrechnung (Zugriff: 06.03.2014)

5Grundsatzlich maglich ist der Hochschulzugang fur beruflich Qualifizierte in Rheinland-Pfalz bereits seit 1996.
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studentischen Kompetenzerwerbs — werden im deutschen Forschungsraum bislang
kaum bertcksichtigt (vgl. Blémeke 2009; Rindermann/Oubaid 1999).

Spezifische Untersuchungen zum Studienerfolg beruflich Qualifizierter stellen den
Erfolg dieser Studierendengruppe dem Erfolg traditioneller Studierendengruppen
gegenlber. Beispielsweise gelangt eine Plausibilitditsrechnung des Statistischen
Bundesamts in Bezug auf das Abbruchverhalten zu dem Ergebnis, dass beruflich
Qualifizierte ebenso erfolgreich studieren wie andere Studierendengruppen (vgl. Stroh
2009, S. 4). Eine entsprechende Analyse — bei der der Anteil der beruflich Qualifizier-
ten an allen Absolventinnen und Absolventen im Jahr 2007 mit dem Anteil an den
Studienanfangerinnen und -anfangern finf Jahre zuvor (also der durchschnittlichen
Studiendauer bezogen auf die damals noch verbreiteten Magister- und Diplomstudien-
gange) ins Verhéltnis gesetzt wurde — ergab nur eine minimale Differenz von 0,1 Pro-
zentpunkten. Auch eine Untersuchung der Hamburger Universitat fir Wirtschaft und
Politik (HWP), die bis zu ihrer Fusion mit der Universitat Hamburg im Jahr 2005 als
.Hochschule flrr Berufserfahrene” bzw. Hochschule des ,zweiten Bildungsweges”
galt (Koch 2000, S. 5), kann keine héhere Abbrecherquote der beruflich Qualifizierten
feststellen. Die Studie vergleicht darlber hinaus Studiendauer und Abschlussnote von
beruflich Qualifizierten sowie Studierenden mit unterschiedlichen schulischen Zugangs-
voraussetzungen (Fachabitur, Abitur). Deutlich werden in diesem Zusammenhang
lediglich marginale Unterschiede zwischen Studierenden mit Fachhochschulreife und
beruflich Qualifizierten. Etwas erfolgreicher erweisen sich hingegen die Abiturientinnen
und Abiturienten, welche ihr Studium in etwas kirzerer Zeit abschlieRen und leicht
bessere Prifungsergebnisse erzielen (vgl. Koch 2000, S. 32 f.).

Wie eingangs erwahnt, gibt es bisher wenige Erkenntnisse darlber, welche Rolle die
Berufserfahrung fur den Studienerfolg beruflich Qualifizierter spielt. Als allgemeine
Determinante des Studienerfolgs findet in der Forschung Ublicherweise Intelligenz
bzw. Leistungsvermdgen — haufig operationalisiert in Form der schulischen Abschluss-
note (vgl. hierzu u.a. Schiefele/Streblow 2006) — Beachtung. Fast ebenso héufig
werden Studienmotive (vgl. u.a. Robbins/Lauver/Le/Davis/Langley/Carlstrom 2004) als
Pradiktoren des Studienerfolgs herangezogen. Auch die Form und Intensitat der
Studienvorbereitung wird mitunter als Determinante des Studienerfolgs untersucht,
ebenso wie Rahmenbedingungen des Studiums (z.B. Erwerbstéatigkeit neben dem
Studium, vgl. Heublein 2009) und Soziodemographika (z.B. Alter, Geschlecht, Bil-
dungshintergrund der Eltern und Nationalitat, vgl. hierzu u.a. Erdel 2010, S. 9ff). Die
Befunde zur schulischen Abschlussnote sind konsistent: Je besser bzw. schlechter
die Abiturnote, desto besser bzw. schlechter sind die erwarteten Leistungen im Stu-
dium. Im Unterschied dazu sind Ergebnisse zu anderen Determinanten — etwa dem
Alter — teilweise inkonsistent.
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Im Zusammenhang mit der Diskussion Uber die Auswahl der Studienanfangerinnen
und -anfanger durch Eignungsfeststellungverfahren der Hochschulen wird in der Lite-
ratur bisweilen auch der Einfluss der Leistungskurse in der gymnasialen Oberstufe auf
den Studienerfolg diskutiert. Fries (2002) geht hierbei davon aus, dass das Abitur
immer dann von ,Wert"” fir das Studium und damit auch den Studienerfolg ist, wenn
die Leistungskurse und das spéatere Studienfach eine inhaltliche Passung aufweisen.
Abiturientinnen und Abiturienten, die Leistungskurse mit engem inhaltlichem Bezug
zum Studienfach wahlen, erzielen demnach bessere Studienabschlussnoten als Abitu-
rientinnen und Abiturienten mit Leistungskursen ohne Bezug zu ihrem Studienfach.
Da beruflich Qualifizierte in der Regel keine gymnasiale Oberstufe besucht bzw. ab-
geschlossen haben, kénnen die Indikatoren , Leistungskurs” und ,, Abiturnote” nicht
als Determinanten des Studienerfolgs beruflich Qualifizierter herangezogen werden.
Entsprechend sind alternative Indikatoren zu definieren.

Schulenberg/Scholz et al. (1986) haben eine Untersuchung vorgelegt, die auf den
Prozess des Studiums beruflich Qualifizierter fokussiert. Sie stellen fest, dass diese
Studierendengruppe (noch) haufiger Ubergangs- bzw. Umstellungsprobleme beim
Wechsel an die Hochschule hat. Zurlickgeflihrt werden diese zum einen auf die man-
gelnde Vertrautheit mit strukturierten Lernprozessen in Folge der Berufstatigkeit, zum
anderen auf die Herausforderung der Vereinbarkeit von Studium und Beruf bzw. Fami-
lie, die diese haufig in besonderer Weise betrifft. Viele beruflich Qualifizierte arbeiten
neben dem Studium noch und/oder haben Familienpflichten zu erfillen. Festgestellt
wird jedoch, dass sich die beruflich Qualifizierten im Studienverlauf zunehmend an der
Hochschule eingewohnen (vgl. hierzu auch Berg/Grendel/Haulimann/Liibbe/Marx 2013).
Schulenberg/Scholz et al. (1986, S. 174ff) fihren dies auf Schlisselkompetenzen
(u.a. soziale Kompetenz, Selbsteinschatzung, Arbeitseinteilung, Reflexion der eigenen
Motivationslage) zurlick, welche eine , funktionale Aquivalenz“ zum Abitur herstellten
und einen Ausgleich des schulischen Vorsprungs von Abiturientinnen und Abiturienten
bedingten. Zwar fehlten beruflich Qualifizierten ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung insbesondere fremdsprachliche, mathematische und naturwissenschaftliche
Grundlagen, , die Bewusstheit dieses Defizites, gleichsam das Herausgefordertsein zu
seiner Uberwindung” (Schulenberg/Scholz/Wolter/Fiilgraff/Mees/Maydell 1986, S. 175)
fihre jedoch zu einer Art ,, doppelten Motivation”, die zum einen von fachinhaltlichem
Interesse, zum anderen von dem Ziel des formalen Erfolgs im Sinne der ,Wahrnehmung
des Studiums als personliche Chance” (ebd., S. 181) charakterisiert sei.

Insgesamt lasst sich somit konstatieren, dass die Studienerfolgschancen von beruflich
Qualifizierten und traditionellen Studierenden in der Literatur als annahernd gleich
bewertet werden. Es wird jedoch deutlich, dass bisher nur wenig tber die Mechanis-
men bekannt ist, die zum Erfolg bzw. Misserfolg dieser besonderen Studierenden-
gruppe flhren. Diesem Aspekt widmet sich die folgende empirische Untersuchung.
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Theoretischer Zugang

Obwohl es bisher nur wenige theoretische Modelle gibt, die dezidiert den Zusammen-
hang zwischen Berufserfahrung und Studienerfolg in den Blick nehmen, lassen sich
unter RUckgriff auf die Humankapitaltheorie die grundlegenden Wirkmechanismen
und Motivstrukturen erklaren.

Die Humankapitaltheorie (vgl. u.a. Schultz 1961, Becker 1975) erklart individuelle Bil-
dungsentscheidungen als Ergebnis rationaler Kosten-Nutzen-Kalkulationen, die mit
dem Ziel der Maximierung des Arbeitseinkommens bzw. der Arbeitsmarktchancen
getroffen werden. Unterstellt wird dabei ein Zusammenhang zwischen dem Niveau
der formalen Bildungsabschllisse und dem Niveau des Einkommens (Becker 2011,
S. 27).8 Aus Sicht des Einzelnen geht Bildung mit Investitionskosten einher, die das
Aufbringen von Zeit, den Verzicht auf Einkommen sowie Aufwendungen fir Materia-
lien und ahnliches beinhalten (vgl. Ammermdller/Dohmen 2004, S. 15). Besonders
hoch kénnen die Kosten fir beruflich Qualifizierte sein, die sich in vielen Fallen gegen
ihren Arbeitsplatz und fiir das Studium entscheiden. Eine Investition erfolgt entspre-
chend nur dann, wenn der erwartete Nutzen Uber den erwarteten Kosten liegt.

Neben Ertragen auf der individuellen Ebene beglnstigt ein hohes Humankapital der
Bevdlkerung auch das Wirtschaftswachstum auf der gesellschaftlichen Ebene
(vgl. Ammermdiller/Dohmen 2004, S. 8f.). Vor dem Hintergrund der Humankapitalthe-
orie lasst sich die rechtliche Gleichstellung von beruflicher und schulischer Bildung
folglich anhand einer intendierten Erhéhung des Humankapitals der Gesellschaft er-
klaren. Ziel ist die Forderung der Durchlassigkeit zwischen den Systemen, um struk-
turellen Erfordernissen des Arbeitsmarkts — etwa dem Fachkraftemangel — zu entspre-
chen. Ausgehend von der Gleichsetzung von schulischen und beruflichen Bildungs-
abschlissen fokussiert der vorliegende Artikel auf die individuelle Ebene des Human-
kapitals. Untersucht wird, welchen Nutzen die Investition in Dauer und Qualitat von
Berufserfahrung fir den Studienerfolg beruflich Qualifizierter hat.

Analysemodell zum Studienerfolg

Im Folgenden werden ausgehend vom Forschungsstand und den Annahmen der
Humankapitaltheorie vier Untersuchungshypothesen zum Einfluss der Berufserfahrung
auf den Studienerfolg formuliert. Diese Hypothesen flieRen in ein allgemeines Analy-
semodell zum Studienerfolg ein.

6Kennzeichnend flr die heutige Gesellschaft ist eine sukzessive Veralterung des Humankapitals (vgl. Becker
2011, 26f) weshalb Individuen im Sinne des Lebenslangen Lernens haufiger vor (Fort-)Bildungsentschei-
dungen stehen.
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Hypothese 1: Der Studienerfolg von beruflich Qualifizierten steigt mit der Dauer der
Berufserfahrung.

Die Dauer der Berufserfahrung stellt ein wichtiges Kriterium der Hochschulzulassung
von beruflich Qualifizierten dar. Dies geht insbesondere aus der juristischen Definition
der beruflich Qualifizierten hervor, welche implizit davon ausgeht, dass es ein Min-
destmal$ an Zeit im Beruf erfordert, um das (Fach-)Abitur als Qualifikation ersetzen zu
kénnen. Aus Sicht der Humankapitaltheorie kann dauerhafte Beschéaftigung in einem
Beruf als Investition von Zeit in die eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen interpretiert
werden, die den eigenen Bildungswert erhohen. Davon ausgehend, dass es sich bei
den vorgegebenen Regelungen um eine politische Setzung handelt, soll hier untersucht
werden, ob bzw. inwieweit der Studienerfolg von der Dauer im Beruf abhangt. Me-
thodisch wird dabei von einem linearen Verlauf ausgegangen, auch wenn anzunehmen
ist, dass die Zunahme an Berufserfahrung und der damit verbundene Kompetenz-
zugewinn einen natdrlichen Grenzwert haben.

Hypothese 2: Der Studienerfolg von beruflich Qualifizierten steigt bei Vorliegen eines
Fortbildungsabschlusses.

Obschon ein Fortbildungsabschluss im Hinblick auf die Verwertbarkeit auf dem Ar-
beitsmarkt erworben wird, kann er auch im Bereich des Hochschulstudiums einen
Mehrwert haben. So stellt der Fortbildungsabschluss nicht nur eine qualitative Vertie-
fung bzw. Erweiterung von Fachwissen/-kompetenz dar, sondern ist darlber hinaus
mit dem zusétzlichen Erwerb von Schlliisselkompetenzen verbunden. Es handelt sich
hierbei um einem weiteren Aspekt, der im Rahmen des Hochschulgesetzes Beriick-
sichtigung findet, indem fir beruflich Qualifizierte mit Fortbildungsabschluss eine
erweiterte Hochschulzugangsberechtigung vorgesehen ist. Zu prifen ist demnach
zum einen, welchen Einfluss das Vorliegen eines Fortbildungsabschlusses auf den
Studienerfolg hat, zum anderen, welche Art von Kompetenz (Fach- vs. Schltsselkom-
petenzen) fur den Studienerfolg ausschlaggebend ist.

Hypothese 3: Der Studienerfolg von beruflich Qualifizierten steigt, wenn der Ausbil-
dungsberuf eine fachliche Nédhe zum gewdhliten Studiengang aufweist.

Folgt man der allgemeinen Studienerfolgsforschung im Hinblick auf die Koppelung von
schulischem Leistungskurs und Erfolg beim Einstieg in ein fachaffines Studium, so
lasst sich in Analogie dazu vermuten, dass eine inhaltliche Passung von Ausbildungs-
beruf und gewahltem Studienfach zu verbesserten Erfolgschancen im Hinblick auf den
Studienerfolg beruflich Qualifizierter fiihrt. Die Frage nach der fachlichen Néhe bildet
damit den zweiten qualitativen Aspekt der Berufserfahrung, der politisch insofern
relevant ist, als flr Personen mit Fortbildungsabschluss per se keine Facherbeschran-
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kung bei der Studienwahl besteht und diese fir beruflich Qualifizierte ohne Fortbil-
dungsabschluss in Rheinland-Pfalz zumindest an den Fachhochschulen aufgehoben
wurde.

Hypothese 4: Der Studienerfolg von beruflich Qualifizierten steigt, je relevanter beruf-
liche Kenntnisse und Erfahrungen fiir das Studium sind.

Betreffen die ersten drei Hypothesen die Berufserfahrung als individuelles Merkmal,
so ist schlieRlich davon auszugehen, dass Studienerfolg auch eine strukturelle Anbin-
dung bendtigt, das heif’t, dass Berufserfahrung nur dann einen Effekt erzielen kann,
wenn entsprechende Kenntnisse aus Ausbildung und Beruf auch Gegenstand des
Studiums sind. Denkbar ist dies im Sinne der Ausrichtung der Lehre auf berufsprakti-
sche Kompetenzen und deren Verankerung in den Curricula. Handelt es sich bei der
fachlichen Nahe um die Ubereinstimmung in einem formalen Sinn, so ist mit Kennt-
nisrelevanz die Praxisorientierung gemeint, wie sie zunehmend den Bereich der
hochschulischen Ausbildung kennzeichnet. Vor diesem Hintergrund wére ebenfalls zu
erwarten, dass beruflich Qualifizierte an Fachhochschulen durch den stéarkeren Pra-
xisbezug gewisse Vorteile gegentber beruflich Qualifizierten an Universitdten haben.

Das Modell berlcksichtigt somit die vier Aspekte der Berufserfahrung (Dauer der
Berufserfahrung, Fortbildungsabschluss, fachliche Néhe und Kenntnisrelevanz) als
unabhéngige Variablen. Als Kontrollvariablen gehen die in der Literatur Ublichen Pradik-
toren des Studienerfolgs — Leistungsvermdgen und Studienmotivation — sowie weite-
re Faktoren auf individueller Ebene (Soziodemographika und Studienvorbereitung) und
auf struktureller Ebene (Hochschultyp, Studienmodell, Fachergruppe und Rahmenbe-
dingungen) in das Analysemodell ein (vgl. Abbildung 1). SchlieRlich wird zuséatzlich das
(Fach-)Abitur als Kontrollvariable aufgenommen. Hintergrund ist, dass sich ein nicht
unerheblicher Anteil der Studierenden trotz schulischer Hochschulzugangsberechtigung
((Fach-)Abitur) mit der beruflichen Qualifikation fir das Studium beworben hat (siehe
hierzu Kapitel 6.1). Obgleich im Rahmen dieser Untersuchung traditionelle Studierende
nicht direkt als Vergleichsgruppe betrachtet werden kdnnen, ist es damit dennoch
moglich, den Wert der Berufserfahrung gegentiber dem (Fach-) Abitur im Ansatz zu
bestimmen. Da das (Fach-)Abitur nur als dichotomes Merkmal erhoben wurde (Vorlie-
gen ja/nein), wird es hier als Aspekt der Soziodemographika beriicksichtigt.

Beitrage zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/2014

47



48

Tanja Grendel, Holger Libbe, Iris HauRmann

Abbildung 1: Modell des Studienerfolgs

Berufserfahrung
m Dauer der Berufserfahrung
m Fachliche Nahe > Studienerfolg
m Kenntnisrelevanz
m Fortbildungsabschluss
»

Kontrollvariablen
Individuelle Ebene
m Leistungsvermdgen
m Studienmotivation
m Studienvorbereitung
m Soziodemographische
Merkmale

Strukturelle Ebene
m Hochschultyp

m Studienmodell
m Fachergruppe
m Rahmenbedingungen

Ausgehend von Forschungsbefunden, wonach insbesondere der Studieneinstieg bzw.
der Wechsel vom Beruf ins Studium mit Schwierigkeiten verbunden ist (vgl. Fischer
2013, S. 15t1.), konzentriert sich das Modell auf einen Aspekt des Studienerfolgs: die
Studienleistung beruflich Qualifizierter im ersten Semester. Untersuchungen im Hin-
blick auf den Studienabbruch bzw. den Studienabschluss sind erst zu einem spéateren
Zeitpunkt des Modellprojekts maoglich.

Datengrundlage und eingesetzte Variablen
Datengrundlage

Zur Prafung des Modells wird auf Daten zurlickgegriffen, die im Zuge des oben be-
schriebenen Modellprojekts zu beruflich Qualifizierten in Rheinland-Pfalz erhoben
wurden. Die Laufzeit des Projekts, an dem sich alle staatlichen Hochschulen in
Rheinland-Pfalz sowie die Katholische Hochschule Mainz beteiligt haben, erstreckte
sich von 2011 bis 2014. Ziel war es, einen vollstandigen Uberblick tiber den Studien-
verlauf beruflich Qualifizierter vom Studieneinstieg bis zum -abschluss zu erhalten. In
diesem Zusammenhang wurden seitens des Zentrums fir Qualitadtssicherung und
-entwicklung semesterweise Befragungen von mehreren Studienanfangerkohorten
durchgeflhrt. Adressiert wurden alle beruflich Qualifizierten, darunter Studierende mit
und ohne Berufserfahrung im Anschluss an die Ausbildung, beruflich Qualifizierte mit
und ohne Fortbildungsabschluss sowie (Fach-)Abiturientinnen und (Fach-)Abiturienten,
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die aufgrund ihrer beruflichen Qualifikation an der Hochschule zugelassen wurden’.
Kennzeichnend fir die Datengrundlage ist demnach die Option eines Vergleichs un-
terschiedlicher Gruppen beruflich Qualifizierter.

Grundlage fir den vorliegenden Artikel bilden die Ergebnisse von vier Studieneingangs-
befragungen, die zwischen dem Wintersemester 2011 und dem Wintersemester
2012/2013 durchgefiihrt wurden, sowie die Daten der ab dem Sommersemester 2011
online parallel dazu gestarteten semesterweisen Wiederholungsbefragungen. Insge-
samt konnten Uber die Eingangsbefragungen 503 beruflich Qualifizierte mit und ohne
(Fach-)Abitur erreicht werden. Da objektive Leistungsindikatoren zum Studienerfolg
des ersten Semesters retrospektiv im zweiten Semester abgefragt wurden, werden
im Rahmen der hier beschriebenen Analysen nur die Falle berlicksichtigt, die an beiden
Befragungen teilgenommen haben. Hierbei handelt es sich um 149 Félle. Davon
entsprechen 100 der zentralen Zielgruppe des Modellprojekts, ndmlich beruflich
Qualifizierte, deren hochster schulischer Abschluss die Mittlere Reife oder der Haupt-
schulabschluss ist.

Eingesetzte Variablen

Die abhéngige Variable des Modells bildet der Studienerfolg. Anknlpfend an die
géangige Forschungspraxis werden Prifungsnoten als Erfolgsindikator verwendet. Die
vorliegende Untersuchung greift hierbei auf die Durchschnittsnote des ersten Semes-
ters zuriick, die von den Befragten im Zuge der Erhebung im zweiten Semester an-
gegeben wurden. Wie die Auswertung gezeigt hat, schneiden diese im Mittel mit
einer 2,46 ab. Das erste Quartil erzielt dabei eine Note besser als 2,0, das letzte
Perzentil eine Note schlechter als 2,9.

Als unabhéngige Variablen werden dem Modell entsprechend vier Aspekte der Be-
rufserfahrung untersucht: Dauer der Berufserfahrung, Kenntnisrelevanz, fachliche
Nahe, und das Vorliegen von Fortbildungsabschlissen. Die Dauer der Berufserfahrung
wurde Uber die Frage erhoben, wie viele Jahre Berufspraxis (ohne Ausbildungszeit)
vorliegen (Skala 1=, weniger als 2 Jahre"” bis 5=, mehr als 8 Jahre"). In der Stichprobe
haben 14,8 Prozent der beruflich Qualifizierten nach Abschluss ihrer Berufsausbildung
weniger als zwei Jahre im Beruf gearbeitet, der Anteil der Befragten in der Kategorie
zwei bis vier Jahre (31,5 Prozent) fallt am hdchsten aus, die Ubrigen Félle verteilen sich
auf die Kategorien vier bis unter sechs Jahre (18,6 Prozent) sowie sechs bis unter acht
Jahre (10,1 Prozent). Gut ein Viertel verflgt Uber mehr als acht Jahre Berufserfahrung

"Diese Gruppe wurde urspringlich nicht adressiert. Im Zuge der Sichtung des Datensatzes hat sich jedoch
gezeigt, dass einige Studierende sich trotz Vorliegens einer schulischen Hochschulzugangsberechtigung
mit ihrer beruflichen Qualifikation an der Hochschule beworben haben, da diese haufiger einen besseren
Notenschnitt aufwies.
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(25,5 Prozent). Die Kenntnisrelevanz wurde anhand der Frage erhoben: , Kénnen Sie
Kenntnisse aus lhrer Berufsausbildung bzw. -tatigkeit in Ihr Studium einbringen?” (Skala
1=,nie" bis 7=, sehr haufig”). Mit 37,6 Prozent wird dies von einem grof3en Teil der
Befragten bestétigt. Lediglich acht Prozent geben an, ihre beruflichen Vorerfahrungen
nie bzw. selten ins Studium einbringen zu kdnnen. Berlcksichtigt wurde in diesem
Zusammenhang des Weiteren die fachliche Ndhe zwischen Beruf und Studium,
welche anhand des empirischen Abgleichs des offen abgefragten Ausbildungsberufs
mit dem gewdhlten Studienfach ermittelt wurde. Wie sich gezeigt hat, ist mit 84,4 Pro-
zent bei der Uberwiegenden Mehrheit der Befragten eine fachliche Nahe gegeben.
Vor dem Hintergrund der besonderen Hochschulzugangsregelungen fir Personen mit
Fortbildungsabschluss wurde das Vorliegen desselben mittels einer Ja/Nein-Frage
erhoben: Insgesamt verflgt etwas mehr als ein Viertel (26,8 Prozent) der Befragten
Uber eine entsprechende Qualifikation.

Im Zuge der Operationalisierung der Kontrollvariablen wurde auf der individuellen Ebene
die Ausbildungsnote als Indikator fiir das Leistungsvermdgen herangezogen, welche
sich aus bewerteten praktischen und schulischen Inhalten zusammensetzt (Frage: , Mit
welcher Gesamtnote haben Sie lhre Berufsausbildung abgeschlossen? ). Anknlpfend
an den Forschungsstand wurden als Leistungsvermogen des Weiteren Schliisselkom-
petenzen verstanden. Zu deren Erfassung wurde ein Index gebildet, welcher die
Selbsteinstufung zu den Kompetenzen , Teamféhigkeit, Kommunikative Féhigkeiten und
Fahigkeit zur Verantwortungsibernahme” beinhaltet. Von den Befragten geben
43,8 Prozent an, in (sehr) hohem Mafse Uber Schllsselkompetenzen zu verfiigen.
Lediglich zwei Prozent der Befragten kénnen dies nicht bestétigen. Um die Motive fir
die Aufnahme eines Hochschulstudiums zu erfassen, wurde ein Index gebildet, welcher
ein Kontinuum zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation abbildet. Hierzu
wurden von den angegebenen Werten zur intrinsischen Motivation (ltems: ,, Aufgrund
meiner persénlichen Begabungen und Neigungen” und ,um im Beruf méglichst
selbstdndig arbeiten zu kénnen”) die Werte zur extrinsischen Motivation (Items: ,Um
meine Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu verbessern” und ,,um gute/bessere Verdienst-
mdglichkeiten zu haben”) subtrahiert. Wie sich gezeigt hat, sind 13,4 Prozent der
Befragten rein extrinsisch motiviert. Rein intrinsisch motiviert sind 4,7 Prozent. Die
Uberwiegende Mehrheit (81,9 Prozent) weist entsprechend Mischformen der Motiva-
tion auf. Der ebenfalls im Modell berlcksichtigte Aspekt der Studienvorbereitung wurde
durch die Frage einbezogen: , Haben Sie an einem oder mehreren studienvorbereiten-
den Fachkursen an lhrer Hochschule teilgenommen?” Insgesamt haben lediglich
26,2 Prozent der Befragten einen solchen Vorkurs in Anspruch genommen, wobei nicht
an jeder Hochschule bzw. flr jede Hochschule entsprechende Angebote gemacht
wurden. Deutlich werden in diesem Zusammenhang Unterschiede nach Facherkulturen:
Wahrend 49,1 Prozent aller Studierenden der Naturwissenschaften einen Vorkurs
besucht haben, waren es von den Sozialwissenschaftlern lediglich zwdlf Prozent.
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Des Weiteren berlcksichtigt wurden Soziodemographika, darunter Geschlecht und
Alter der Befragten. Wie sich gezeigt hat, ist der Anteil von Frauen (50,3 Prozent) und
Mannern (49,7 Prozent) in der Stichprobe in etwa ausgewogen. Hinsichtlich der Alters-
verteilung kann festgehalten werden, dass die Befragten mit 71,8 Prozent Uberwiegend
30 Jahre und jinger sind, 38,9 Prozent sind zu Beginn des Studiums sogar unter
25 Jahre alt und damit nur wenig alter als traditionelle Studierende. 40 Jahre und éalter
sind lediglich 14,1 Prozent der beruflich Qualifizierten. Ebenfalls abgefragt wurde der
hochste schulische Abschluss. 29,6 Prozent der Befragten geben hierbei an, tGber ein
(Fach-)Abitur zu verfligen.

Als Kontrollvariablen auf struktureller Ebene wurden der Hochschultyp (Fachhochschule
vs. Universitat), das Studienmodell (Vollzeit-/Prasenz- vs. alternative Studienmodelle
wie Fernstudiengédnge, berufsintegrierende und integrierende Studiengénge) und die
Fachergruppe (Sozialwissenschaften® vs. Naturwissenschaften®) in die Analyse mit
einbezogen'®. Die Mehrheit der Befragten (67,8 Prozent) studiert an einer Fachhoch-
schule. 59,2 Prozent der beruflich Qualifizierten haben sich in einen Vollzeit-Prasenz-
studiengang eingeschrieben, die Ubrigen 40,8 Prozent studieren in alternativen Studi-
enmodellen wie beispielsweise Fernstudiengangen oder berufsbegleitenden Studien-
gangen. Hinsichtlich der Verteilung auf Fachergruppen zeigt sich, dass 61 Prozent in
den Sozialwissenschaften eingeschrieben sind, 39 Prozent in den Naturwissenschaften.

Die Vereinbarkeit von Beruf und Studium sowie die Vereinbarkeit von Privatleben und
Studium flieRen als Rahmenbedingungen in das Modell mit ein. Gut ein Viertel der
Befragten (26,2 Prozent) gibt an, dass ihnen die Vereinbarkeit von Berufstatigkeit und
Studium leicht fallt, fir die Vereinbarkeit von Privatleben und Studium bestéatigen dies
22,1 Prozent. Jeweils nur etwas geringer fallt der Anteil derjenigen aus, denen die
Vereinbarkeit des Studiums mit dem Beruf (20,3 Prozent) und dem Privatleben (sehr)
schwer fallt (21,5 Prozent).

Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Hypothesentests prasentiert. Dabei wird
zunéchst in Kapitel 7.1 gezeigt, wie die unabhéngigen Variablen bivariat auf den Stu-
dienerfolg wirken und welche Korrelationen mit den anderen Modellvariablen bestehen.
Kapitel 7.2 stellt die Ergebnisse des multivariaten Regressionsmodells vor, in Kapitel
7.3 werden schlieBlich Interaktionseffekte zwischen den unabhangigen Variablen und
dem Studienerfolg untersucht.

8Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
9Medizin, Ingenieurwissenschaften sowie Naturwissenschaften/Mathematik

0Die Naturwissenschaften wurden im Vergleich zu den Sozialwissenschaften betrachtet, die als groRte
Gruppe die Referenzkategorie mit dem Wert ,0" bildet.
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71 Mittelwerte und Korrelationen
711 Berufserfahrung und Studienerfolg

Zunachst wurde der Zusammenhang zwischen den Mittelwerten der Noten im ersten
Semester und den einzelnen unabhangigen Variablen (Dauer der Berufserfahrung,
fachliche Nahe, Kenntnisrelevanz und Fortbildungsabschluss) betrachtet. Hierbei zeigen
sich folgende Resultate (siehe auch Tabelle 1): Mit zunehmender Dauer der Berufs-
erfahrung (<2 Jahre bis >8 Jahre) verbessert sich die Note kontinuierlich von 2,68
(n=22) auf 2,18 (n=38). Die Differenzen zwischen den ersten beiden Kategorien und
den letzten beiden Kategorien unterscheiden sich dabei statistisch signifikant (F=3,000;
p<0,05). Darlber hinaus wird deutlich, dass auch die Kenntnisrelevanz zu einer Ver-
besserung der Note beitragt: In den ersten beiden Kategorien (nie/selten) liegt der
Mittelwert bei 2,58 in den Kategorien 1 und 2, in den Mittelkategorien (3 bis 5) bei
2,53, in den héchsten Kategorien (6 bis 7) schlieBlich bei 2,32. Signifikante Mittelwert-
differenzen bestehen jedoch nur zwischen der hochsten Kategorie (Wert 7) und der
Mittelkategorie 4 (F=3,179; p<0,1).

Hinsichtlich fachlicher Nahe und dem Vorliegen eines Fortbildungsabschlusses sind
keine signifikanten Mittelwertunterschiede zu beobachten. Dennoch zeigt sich fir
Studierende mit Fortbildungsabschluss die Tendenz einer geringfligig besseren Note.
So erreichen diese im Durchschnitt eine Note von 2,35, wohingegen Studierende ohne
Fortbildungsabschluss mit einer Durchschnittsnote von 2,5 abschneiden. Eine fach-
nahe Ausbildung bewirkt hingegen keine Differenz — beide Gruppen liegen in etwa auf
dem Gesamtmittelwert von 2,46.

Tabelle 1: Mittelwerte

0 bis unter 4 Jahre (1 bis 2) 2,6667 ,88395
Daver der Berufs- [} nter 8 Jahre (3 bis 4) 2,3612 42 72192
erfahrung

8 Jahre und mehr (5) 2,1816 38 71276

Selten (1 bis 2) 2,5833 12 ,69913
Kenntnisrelevanz Gelegentlich (3 bis 5) 2,5330 81 ,81685

Oft (6 bis 7) 2,3196 56 ,84346
Fortbildungs- Nein ( 0) 2,4963 109 ,82876
abschluss Ja (1) 2,3493 40 79724

Nein (0) 2,4870 23 ,90569
Fachliche Néhe

Ja(1) 2,4635 124 ,80588
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Entsprechend der Mittelwerte zeigt sich auch auf Basis von Korrelationen, dass von
den untersuchten unabhéngigen Variablen allein die Dauer der Berufserfahrung (r= —,261;
p<0,05) und die Kenntnisrelevanz (r=-,136; p<0,10) signifikant mit der abhangigen
Variable zusammenhangen. Beide sagen die Note positiv vorher, das heit, je hoher
die Dauer und je hoher die Kenntnisrelevanz, desto besser ist die Note im ersten
Semester. Die Korrelationskoeffizienten der fachlichen Ndhe und des Fortbildungs-
abschlusses betragen -.010 und -.080 und sind nicht signifikant. Folglich haben beide
keinen Effekt auf die Note im ersten Semester.

Berufserfahrung und Kontrollvariablen

Im Anschluss wurde gepriift, inwieweit die unabhangigen Variablen mit den Kontroll-
variablen auf individueller Ebene (Leistungsvermogen, Studienmotivation und -vorbe-
reitung sowie soziodemographische Merkmale) und struktureller Ebene (Hochschultyp,
Studienmodell, Fachergruppe und Rahmenbedingungen) zusammenhéngen.

Wie sich zeigt (siehe auch Tabelle 2), korreliert die Dauer der Berufserfahrung in er-
wartbarer Weise positiv mit dem Alter und dem Vorliegen eines Fortbildungsabschlus-
ses. Darlber hinaus sind Studierende mit langerer Berufserfahrung eher in Prasenz-
studiengangen und in den Sozialwissenschaften anzutreffen. Fir die Kenntnisrelevanz
bestehen positive Korrelationen mit der fachlichen Nahe und den Schlisselkompeten-
zen, negative hingegen mit dem Studienmodell und dem Vorliegen eines Fortbildungs-
abschlusses. Das (Fach-)Abitur hat auf keine der unabhéngigen Variablen einen Einfluss.
Es kann demnach festgehalten werden, dass das Einbringen von berufspraktischen
Kenntnissen eher an Fachhochschulen gelingt. Fortbildungsabschlisse bringen an
Fachhochschulen weniger Vorteile, was jedoch darauf zurlickzufihren ist, dass bei
deren Vorliegen haufiger die Moglichkeit der Wahl eines fachfernen Studiengangs
wahrgenommen wird. Darilber hinaus sind beruflich Qualifizierte mit Meister- oder
Technikerabschluss eher an Universitaten anzutreffen, entsprechend studieren diese
an Fachhochschulen haufiger fachnah.
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Tabelle 2: Korrelationen

Kenntnis- | Fortbildungs- | Fachliche
relevanz abschluss Nahe

Dauer der Berufserfahrung -,094 -,223%* ,201%
Kenntnisrelevanz -,094 1 -203* ,282%*
Fortbildungsabschluss ,223%% -,203* 1 -,259%*
Fachliche Nahe -201* ,282%% -,259%* 1
Ausbildungsnote 075 ,061 156 -122
Vereinbarkeit: Studium & Beruf -,067 ,068 ,081 ,093
Vereinbarkeit: Studium & Privatleben -,092 ,026 ,080 -,096
Geschlecht -132 -,097 ,034 -022
Alter ,144%* -,061 ,100 -222%*
(Fach-)Abitur ,002 148 -,008 ,057
Fachgruppe (0=Soz / 1=Nat) -,343%* -019 -113 ,238%*
Hochschultyp (0=FH / 1=Uni) ,020 ,055 ,166* -,106
Studienmodell (0=Fern / 1=Prasenz) -273%* -197* ,135 -129
:\-A5O:“(\a/:tt:?nnsisch bis 5 intrinsisch) ~053 093 /086 =113
Schlisselkompetenzen -,083 ,257%% -,038 ,356**

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Multivariate Regressionsanalyse

Im zweiten Schritt wurden drei multivariate Analysemodelle gerechnet: In das erste
Modell gingen nur die unabhdngigen Variablen ein, das zweite Modell beinhaltet die
unabhangigen und die Kontrollvariablen, beim dritten handelt es sich um ein reduzier-
tes Modell, das nur diejenigen Kontrollvariablen enthalt, die Veranderungen am R2
bewirken, das heilt signifikant die Varianzerklarung des Studienerfolgs erhdhen (vgl.
Tabelle 3).
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Tabelle 3: Regression auf Durchschnittsnote im 1. Semester™

Standardi
Koeffmenten

(Konstante) 3,429 ,000 2,731 ,000 2,875 ,000
Dauer -,264 ,002 -223 ,075 -,209 011
Kenntnisrelevanz -154 ,070 -130 118 -,143 ,070
Fortbildungsabschluss -,046 ,588 -,068 408 -,074 ,352
Fachliche Nahe -,032 712 077 429 ,080 370
Ausbildungsnote 294 ,000 297 ,000
Vereinbarkeit Studium & Beruf -222 011 -222 ,003
(Fach-)Abitur -138 ,081 -138 ,064
Vorkursteilnahme 148 ,097 ,163 ,078
Sozial- vs. Naturwissenschaften ,130 ,209 125 ,146
Hochschultyp ,320 ,000 ,336 ,000
Schliisselkompetenzen -,165 ,061 -173 ,040
\li(:,izzltr}k;g:;elt Studium & 009 917

Geschlecht -,020 816

Alter ,035 ,792

Studienmodell ,051 ,687

2%;:;222 intrinsisch/ 039 638

Wie aus der Tabelle hervorgeht, kénnen Uber alle unabhéngigen Variablen lediglich
6,3 Prozent der Note im ersten Semester erklart werden, wobei gegenlber den
bivariaten Analysen Effektstéarke und -richtung relativ unverandert bleiben (Modell 1).
Allein fur die Kenntnisrelevanz ergibt sich — in Kombination mit der Dauer — eine bes-
sere Vorhersageleistung. Fligt man alle Kontrollvariablen hinzu (Modell 2), erhdht sich
das R? auf .336. Neben der Dauer und der Kenntnisrelevanz (die weiterhin einen
schwachen bis mittleren Effekt haben), zeigen sich signifikante Effekte beim Hoch-

"Fir alle Modelle wurden Fundierungstests (BLUE-Annahmen) durchgefhrt, die hier nicht gesondert aufge-
fihrt werden. Bei Normalverteilung der abhéngigen Variable kdnnen Multikollinearitat (Toleranz > 0,34) der
unabhangigen Variablen sowie die Autokorrelation der Residuen (Durbin-Watson-Koeffizient = 1,8) ausge-
schlossen werden. Zudem sind die Residuen normalverteilt und es liegt keine Heteroskedastizitat vor.
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schultyp (Beta=.320), der Ausbildungsnote (Beta=.294) und der Vereinbarkeit von
Studium und Beruf (Beta=-,222). Bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 10 Prozent
sagen zudem das (Fach-)Abitur'?, die Vorkursteilnahme und die Schliisselkompetenzen
den Studienerfolg vorher. Wie aus der Effektrichtung ablesbar ist, wirken sich ein
Studium an einer Fachhochschule, eine moglichst gute Ausbildungsnote, eine gute
Vereinbarkeit von Studium und Beruf sowie Schllsselkompetenzen positiv auf den
Studienerfolg aus; die Vorkursteilnahme hingegen hat einen leicht negativen Effekt's.
Betrachtet man schlieRRlich das reduzierte Modell unter Ausschluss derjenigen Varia-
blen, die keine Veranderung am R2 bewirken (Modell 3), verbessert sich die Erklarungs-
leistung nochmals auf 36,2 Prozent, wobei die Signifikanz der Dauer und der Kennt-
nisrelevanz steigt und die Beta-Gewichte flr Hochschultyp und Schllisselkompetenzen
noch an Starke gewinnen.

Interaktionseffekte

Im dritten Schritt der Analyse wurden ausgehend von den Korrelationen die unabhan-
gigen Variablen auf Interaktionseffekte getestet. Obschon Dauer und Kenntnisrelevanz
nicht signifikant miteinander korrelieren (r=-,094), zeigt sich im Ergebnis ein Interakti-
onseffekt in Bezug auf die abhangige Variable, der Durchschnittsnote des ersten
Semesters (vgl. Abbildung 2). Demnach verbessert sich die Note in Abhangigkeit der
Kenntnisrelevanz fur diejenigen zusétzlich, die eine mittlere Dauer an Berufserfahrung
(vier bis acht Jahre) aufweisen — bei geringer bzw. hoher Dauer ist dagegen keine bzw.
nur eine geringe zusatzliche Anderung feststellbar. Statistisch nachweisen lasst sich
dieser Effekt jedoch nur, wenn man die Dauer dichotomisiert, und zwar derart, dass
hohe und niedrige Dauer zusammen die Referenzkategorie O bilden (Beta des Inter-
aktionsterms=-,784; p<0,05). Der Interaktionseffekt bleibt auch bei Hinzunahme der
Kontrollvariablen signifikant.

12Bei Betrachtung der unstandardisierten Regressionskoeffizienten zeigt sich, dass die Verbesserung des

Studienerfolgs durch das Vorliegen des (Fach-)Abiturs in etwa vier Jahren zusatzlicher Berufserfahrung
entspricht. Fur beruflich Qualifizierte mit und ohne (Fach-)Abitur steigt die Durchschnittsnote des ersten
Semesters in gleicher Weise, d.h., dass die Berufserfahrung — unabhéngig vom (Fach-)Abitur — einen
gleich grof3en Effekt ausibt.

8Naheliegend ist, dass hier ein Selektionseffekt zugrunde liegt. Eine logistische Regression der Vorkursteil-
nahme auf alle Modellvariablen hat gezeigt, dass die Vorkursteilnahme mit einer spezifischen Merkmals-
kombination verbunden ist. So zeichnen sich Teilnehmerinnen und Teilnehmer (neben dem zu erwartenden
Zusammenhang mit der Fachgruppe, da Vorkurse vorwiegend in den Naturwissenschaften angeboten
werden) dadurch aus, dass sie eine deutlich schlechtere Ausbildungsnote vorweisen und eher extrinsisch
motiviert sind als Nichtteilnehmerinnen und -teilnehmer. Zusétzlich missen jedoch noch weitere Variablen
im Hintergrund wirken, die hier nicht kontrolliert werden kénnen, da sich der Effekt gegenlber der ein-
fachen Korrelation (r=.295**) zwar deutlich reduziert, aber dennoch bestehen bleibt.
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Abbildung 2: Interaktionseffekt Berufserfahrung *Kenntnisrelevanz
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Ein disordinaler Interaktionseffekt besteht darlber hinaus zwischen den Variablen
Fortbildungsabschluss und fachliche Nahe. Obwohl beide keinen eigenen Effekt auf
die Note im ersten Semester haben, ist die Multiplikation signifikant und zwar insofern,
als bei Vorliegen eines Meister- oder Technikerabschlusses die \Wahl eines fachnahen
Studiengangs mit einer Verbesserung der Note verbunden ist (Beta des Interaktions-
terms=-,203; p<0,05). Umgekehrt wirkt es sich eher negativ aus (siehe Abbildung 3).
Der Interaktionseffekt bleibt auch bei Hinzunahme der Kontrollvariablen signifikant.

Abbildung 3: Interaktionseffekt fachliche Nahe*Fortbildungsabschluss
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Im Rahmen der Analysen wurden weitere mogliche Interaktionseffekte getestet; diese
konnten jedoch nicht bestatigt werden.
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Zusammenfassung und Diskussion

Der vorliegende Artikel widmet sich der Frage nach den Effekten der Dauer und der
Qualitat beruflicher Vorerfahrungen auf den Studienerfolg beruflich Qualifizierter im
ersten Semester. AbschlieRend werden nun die zentralen Ergebnisse der Unter-
suchung vor dem Hintergrund der Hypothesen diskutiert. Berlcksichtigt werden
hierbei Befunde zum Zusammenhang zwischen den Modellvariablen, Ergebnisse der
multivariaten Regressionsanalyse sowie Interaktionseffekte.

Hinsichtlich der Dauer der beruflichen Vorerfahrungen hat sich gezeigt, dass bei zu-
nehmender Dauer im Beruf der Studienerfolg positiv beeinflusst wird. Die Gruppe mit
einer langeren Berufserfahrung kennzeichnet, dass diese Studierenden vorwiegend
alter sind, haufiger Uber einen Fortbildungsabschluss verfligen und in Prasenzstudi-
engangen sowie in den Sozialwissenschaften studieren. Hypothese 1, dass mit
zunehmender Dauer der Berufserfahrung auch der Studienerfolg beruflich Qualifizier-
ter wachst, kann demnach bestéatigt werden.

Bezlglich der Qualitédt beruflicher Vorerfahrungen wurde zum einen der Effekt der
fachlichen Nahe, zum anderen der Einfluss von Kenntnisrelevanz und Fortbildungsab-
schluss untersucht. Dabei konnte gezeigt werden, dass weder die fachliche Nahe noch
der Fortbildungsabschluss einen Einfluss auf den Studienerfolg hat. Hypothesen 2
und 3, welche die Annahmen formulieren, dass der Studienerfolg beruflich Qualifizier-
ter umso groRer ist, je enger die fachliche Nahe zwischen Ausbildungsberuf und ge-
wahltem Studienfach ist bzw. wenn ein Fortbildungsabschluss vorliegt, sind entspre-
chend zu verwerfen. Als signifikant erweist sich jedoch der Einfluss der Kenntnisrele-
vanz auf die Note. Zu bestatigen ist demnach Hypothese 4, wonach der Studienerfolg
beruflich Qualifizierter umso groRer ist, je relevanter berufliche Kenntnisse fir das
Studium sind. Entscheidend flr den Studienerfolg ist also nicht per se die fachliche
Nahe, sondern vielmehr die Moéglichkeit, berufliche Vorerfahrungen auch tatséchlich
in das Studium einzubringen. Aus dem Interaktionseffekt zwischen Kenntnisrelevanz
und Dauer an Berufserfahrung leitet sich darlber hinaus ab, dass die Kenntnisrelevanz
den Studienerfolg beruflich Qualifizierter in besonderem Malde bei Vorliegen einer
mittleren Dauer an Berufserfahrung verbessert. Das heil3t, eine gewisse Zeit im Beruf
erhoht die Chancen, Kenntnisse in das Studium einzubringen. Zudem konnte gezeigt
werden, dass — obschon Fachnahe und Fortbildungsabschluss flr sich keinen Einfluss
auf den Studienerfolg haben — beide dahingehend miteinander interagieren, dass bei
der Entscheidung fir ein fachnahes Studium ein Meister- oder Technikerabschluss
durchaus Vorteile hat.

Die Datengrundlage erlaubte im Rahmen der vorliegenden Untersuchung keinen
Vergleich zwischen beruflich qualifizierten und traditionellen Studierenden. Dennoch
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wurde geprift, ob das Vorliegen eines (Fach-)Abiturs — dies trifft auf 29,6 Prozent der
befragten beruflich Qualifizierten zu — den Einfluss der Berufserfahrung verandert bzw.
einen zusétzlichen Gewinn fir den Studienerfolg bedeutet. Wie die bivariaten Analysen
gezeigt haben, ist der Einfluss der Berufserfahrung (Dauer, fachliche Nahe, Kenntnis-
relevanz und Fortbildungsabschluss) weitestgehend unabhéangig vom (Fach-)Abitur.
Vielmehr hat der schulische Abschluss — ebenso wie die Berufserfahrung — einen
eigenstandigen Effekt. Folglich profitieren Studierende unabhéngig von der Dauer und
Qualitat ihrer Berufserfahrung vom (Fach-)Abitur.

Hinsichtlich der Gbrigen Kontrollvariablen des Modells kann festgehalten werden, dass
die Studienerfolgschancen besonders hoch sind, wenn das Studium an einer Fach-
hochschule erfolgt, eine moglichst gute Ausbildungsnote vorliegt, eine gute Verein-
barkeit von Studium und Beruf gegeben ist und Uber Schlisselkompetenzen verflgt
wird. Als starkste Determinante erweist sich in diesem Zusammenhang der Hoch-
schultyp. Zudem hat sich die Ausbildungsnote als guter Pradiktor des Studienerfolgs
herausgestellt. Wird bei traditionellen Studierenden Ublicherweise die (Fach-)Abitur-
note als Vorhersager verwendet, kann — das hat die vorliegende Untersuchung gezeigt
— als Aquivalent fiir Untersuchungen zu beruflich Qualifizierten die Ausbildungsnote
herangezogen werden, die sich neben theoretischen auch auf praktische Ausbildungs-
inhalte bezieht.

Ein leicht negativer Effekt wurde hinsichtlich der Vorkursteilnahme festgestellt, das
heifdt eine Teilnahme an entsprechenden Angeboten flhrt im Vergleich zur Nichtteil-
nahme eher zu einer schlechteren Durchschnittsnote im ersten Semester. Erklart
werden kann dieser Befund anhand eines Selektionseffekts. So weisen die Teilneh-
menden Uberzufallig hdufig unter anderem eine schlechtere Ausbildungsnote auf. Da
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung kein Vorher-/Nachher-Vergleich der Kom-
petenzen mdglich war, kann an dieser Stelle jedoch nicht geklart werden, ob seitens
der Teilnehmenden nicht dennoch ein Kompetenzzuwachs stattgefunden hat und die
Noten moglicherweise ohne Vorkursteilnahme schlechter ausfallen wirden. Dem
genauen Einfluss von Vorkursen auf den Studienerfolg beruflich Qualifizierter ist
demnach in Folgeuntersuchungen nachzugehen.

Mit Blick auf den Forschungsstand weisen die vorgestellten Ergebnisse einige inter-
essante Anknlpfungspunkte auf. So wurde aus vorliegenden Befunden die These
abgeleitet, dass beruflich Qualifizierte fehlende schulisch vermittelte Kompetenzen
anhand von beruflich vermittelten (Schlissel-)Kompetenzen kompensieren. Wie die
Analysen jedoch gezeigt haben, beeinflussen vorhandene Schliisselkompetenzen zwar
den Studienerfolg, nicht aber den Einfluss der Dauer der Berufserfahrung auf den
Studienerfolg. Folglich ist eher davon auszugehen, dass der Erfolg der beruflich Qua-
lifizierten vornehmlich durch fachliche Kompetenzen erklart werden kann. Bekréaftigt
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wird diese Einschatzung durch den Befund, dass die Kenntnisrelevanz fir den Studien-
erfolg wichtig ist.

Des Weiteren hat sich gezeigt, dass das Vorliegen eines Fortbildungsabschlusses nicht
per se die Studienerfolgschancen erhdht. Die genauere Betrachtung dieser Gruppe
beruflich Qualifizierter zeigt, dass diese haufiger fachfern studieren, das heifst sie
machen von den erweiterten Zugangsoptionen des Hochschulgesetzes Gebrauch.
Studieren sie jedoch in fachlicher Nahe zu ihnrem Beruf, hat der Fortbildungsabschluss
einen positiven Effekt. Auch an dieser Stelle deutet sich folglich an, dass es vornehm-
lich die erworbenen fachlichen Kompetenzen sind, welche den Studienerfolg beglins-
tigen.

Aus der Perspektive der Hochschulsteuerung konnte als wichtige Determinante des
Studienerfolgs beruflich Qualifizierter neben der Dauer die Kenntnisrelevanz der beruf-
lichen Vorerfahrungen ermittelt werden. Es sind vornehmlich Studierende an Fach-
hochschulen und in den Sozialwissenschaften, die angeben, Kenntnisse aus Berufs-
ausbildung bzw. -tatigkeit in das Studium einbringen zu kénnen. Insgesamt verdeutli-
chen die Ergebnisse, dass die strukturelle Anbindung von beruflichen Vorerfahrungen
mafRgeblich fur den Studienerfolg ist. Dabei ist durchaus zu vermuten, dass einige der
hier identifizierten Effekte im Studienverlauf entsprechend der jeweiligen Curricula
variieren. Denkbar ist in diesem Zusammenhang etwa, dass sich die Studienerfolgs-
chancen in den Naturwissenschaften in héheren Semestern verbessern. So beinhalten
die ersten Semester vornehmlich Grundlagenfacher, welche vermutlich nur im gerin-
gen MaRe die Moglichkeit bieten, berufliche Kompetenzen einzubringen. Bezugneh-
mend auf die Humankapitaltheorie kann abschlie3end festgehalten werden, dass sich
deutliche Anhaltspunkte daflir gefunden haben, dass die Berufserfahrung unter be-
stimmten Bedingungen das (Fach-)Abitur als Zugangsvoraussetzung fir das Hoch-
schulstudium ersetzen kann. Weitere wissenschaftliche Erkenntnisse kdnnen zukinf-
tig gegebenenfalls eine Grundlage fir die Diskussion und Weiterentwicklung der
aktuellen Hochschulzugangsregelungen bilden.
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Erwartungen an die Qualitat berufs-
begleitender Studiengange aus Hochschul-
und Unternehmensperspektive —

eine vergleichende Untersuchung

Marlen Arnold, Kathrin Wetzel, Bernd Dobmann

Der vorliegende Beitrag zeigt auf, welche Qualitdtsstandards aus Hochschul- und
Unternehmenssicht bei der Entwicklung und Etablierung erfolgreicher berufsbegleiten-
der, online-gestltzter Studiengange relevant sind. Ziel ist es, ein QualitatsgerUst auf-
zubauen, sowie die Erwartungen von Hochschulen und Unternehmen beziiglich der
Qualitdt von berufsbegleitenden Studiengangen zu erfassen und gegenlberzustellen.
Die Ebene der Studierenden wird bewusst nicht in das Zentrum gestellt, um eine insti-
tutionelle Sicht auf Kooperationen zu ermoglichen, die bei der Planung und Entwicklung
berufsbegleitender Studiengange aus Hochschulsicht relevant sind. Methodisch basiert
die vorliegende qualitative Untersuchung auf Leitfadeninterviews, die mit ausgewahlten
Hochschul- und Unternehmensvertreterinnen und -vertretern durchgefihrt wurden. Die
Ergebnisse der Interviews werden vorgestellt und auf Basis bestehender Qualitats-
kriterien in der wissenschaftlichen Weiterbildung diskutiert. Die ermittelten Erwartun-
gen der Hochschulen und Unternehmen werden verglichen und darauf aufbauend
Thesen flr die Qualitatssicherung von weiterbildenden Studiengdngen formuliert.

Einfiihrung in die Thematik

.In Deutschland spielen Hochschulen als Anbieter von Weiterbildung und damit als
Institutionen Lebenslangen Lernens noch eine untergeordnete Rolle, anders als in
vielen européischen Staaten und den USA” (Reichart 2014, S. 127). Zugleich starkt der
Bologna-Prozess Themen wie Durchlassigkeit, Verzahnung des Lebenslangen Lernens,
die Internationalisierung von Studiengangen sowie flexible Studienformate, die Teilzeit-,
modulares, berufsbegleitendes und duales Studium moglich machen. Die Kultus-
ministerkonferenz fordert die Hochschulen auf, , sich aktiv in der wissenschaftlichen
Weiterbildung zu betétigen, um so den durch den technologischen und demographi-
schen Wandel entstehenden Weiterbildungsbedarf von Hochschulabsolventen zu
befriedigen” (Kloke/Kriicken 2010, S. 36). Diese Vielfalt sowie die Abkehr vom traditio-
nellen Studium machen die Entwicklung von Qualitdtsstandards notwendig — nicht
zuletzt, da berufsbegleitende, online-gestitzte Lernarrangements zunehmend Uber
nationale Grenzen hinweg angeboten werden. Das deutsche Hochschulwesen steht
vor zwei grundlegenden Herausforderungen:
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(1) Anders als im internationalen Bereich wird im deutschsprachigen Raum das Thema
Qualitdt im Rahmen des Lebenslangen Lernens bisher kaum als Forschungsthema
wahrgenommen (Hanft/Zilling 2011). Vielmehr wird davon ausgegangen, dass Studien-
génge einheitlichen Standards zu entsprechen haben, die im Regelfall durch eine
Akkreditierung der Angebote sichergestellt werden — unabhéngig von der jeweiligen
Angebotsform oder der Adressatengruppe. Im internationalen Kontext wird hingegen
starker die Auffassung vertreten, dass auch berufsbegleitende, online-gestltzte
Lerndesigns Qualitadtserfordernisse mit sich bringen, die bei der Gestaltung und
Evaluation der entsprechenden Studiengdnge Beriicksichtigung finden mussen (Jung/
Latchem 2012; Kidney/Cummings/Boehm 2007). Hieraus ergeben sich zusétzliche
Anforderungen an die Qualitdtssicherung entsprechender Lehrangebote, da durch
verschiedene Ziele und Erwartungen an die Studiengange, z.B. seitens der Hochschu-
len oder Unternehmen, unterschiedliche Anspriiche an die akademische Lehre sowie
an Lehr-und Lernstile einhergehen (Campbell 2011). Dabei sind die Anspriiche an die
Qualitat von Bildungsangeboten nicht nur unterschiedlich, sondern speziell auf Seiten
der Unternehmen auch hoch und mit klaren Vorstellungen hinsichtlich der Qualitats-
kriterien als Beitrag zum Erfolg des Gesamtsystems der betrieblichen Bildung verbun-
den (Nowak 2013).

(2) Die Notwendigkeit einer Balance der hochschulischen und unternehmerischen
Anspriche wird gesehen und thematisiert, jedoch kaum wissenschaftlich diskutiert.
Zu dem speziellen Aspekt, in welchem Spannungsfeld die Entwicklung und das Ange-
bot von berufsbegleitenden Studiengéngen sich bewegen, liegen bisher kaum Studien
vor. Ziel des Beitrags ist es, die unterschiedlichen Wahrnehmungen und Anforderungen
an berufsbegleitende Studienformate aus Sicht der Hochschulen und der Unternehmen
empirisch zu erfassen und zu vergleichen. Die Forschungsfragen, mit denen sich
dieser Beitrag beschaftigt, lauten:

B Welche géngigen Qualitatsstandards bestehen im internationalen Hochschulraum?
B Welche Qualitatsstandards lassen sich daraus flr einen Forschungsverbund ableiten?

B Welche Erwartungen haben Hochschulen und Unternehmen an die Qualitat berufs-
begleitender Studienprogramme?

Die Ergebnisse der durchgeflihrten empirischen Analysen und Befragungen minden
in Thesen, die zentrale Elemente einer sowohl nachfrage- als auch angebotsorientier-
ten Studiengangentwicklung und relevante Qualitdtsstandards flr berufsbegleitende
Studienprogramme berlcksichtigen. Der Beitrag ist wie folgt strukturiert: Zundchst
wird die Bedeutung der Qualitdt berufsbegleitender Studienprogramme dargestellt.
Danach wird die Forschungsmethodik beschrieben. Es werden die aus einer inter-
nationalen Vergleichsanalyse gewonnenen Erkenntnisse beziglich der Qualitdtskon-
zepte aus Australien, den USA sowie dem Vereinigten Konigreich vorgestellt und ein
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Qualitatskonzept fur deutsche Hochschulen abgeleitet. Anschliefiend werden die
Ergebnisse der durchgeflhrten Befragungen vorgestellt. Es folgen Diskussion der
Ergebnisse, Thesenableitung sowie eine Zusammenfassung.

Theoretische Uberlegungen zur Bedeutung von Qualitit in berufsbegleitenden
Studienprogrammen

Die Qualitatsdebatte im Hochschulbereich ist durch vielféltige Begriffe und Definitionen
gekennzeichnet. Eine der géangigsten Qualitatsdefinitionen im Bildungsbereich stammt
von Harvey/Green (1993), die finf Perspektiven des Qualitédtsbegriffs unterscheiden:
Exzellenz, Konsistenz, Zweckmafigkeit (Fitness for purpose), Preis-Leistungsverhaltnis
und Transformation. Da Hochschulen zunehmend vor der Herausforderung stehen,
sich neue Zielgruppen zu erschlieRen und bedarfsorientierte Studiengénge an den
Markt zu bringen, ist davon auszugehen, dass verschiedene Anspruchsgruppen auch
spezifische Sichtweisen auf Qualitdt im Bereich der berufsbegleitenden Weiterbil-
dungsangebote haben. Dieser Fragestellung soll im Weiteren nachgegangen werden.
Ziel ist es zudem, nicht einen Qualitatsbegriff zu verorten, sondern Qualitatsdimensio-
nen zu entwickeln, die eine explizite Relevanz fir berufsbegleitende, online-gestiitzte
Studienprogramme aufweisen.

So vielfaltig wie die Qualitatsdefinitionen sind auch die Auffassungen darlber, wie
Qualitdt in berufsbegleitenden onlinegestltzten Formaten gesichert werden soll
(Holten/Nittel 2009). Manche Vertreterinnen und Vertreter sind der Auffassung, Qua-
litdt lasse sich in diesem Bereich Uber externe Instanzen wie Akkreditierungsagentu-
ren oder Qualitdtsaudits erzeugen. Andere hingegen argumentieren, Qualitat sei in
erster Linie intern durch die anbietende Institution zu verantworten. Es wird gefordert,
dass online-gestltzte Lehrangebote von Hochschulen die gleichen Standards erflllen
mUssen wie der Bereich der grundsténdigen Angebote. Andere Verfechterinnen und
Verfechter gehen davon aus, dass die herkdmmliche Lehre an den Hochschulen hin-
sichtlich ihrer Methoden, Didaktik und Qualitatsverstandnisse ohnehin veraltet sei, und
dass online-gestltzte Studiengédnge Innovationsimpulse flr die Prasenzlehre liefern
(Jung/Latchem 2012). Zu den Besonderheiten des online-basierten Lernens zéhlen
nach Jung/Latchem (2012) die folgenden drei Aspekte:
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Tabelle 1: Aspekte des online-basierten Lernens

m Beschreibung Beispiele zur Qualitatsrelevanz

E-Learning Kurse werden nicht mehr nur von
einer Person verantwortet, die den gesamten

- Erhohte Koordination
- Quantitat und Qualitat der Feedback-

E:Zigggigmrte Lernprozes§ steuert. An der Programmpla— schleifen . '
nung, Entwicklung und Durchflihrung sind - Verzahnung mehrerer Qualitatsdimen-
viele Akteure beteiligt. sionen
Die Dozierenden sind in ihrem Seminarraum
keine einsamen Expertinnen und Experten | - Neue Lehr-Lern-Formate flr heterogene
mehr. Online-gestUtzte Kurse erfordern Zielgruppen bedingen haufig neue pad-
Team- haufig kollaborative Arrangements, und die agogische Konzepte sowie Schulungen

organisation

Dozierenden missen sich mit vielen Akteu-

des Hochschulpersonals.

rinnen und Akteuren austauschen, die in
unterschiedlichen Phasen des Programms
involviert sind.

- Entwicklung und Wartung von Bildungs-
technologien

- Evaluation und Informationsmanagement
haben hohe Relevanz.

- Beratung und Service gewinnen
verstarkt an Bedeutung.

- Lernergebnisse und Lehrmaterialien
sowie Instruktionsdesign stehen unter
Beobachtung.

Beobachtung und Kontrolle der Lernprozesse
und der Interaktionen kénnen tiefgehender,
kontinuierlicher und unaufdringlicher sein als
in der klassischen Prasenzlehre.

Sichtbarkeit
und Offenheit

Quelle: in Anlehnung an Jung & Latchem 2012

Die in Tabelle 1 dargestellten Aspekte des online-basierten Lernens zeigen essentiel-
le Unterschiede zur klassischen Prasenzlehre entsprechend Jung und Latchem (2012)
sowie exemplarische Bedeutungen flir entsprechende Qualitdtsansatze auf. Ein nach-
haltiges universitares Qualitdtsmanagement sollte unserer Ansicht nach in jedem Fall
Besonderheiten online-gestitzter berufsbegleitender Studienprogramme sowie Anfor-
derungen an Prasenzlehre gleichermal’en berlcksichtigen.

Qualitatssicherungsanséatze fir online-gestitzte berufsbegleitende Studienangebote
existieren bereits in einigen Hochschulsystemen (Ryan/Brown 2012, Léscher 2012,
Hanft/Zilling 2011, Kidney et al. 2007). Insbesondere jene Hochschulsysteme, die als
exportstark auf dem Markt der online-gestlitzten Hochschulbildung angesehen wer-
den, haben in den vergangenen Jahren viele Anstrengungen unternommen, dem
teilweise schlechten Image der virtuellen Hochschulbildung Gber professionelle An-
satze im Qualitdtsmanagement beizukommen. In bildungsexportstarken Landern wie
Australien, den USA und dem Vereinigten Konigreich wurden friihzeitig Qualitats-
modelle fir online-basierte Studiengéange entwickelt, um das Vertrauen der Nachfra-
genden in die angebotene Programmaqualitdt nachhaltig zu gewinnen (Barker 2001).
Die langjahrige Expertise bezlglich der Qualitdtsfragen in online-basierten Studien-
géngen begriindet die flir diesen Beitrag vorgenommene Auswahl der Qualitdtsansatze
zur Entwicklung eines Bezugsrahmens fur berufsbegleitende, online-gestitzte Pro-
gramme im deutschen System.
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Methodisches Vorgehen

Um die zugrundeliegenden Forschungsfragen dieses Beitrags zu beantworten, wurde
ein mehrstufiges exploratives Forschungsdesign angewendet (Mayring 2002). Im
Folgenden werden alle Vorgehensweisen der dem Beitrag zugrundeliegenden Unter-
suchungen im Einzelnen erlautert. Da keine empirisch abgesicherten Annahmen Uber
die Erwartungen an die Qualitdt berufsbegleitender Studienprogramme existierten,
die als Grundlage eines thesen- und hypothesenprifenden Verfahrens dienen konnten,
wurde ein exploratives und im weitesten Sinne theoriegenerierendes Vorgehen gewahlt
(Mayring 2002).

Im Rahmen des qualitativen Forschungsdesigns wurden zunéchst aus der Literatur
und bestehenden Qualitdtsmanagementsystemen verschiedener Referenzhochschu-
len aus Australien, den USA sowie dem Vereinigten Koénigreich die damit verbundenen
gangigen Qualitatsstandards recherchiert. Daflr wurde auf eine Dokumentenanalyse
zurlckgegriffen. In einem weiteren Schritt wurden die Standards geordnet, in internen
Workshops ausgearbeitet, analysiert und kategorisiert. Durch diesen Schritt entstand
ein Grundmodell eines Qualitatskonzepts mit Indikatoren, das die zuvor identifizierten
Qualitatsstandards umfasst. In einem weiteren Schritt wurde dieses Grundmodell im
Rahmen von Einzelfallanalysen unterschiedlicher Hochschulen und Unternehmen mit
MINT-Bezug' in Teilfragen systematisiert und Interviewleitfaden fur deutsche Hoch-
schulen und Unternehmen entwickelt.

Untersuchungsdesign

Es wurden die Qualitdtskonzepte der drei Referenzhochschulsysteme recherchiert und
hinsichtlich ihrer Inhalte und Systematiken verglichen. Dazu analysierten die drei Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler unabhangig voneinander alle Qualitatsdimensio-
nen sowie die jeweiligen Kriterien und Einzelaussagen. Landerspezifische Merkmale
wurden ausgeklammert, so dass eine Schnittmenge an Qualitdtsstandards Uber alle
drei Konzepte hinweg ermittelt werden konnte. Die bestehende Schnittmenge und deren
Inhalte wurden als Qualitatsstandards fiir berufsbegleitende, online-gestitzte Weiter-
bildungsangebote des deutschen Hochschulsystems abgeleitet und mit entsprechenden
Indikatoren hinterlegt. In gemeinsamen Arbeitstreffen wurden die Deckungsgleichheit
und die kleinste gemeinsame Schnittmenge relevanter Qualitdtsdimensionen erfasst.
Hinsichtlich der in den Qualitadtskonzepten enthaltenen Indikatoren wurden Auszéhlungen
vorgenommen. Die Mitarbeitenden diskutierten die Ergebnisse wahrend mehrerer Ar-
beitstreffen hinsichtlich ihrer Deckungs(un)gleichheiten und Auszéhlungen und arbeite-

TMINT umfasst die Bereiche Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik. In den beiden

Studien wurden vornehmlich Hochschulen und Unternehmen beforscht, die ein gewisses Angebot in die-
sen Fachdisziplinen bieten bzw. die Qualifizierungsbedarf in diesen Bereichen haben.
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ten diese weiter aus. Auf Basis der Bewertungen ergaben sich die relevanten Indikato-
ren nach Haufigkeit. Tabelle 2 zeigt eine exemplarische Kategorienbildung am Beispiel
der Bildungstechnologien, die auf der Kurs- und Programmebene verortet ist.

Auf dieses System aufbauend wurden Fragen fir alle Qualitatsbereiche abgeleitet und
anschlieRend auf die Datenerhebungstechnik der leitfadengestiitzten Interviews
zurlickgegriffen. Die Wahl fir dieses Design wurde auf der Grundlage der Uberlegung
getroffen, dass bei den deutschen Hochschulen und Unternehmen bereits Erkennt-
nisse, Erfahrungen und Haltungen in Bezug auf die Qualitat wissenschaftlicher Wei-
terbildungsangebote vorhanden sind. Leitfadeninterviews bieten die Mdglichkeit, die
Erhebung flexibel auf die als relevant identifizierten Aspekte der Qualitat im Weiterbil-
dungsbereich der Hochschule zu fokussieren, ggf. zu erweitern und anschlieRend auf
einer Grundbasis zu vergleichen (Mayring 2002).

Tabelle 2: Exemplarische Darstellung der Kategorienbildung am Beispiel der Kurs- und
Programmebene (Quelle: eigene Darstellung)

Vereinigtes zusammengefiihrte
Kaénigreich Qualitatskategorie

Bildungstechnologische Infra- | Kurstechnologie Lehre und Lernen | Bildungs-
struktur zur Unterstiitzung technologien
des Lehrens und Lernens

- Existenz eindeutiger Prozess-
strukturen

- Klare Artikulation der Prozesse
und Verantwortlichkeiten

- Existenz und klare Definition
von Verantwortlichkeiten und
Prozesse flr die Unterstiitzung
und Schulung von Mitarbeiten-
den und Studierenden

- Existenz von Ressourcen fiir
die Implementierung und War-
tung der IT-Infrastruktur

- Unterstiitzung und Férderung
neuer Technologien

- Existenz eines Angebots von
Fortbildungen fiir Mitarbeitende

- Unterstiitzungen und Wege fiir
die Lernforderung, die eindeu-
tig kommuniziert sind

- Die Werkzeuge und
Medien unterstltzen
die Kurslernziele

- Die eingesetzten Werk-

zeuge und Medien
dienen dazu, den Stu-
dierenden ein aktives
Lerngeschehen zu
ermaglichen.

- Die Navigation in den
Online-Komponenten
der Kurse ist logisch,

konsistent und effizient.

- Die Studierenden kon-
nen leicht auf die erfor-
derlichen Technologien
zugreifen.

- Die Kurstechnologien
sind aktuell.

- Es wird zwischen
Indikatoren fir
E-Learning und
Prasenzlehre unter-
schieden.

- Es wird sicher-
gestellt, dass die
Uberpriifung der
Lernergebnisse
dem akademischen
Standard ent-
spricht.

- Es wird sicher-
gestellt, dass die
Lernergebnisse
dem entsprechen-
den Niveau ent-
sprechen.

- Schnittstellenoptio-
nen und Flexibilitat

- Medienvielfalt und
Multidirektionalitat

- externe Anwendun-
gen und Mdglichkeit
der Darstellung der
Inhalte auf mobilen
Endgeraten

- Datenschutz

- Aktualitat

Auf dieser Grundlage wurden im Rahmen der Erhebung die Interviewpartner und
-partnerinnen rekrutiert, zur Bedeutung von Qualitét im Bereich der wissenschaftlichen
Weiterbildung befragt und anschlieffend um eine Einschatzung zu den identifizierten
Standards, der internen Qualitdtssicherung, der hochschuleigenen Evaluationskultur
sowie der externen Qualitatssicherung gebeten. Bei den Hochschulen wurde zuséatz-
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lich der aktuelle und kinftig erwartete bzw. zu entwickelnde Stellenwert der thema-
tisierten Qualitdtsstandards erfragt. Der Interviewleitfaden fir die Unternehmens-
befragung gliederte sich in die beiden Bereiche der Forderung von individuellen
berufsbegleitenden wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten sowie der Benen-
nung konkreter Merkmale, nach denen diese Angebote ausgewahlt werden. Weiter
wurde erhoben, welche konkreten Anforderungen an Weiterbildungsstudiengange
bzw. die verantwortlichen Hochschulen gestellt werden. Die Interviewpartner und
-partnerinnen wurden darlber hinaus um eine Bewertung und Einschatzung der er-
mittelten Qualitatsstandards gebeten. Bei den Unternehmen stand weiterhin die Frage
im Vordergrund, wie Weiterbildungsangebote im Bereich berufsbegleitender Studien-
gédnge beschaffen sein missen, um das Interesse der Unternehmen an Kooperationen
mit Hochschulen insofern zu erzeugen, dass diese spéater auch tatsachlich angefragt
und eingegangen werden. Die Auswertung der Interviews erfolgte auf der Grundlage
von Protokollen, welche schriftlich dokumentiert und zusammengefasst wurden.
Darauf aufbauend erfolgte eine Kategorienbildung. Bei beiden Befragungen kam als
Auswertungstechnik die qualitative Inhaltsanalyse zum Einsatz.

Die gewonnenen Erkenntnisse wurden anschliefiend ausgewertet, verglichen und
dienen im weiteren Forschungsverlauf als Grundlage fiir eine Theorie- und Hypothesen-
generierung sowie eine sich anschlieflende quantitative Erhebung. Im Folgenden
werden die Befragungsergebnisse der Leitfadeninterviews vorgestellt und im An-
schluss diskutiert.

3.2 Datenauswertung der Qualitatskonzepte

Im Zeitraum von November 2011 bis Mai 2012 wurden zunachst ausgewéhlte hoch-
schuleigene Qualitatskonzepte Australiens, der USA sowie des Vereinigten Konigreich
analysiert.

3.21 Australien

Mehr als ein Drittel der von Australien exportierten Dienstleistungen sind Bildungs-
leistungen (ABS 2013). Initiativen zur Sicherstellung von Qualitatsstandards fir inlén-
dische und exportorientierte E-Learning-Angebote wurden bereits frih in die Wege
geleitet, um die gute Wettbewerbsposition in diesem Markt zu halten und weiter
auszubauen (Ryan/Brown 2012). Eine zentrale Leistung der Organisation Australian
Council on Open, Distance and E-Learning (ACODE) ist die Entwicklung und Unter-
breitung von Benchmarks. Mit Benchmarks werden Vergleichsmalstabe zur Verfligung
gestellt, anhand derer sich die beteiligten Institutionen beztglich ihrer Verfahren und
Methoden im E-Learning vergleichen kénnen. ACODE hat fir die in Abbildung 1 dar-
gestellten Bereiche Benchmarks entwickelt:
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Abbildung 1: Entwickelte Bereiche der Organisation ACODE (Quelle: ABS 2013)

1. Institutionelle Strategie und Steuerung fur technologiebasiertes Lehren und
Lernen

2. Planung und Qualitatsverbesserung bei der Integration von Bildungstechno-
logien und Hochschullehre

3. Bildungstechnologische Infrastruktur zur Unterstlitzung von Lehren und Lernen
4. Padagogische Anwendung von Bildungstechnologien

5. Professionelle/personelle Entwicklung zum effektiven Einsatz von Bildungs-
technologien in Lehr- und Lernprozessen

6. Unterstltzung des Personals beim Einsatz von Bildungstechnologien in Lehr-
und Lernprozessen

7. Training fur Studierende flr den effektiven Einsatz von Bildungstechnologien in
Lernprozessen

Im Jahr 2010 arbeiteten 36 von insgesamt 38 6ffentlichen australischen Hochschulen
und neun neuseelandische Universitdten nach diesen Standards (Ryan/Brown 2012).
Die Benchmarks umfassen dabei nicht nur die wirtschaftlich-technische Seite der
Qualitatssicherung, wie dies bei den Modellen ISO 9000 oder Total Quality Manage-
ment (TQM) der Fall ist, sondern auch die personellen und padagogischen Aspekte
des virtuellen Lernens (s. Abb. 1).

USA

Die ausgewahlten US-amerikanischen Qualitdtsstandards wurden von der Initiative
Quality Matters entwickelt, die auf einem Peer-Review-Ansatz basieren. Qualitats-
expertinnen und -experten aus dem tertidren Bildungswesen entwickelten einen
Bewertungsansatz, mit dem online-basierte Hochschullehre Uber interne und externe
Peer-Review-Verfahren kontinuierlich auf Verbesserungspotenziale und ihre Wirkungs-
weisen hin Uberprift werden (Quality Matters Programm 2013). Die Qualitatsstandards
werden in sieben Bereiche unterschieden, die anhand von Subkriterien weiter ausdif-
ferenziert werden. Mittels eines Punktesystems kdénnen Hochschulen ihre eigenen
online-gestltzten Lernprozesse erfassen, messen und innerhalb der Institution bzw.
mit Partnerinstitutionen vergleichbar machen. Die folgenden in Tabelle 3 dargestellten
Qualitatsbereiche finden dabei Bericksichtigung:
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Tabelle 3: Qualitatsbereiche fir online-gestltzte Lernprozesse

Qualitatsbereich Beschreibung

Die Teilnehmenden sollen klare Instruktionen erhalten, wie sie den Kurs begin-
Kurstiberblick und nen kénnen und wo sie welche Kurskomponenten im Meni finden. Sie werden
Einfiihrung Uber Ziele und Struktur des Kurses sowie (iber Netiquette-Regeln fir Online-
Diskussionen oder E-Mails informiert.

Die angestrebten Lernziele und Ergebnisse sollen klar und zugleich messbar
Lernziele (Kompetenzen) | definiert werden. Alle Lernziele sind zudem aus Perspektive der Studierenden zu
formulieren (Orientierung auf Kunden und Kundinnen).

Uberpriifung und Erfas- Die Lernziele sind kompatibel mit der Uberpriifung des Lernfortschritts und die
sung des Lernfortschritts | Bewertungsformen und -kriterien des Kurses sind klar zu definieren.

Die Studienmaterialien sollen einen klar erkennbaren Beitrag zur Erreichung der
Studienmaterialien Lernziele leisten und aktuell sein. Sie beleuchten zudem die Inhalte aus méglichst
verschiedenen Perspektiven.

Alle Lernaktivitaten leisten einen Beitrag zur Erreichung der Lernziele. Die Lernge-

Lehr-Lerninteraktion legenheiten férdern zudem eine aktive Interaktion zwischen den Teilnehmenden.

Die Technik soll eine Unterstlitzung zur Erreichung der Lernziele leisten sowie

Bildungstechnologie . : . .
9 g einen aktiven Austausch zwischen den Teilnehmenden anregen.

Es gibt klare Hinweise zur technischen Unterstitzung fir die Kursteilnahme und
Unterstitzungsstrukturen | Hinweise auf die akademischen Unterstltzungseinrichtungen (z. B. Priifungsamt)
und die Ressourcen (z.B. Bibliothek).

Quelle: Quality Matters Programm 2013

3.2.3 Vereinigtes Konigreich

Die zentrale Qualitatssicherungsagentur fir Hochschullehre im Vereinigten Konigreich
ist die Quality Assurance Agency for Higher Education (QAA). Die Qualitédtsstandards
der QAA gelten sowohl flr die Prasenz- als auch fur die online-basierte Hochschul-
lehre. An den Stellen, an denen es notwendig ist, werden die Qualitatsstandards an
die besonderen Anforderungen der E-Learning-Angebote angepasst. Insgesamt be-
steht das Qualitatsgerlist der QAA aus zehn Bereichen, die in weitere Indikatoren
ausdifferenziert werden. Aufgrund der Komplexitdt des britischen Qualitdtsmodells
konzentriert sich dieser Beitrag auf wesentliche Qualitdtsbereiche, die mit Beispiel-
indikatoren unterlegt werden (s. Tab. 4, weiterflihrend siehe Léscher 2012).
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Tabelle 4: Qualitatsbereiche mit ausgewahlten Beispielindikatoren

Qualitatsbereiche Beispielindikatoren

Programm-Design
und Genehmigung
(7 Indikatoren)

- Die akademischen Standards werden bei der Programmentwicklung beriick-
sichtigt.
- Es werden Externe in kritischen Entwicklungsphasen eingesetzt.

Zulassungen
(12 Indikatoren)

- Es existieren klare Regeln und Prozeduren fir die Zulassung von
Teilnehmenden.

Lehre und Lernen
(27 Indikatoren)

- Es wird zwischen Indikatoren fiir E-Learning und Prasenzlehre unterschieden.

— Es wird sichergestellt, dass die Uberpriifung der Lernergebnisse dem akademi-
schen Standard entspricht.

- Es wird sichergestellt, dass die Lernergebnisse dem entsprechenden Niveau
entsprechen.

Unterstlitzungsstrukturen,
Ressourcen, Karriere-
beratung, Information,
Beratung und Orientierung
(34 Indikatoren)

- Alle Serviceeinrichtungen verpflichten sich den Bedurfnissen der
Teilnehmenden gerecht zu werden.

Beteiligung der
Studierenden
(7 Indikatoren)

- Die Hochschule entwickelt und definiert gemeinsam mit Studierenden
verschiedene Beteiligungsmaglichkeiten.

Beurteilung der Studie-
renden und Anerkennung
von Vorleistungen

(15 Indikatoren)

- Es existieren Beurteilungsregeln und Praktiken, mit denen die akademischen
Standards und das entsprechende Leistungsniveau eingehalten werden.

Externe Prifung
(22 Indikatoren)

- Es existieren klare Regeln flir die Nominierung und Ernennung von externen
Prufenden.

Programm-Monitoring
und Review
(8 Indikatoren)

- Die akademischen Qualitatsstandards werden effektiv durch Programm-
evaluationen eingehalten.

Beschwerden
(10 Indikatoren)

- Es existieren faire, effektive und schnelle Mechanismen zum Umgang
mit Beschwerden der Teilnehmenden.

Management von Koope-
rationen (28 Indikatoren)

- Die Bildungsziele der Partnerorganisationen sind kompatibel mit den Zielen
der zertifizierenden Institution.

Quelle: The Quality Assurance Agency for Higher Education 2013

Es deutet viel darauf hin, dass Préasenz- und Online-Lehre im Wesentlichen die gleichen
Qualitatsstandards zu erfillen haben, da E-Learning-Angebote im britischen System
offensichtlich ein selbstversténdliches Element der Hochschullehre sind, welches keine

gesonderten Qualitatsvorschriften erfordert. Die lange Tradition der Open University,
die University of London und das Birkbeck College mit ihren mittlerweile sehr guten
und weltweit anerkannten E-Learning-Programmen signalisieren ebenfalls hohe Qua-
litdtsstandards und Vertrauen nach aulRen (Kirkpatrick 2012).
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3.2.4 Zusammenfihrung der Qualitatskonzepte

Insgesamt wird deutlich, dass die dargestellten Lander vergleichbare Indikatoren zur
Qualitatssicherung anwenden. Im Rahmen von iterativen Prozessen, wie oben darge-
legt, wurden die nachfolgenden Qualitdtsstandards fir deutsche wissenschaftliche
Weiterbildungsangebote erarbeitet (sieche Tab. 5). Als Schnittmenge haben sich fol-
gende Qualitatsstandards fur berufsbegleitende, online-gestitzte Weiterbildungs-
angebote des deutschen Hochschulsystems ergeben: Lehr-Lern-Interaktion, Lehrma-
terialien, Lernergebnisse, Bildungstechnologien, Prifung und Beurteilung, Lehrperso-
nal, Beratung und Infrastruktur, Verantwortung und Leitungsstrukturen, Evaluation und
Informationsmanagement, sowie Gestaltung von Zu- und Ubergangen. Die ermittelten
Qualitdtsdimensionen bieten ein geeignetes Qualitdtsgerist sowohl flir grundstandige
als auch fir die berufsbegleitende Hochschulbildung, da die verschiedenen Ebenen,
die bei der Planung und Konzeption eines berufsbegleitenden Angebots sowie bei der
Uberfiinrung in einen Regelbetrieb zu beachten sind, die relevanten Bereiche der
Kurs-, Programm- sowie der Organisationsebene berlcksichtigen.

Tabelle 5: Qualitatsstandards und beispielhafte Indikatoren flr die virtuelle Hochschul-

lehre
Lehr-Lern-Interaktion Lehrpersonal
- Aktivitatsforderung - z.B. durch den Einsatz von - Anforderungen - z.B. fachliche, kommunikative,
Wikis, Blogs, Videos, Quiz, Simulationen, Grup- methodische und interkulturelle Kompetenzen
pendiskussionen und interaktive Lernkarten sowie Kompetenz im Einsatz mit Bildungstech-
- Kompetenzentwicklung - z.B. durch Motivation nologien und Reflexionsvermdgen der Eigen- und
von orts- und zeitunabhangigen Selbstlernpro- Fremdkultur

zessen
- Klare Artikulation - z.B. durch die Definition von
Lernzielen und Kompetenzen vor jeder Lerneinheit
- Vielfalt - z.B. durch abwechslungsreiches und
stimulierendes Lernen

- Unterstlitzung und Fortbildung - z.B. durch péda-
gogische Konzepte wie Schulungen und Umstel-
lung der Erreichbarkeiten

- Schaffung von Anreizsystemen - z.B. monetar,
organisational, immateriell

- Vielfalt - z.B. Know-how hinsichtlich geeigneter
Theorie- und Praxisverschrankung

Lehrmaterialien Beratung und Infrastruktur

- Aktualitat und Vielfalt - z.B. durch vertiefende
Ubungs- und Reflexionsaufgaben

- Feedbackschleifen und Riickmeldungen - z.B.
durch Peer-Reviews und Begutachtungen vor
dem Einsatz der Materialien

- Unterstlitzung durch Verwaltung und Technik -
z.B. Einflihrungskurse, Beratungsangebote

- Flexibilitat - z. B. Erreichbarkeit am Wochenende,
24 Stunden-Zugriff auf Ressourcen wie digitale
Bibliotheksdienste, frequently asked questions

Qualitatsstandards mit ausgewahlten Indikatoren

- Standige Uberprifung - z. B. Einhaltung wissen- und Zurverfligungstellung von Kommunikations-
schaftlicher Standards rdumen

- Berlicksichtigung des kulturellen Hintergrunds — - Transparenz der Angebote - z.B. bei der Anrech-
z.B. gender- und diversitygerechte Aufbereitung nung von Yorleistungen
der Materialien - Ausrichtung auf Teilnehmende - z.B. Beratung zur

Organisation und Durchflihrung des Studiums

Fortsetzung néchste Seite
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Bildungstechnologien

Verantwortungs- und Leitungsstrukturen

- Schnittstellenoptionen und Flexibilitat - z. B.
Verzahnung mit Serviceeinrichtungen (Priifungs-
amter, Studienberatung, Bibliothek) sowie externe
Anwendungen und Méglichkeit der Darstellung
der Inhalte auf mobilen Endgeraten

- Medienvielfalt und Multidirektionalitét - z. B.
textbasierte, visuelle und auditive Medien (digitale
Texte, Podcasts, Vodcasts) sowie Foren, Chats
und virtuelle Seminarrdume

- Datenschutz - z.B. Transparenz und Wahrung der
Anonymitat

- Aktualitat - z.B. innovative Lernformate wie
animierte Fallbeispiele, Simulationen, Laborein-
heiten und spielerische Testfragen, zuséatzliches
lllustrationsmaterial mit Problemstellungen und
Lésungswege

- Leitbildverankerung - z.B. Erklarung zum Stellen-
wert der Angebote

- Einbettung in Aufbau- und Ablauforganisation —
z.B. in Hochschul- und Priifungsordnungen sowie
relevanten Satzungen, Zulassungsmodalitaten zu
den Angeboten und Organisation, Zulassungs-
verfahren sowie Prifungsverwaltung und -ablauf,
Verantwortung der Programminhalte, Ausstellung
der Zertifikate und Gebiihrenerhebung

- Organisationsentwicklung - z.B. Optimierung von
Abldufen

- Vernetzung und Kooperation - z.B. mit relevanten
externen Akteuren

Priifungen und Beurteilungen

Evaluation und Informationsmanagement

- Kompetenzbasierung und Vielféltigkeit - z.B.
unterschiedliche Prifungsformate ber verschie-
dene Medien (E-Mail fir Schrift, Online-Chats,
Telefoninterviews flr Diskussionen, Videose-
quenzen fir Experimente, Musterlosungen fir
Selbst-Uberpriifungen)

- Formative und summative Beurteilungen - z.B.
Feedback zum Leistungsniveau durch Aufga-
benbearbeitungen, Hausarbeiten, Tests und
Klausuren

- RegelmaRigkeit — z.B. Ermdglichung informeller
Kommunikationswege zum Austausch der Teil-
nehmenden

- Klare Kriterien und Methoden - z.B. zugéngliche
Beurteilungskriterien, Kompatibilitét der Priifungs-
formen mit den gesetzten Lernzielen

Qualitatsstandards mit ausgewahlten Indikatoren

- RegelmaBigkeit - z. B. Uberpriifung des Angebots
(Kurse, Studiengange, Einheiten wie Fachbereich
oder virtuelles Lehrzentrum)

- Zufriedenheit von Studierenden und Lehrenden
- z.B. Uber die Erfassung relevanter Qualitats-
merkmale, Aufdeckung laufender Optimierungs-
potenziale

- Aufbau einer Feedbackkultur — z.B. Riickmeldung
an Kursverantwortliche sowie Ableitung von
Verbesserungsmaflnahmen und bedarfsgerechte
Ausgestaltung

- Vielfalt - z.B. durch den Einsatz von quantitativen
und qualitativen Befragungsmethoden

Lernergebnisse

Gestaltung von Zu- und Ubergingen

- Formulierung klarer Zielsetzungen

- Festlegung der Fahigkeiten und Kompetenzen,
die Teilnehmende im Rahmen der Weiterbildung
erlangen

- Uberpriifung des weiterbildenden Angebots hin-
sichtlich der Anrechenbarkeit von Vorleistungen
(auch nichtakademischer)

Quelle: eigene Darstellung
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Datenerhebung und Interviewstudie

Zur Vorbereitung der Interviews wurden zunachst gédngige Qualitdtsstandards aus der
Literatur und den bestehenden Qualitdtsmanagementsystemen der entsprechenden
Hochschulen recherchiert und in einem Expertenworkshop? weiter ausgearbeitet.
Durch diese Schritte entstand ein Grundmodell eines zielgruppenspezifischen Quali-
tatsmanagementsystems, welches die zuvor identifizierten Standards umfasst. In
einem nachsten Schritt wurde dieses Grundmodell in Teilfragen operationalisiert und
Interviewleitfaden fir Hochschulen und Unternehmen entwickelt. Der Interviewleit-
faden fur die Unternehmensbefragung gliederte sich in die beiden Bereiche der (1)
Forderung von individuellen berufsbegleitenden wissenschaftlichen Weiterbildungs-
angeboten sowie der (2) Benennung konkreter Merkmale, nach denen diese Angebote
ausgewahlt werden. Weiter wurde erhoben, welche konkreten Anforderungen an
Weiterbildungsstudiengdnge bzw. die verantwortlichen Hochschulen gestellt werden.
Im Interview wurden die entwickelten Qualitdtsdimensionen und ihre entsprechenden
Kriterien kurz dargelegt, um anschlief3end die Bewertung der Interviewten zu erfassen.
Die Interviewpartner und partnerinnen wurden darlber hinaus um eine Bewertung,
Einschatzung und Gewichtung der ermittelten Qualitdtsstandards gebeten. Bei den
Unternehmen stand weiterhin die Frage im Vordergrund, wie Weiterbildungsangebote
im Bereich berufsbegleitender Studiengdnge beschaffen sein missen, um das
Interesse der Unternehmen an Kooperationen mit Hochschulen zu erzeugen, so dass
diese spater auch tatsachlich angefragt und eingegangen werden. Die gewonnenen
Erkenntnisse wurden anschlieRend ausgewertet und verglichen und kénnen im Wei-
teren als Grundlage flr eine quantitative Erhebung dienen. Im Folgenden werden die
Befragungsergebnisse der Leitfadeninterviews vorgestellt und im Anschluss diskutiert.

Datenerhebung und -auswertung der Interviews

Von September 2012 bis April 2013 wurden ein- bis zweistlindige leitfadengestltzte
Interviews mit zehn Vertreterinnen und Vertretern deutschsprachiger Hochschulen mit
eigenen Weiterbildungsangeboten und zehn Personen in Unternehmen mit wissen-
schaftlichem Qualifizierungsbedarf vorwiegend im MINT-Bereich durchgefiihrt.? Dazu
wurden alle deutschsprachigen Hochschulen auf eigene Weiterbildungsangebote

2Der Workshop fand im Rahmen eines Arbeitstreffens des vom BMBF geférderten Verbundprojekts
MINT-Online statt, das den Aufbau berufsbegleitender Studiengénge in den MINT-Féachern zur Aufgabe
hat. Weitere Informationen stehen unter www.mintonline.de zur Verfligung.

SDiese Fokussierung wurde gewdéhlt, da das Verbundprojekt mint.online sich zum Ziel gesetzt hat, berufs-
begleitende online-gestltzte Studiengange hauptsachlich im Bereich der Fachdisziplinen Mathematik, In-
formatik, Naturwissenschaften und Technik in einer ersten Phase zu entwickeln und in einer weiteren
Phase zu vermarkten. Aufgrund dessen wurden relevante Akteurinnen und Akteure eben dieser zunachst
recherchiert, angefragt und interviewt.
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untersucht und diejenigen mit eigenen Weiterbildungsangeboten im MINT-Bereich
angefragt. Daneben wurden ca. 40 Unternehmen im MINT-Bereich auf ihre Weiterbil-
dungsaktivitdten hin untersucht und gezielt angefragt.* Der Fokus auf den MINT-
Bereich resultiert im Erfassen von Optionen fiir die Offnung und Starkung der wissen-
schaftlichen Weiterbildung und Durchléassigkeit zwischen beruflicher und akademischer
Bildung, um dem drohenden Fachkraftemangel im MINT-Bereich zu begegnen.
Wahrend Studienplatze in den MINT-Fachern trotz vorhandener Kapazitaten teilweise
unbesetzt bleiben, klagen Unternehmen Uber einen akuten Fachkraftemangel (Koppel/
Schumann 2010, Leszczensky et al. 2009).

Die hier dargestellten Ergebnisse basieren auf den Interviews mit Institutionen, die sich
zu Gesprachen bereit erklart haben. Die personlich befragten Personen waren zum
Zeitpunkt der Befragung der Hochschulleitung und dem hochschulinternen Qualitats-
management sowie in den Unternehmensbereichen der Geschaftsleitung und dem
Personalmanagement zugeordnet. Insgesamt wurden die Hochschulleitungen bzw. das
hochschulinterne Qualitdtsmanagement von sechs staatlichen und zwei privaten Hoch-
schulen befragt. Im unternehmerischen Bereich wurden zehn Interviews mit Vertrete-
rinnen und Vertretern der Geschaftsfiihrung bzw. des Personalmanagements aus
technisch ausgerichteten Unternehmen gefiihrt, z.B. der Branchen Automobilbau,
Maschinen- und Anlagenbau sowie Informations- und Kommunikationstechnik.

Ergebnisdarstellung der Interviews

Die Ergebnisse liefern Ansatzpunkte fir eine bessere Abstimmung der Angebote der
Hochschulen mit der bestehenden Nachfrage von Unternehmen und mégliche Koope-
rationen.

Ergebnisse der Hochschulbefragung

Hinsichtlich des Qualitdtsstandards der zielgruppengerechten und modernen Infrastruk-
tur, die auf der Kurs- und Programmebene verortet ist, fallt auf, dass die interviewten
Akteure und Akteurinnen diesem Bereich zukiinftig eine hohere Gewichtung beimes-
sen. Die weiterbildenden Angebote sollen insgesamt effizienter und passgenauer auf
heterogene Zielgruppen und an deren Bedarfe angepasst werden. Ahnlich verhlt es

4Zum Zwecke der Unternehmensbefragung wurden produzierende Unternehmen in Deutschland angefragt
und interviewt, welche akademisch ausgebildetes MINT-Personal beschéftigen (erkennbar z.B. an entspre-
chenden Stellenausschreibungen). Diese Eingrenzung ist in der Zielgruppenfokussierung des Forschungs-
projekts mint.online begriindet, das u.a. zur MINT-Fachkréftesicherung beitragen soll. Die GroRe der be-
fragten Unternehmen lag zwischen ca. 3.000 und rd. 230.000 Mitarbeitenden weltweit, sodass die Unter-
nehmen sehr wahrscheinlich auch Uber eine strukturierte Personalentwicklung und interne Qualifizierungs-
programme verfligten und der Weiterbildungsbedarf das Einzelfallniveau lberschreitet.
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sich bei der Gender- und Diversitygestaltung, die in den Hochschulen relevant ist, aber
kiinftig durchaus als ausbauféhig bezeichnet wird. Erste Bestrebungen in diesem
dynamischen Bereich konzentrieren sich zunéchst darauf, Studienprogramme und
Kurse flr diejenigen Zielgruppen attraktiver zu gestalten, die bislang unterreprasentiert
waren. Auch der Bereich der Anrechenbarkeit von Vorleistungen (Gestaltung von Zu-
und Ubergéngen) wird von den Hochschulen als wichtig, mit zukiinftig wachsender
Bedeutung bewertet. In diesem Zusammenhang werden konkrete Bestrebungen
angeflhrt, die beispielsweise eine transparentere Darstellung von Anrechnungsoptio-
nen an der Hochschule beinhalten. Vornehmlich geht es den Hochschulen darum, der
berufserfahrenen Zielgruppe mit heterogenen Berufs- und Lebensverlaufen einen
adaquaten Zugang zu weiterbildenden Angeboten zu gewahrleisten, klare Anrech-
nungsoptionen nach aulen zu kommunizieren und Lerndopplungen zu vermeiden.

Der externen Qualitdtssicherung in Form von Akkreditierung messen die Befragten
aktuell und auch kiinftig die groRte Relevanz zu. Die Akkreditierung ist und bleibt die
wichtigste externe Qualitatsinstanz vor dem Bereich der Evaluation. Die Evaluation
selbst wird insbesondere durch das Feedback der Teilnehmenden als unabdingbar zu
einer effizienten Durchflihrung, Entwicklung und Modifikation passgenauer Angebote
bewertet. Akkreditierung und Evaluation (Evaluation und Informationsmanagement)
bilden die zwei wesentlichen Saulen fir die Qualitatssicherung, durch die es mdoglich
ist, die Qualitat eines Studiengangs, die genutzten Qualitdtssicherungssysteme sowie
die Zufriedenheit der Teilnehmenden transparent nachzuweisen (siehe Tab. 6). Im
Rahmen dessen erwahnen die interviewten Akteure die Bedeutung einer konkreten
Analyse aller Teilnehmendenfeedbacks, um daraus notwendige Handlungsbedarfe
abzuleiten und umsetzen zu kénnen. Der Qualitatsstandard Einbindung der Weiterbil-
dung in die Leitungs- und Verantwortungsstrukturen der Hochschule wird vornehmlich
als wichtig bewertet, allerdings divergiert die Bewertung zwischen derzeitiger und
zukUnftiger Gewichtung nicht. Wéhrend bei diesem Qualitadtsstandard an den befrag-
ten Hochschulen zwischen derzeitiger und zukinftiger Gewichtung kein Unterschied
erkennbar ist, wiinschen sich die Akteure im Bereich der Einbindung der Weiterbildung
in das Hochschulleitbild eine Veranderung. Urséachlich ist hier ein mangelndes Zusam-
menspiel der relevanten Hochschulmitarbeitenden, was die Implementierung der
Weiterbildung in die Gesamtkonzeption der Hochschule erschwert.
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Tabelle 6: Ausgewahlte Ergebnisse von staatlichen und privaten Hochschulen

N

,Was die Qualitét angeht, formulieren wir in unserem Leitbild vier klassische
Grund- bzw. Leitsétze. Zum ersten bedeutet Qualitét, dass das ganze Programm
Bedeutung von Qualitat | eine gewisse Flexibilitit aufweist. Zum zweiten geht mit Qualitdt auch immer eine
in der wissenschaft- gewisse Professionalitdt einher. Zum dritten bedeutet Qualitét auch, dass die Pro-
lichen Weiterbildung gramme eine gewisse Machbarkeit aufweisen. Zum vierten geht mit Qualitat eine
ideale didaktische Unterstiitzung der Teilnehmenden einher” (Interviewpartner
(IWP) 10, priv. HS, 41-44).

... hat einen klaren strategischen Wettbewerbsvorteil, grenzt sich klar von ande-
ren Anbietern ab und ... schépft immer aus einem exzellenten Wissensfundus”
(IWP 2, staatl. HS, 50-51).

.... beinhaltet eine optimale Theorie- und Praxisverschrénkung. ... Die Praxis wird
ganz konkret reflektiert” (IWP 5, priv. HS, 58-59).

.Das ... ist der Erfolgsfaktor fir funktionierende Weiterbildung” (IWP 1, staatl. HS,
Qualifikation und 32-33).

Kompetenz .In diesem Bereich streben wir noch eine starkere Anbindung der Lehrenden an
der Lehrenden die jeweiligen Berufsfelder an, aus denen unsere Teilnehmenden kommen” (IWP
8, priv. HS, 44-46).

. Dieser Bereich ist uns extrem wichtig und wird es auch immer bleiben. Das ist
die einzige Uberprifungsmaschinerie, die man anlegen kann...” (IWP 3, staatl. HS,
78-79).

... fihren wir flachendeckend durch. Zusétzlich gibt es bei uns Absolventenbefra-
gungen ... sowie Alumni-Studien, ca. 10-15 Jahre nach Studienabschiuss. Uber
Verbleibstudien kdnnen wir dann auch sehen, wo wir evtl. nachbessern miissen”
(IWP 8, priv. HS, 88-92).

Verstandnis eines qua-
litativ hochwertigen
weiterbildenden Studien-
programms

Evaluation des weiter-
bildenden Angebots

Quelle: eigene Darstellung

Dem Qualitatsstandard der Anforderungen an die Lehrenden wird insgesamt eine
weniger hohe Gewichtung zugesprochen. Die Qualitat der Lehrmaterialien wird zwar
Uberwiegend als sehr wichtig bewertet, allerdings sehen die Hochschulen fir diesen
Bereich zukinftig einen eher geringen Handlungsbedarf.

Ergebnisse der Unternehmensbefragung

Die Unternehmensbefragung sollte neben der Ermittlung der Relevanz der zehn
Qualitatsstandards auch das Verstéandnis flr Weiterbildungsentscheidungen im Unter-
nehmen und Anforderungen an die anbietenden Hochschulen ermoglichen. Die Inter-
views zeigen, dass der Weiterbildungsteilnahme ein dezidierter Entscheidungsprozess
(fachliche FUhrungskraft, Personalabteilung und Mitarbeitende) vorgeschaltet ist, bei
dem sich bereits Qualitatsmerkmale von Weiterbildungsprogrammen auswirken. Die
Kerninformationen zur Entscheidung sind Angebotsvermarktung (Transparenz), Erfah-
rung des Unternehmens mit der Hochschule (z.B. durch Forschungsprojekte) sowie
im Unternehmen tatige Absolventinnen und Absolventen. Die Unternehmen heben
ebenso die Praxisndhe der Lehrinhalte, die Kompetenz der Lehrenden, die Anrechen-
barkeit von Vorleistungen (auch nichtakademischer), den Workload im Weiterbildungs-
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programm, wie auch den Einsatz der Ressourcen Zeit und Geld hervor. Vor allem ist
jedoch die inhaltliche Passung hinsichtlich der aktuellen und kinftigen Aufgaben der
Teilnehmenden im Unternehmen fir Personalentscheidende zentral.

Fir die Unternehmen ist der Qualitédtsstandard der Anforderungen an die Lehrenden
hinsichtlich der Fach- und Praxiskompetenz wesentlich. Aber auch die Flexibilitdt des
Angebots (z.B. aufgrund von Berufstatigkeit, Studien- und Familienpflichten) wird
wiederholt herausgestellt. Die Unternehmen selbst sind durchweg bereit, den Teilneh-
menden bei der Arbeits-, Finanzierungs- und Urlaubszeitgestaltung sowie der Kinder-
betreuung entgegenzukommen. Gltesiegel oder auch die Internationalitdt der Dozie-
renden spielen bei der Bewertung hingegen kaum eine Rolle, was unter anderem
durch die Spezifika des MINT-Bereichs begriindet wird. Wichtiger ist hingegen die
Praxisndhe, wofur sie den Studienprogrammen teils sogar eigene Dozierende beistel-
len wirden.

Die Ursachen fir die vermeintliche Riickstandigkeit der deutschen wissenschaftlichen
Weiterbildung im internationalen Vergleich verorten die Befragten sowohl auf Unter-
nehmens- als auch auf Hochschulseite, was Hinweise auf mangelnde Kooperations-
strukturen liefert. So sind sich viele Unternehmen der Bedeutung von Weiterbildung
fir die eigenen Humanressourcen im kinftigen Wettbewerb (demographischer Wan-
del, Fachkraftemangel) noch nicht bewusst und PersonalentwicklungsmalRnahmen
werden oft zu kurz ausgelegt, so dass Studienformate aufgrund ihrer Kosten und Dauer
nicht oder kaum interessieren. Weiterhin diffundieren relevante Weiterbildungsthemen
nicht bis zu den entscheidenden Fachleuten in die Unternehmen, wodurch die rele-
vanten Personenkreise (potentielle Teilnehmende oder Fuhrungskrafte in den Fach-
abteilungen) nicht erreicht werden.
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Tabelle 7: Ausgewahlte Ergebnisse der Unternehmensbefragung

Weg der
Weiterbildungs-
entscheidung

. Die zentralen Aspekte zur Entscheidung fir ein Studienprogramm sind Inhalt,
Qualitét und die zeitliche Organisation des Studiums. Vom Prozess her wird in der
Regel eine erste Abstimmung zwischen Fiihrungskraft und Mitarbeiter erfolgen und
anschlieBend mit der Personalabteilung abgestimmt. Die drei Aspekte werden mit
weiteren Faktoren, wie zum Beispiel der Standort der Hochschule ,,gematcht”, um
auf dieser Grundlage die Entscheidung fiir oder gegen die Ermdglichung des Studi-
ums zu treffen.” (UN 2, 1a, 5-7)

Anforderungen an die
Hochschule

,Vor allem: Anrechenbarkeit! Hier sehen wir aktuell zu viele Freiheiten bei den
Hochschulen. Dass eine Hochschule beim Masterstudium den Bachelor einer
anderen Hochschule nicht anerkennt, ist nicht akzeptabel. Wir haben aktuell zwei
Félle, von denen sich einer auf den Master-Studienplatz der Universitét (...) mit
Erfolg eingeklagt hat. Nicht ganz unschuldig hier war jedoch die Hochschule, an
der die beiden Personen ihren Bachelor absolviert haben, da dieser wohl nicht die
ECTS-Punkte wert war, die vergeben wurden.” (UN 8, 3, 1-4).

Zur Begriindung einer geringen Nachfrage seitens Unterehmen nach Weiterbil-
dung an Hochschulen: 1. Zu viele der Hochschulen bilden den Weiterbildungs-
bereich strukturell nicht angemessen ab (z. B. Professional Career Center); 2. Die
Studienorganisation geht zu wenig auf die Erfordernisse ein, 3. Die erforderlichen
Ressourcen stehen nicht zur Verfiigung z. B. Doppelbelastung von Personal, ad-
dquate Verglitung des Lehrpersonals.” (UN 6, 6, 1-3)

Qualifikation und
Kompetenz der
Lehrenden

. Grof3e Bedeutung hat fiir uns vor allem auch die Qualifikation der Referenten: Wir
wiinschen uns, dass diese Industrieerfahrung haben. Dies bewahrt sich z.B. auch
bei den Dualen Studiengéngen, die aktuell 50 Personen allein hier am Standort
durchlaufen.” (UN 7, 3, 5-6)

. Dozierende im Studiengang missen auch aus der Wirtschaft kommen und dort
auch entsprechende Positionen bekleiden. Vermeidung von ,Verkopfung”.” (UN 4,
4b, 1-2)

Notwendigkeit des
Praxisbezugs

. Weiter ist uns am liebsten, wenn eine Kooperation zwischen Hochschule und
Unternehmen bereits besteht. Diese Kooperationen ergeben sich bei uns vor allem
Uiber Bachelor- und Masterstudenten, die z. B. ihre Abschlussarbeiten im Unterneh-
men machen, (ber die wir auch enge Kontakte zu Professoren kniipfen konnten.
Uber diese Zusammenarbeit erhoffen wir auch die fiir uns wichtigen Weiterbil-
dungsstudiengénge entwickeln zu kénnen. Insofern ist uns auch die Reputation des
Lehrkérpers und der Hochschule wichtig. Zentral ist und bleibt hier aber der Praxis-
bezug zum relevanten Bereich im Unternehmen.” (UN 7, 1a, 9-13)

Quelle: eigene Darstellung

Fur die Unternehmen existiert trotz grofser Akzeptanz und Anerkennung ein Informa-
tions- und Kommunikationsdefizit zur wissenschaftlichen Weiterbildung. Uber die
Hochschulen entsteht bei den Unternehmen mitunter der Eindruck, dass Weiterbil-
dungsstudierende oftmals weniger erwiinscht sind als Studierende des grundstéandi-
gen Bereichs. Die strukturelle Abbildung der Weiterbildung an Hochschulen unter-
streicht dies demnach sehr deutlich. Dartber hinaus stehen die MINT-Facher ohnehin
nicht als attraktivste Qualifikationsentscheidung in der Gunst von Interessierten. Auch
fehlt es an guten Vermarktungsinstrumenten und -strategien, die den vermeintlichen
Anstrich der Uberbetonten wissenschaftlichen Exzellenz, der ,Verkopfung” oder auch
akademischen ,,Uberzogenheit” abzulegen helfen konnten.
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Gegeniiberstellung der Interviewergebnisse

Hochschulen und Unternehmen weisen sehr unterschiedliche Erwartungen an die
Ausgestaltung der jeweiligen Qualitdtsdimensionen auf. Insbesondere die Anforde-
rungen an die Lernergebnisse sowie an den Bereich der Evaluation und des Informa-
tionsmanagements unterscheiden sich tiefgreifend (siehe Tabelle 8). Die Erwartungen
an die Gestaltung von Zu- und Ubergangen sowie an die Anforderungen an Lehrende
zeigen sowohl einige Ubereinstimmungen als auch die Unterschiede der beiden Ins-
titutionen. Allerdings wird vor allem bei den Standards Lehrmaterialien, Leitungs- und
Verantwortungsstrukturen, Beratung und Service sowie Prifungen und Beurteilungen
deutlich, dass Hochschulen und Unternehmen auch lberlappende Interessen verfol-
gen. Die Ergebnisse der vorliegenden Befragung von Hochschulen und Unternehmen
zu den Qualitatsstandards in der wissenschaftlichen Weiterbildung zeigen, dass diese
zur Angebotsverbesserung beitragen kdnnen. Die im Rahmen des Forschungsprojekts
identifizierten zehn Standards der Kurs-, Programlnm- sowie Organisationsebene erfah-
ren durchweg auf beiden Seiten Relevanz, wenngleich unterschiedliche Gewichtungen
vorgenommen werden. In der folgenden Tabelle 8 sind alle Erwartungen hochschul-
und unternehmensseitig gegenlbergestellt:

Tabelle 8: Ubersicht tiber die unterschiedlichen Erwartungen von deutschen Hoch-
schulen und Unternehmen

Lernergebnisse

Konsistenz der Lehrkonzepte

Arbeitsplatzbezug

Lehr-Lern-Interaktion

Exzellente wissenschaftliche
Lehrprozesse

Vernetzte Lehr-Lern-Strukturen

Bildungstechnologien

Schnittstelle zu Studierenden

Mix der Transfertools

Lehrmaterialien

Aktualitdt und Gute der Materialien

Aktualitdt und Interdisziplinaritat

Prifungen und Beurteilungen

Flexibilitat und Angemessenheit

Leitungs- und
Verantwortungsstrukturen

Relevanz und Professionalisierung

Relevanz und Marktfahigkeit

Gestaltung von
Zu- und Ubergéngen

Transparenz, Anbindung an die
Berufspraxis

Transparenz und Vereinfachung

Beratung und Service

Professionelle Beratung/Services

Individuelle Beratung/Services

Anforderungen an die
Lehrenden

Lehrende als reflective
practioners und Lehrimpulsgeber

Wirtschaftsherkunft/-nahe,
Bereitstellung von Lehrpersonal

Evaluation und
Informationsmanagement

Akkreditierung, kontinuierliche An-
gebotsverbesserung

Bedienung der Nachfrage

Quelle: eigene Darstellung

Gleichwohl diese Ergebnisse exemplarisch fir den MINT-Bereich stehen, lassen sie
sich aus unserer Sicht mit Blick auf die Qualitatsbereiche wiederum verallgemeinern
(Mayring 2002).
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Diskussion

Als besonders bemerkenswerte Qualitdts- und damit auch Kooperationshirde er-
scheint im Kontext berufsbegleitender online-gestitzter Studiengange der Aspekt der
Anforderung an die Lehrenden, der sowohl auf Hochschul- als auch auf Unterneh-
mensseite als hoch bedeutsam, jedoch mit unterschiedlicher Auspragung im Hinblick
auf den Bedarf zur Qualitatssteigerung gewertet wird. Wéhrend die befragten Hoch-
schulen die Anforderungen Uberwiegend als erfillt bewerten, zeigt sich auf Unterneh-
mensseite gerade dieser Aspekt als wichtigste zu verbessernde Aufgabe. Es scheint,
als wirden die Hochschulen die Anforderungen an ihr Personal sehr formalistisch an
institutionellen Vorgaben ausrichten. Dies verwundert nicht, da beispielsweise bei
Universitaten in der Lehre normalerweise angebotsorientiert verfahren wird (Wilkes-
mann 2007). Dabei werden auf der Nachfrageseite neben der zweifelsohne bedeut-
samen wissenschaftlichen Reputation und Exzellenz auch Kompetenzen betreffend
moderner Lernsettings und Bildungstechnologien sowie besonders auch des Praxis-
bezugs gefordert. Die Nachfrageseite muss daher mehr Beachtung finden, damit
wissenschaftliche Weiterbildung kostendeckend an den Hochschulen entwickelt
werden kann, da die Finanzierung meist ausschlief3lich tber Teilnahmegeblhren erfolgt.
Diese wiederum werden meist in groRen Teilen von den Unternehmen geleistet, die
die Studierenden beschaftigen. Daher sollten Unternehmen mit in den Programment-
wicklungsprozess einbezogen werden (Schneijderberg/Teichler 2010). Das spiegeln
auch die Ergebnisse der Unternehmensbefragung wider. Die Hochschulen sollten bei
der Programmentwicklung und -verbesserung unbedingt den Austausch mit Unter-
nehmen suchen, um wirtschaftliche und bedarfsgerechte Angebote platzieren zu
konnen. Darlber hinaus kdnnen Evaluationsinstrumente mit Blick auf das Lehren und
Lernen ein integraler Bestandteil eines umfassenden Qualitditsmanagementsystems
werden (Mittag et al. 2012).

Die Modularisierung und Flexibilisierung von Lehreinheiten, Lehrformaten, Lerndesigns
und auch Lehrpersonal kann eine Option sein, um unternehmerische Qualitdtsanfor-
derungen aufzugreifen, ohne Qualitatsabstriche aus Angebotssicht hinnehmen zu
muUssen. Fir die konkrete Ausgestaltung bedeutet dies, dass anschauliche Praxisbei-
trdge von unternehmenseigenen Vertreterinnen und Vertretern oder anderen Praxis-
partnerinnen und -partnern in die Lehre integriert werden (Schneijderberg/Teichler
2010). Die Lehrangebote werden dadurch flexibilisiert und vom Arbeitgeber unterstitzt,
so dass z.B. Lerneinheiten in Form von Webinaren/\Web-Seminaren vom Arbeitsplatz
aus besucht werden kdénnen. Neben gedruckten Studienmaterialien werden weitere
Materialien angeboten, z.B. in Form von Vodcast (adressierbares digitales Broad-
cast-Ubertragungssystem), Podcasts, Videolerneinheiten etc. Aufgrund dessen lassen
sich die folgenden Hypothesen ableiten:
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Hypothese 1: Eine Modularisierung und Flexibilisierung von Lehreinheiten, Lernforma-
ten sowie Lehrenden balanciert die beiderseitigen Qualitdtsanforderun-
gen aus Hochschule und Unternehmen.

Der Einsatz von Dozierenden aus Unternehmen unterstltzt als eine wesentliche
Flexibilisierungsmalfinahme die Bildung eines gemeinsamen Qualitatsverstandnisses.
Das Modell findet durchaus schon Anwendung, sodass im Jahr 2009 bereits etwa
rund 10.000 Lehrbeauftragte (ohne Stiftungsprofessuren) durch teilweise Freistellung
oder die Ubernahme von Sach- und Reisekosten durch ihre Unternehmen unterstiitzt
wurden (Konegen-Grenier/Winde 2011).

Hypothese 1a: Der Einsatz und Riickgriff von Lehrpersonal aus der Wirtschaft baut
(Kooperations-)Htirden zwischen Unternehmen und Hochschulen ab,
was die positive Programmdurchfiihrung férdert.

Die identifizierten zehn Qualitdtsstandards bieten einen Ansatz dafir, Weiterbildungs-
angebote kontinuierlich Uber die festgelegten Anforderungen wie die einer Akkreditie-
rung hinaus zu reflektieren und zu verbessern. Darlber hinaus kann die Einhaltung von
Qualitatsstandards wie diesen die Transparenz und die Glaubhaftigkeit gegeniber der
Zielgruppe und Unternehmen erhdhen. Im Ergebnis kann dies zu einer besseren
Akzeptanz des Angebots fihren und einen Grundstein fir Kooperationen zwischen
Hochschulen und Unternehmen legen. Qualitdt in der Weiterbildung ist, wie es sich
in der durchgeflihrten Untersuchung darstellt, ein multidimensionales Konstrukt, bei
dem die beteiligten Anspruchsgruppen teils verschiedene Priorisierungen vornehmen.
In der Folge entsteht fir die Hochschulen ein Spannungsfeld zwischen der Realisierung
von Praxisndhe, Forschungsbezug und zielgruppengerechtem Lehr-Lerndesign. Berufs-
begleitende Studiengange werden sich stets in diesem multidimensionalen Span-
nungsfeld bewegen.

Hypothese 2: Eine tragfahige Ausgestaltung von berufsbegleitenden, online-gestlitzten
Studienprogrammen ist durch das Aushalten von und einem zielflihren-
den Umgang mit Widerspriichlichkeiten gekennzeichnet. Die Entwick-
lung von Qualitatsstandards profitiert von diesem Spannungsfeld.

Die Ergebnisse der durchgeflihrten Interviews zeigen weiterhin, dass dem Bereich
der wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland bei \Weitem noch nicht die Rele-
vanz zukommt, die ihm zukommen mUsste, und der Stellenwert in beiden Institutionen
defizitér ist. Hochschulen und Unternehmen missen demnach in einen starkeren
Austausch gelangen, um den Bedarf und das Angebot zu ermitteln und besser auf-
einander abzustimmen. Kooperationen haben sich auch in den Aussagen der Interview-
partner und -partnerinnen bereits in (Forschungs-)Projekten bewéhrt. Fir die Hoch-
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schulen kénnen genau diese Verbindungen zu Unternehmen bei der Angebotsent-
wicklung und -verbesserung entscheidende Hilfen sein. Kloke und Kriicken (2010)
weisen darauf hin, dass Beziehungen zwischen Hochschulen und Wirtschaft keines-
wegs neuartig sind, sondern bis weit ins 19. Jahrhundert hinein reichen. Neuerer Natur
sind jedoch die Verflechtungen zwischen Technologietransfereinheiten und Einrich-
tungen der wissenschaftlichen Weiterbildung. Wissenschaftliche Weiterbildung ist
politisch heutzutage gewollt, hochschulpolitisch aber nicht immer organisational als
dritte Saule der universitaren Aufgaben realisiert. Verfolgen Hochschulen das Ziel eines
Lebenslangen Lernens ,,wurden an den Hochschulen Organisationseinheiten gegriin-
det, die fiir die wissenschaftliche Weiterbildung bzw. den Technologietranstfer zustan-
dig sind” (Kloke/Kriicken 2010, S. 34). Die beiden Autoren sehen darin auch eine
Verschiebung der Verantwortung vom Individuum zur Organisation fUr die Ausgestal-
tung der Beziehungen zwischen Hochschule und Unternehmen.

Hochschulen missen sich in eine proaktive Rolle begeben und dhnlich einem Dritt-
mittelprojekt nach Wirtschaftspartnern suchen. Die Vermarktungsstrategie sollte dabei
auf potentielle Teilnehmende, Personalabteilungen und Fachabteilungen in den Unter-
nehmen ausgerichtet sein, um das wahrgenommene Informationsdefizit bei Unter-
nehmen auf Dauer ausrdaumen und schnelle Entscheidungen ermoglichen zu kénnen.
Transferstellen oder -zentren konnen hier als funktionale Einheit zwischen Hochschule
und Unternehmen vermitteln bzw. als Dolmetscher und Katalysator zum Abgleich
institutionsbezogener Interessen fungieren (Wilkesmann 2007). Dabei sollte stets im
Blick sein, sowohl das vorhandene Leistungsvermdgen der Hochschule interessierten
Personenkreisen aus den Unternehmen zuganglich zu machen als auch unternehme-
rische Impulse ins Hochschulsystem zu geben. Alle mdglichen Formen einer Zusam-
menarbeit von Hochschulen und Unternehmen sollten dort Berlicksichtigung finden.
Kloke und Kriicken (2010) betrachten die Einrichtungen der wissenschaftlichen Wei-
terbildung und Transferzentren organisationssoziologisch als schwache ,Grenzstellen’,
“da sie an der Grenze der Organisation Universitdt angesiedelt sind und damit als
Bindeglied zwischen der Organisation und ihrer Umwelt, in diesem Fall Organisationen
aus der Privatwirtschaft, fungieren” (Kloke/Kriicken 2010, S. 37). Gemafs Luhmann
(1964) sind die Aktivitdten an den Grenzen von Organisationen von verschiedenen
Rationalitdten zwischen System und Umwelt gekennzeichnet. Einrichtungen der
wissenschaftlichen Weiterbildung, des Lebenslangen Lernens oder Transferzentren
agieren folglich in einem Spannungsfeld der unterschiedlichen Erwartungen und Ratio-
nalitaten des Hochschul- und Wirtschaftssystems.

Die abgeschwachte Form einer Grenzstelle liegt darin begrindet, dass derartige
Zentren nicht alle Funktionen in vollen Umfang Ubernehmen, sondern lediglich ergéan-
zend tatig werden. Kloke und Kriicken (2010) begrinden die schwache Grenzstelle
darlber hinaus damit, dass sich diese organisationalen Einheiten zwar durch hohe
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Offenheit und Sensibilitdt gegeniber der privatwirtschaftlichen Umwelt auszeichnen,
jedoch keine ganzlich autarken Einheiten sind, die sémtliche hochschulischen AufRen-
kontakte betreuen. Viele Kooperationen zwischen Hochschulen und Wirtschaft werden
aulBerhalb dieser Zentren angebahnt und geschlossen; hierfiir sind vertrauensvolle
Vorerfahrungen zentral (Reinhard/Schmalholz 1996, Kriicken 2003; Fritsch et al. 2008).
Transferzentren spielen jedoch gerade dahingehend eine zentrale Rolle dabei, Kaltak-
quisen diplomatisch durchzufiihren sowie Anfragen und Anforderungen der Unterneh-
men gezielt aufzugreifen, zu bearbeiten oder weiterzuleiten. Fasst man die obigen
Uberlegungen zusammen, dann lassen sich folgende Thesen zur Qualitat in weiterbil-
denden Studienprogrammen ableiten:

Hypothese 3: Transferzentren/-stellen férdern die nachhaltige Ausgestaltung und das
erfolgreiche Angebot von berufsbegleitenden, online-gesttitzten Studien-
programmen. Flr die konkrete Entwicklung von Qualitdtsstandards sind
diese organisationalen Einheiten jedoch nicht funktional, sie dienen
vielmehr als Intermediére und Katalysatoren flir Qualitdtsanforderungen
in den entsprechenden Qualitdtsmanagementbereich hinein.

Abbildung 2: Spannungsfelder in der Entwicklung von Qualitatsstandards (Quelle:
eigene Darstellung)

Hochschulisches
Qualitats-

management (QM)

v
Service-
einheit QM

3

Transferzentrum

Unternehmen

«---» Austauschprozesse, Vermittlungsarbeit
— Organisationsinterne Informationsweitergabe

Quelle: eigene Darstellung

Abbildung 2 verdeutlicht, weshalb die Transferzentren nur einen begrenzten Einfluss
auf die hochschulweite Entwicklung von Qualitatsstandards haben. Bereits am Uber-
gabepunkt zwischen Unternehmen und Transferzentrum (Punkt 1) kdnnen wesentliche
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Informationen verloren gehen oder verwassern; sei es, dass Qualitdtsstandards von
Seiten der Unternehmen nicht konkret genug formuliert werden, sei es, dass unter-
nehmerische Qualitdtsanforderungen auf Seite der Transferstelle nicht wahrgenommen
werden. Zugleich gestalten Transferzentren im Sinne von Weick (1995) ihre Umwelt
proaktiv mit, das heil3t sie verfligen Uber die Legitimation, Macht und Netzwerke, aktiv
die Entwicklung von Qualitdtsstandards voranzutreiben (Hypothese 1 und 1a). Schneij-
derberg und Teichler (2010) haben als zentrale Erfolgsfaktoren flr Partnerschaften
zwischen Hochschulen und Unternehmen im Bereich Lehre/Weiterbildung Unterneh-
mertum, Innovation und Vertrauen ermittelt. Diese Schllisselkomponenten gilt es daher
in jeder Transferstelle zu verankern, wenn die wissenschaftliche Weiterbildung weiter
vorangetrieben werden soll. Es wird deutlich, dass Transferstellen nur als schwache
Grenzstellen fungieren und die aufgezeigten mangelnden Kooperationsstrukturen
zwischen Unternehmen und Hochschulen mit Blick auf wissenschaftliche Weiterbil-
dung nicht alleine ausgleichen kénnen. Staatliche Anreizprogramme zur Wahrnehmung
wissenschaftlicher Weiterbildung kann in diesem Fall eine erste schmale Bricke
zwischen beiden Institutionen ermoglichen, um so weitere Kooperationen zu starken.

Innerhalb des Transferzentrums (Punkt 2) kann es zum Informationsverlust kommen
bzw. Qualitdtsanspriiche kénnen zu intensiv oder zu gering an die organisationsinterne
Serviceeinheit kommuniziert werden. In aller Regel werden AufRenkontakte zu Unter-
nehmen und das Qualitdtsmanagement von unterschiedlichen Personen betraut (Kloke/
Kriicken 2010). Die auf den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung zugeschnit-
tene Qualitdtsentwicklung ist zum einen auf Informationen aus dem Unternehmens-
umfeld angewiesen, zum anderen steht sie im Austauschprozess mit der hochschuli-
schen Qualitatsentwicklung (Punkt 3). Das Spannungsfeld rund um 3, 4 und 5 ver-
deutlicht, dass hochschulisches Qualitdtsmanagement nicht zwingend deckungsgleich
mit Qualitdtsentwicklungen sein muss, die fir wissenschaftliche Weiterbildung vor-
angetrieben wird. Hier kommt auch das bereits beschriebene mangelnde Zusammen-
spiel relevanter Hochschulmitarbeiter zum Tragen. Transferstellen kénnen an dieser
Stelle eine bedeutsame Rolle im Rahmen des organisationalen Wandels einnehmen
und essentielle Fragen der Entwicklung der deutschen wissenschaftlichen Weiterbil-
dung Uber die Qualitdtssicherung hinaus anstofRen (Wilkesmann 2011).

Diese vorlaufigen Hypothesen und aufgezeigten Spannungsfelder gilt es in zuklnftigen
Studien weiter zu entwickeln und zu priifen. Hierflr wére ein kombiniertes Design aus
qualitativer Erhebung, z. B. mittels Tiefenbefragung, und quantitativer Datenerhebung
mit Hilfe einer standardisierten Breitenbefragung (schriftlich oder online-Fragebogen)
zielfGhrend.
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Zusammenfassung und Ausblick

Berufsbegleitendes Studieren und Programme Lebenslangen Lernens beddrfen kon-
kreter Qualitatsstandards. Hierflr gibt es vielfaltige internationale Vorbilder, die einen
ganzheitlichen Qualitdtsrahmen — sowohl flr Prasenzlehre als auch flr Programme
wissenschaftlicher Weiterbildung bzw. berufsbegleitendes Studium - bieten. Die
nachfolgend ermittelten Qualitatsstandards liefern ein geeignetes Qualitatsgerist fir
die berufsbegleitende und von deutschen Hochschulen angebotene Weiterbildung:
Lehr-Lern-Interaktion, Lehrmaterialien, Lernergebnisse, Bildungstechnologien, Prifung
und Beurteilung, Lehrpersonal, Beratung und Infrastruktur, Verantwortung und Lei-
tungsstrukturen sowie Evaluation und Informationsmanagement, Gestaltung von
Zu- und Ubergangen.

Wissenschaftliche Weiterbildung bewegt sich grundsatzlich in einem Spannungsfeld
unterschiedlicher Erwartungen aus den beiden grundlegend verschiedenen Systemen
der Wissenschaft und der Wirtschaft. Dieses Spannungsfeld tragt viele Friichte, da
die Qualitatsstandards sowohl der Weiterbildung (hohe Nachfrageausrichtung) als auch
der Wissenschaftlichkeit (hohe Angebotsorientierung und Kriterienausrichtung) gerecht
werden sollten. Ein gesundes Spannungsverhaltnis ermoglicht die stete Weiterent-
wicklung und einen tatsachlichen Fortschritt bezlglich wissenschaftlicher Weiterbil-
dung. Eine Annéherung der verschiedenen Erwartungshorizonte kann durch eine er-
folgreiche Integration der verschiedenen Anforderungen erfolgen. Im MINT-Bereich
und weiteren Weiterbildungsformaten gelingt das z.B. Uber modulare Einheiten,
Vielfalt im Lehrpersonal, eine zielgruppengerechte Didaktik und neue Lehr-Lern-For-
mate, Projektarbeit, Praxisexkurse oder Round Table-Formate bzw. Kamingespréche.
Transferzentren dienen dabei als Katalysator und Ubersetzer (Kloke/Kriicken 2010) zur
(Weiter-) Entwicklung programmspezifischer und -Ubergreifender Qualitdtsstandards.
Da sie nur begrenzt als Grenzstelle im Sinne von Luhmann (1964) fungieren, sind
weiterfiihrende Austausch- und Entwicklungsprozesse fir tragfahige Qualitatsstan-
dards notwendig, die sowohl den unternehmerischen Anforderungen als auch den
hochschulischen Vorgaben gerecht werden. ,, Die Erfolgsaussichten der Hochschulen
[...] hdngen von ihrer Bereitschaft ab, Weiterbildung als strategische Aufgabe und
Herausforderung anzunehmen und sich dabei nachfrageorientiert stédrker auf die
Erwartungen und Bedlirfnisse der Teilnehmer und Teilnehmerinnen einzulassen”
(Wolter 2011, S. 30).
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Studienmotive und Lebensziele.
Ein Vergleich der Intentionen nicht-traditioneller
und traditioneller Studierender”

Tobias Brandle

Die Diskussion uber nicht-traditionelle Studierende hat sich nach der bundesweiten
Offnung der Hochschulen fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne Hochschulzugangs-
berechtigung intensiviert. Trotzdem ist ungewiss, welche Intentionen nicht-traditionelle
Studierende bei der Aufnahme eines Studiums haben. Der Text fokussiert anhand
einer Studienanfangerbefragung im Bachelorstudiengang Sozialokonomie der Univer-
sitdt Hamburg die Studienmotive und die Lebensziele nicht-traditioneller und traditio-
neller Studierender. Zunachst wird aufgezeigt, dass die Offnung der Hochschulen in
diesem Studiengang zu einer starkeren Heterogenitat der Studierendenschaft fihrt,
und diese Bildungsoption vermehrt von Studierenden aus niedrigeren sozialen Schich-
ten genutzt wird. Der Vergleich der Studienmotive veranschaulicht zudem, dass
nicht-traditionelle Studierende beim Studieneintritt groReres Interesse als Studierende
mit Abitur an der (Weiter-)Entwicklung der eigenen Persdnlichkeit und der beruflichen
(Weiter-)Qualifikation haben. Hinsichtlich mittel- bis langfristiger Lebensziele bestehen
jedoch keine Unterschiede zwischen den Gruppen.

Einleitung

Mit dem Beschluss , Hochschulzugang fir beruflich qualifizierte Bewerber ohne
Hochschulzugangsberechtigung” (Kultusministerkonferenz 2009) wurde im Jahr 2009
ein Schritt zur bundesweiten Offnung der Hochschulen fir so genannte ,nicht-tradi-
tionelle” Studierende gemacht. Diese Vereinbarung der Kultusministerkonferenz wurde
mittlerweile von allen Bundeslandern weitgehend umgesetzt (Nickel/Duong 2012,
S. 26). Auch wenn dabei nach wie vor Differenzen — beispielsweise hinsichtlich der
erforderlichen Dauer der Berufspraxis — bestehen, haben beruflich Qualifizierte ohne
Hochschulzugangsberechtigung seitdem die Option zur Studienaufnahme. Diese
Offnung der Hochschulen zielt darauf ab, die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und
akademischer Bildung zu steigern sowie den Herausforderungen der Wissensgesell-
schaft zu begegnen. Gerahmt werden jene beiden Aspekte durch die Moglichkeit der

"Dieses Vorhaben wird innerhalb des gemeinsamen Bund-Lander-Programms fiir bessere Studienbedingun-
gen und mehr Qualitat in der Lehre aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung unter
dem Forderkennzeichen 01PL12033 gefordert. Die Verantwortung fur den Inhalt dieser Veréffentlichung
liegt beim Autor.
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Erhdhung des Bildungsniveaus der Bevolkerung, die mit der Eréffnung von ,,ungera-
den” Bildungswegen einhergehen.

Seit dieser — politisch motivierten — Offnung der Hochschuleinrichtungen hat sich die
Zahl der beruflich Qualifizierten ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung an
den Hochschulen auf 11.592 im Jahr 2012 etwa verdoppelt. Der Anteil an nicht-tradi-
tionellen Studienanfangern' ist jedoch noch immer gering und schwankt im Jahr 2012
— je nach Definition der Gruppe — zwischen 2,3 und 3 Prozent (eigene Berechnungen
auf Basis der Daten des Statistischen Bundesamts).? Infolge dieses geringen quanti-
tativen Ausmales der kurz zuriickliegenden bundesweiten Offnung der Hochschulen
und der Unterbericksichtigung von Studierenden ohne Abitur in reprasentativen
Studierendenbefragungen ist das Wissen Uber nicht-traditionelle Studierende be-
schrankt. So ist auch weitgehend unklar, worin deren Studienmotive und Lebensziele
liegen. An Untersuchungen, welche diese Intentionen — im Hinblick auf mogliche
Differenzen zu Studierenden mit Abitur — vergleichend fokussieren, mangelt es, obwohl
Wissen darlber sowohl flr die Abschatzung des Angebots der Hochschulen als auch
flr die didaktische Ausgestaltung des Studiums hilfreich ist.

Zur Verminderung dieser Defizite werden im Folgenden zunéchst die Zielsetzungen
traditioneller Studierenden referiert. AnschlieRend erfolgt eine Beschreibung der
vorliegenden Befunde zu Studienmotiven und Lebenszielen von Studierenden ohne
Abitur. Daran anknUpfend wird die hier verfolgte Fragestellung — nach Unterschieden
in diesen Orientierungen — theoretisch gerahmt und die Datenbasis fiir die nachfol-
genden Analysen dargestellt. Darauf aufbauend werden die Studienmotive und die
Lebensziele per Varianz- und Faktoranalyse untersucht. AbschlieRend werden Dimen-
sionen der (Weiter)Bildung sowie der Berufsqualifikation miteinander verglichen.

Studienmotive und Lebensziele

In Studierendenbefragungen wird regelmaf3ig erhoben, welche Ziele mit einem Stu-
dium verfolgt werden. Dabei kann zwischen Studienmotiven und Lebenszielen diffe-
renziert werden. Wahrend die Studienmotive im Folgenden die Griinde umfassen,
welche zur Aufnahme des Studiums geflihrt haben, wird der Begriff der Lebensziele
flr mittel- bis langfristige Plane verwendet, welche Studierende fir die Zeit nach dem

TSoweit als moglich wird im Folgenden eine genderneutrale Schreibweise verwendet. Aus Griinden der
Lesbarkeit wird ansonsten die mannliche Form genutzt, wobei die weibliche Form mit inbegriffen ist.

2Wahrend das Statistische Bundesamt unter den nicht-traditionellen Studienanféangern ausschlieBlich beruf-

lich Qualifizierte ohne Hochschulzugangsberechtigung fasst, schlieRen Nickel/Duong (2012) zur Berech-
nung der Quote Begabtenprifungen mit ein. Dahm/Kerst (2013) inkludieren zusatzlich Absolventen von
Fachschulen.
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Studienabschluss hegen.® Auf diese Weise lassen sich Riickschlisse darauf ziehen,
ob Studierende eher eine (Weiter)Entwicklung ihrer Persdnlichkeit oder eine berufliche
(Weiter)Qualifikation anstreben.

Zielsetzungen traditioneller Studierender

Bezlglich der Zielsetzungen traditioneller Studierender liegen mit der HIS-Studien-
anfangerbefragung und dem Studierendensurvey zwei Befragungen vor, die Trendaus-
sagen Uber die Einstellungen von Studierenden Uber einen Zeitraum von fast drei
Jahrzehnten zulassen.*

Diese Studien verdeutlichen, dass intrinsischen Motiven im Hinblick auf die Studien-
wahl eine besondere Relevanz zukommt. Seither ist flr die Mehrheit der Studierenden
fachliches Interesse von zentraler Bedeutung. Ebenso wird tGberwiegend personlichen
Neigungen und Begabungen grof3es Gewicht zugemessen. Ungebrochen liegt auch
in der personlichen Entfaltung ein zentrales Studienwahlmotiv (Ramm/Multrus/Bargel
2011, S. 28ff.; Scheller/Isleib/Sommer 2013, S. 76). Extrinsische Motive werden
demgegenlber tendenziell von weniger Befragten als wichtig eingeschatzt. Dennoch
sind auch vielfaltige Berufsmaoglichkeiten und Uberdies sichere Berufsaussichten sowie
gute Verdienstmoglichkeiten wichtige Faktoren bei der Studienwahl. Die beiden
letztgenannten Aspekte haben dabei in der letzten Dekade an Bedeutung gewonnen
(Ramm/Multrus/Bargel 2011, S. 28ff.; Scheller/Isleib/Sommer 2013, S. 77). Hingegen
haben weniger Studierende bei Studienbeginn einen festen Berufswunsch (Rammy/
Multrus/Bargel 2011, S. 28ff.; Scheller/Isleib/Sommer 2013, S. 78). Soziale Motive
fallen demgegenuber deutlich in der Bedeutung ab und sind fir etwa ein Drittel der
Studienanféanger wichtig. Andere studien- und berufsferne Motive, wie ahnliche Berufe
im sozialen Netzwerk der Studierenden, sowie die Beratungspraxis scheinen indes
irrelevant zu sein (Scheller/Isleib/Sommer 2013, S. 76ff.).

Bezliglich der Studienwahl zeigen die beiden Untersuchungen folglich regelmaf3ig auf,
dass personliche Interessen und Fahigkeiten die haufigsten Argumente fir die Wahl
eines Faches sind. Auf den spéateren Beruf gerichtete Belange werden hingegen sel-
tener genannt. Dies verdeutlicht auch ein Vergleich der verschiedenen Studienwahl-
motive, welcher aufzeigt, dass intrinsische Motive fir etwa die Hélfte der Studien-
anfanger das entscheidende Motiv sind, wéahrend etwa ein Drittel extrinsischen

3Gemal der Motivationsforschung ist davon auszugehen, dass Motive teilweise unbewusste, handlungslei-
tende und stabile Persdnlichkeitsmerkmale sind (Kleinbeck 2010). Lebensziele kdnnen nach Brunstein/
Maier/Dargel (2007) als Ubergeordnete, kontinuierlich verfolgte Ziele verstanden werden.

4Diese Studien berlcksichtigen die Hochschulzugangsberechtigung nicht en détail. Entsprechend weisen

die jeweiligen Stichproben einen geringen Anteil an Studierenden ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung auf (Ramm/Multrus/Bargel 2011, S. 16; Scheller/Isleib/Sommer 2013, S. 24), dessen Grofie
jedoch irrelevant ist.
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Motiven die grofite Bedeutung zumisst (Scheller/Isleib/Sommer 2013, S. 82). Insofern
ist die (Weiter)Entwicklung der eigenen Personlichkeit bei der Entscheidung flr ein
Studium fir mehr Studierende bedeutsam als die berufliche (Weiter)Qualifikation.

Ein etwas anderes Bild zeichnet sich ab, wenn nach den Berufs- und Lebenszielen
gefragt wird. Der Studierendensurvey und die HIS-Studienanfangerbefragung verdeut-
lichen, dass intrinsisch-autonome Berufswerte am weitesten verbreitet sind. Zentral
sind die Aufnahme einer abwechslungsreichen Tatigkeit, Selbststédndigkeit sowie die
Verwirklichung eigener Ideen (Ramm/Multrus/Bargel 2011, S. 168ff.; Scheller/Isleib/
Sommer 2013, S. 182f). Sozial-altruistische Ziele werden von etwa der Hélfte der
Studierenden verfolgt. Bezliglich dem Wunsch Anderen zu helfen und etwas Nitzliches
fir die Allgemeinheit zu tun, sind in der vergangenen Dekade steigende Trends zu
beobachten, wahrend weniger Studierende anstreben, mit Menschen zu arbeiten
(Ramm/Multrus/Bargel 2011, S. 168ff.; Scheller/Isleib/Sommer 2013, S. 182f). Darlber
hinaus haben etwa zwei Drittel der Studierenden den Anspruch, einen sicheren
Arbeitsplatz beziehungsweise einen guten Verdienst zu haben (Ramm/Multrus/Bargel
2011, S. 168ff.,; Scheller/Isleib/Sommer 2013, S. 182f).

Hinsichtlich der Berufs- und Lebensziele erhoffen sich die Studierenden somit einem
Beruf nachgehen zu kénnen, der sie erflllt sowie Abwechslung und ein gutes Einkom-
men bietet. Wichtig scheinen aber auch Aspekte der Selbstentfaltung zu sein, die sich
in dem Wunsch nach Selbststandigkeit und nach der Moglichkeit des Einbringens
eigener Ideen ausdrlckt. Dies drlickt sich auch in den Nutzenerwartungen der Stu-
dierenden aus, die in erster Linie auf die Aufnahme einer interessanten Berufstéatigkeit
zielen und seltener auf Aspekte der Personlichkeitsbildung ausgerichtet sind (Ramm/
Multrus/Bargel 2011, S. 32ff.).

Insgesamt ist betreffend der Studienmotive und den Lebenszielen der traditionellen
Studierenden festzuhalten, dass bei der Studienwahl Aspekte der (Weiter-)Entwicklung
der eigenen Persdnlichkeit dominant sind. Die mittel- bis langfristigen Erwartungen
sind hingegen haufiger auf den Beruf ausgerichtet. Unklar bleibt hinsichtlich der Berufs-
und Lebensziele jedoch, welches Gewicht die Studierenden selbigen auf individueller
Ebene zuschreiben, wie also das Verhaltnis von Elementen der (Weiter)Entwicklung
der eigenen Personlichkeit und Aspekten der beruflichen (Weiter)Qualifikation von
einzelnen Studierenden bewertet wird. Darlber hinaus geht aus diesen reprdsentativen
Studierendenbefragungen nicht hervor, welche Zielsetzungen nicht-traditionelle Stu-
dierende verfolgen.
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Zielsetzungen nicht-traditioneller Studierender

Entgegen der verhaltnisméaRig breit aufgestellten Studierendenforschung ist Gber die
Teilgruppe der nicht-traditionellen Studierenden nur wenig bekannt. Trotz zunehmender
Berlcksichtigung dieser Gruppe findet bislang keine einheitliche Definition® Verwen-
dung, sodass die Befunde untereinander nur eingeschréankt vergleichbar sind. Dennoch
ist der Blick auf die Studienmotive und Lebensziele dieser Studierenden lohnenswert,
wobei im Folgenden der Fokus auf Untersuchungen liegt, die Studierende ohne Abitur
betrachten.®

Scholz/Wolter zeigen in einer frihen Studie auf, dass ,allgemeine Bildungs- und
Weiterbildungsabsichten und das Interesse an personlicher Weiterentwicklung” (7984,
S. 147) fur die Studienaufnahme nicht-traditioneller Studierender von herausragender
Bedeutung sind. Die Relevanz von Motiven der (Weiter)Entwicklung der eigenen
Personlichkeit wird ebenso in anderen Studien (Friebel 1978, S. 130; Mucke 1997,
S. 34; Rau 1997, S. 79; Scholz/Wolter 1986, S. 54ff.; Schroeter 1998, S. 108ff.; Wolter/
Reibstein 1991, S. 69ff) hervorgehoben. Wahrend die Mehrzahl dieser Untersuchun-
gen eine Dominanz der personlichkeitsorientierten Studiengriinde diagnostiziert, finden
Scholz/Wolter etwa gleich starke Berufs- und Fachorientierungen (71986, S. 56). Mucke
differenziert die Grinde der Studienaufnahme weiter aus und unterscheidet vier
Motivlagen von Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung: Die
Stéarkung des Selbstwertgefihls, die berufliche Neuorientierung, die Konfrontation mit
Statusproblemen und private Veranderungen beférdern demnach den Wunsch der
Studienaufnahme (7997, S. 34).

Neuere Studien berichten demgegenUber oftmals von einer grofseren Bedeutung der
beruflichen Qualifikation. Alheit/Rheinldnder/\Watermann konstatieren eine Zunahme
der Karriereorientierung nicht-traditioneller Studierender (2008, S. 591). Diller/Festner/
Freiling/Huber differenzieren mit Aufstiegs-, Veranderungs- und Bewahrungsmotiven
drei beruflich begriindete Anlasse fir die Studienaufnahme, die gegenlber personli-

5An dieser Stelle kdnnen nicht alle unterschiedlichen Definitionsansétze diskutiert werden. Es sei dennoch
darauf verwiesen, dass die Berlicksichtigung von Zugangswegen (Teichler/Wolter 2004, Schuetze/Slowey
2002) populér ist. Demnach sind nicht-traditionelle Studierende , Studierende, die [...] nicht auf dem gera-
den Weg [...] zur Hochschule gekommen sind; [...] nicht die reguldren schulischen Voraussetzungen [...]
erflllen; [...] nicht in der Ublichen Form des Vollzeit- und Prasenzstudiums [...] studieren” (Teichler/Wolter
2004, S. 72). Eine Vereinheitlichung wurde durch Ori/Schnitzer/Frackmann fir einen europaischen Vergleich
vorgenommen. Sie definieren nicht-traditionelle Studierende Uber den Hochschulzugang, welcher fir diese
Gruppe ,through the validation of prior learning and work experience — with or without a higher education
entrance examination” (Orr/Schnitzer/Frackmann 2008, S. 41) erfolgt. Ein Lésungsansatz flr diese konkur-
rierenden Definitionsanséatze kann in der ausschlieBlichen Berlicksichtigung von ex ante Kriterien liegen,
das heifdt von Merkmalen, die vor dem Studieneintritt erhoben werden kénnen (z.B. Schulabschluss, Art
der Hochschulzugangsberechtigung).

8Analysen anderer Gruppen, beispielsweise berufsbegleitender Studierender (Jirgens/Zinn 2012; Holz 2011;
Sotz-Hollinger 2009), flieRen damit nicht in die Darstellung mit ein, auch wenn sie zu &hnlichen Ergebnissen
kommen.
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chen Motiven im Vordergrund stehen (2071, S. 107ff). Ebenso betonen Kamm/Otto
die Ausrichtung der Studierenden an beruflichen Zielen und heben hervor, dass der
Beruf als Push- oder Pull-Faktor auftreten kann. Die Studienaufnahme wird demnach
entweder durch Unzufriedenheit mit dem vorherigen Beruf oder durch ein spezifisches
Berufsziel stimuliert (2013, S. 43ff). Insofern scheinen die nicht-traditionellen Studie-
renden in erster Linie ein instrumentelles Bildungsverstéandnis an den Tag zu legen,
welches auf die Verwertung des anvisierten Bildungsabschlusses ausgerichtet ist.

Im Gegensatz zu diesen Befunden, die eine primare berufliche Orientierung der
nicht-traditionellen Studierenden aufzeigen, dokumentieren andere Studien (Bréandle/
Lengfeld/Ordemann 2013, Buchholz/Heidbreder/Jochheim/Wanndffel 2012, Scholz
2006) ein grofieres Gewicht von Motiven der (Weiter-)Entwicklung der Personlichkeit.
So nennen in der Studie von Scholz 87 Prozent der nicht-traditionellen Studierenden
personlichkeitsorientierte Griinde flr die Studienaufnahme, wahrend berufsbezogene
Wiinsche von etwa zwei Dritteln der Befragten angeflihrt werden (2006, S. 60f.).
Zudem ist das Fachinteresse flr die Mehrheit der Studierenden ein wichtiges Studi-
enmotiv (Buchholz/Heidbreder/Jochheim/Wannéffel 2012, S. 47; Scholz 2006, S. 63f.).

Ebenso wie sich bei den Studienmotiven der nicht-traditionellen Studierenden kein
einheitliches Bild zeigt, bewegen sich die Ergebnisse beziiglich mittel- und langfristiger
Ziele im Feld zwischen beruflicher (Weiter)Qualifikation und (Weiter-)Entwicklung der
eigenen Persdnlichkeit. So erwartet Uber die Halfte der Studierenden vom Studium
entweder eine Hoherqualifikation in ihrem friheren Berufsfeld oder die Schaffung
einer Grundlage flr einen angestrebten Berufswechsel (Scholz 2006, S. 65f.; Schroeter
1998, S. 110ff.; Wolter/Reibstein 1991, S. 72ff). Perspektivisch ist die Aufnahme einer
interessanten Arbeit zentral, wobei die nicht-traditionellen Studierenden eher inhaltliche
als instrumentelle berufliche Wertorientierungen zeigen (Scholz/Wolter 1986, S. 66ff).
Andere Untersuchungen berichten demgegentiber eine Dominanz von mittel- und
langfristigen Zielen, die im Bereich der (Weiter)Entwicklung der Personlichkeit zu
verorten sind (Brédndle/Lengfeld/Ordemann 2013, S. 55f.; Buchholz/Heidbreder/Joch-
heim/Wannéffel 2012, S. 471).

Zusammenfassend kann somit festgehalten werden, dass die vorliegenden For-
schungsbefunde zu Studienmotiven und zu Lebenszielen nicht-traditioneller Studie-
render nicht eindeutig sind. Je nach Studie wird eine unterschiedliche Gewichtung der
beruflichen (Weiter)Qualifikation oder der (Weiter-)Entwicklung der eigenen Person-
lichkeit nachgewiesen. Zum Teil sind diese Differenzen auf die unterschiedlichen
Untersuchungsgruppen und die damit einhergehende, mangelnde Vergleichbarkeit der
Ergebnisse zurlickzuflhren. Andererseits ist grundsétzlich anzunehmen, dass die
beiden Orientierungsmuster nicht zwei Pole eines Spektrums bilden, sondern vielmehr
zwei separate Skalen darstellen, also sowohl Motive der beruflichen (Weiter)Qualifi-
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kation als auch Motive der (Weiter-)Entwicklung der eigenen Personlichkeit verfolgt
werden kdnnen und dies von den Studierenden nicht als unvereinbarer Gegensatz
empfunden wird (Bargel/Ramm/Multrus 2008, S. 7).

Grundannahmen und Untersuchungsdesign

Die Ausflhrungen in Kapitel 2 haben verdeutlicht, dass die Studienmotive von Studie-
renden mit Abitur in erster Linie in der (Weiter-)Entwicklung der eigenen Persdnlichkeit
liegen. Die mittel- bis langfristigen Ziele sind hingegen starker im Bereich der beruf-
lichen (Weiter-)Qualifikation verortet. Hinsichtlich nicht-traditioneller Studierender
lassen die vorliegenden Forschungsergebnisse demgegenlber keine klare Zuordnung
zu. Fraglich bleibt zudem, inwiefern die Heterogenitat bei den Zugangswegen zu einer
Uneinheitlichkeit bei den Einstellungen der Studierenden fiihrt.

Aus kultursoziologischer Perspektive werden die Intentionen der Studierenden durch
ein Wechselspiel von Lebenswelt und Individuum generiert (Bourdieu 1982). Letztlich
fihrt dies zu einer Rickbindung der Studierenden an ihr Herkunftsmilieu mittels des
Habitus (Bourdieu 1987). In der Folge sollten Studierende mit Abitur aufgrund unter-
schiedlicher Milieuzugehdrigkeit andere Einstellungen als nicht-traditionelle Studierende
haben. Auf dieser Folie lassen sich auch die Uberlegungen zu Diskrepanzerfahrungen
nicht-traditioneller Studierender (Friebel 1978; Scholz/\Wolter 1984, 1986) interpretieren.
Demnach beférdert eine Kombination lebensgeschichtlicher Diskrepanzerfahrungen,
normativen Orientierungen und glinstigen sozialen Anregungsmilieus die Genese des
Studienwunsches (Scholz 2006, S. 59f.; Scholz/Wolter 1984, S. 142ff.). Die Diskrepan-
zen kénnen dabei sowohl im beruflichen als auch im privaten Umfeld entstehen und
zeichnen sich durch ,,eine Inkongruenz von bislang erreichten Zielen und weitergehen-
den Ambitionen” (Scholz 2006, S. 59) aus. Werden diese Unstimmigkeiten von den
Individuen als normative Belastung erfahren, da eine Dissonanz zwischen Habitus und
Milieu besteht, kénnen diese zu einer Studienaspiration flhren. Vorteilhaft fir die
Realisierung dieses Bestrebens sind im sozialen Umfeld erfahrene Unterstlitzung sowie
vorhandene Weiterbildungsmaoglichkeiten (Friebel 1978, S. 128ff.; Scholz 2006, S. 59f.;
Scholz/Wolter 1984, S. 142ff).

Die Aufnahme eines Studiums erscheint aus dieser Perspektive als Option zur Uber-
windung der Diskrepanzerfahrungen. Durch die Mdglichkeit des Erwerbs eines Hoch-
schulabschlusses kann zuséatzliches Prestige gewonnen sowie ein beruflicher und
sozialer Aufstieg realisiert werden. Das Studium findet damit zwar eine instrumentel-
le Verwendung, der Studienzweck ist jedoch ambivalent, da er sowohl auf die Lésung
von beruflichen als auch intrapersonellen Diskrepanzerfahrungen gerichtet sein kann.
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Demnach ist anzunehmen, dass sich die Studienmotive und die Lebensziele nicht-tra-
ditioneller Studierender von den Intentionen Studierender mit Abitur unterscheiden
und erstere sowohl grof3eres Interesse an der (Weiter)Entwicklung der eigenen Per-
sonlichkeit als auch an der beruflichen (Weiter)Qualifikation haben. Bezogen auf die
Studienmotive werden somit zwei Arbeitshypothesen getestet:

Hypothese 1: Nicht-traditionelle Studierende haben gréf3eres Interesse an der (Weiter)
Entwicklung der eigenen Persénlichkeit als traditionelle Studierende.

Hypothese 2: Nicht-traditionelle Studierende haben gréf3eres Interesse an der beruf-
lichen (Weiter)Qualifikation als traditionelle Studierende.

Im Hinblick auf die mittel- bis langfristigen Lebensziele ist auf Basis der skizzierten
Forschungsergebnisse demgegeniber anzunehmen, dass traditionellen Studierenden
der Berufserfolg wichtiger ist, wahrend die Studierenden ohne Abitur auch hier gro-
Reren Wert auf die (Weiter)Entwicklung der eigenen Personlichkeit legen.

Hypothese 3: Traditionelle Studierende messen den beruflichen Lebenszielen grél3ere
Bedeutung als nicht-traditionelle Studierende zu.

Hypothese 4: Nicht-traditionelle Studierende messen Lebenszielen im Bereich der
(Weiter)Entwicklung der eigenen Personlichkeit grél3ere Bedeutung als
traditionelle Studierende zu.

Zur Uberprifung dieser Arbeitshypothesen werden explorative Faktorenanalysen und
Varianzanalysen durchgefihrt. Notwendig ist dabei die Konstanthaltung der universi-
taren Rahmenbedingungen, um einen Vergleich vorzunehmen, der nicht durch Facher-
differenzen verzerrt wird. Insofern ist der Rickgriff auf eine Studierendenbefragung
in einem Studiengang mit einer ausreichenden Anzahl nicht-traditioneller Studierender
obligatorisch. Vorteilhaft ist zudem die Moglichkeit zum RUckgriff auf ein eindeutiges
Kriterium zur Definition nicht-traditioneller Studierender.

Diesen Anforderungen wird das Forschungsprojekt , Passagen aus Erwerbstatigkeit
in das Studium — PETS" gerecht, welches die Studierenden im Bachelor Sozialékono-
mie an der Universitdat Hamburg fokussiert. Das Projekt erlaubt Aussagen Uber die
Studienmotive und -ziele und bietet durch seine Ansiedlung am Fachbereich Sozial-
Okonomie, an welchem bis zu 40 Prozent der Studienplatze an Absolventen einer
Aufnahmeprifung’ vergeben werden, eine ideale Basis fiir einen Vergleich von tradi-

’Die Aufnahmeprifung steht Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung, mindestens vierjahriger
Berufstatigkeit beziehungsweise einer vergleichbaren Tatigkeit derselben Dauer und Studieninteressierten
mit Fachhochschulreife offen (Universitdt Hamburg 2006, § 2).
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tionellen und nicht-traditionellen Studierenden. Auch wenn diese Quote zurzeit nicht
ausgeschopft wird und etwa ein Viertel betragt, liegt der Anteil nicht-traditioneller
Studierender in diesem Studiengang weit Uber dem Bundesdurchschnitt. Die Gruppe
der nicht-traditionellen Studierenden umfasst alle Absolventen der Aufnahmepriifung,
also Studierende mit Fachhochschulreife und Studierende ohne schulische Hochschul-
zugangsberechtigung. Als traditionelle Studierende werden alle Studierenden mit
Abitur bezeichnet. Ausschlaggebend fir die Zuordnung ist damit allein der erreichte
Schulabschluss und nicht der Weg zu selbigem.

Mit einer standardisierten, schriftichen Befragung wurden in drei Erhebungen vom
Wintersemester 2012/2013 bis zum Wintersemester 2013/2014 insgesamt 731 Studien-
anfanger befragt. Die als Vollerhebung konzipierte, freiwillige Befragung wurde in ein-
fihrenden Lehrveranstaltungen durchgefihrt, deren Besuch fiir die Studierenden Pflicht
ist. So konnte — bezogen auf alle neu-Immatrikulierten — eine Ausschdpfungsquote von
64 Prozent erreicht werden. Damit liegt die Ricklaufquote deutlich Gber dem Anteil, der
Ublicherweise in Studierendenbefragungen erreicht wird.8 Das Studiendesign erlaubt
dennoch keine Rickschlisse auf die Gesamtheit der nicht-traditionellen Studierenden
an deutschen Hochschulen. Wird der Blick auf die drei Vergleichsgruppen — Studierende
mit Abitur, Studierende mit Fachhochschulreife sowie Studierende ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung — gerichtet, so sind bei der Betrachtung von sozio-
demographischen Merkmalen auf den ersten Blick Differenzen ersichtlich (Tabelle 1).

Tabelle 1: Soziodemographische Merkmale der Befragten

Studierende mit Studierende mit FHR Studierende ohne
Abitur (Abi) (FHR) schulische HZB (oHZB)
554 98 74

Stichprobe
Frauenanteil 56,1 % 44,3% 39,7%
Durchschnittsalter 22,6 Jahre 25,9 Jahre 26,9 Jahre
Migrationshintergrund
ohne 65,1% 46,9 % 65,8%
indirekt 18,8% 29,6 % 16,4 %
direkt 16,1% 23,5% 17,8%
Anteil mit Berufsausbildung 29,2% 70,1 % 87,7%
soziale Herkunft
niedrig 15,7 % 20,2 % 21,9%
mittel 239% 225% 45,.3%
gehoben 26,7% 33,7% 15,6 %
hoch 33,7% 23,6 % 17.2%

8Die Riicklaufquoten der jingsten Sozialerhebung, des letzten Studierendensurveys und der aktuellen
HIS-Studienanfangerbefragung liegen bei jeweils rund 30 Prozent (Middendorff/Apolinarksi/Poskowsky/
Kandulla/Netz 2013, S. 48f.; Ramm/Multrus/Bargel 2011, S. 6, Scheller/Isleib/Sommer 2013, S. 2).
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Waéhrend Frauen bei den Studierenden mit Abitur die Mehrheit stellen, sind sie in den
anderen beiden Gruppen deutlich seltener vertreten. Studienanfanger mit Abitur sind
durchschnittlich 3,3 Jahre jlinger als Studierende mit Fachhochschulreife und 4,3 Jahre
junger als Studierende ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung. Auch der
Anteil an Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung sinkt mit steigender schu-
lischer Qualifikation.® Zwischen der Berufsausbildung und dem Alter besteht dabei ein
Zusammenhang von Cramérs V=,64***10 der anzeigt, dass im Falle des Absolvierens
einer Berufsausbildung die Studienaufnahme zeitlich nach hinten verlagert wird. Dar-
Uber hinaus ist aufféllig, dass der Anteil an Personen mit Migrationshintergrund bei
den Studierenden mit Fachhochschulreife hoéher als in den Vergleichsgruppen ist. So
sind 29,6 Prozent der Personen dieser Gruppe selbst in Deutschland geboren, haben
aber Eltern, die im Ausland geboren sind. Fir 23,5 Prozent der Studierenden mit
Fachhochschulreife gilt, dass sie selbst nicht in Deutschland geboren sind. In den
beiden Vergleichsgruppen liegt die Quote der Personen ohne Migrationshintergrund
bei jeweils circa 65 Prozent. Des Weiteren sind bezlglich der sozialen Herkunft!
unterschiedliche Gruppenzusammensetzungen festzustellen. Aufféllig ist insbesonde-
re der Anteil an Personen mit mittlerer sozialer Herkunft unter den Studierenden ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung. Insgesamt liegt der Anteil an Studierenden
mit maximal mittlerer Herkunft in dieser Gruppe 27,6 Prozentpunkte héher als bei den
Studierenden mit Abitur und 24,5 Prozentpunkte hoher als bei den Studierenden mit
Fachhochschulreife.

Insofern ist zu konstatieren, dass die Option des Studiums ohne schulische Hochschul-
zugangsberechtigung eine Personengruppe attrahiert, die bislang an deutschen Hoch-
schulen unterreprasentiert ist. So sind diese Studierenden im Vergleich zu den ande-
ren beiden Gruppen alter und stammen zu einem grofReren Teil aus niedrigeren
sozialen Schichten. Ahnlich wie berufliche Gymnasien (Watermann/Maaz 2006) scheint
die Offnung der Hochschulen folglich einen Beitrag zur Verminderung sozialer Un-
gleichheit zu leisten. Darlber hinaus studieren mehr Manner ohne Abitur. Der Weg
mit einer Fachhochschulreife an der Universitat zu studieren wird im Vergleich zu den
Studierenden mit Abitur haufiger von Mannern mit Migrationshintergrund genutzt.

9Der Anteil an Personen mit Berufsausbildung unter den Abiturienten (bersteigt den bundesweiten Durch-
schnitt, der im Wintersemester 2011/2012 an Universitaten bei 11 Prozent lag (Scheller/Isleib/Sommer 2013,
S. 38). Die Quote basiert auf der Entscheidungsfrage ,, Haben Sie eine abgeschlossene Berufsausbildung?”.

9Die unterschiedlichen Signifikanzniveaus werden im Text wie folgt gekennzeichnet: *** p < 0,01, ** p < 0,05,
* p < 0,10. Keine Kennzeichnung = kein signifikanter Zusammenhang.

""Die soziale Herkunft wurde, wie bis zur 19. Sozialerhebung (/sserstedt/Middendorff/Kandulla/Borchert/
Leszczensky 2010, S. 563ff), Uber eine Kombination der beruflichen Stellung und der Bildungsherkunft der
Eltern operationalisiert.
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4 Empirische Befunde

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Vergleichsanalysen der Studienmotive und
der Lebensziele der drei verschiedenen Studierendengruppen dargestellt. Mittels
Varianzanalysen werden Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen herausgear-
beitet und durch Einzelvergleiche'? auf ihre Signifikanz Uberprift. Daran anschliefkend
werden die einzelnen Bestandteile der Studienmotive und der Lebensziele durch ex-
plorative Hauptachsenfaktoranalysen auf latente Dimensionen reduziert. SchlieRlich
wird durch einen Vergleich von Faktoren der (Weiter)Entwicklung der eigenen Person-
lichkeit und der beruflichen (Weiter)Qualifikation aufgezeigt, welche der Intentionen
fur die Studierenden dominant sind.

41 Deskriptive Befunde
411 Studienmotive

Die Motive fiir die Aufnahme eines Studiums kénnen unterschiedlich gelagert sein.
Von besonderer Bedeutung sind Griinde, welche auf die (Weiter-)Entwicklung der
eigenen Personlichkeit oder auf die berufliche (Weiter-)Qualifikation gerichtet sind.
Beispielsweise kann ein Studium aufgenommen werden, um sich persénlich weiter-
zubilden oder um sich flr einen Beruf zu qualifizieren, fir dessen Aufnahme ein
Hochschulabschluss notwendig ist. Des Weiteren kénnen elterliche Erwartungen,
haufige Studienabschllisse unter Freunden oder unter Arbeitskollegen ausschlag-
gebende Studienmotive sein. Diese verschiedenen Aspekte bewerteten die Befragten
auf einer sechsstufigen Skala, welche durch das Statement ,, Es gibt unterschiedliche
Grinde, aus denen man ein Studium aufnehmen kann. Welche der folgenden Griinde
treffen auf Sie zu?” eingeleitet wurde.

2 Die Ergebnisse dieser post-hoc Tests sind im Anhang aufgeflihrt. Zundchst wurden Levene-Tests auf
Varianzgleichheit durchgefiihrt. Im Falle von Varianzungleichheit wurden fir die Einzelvergleiche Ga-
mes-Howell-Tests und bei Varianzgleichheit Tukey-HSD-Tests durchgeflhrt (Hilton/Armstrong 2006).
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Abbildung 1: Studienmotive im Vergleich'
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Abbildung 1 veranschaulicht die Mittelwerte der drei Vergleichsgruppen. Es zeigt sich,
dass sich die drei Antwortprofile nicht grundlegend unterscheiden. Lediglich bei der
Unentschlossenheit, der Herausforderung und der persénlichen Weiterbildung ergeben
sich groRere Gruppenunterschiede. So konstatieren die Studierenden mit Abitur
starker als die beiden anderen Gruppen, das Studium aufgenommen zu haben, weil
sie nicht genau wussten, was sie sonst machen sollten. Ferner ist fir sie ein genaues
Berufsziel unbedeutender als fir Studierende mit Fachhochschulreife. Demgegeniber
begreifen Studierende mit Fachhochschulreife und ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung im Vergleich zu Befragten mit Abitur das Studium starker als neue Her-
ausforderung und berichten groRere persénliche Weiterbildungsaspirationen. Die
Studienentscheidung von Befragten ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung
wurde im Vergleich zu letzteren zudem in geringerem Mal3e von den Eltern beeinflusst.

Wahrend der letztgenannte Unterschied in erster Linie auf das hohere Alter der Stu-
dierenden ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung und die damit einherge-
hende gréRRere Unabhéngigkeit vom Elternhaus zurlickzufihren ist, deuten die Ubrigen
Differenzen auf eine weniger gezielte Studienentscheidung von Studierenden mit
Abitur hin. Dennoch ist festzuhalten, dass in allen Gruppen das Interesse an der per-
sonlichen Weiterbildung die gréRte Zustimmung erfahrt und die Verwertung des
Studienabschlusses auf dem Arbeitsmarkt eine geringere Bedeutung hat.

SDargestellt sind die Mittelwerte innerhalb der drei Vergleichsgruppen auf einer Skala von ,1 = trifft gar
nicht zu" bis ,,6 = trifft vollig zu". Je weiter aufden die Linie verlauft, desto zutreffender ist der jeweilige
Aspekt. Zu den Signifikanzen siehe Tabelle 4 im Anhang.
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41.2 Lebensziele

Ein &hnliches Bild zeigt sich bei der Betrachtung der Lebensziele der Studierenden.
Auch diese wurden mittels einer sechsstufigen Skala abgefragt, die mit der Frage
.Wie stark verfolgen Sie die hier aufgeflihrten Ziele?" (Spangenberg/Miihleck/
Schramm/Schneider 2010, S. 97) begonnen wurde. Die examinierten Bereiche erstre-
cken sich Uber berufliche Ziele, wie das Erzielen eines hohen Verdiensts oder das
Bekleiden einer Fihrungsposition und personliche Ziele, wie Selbstentfaltung und
Weiterbildung.

Abbildung 2: Lebensziele im Vergleich'
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Die groRte Bedeutung wird in allen Gruppen dem Erwerb umfassender Allgemeinbil-
dung zugemessen (Abbildung 2). Das Ausflllen eines sicheren Arbeitsplatzes hat ein
etwas geringeres Gewicht und rangiert in der Gruppe der Studierenden ohne schuli-
sche Hochschulzugangsberechtigung an dritter Stelle, wéhrend dieses Ziel von den
beiden Vergleichsgruppen als zweitwichtigstes genannt wird. Im Vergleich zu den
Studienmotiven fallt zudem auf, dass die Befragten den Lebenszielen generell starker
zustimmen. So liegt der Mittelwert flr das Bekleiden einer Leitungsfunktion, dem
ltem mit der geringsten Bedeutung fur die Studierenden ohne schulische Hochschul-
zugangsberechtigung, bei 3,9 und damit im positiven Bereich. Darlber hinaus sind
lediglich signifikante Gruppenunterschiede hinsichtlich der Bedeutung der Freizeitori-
entierung feststellbar. Diese ist bei den Studierenden mit Abitur starker als in den

4Dargestellt sind die Mittelwerte innerhalb der drei Vergleichsgruppen auf einer Skala von ,1 = (iberhaupt
nicht” bis ,,6 = sehr stark”. Je weiter auRRen die Linie verlduft, desto starker wird das jeweilige Ziel verfolgt.
Zu den Signifikanzen siehe Tabelle 6 im Anhang.
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beiden Vergleichsgruppen, wobei dies durch das geringere Alter der Studierenden mit
Abitur bedingt wird (r=-,19**%),

Bezlglich der Lebensziele ist folglich festzuhalten, dass sich die Studienanfanger
unabhangig von der Art der Hochschulzugangsberechtigung dhneln. Eine Ursache fr
diese Ahnlichkeit und die hohe Bedeutung aller abgefragten Ziele kann in der Er-
wilinschtheit eines erfolgreichen und erflillten Lebens liegen. Darlber hinaus kann der
—im Vergleich zu Studienmotiven — langfristige und damit ungewisse Zeithorizont zu
einer erhohten Zustimmung fihren, da die Studienanfdnger noch keine stabilen Prio-
ritdten entwickelt haben.

Faktorenanalyse

Die deskriptiven Auswertungen verdeutlichen insgesamt eine hohe Bedeutung der
personlichen (Weiter-)Bildung, wahrend der Stellenwert der beruflichen (Weiter)
Qualifikation demgegentiber abzufallen scheint. Nachfolgend werden die einzelnen
Aspekte der Studienmotive und der Lebensziele zu Faktoren zusammengefasst. Auf
der Basis dieser Ergebnisse werden fir die einzelnen Befragten Mittelwerte'® Gber
die zu einem Faktor zusammengefassten Einzelitems gebildet und deren Verbreitung
verdeutlicht. Letztlich ermdglicht dies, Aussagen Uber die Dimensionen der Studien-
motive und der Lebensziele sowie deren Relevanz zu treffen.

Studienmotive

Tabelle 2 dokumentiert, dass sich aus den zehn Einzelitems per Varimax rotierter
Hauptachsenfaktorenanalyse eine vierfaktorielle Struktur ergibt, die insgesamt
39,8 Prozent der Varianz der einzelnen Variablen erklart. Die Studienmotive kdnnen
demnach auf (Weiter)Bildungsinteresse (Cronbachs a=,65), eine Entscheidung, die
auf ein klares Berufsziel ausgerichtet ist (Cronbachs a=,52), ein akademisches Umfeld
(Cronbachs a=,51) und eine Erwartungshaltung (Cronbachs a=,25) reduziert wer-
den.'® Die Ergebnisse fligen sich damit in den oben skizzierten Forschungsstand ein,
wonach Studienanfanger Motive der beruflichen (Weiter)Qualifikation und Motive der
(Weiter)Entwicklung der eigenen Persdnlichkeit verfolgen. Des Weiteren sind ein
akademisches Umfeld sowie eigene und elterliche Erwartungen bedeutsam fir die
Studienaufnahme.

5 Im Gegensatz zu den gewichteten Faktorwerten haben diese ungewichteten Faktorwerte den Vorteil,
dass sie auf Basis der urspriinglichen Antwortskala interpretiert werden kénnen und leichter mit anderen
Studien repliziert werden kdnnen (Hair/Black/Babin/Anderson/Tatham 2006, S. 134ff).

'6 Da Cronbachs o mit der Zahl von Items ansteigen kann (Peterson 1994), sind die hier gefundenen geringen
Werte — mit Ausnahme des Werts flr den Faktor , Erwartungen” — akzeptabel.
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Tabelle 2: Faktorenstruktur der Studienmotive

(Weiter-) Berufsqualifikation/ | akademisches
Bildung Zielgerichtetheit Umfeld

Studium als Primérinteresse 0171 0,230 -0,101 0,455
Berufsziel -0,050 0,545 0,138 0,231
Freunde -0,031 -0,070 0,496 0,243
Arbeitsmarkt 0,075 0,085 0,141 0,349
Unentschlossenheit -0,205 -0,709 0,115 0,033
Herausforderung 0,730 -0,025 0,104 -0,068
pers. Weiterbildung 0,716 0,072 -0,152 0,089
Arbeitskollegen -0,068 0,075 0,678 0,006
Eltern -0,165 -0.127 0323 0,487
Fachinteresse 0,477 0216 -0,150 0,185
et Ve | rag

Die Analyse der ungewichteten Faktorwerte verdeutlicht, dass sich die Abiturienten
hinsichtlich ihrer (Weiter-)Bildungsaspiration und dem auf die Berufsqualifikation
ausgerichteten Motiv signifikant von den Studierenden mit Fachhochschulreife und
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung unterscheiden (Anhang: Tabelle 5).
Beide Dimensionen sind fir die Abiturienten unwichtiger als flir die Vergleichsgruppen.
Insofern kénnen die Arbeitshypothesen H1 und H2 beibehalten werden. Nicht-traditi-
onelle Studierende haben ein groReres Interesse an der (Weiter-)Entwicklung der ei-
genen Personlichkeit und der beruflichen (Weiter-)Qualifikation als Studierende mit
Abitur.

Dies wird auch an der Darstellung der Bedeutung der einzelnen Faktoren mittels

dichotomisierter, ungewichteter Faktorwerte in den Vergleichsgruppen deutlich (Ab-
bildung 3).
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Abbildung 3: Faktoren der Studienmotive'”
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Es wird erkennbar, dass die meisten Befragten das Studium aus Griinden der (Weiter-)
Bildung aufgenommen haben. Fir die Mehrheit der Studierenden aller Gruppen ist
zudem ein beruflich begriindetes Studienmotiv feststellbar. Demgegeniber konstatiert
weniger als ein Drittel der Befragten, dass Erwartungshaltungen flr die Studienaufnahme
ausschlaggebend waren. Weniger als zehn Prozent der Befragten geben an, durch ein
akademisches Umfeld zum Studium bewegt worden zu sein. Auffallig ist der — im
Verhaltnis zu den beiden anderen Gruppen — niedrigere Anteil an Abiturienten, die das
Studium aufgenommen haben, um sich (weiter)zubilden. Demgegentber verzeichnen
die Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung den gréten Zustim-
mungsanteil. Auch bei der Berufsqualifikation/Zielgerichtetheit verzeichnen die Abitu-
rienten den kleinsten Zustimmungsanteil, wahrend die Befragten mit Fachhochschul-
reife deutlich hdufiger als die beiden anderen Gruppen diese Studienmotive betonen.

Lebensziele

Die Faktorenanalyse der Lebensziele veranschaulicht, dass hinter den zehn Einzelitems
drei inhaltliche Dimensionen stehen (Tabelle 3). Neben dem Berufserfolg (Cronbachs
a=,82) sind dies Selbstentfaltung (Cronbachs a=,55) und Hedonismus. Mit diesen
Aspekten kénnen 41,8 Prozent der Gesamtvarianz erklart werden. Demnach kommen
auch bei den Lebenszielen Facetten von beruflichen und personlichkeitsorientierten
Absichten zum Vorschein.

7Dargestellt sind die Anteile der Personen, fir die der jeweilige Faktor eher wichtig war (Wertebereich 4-6).
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Tabelle 3: Faktorenstruktur der Lebensziele

Personlichkeitsentfaltung -0,081 0,516 0,345
Leitungsfunktion 0,620 0,286 -0,013
Freizeit 0,020 0,202 0,624
selbstverantwortliche Tatigkeit 0,236 0,517 0,128
hoher Verdienst 0,783 0,035 0,186
hohes Berufsprestige 0,793 0,072 0,048
Familie 0,192 0,150 0,312
Uberdurchschnittliche Leistung im Beruf 0,599 0,422 -0,119
Arbeitsplatzsicherheit 0,578 0,038 0,167
umfassende Allgemeinbildung 0,094 0,402 0,158
e

Die Untersuchung der sich aus den drei Dimensionen ergebenden ungewichteten
Faktorwerten dokumentiert keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Lebens-
ziele in Abhéangigkeit von der Art der Hochschulzugangsberechtigung (Anhang:
Tabelle 7). Folglich sind die Arbeitshypothesen H3 und H4, wonach sich traditionelle
und nicht-traditionelle Studierende hinsichtlich der auf den Beruf und der auf die
(Weiter)Entwicklung der eigenen Personlichkeit ausgerichteten Lebensziele unterschei-
den, abzulehnen.

Anhand der dichotomisierten, ungewichteten Faktorwerte ist ersichtlich, dass diese
Aspekte unter den Befragten weit verbreitet sind (Abbildung 4). Wie schon die de-
skriptive Verteilung der einzelnen Bestandteile der Lebensziele (Abbildung 2) nahelegt,
fallt die Bedeutung derselben im Vergleich zu den Faktoren der Studienmotive insge-
samt groRer aus.
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Abbildung 4: Faktoren der Lebensziele'®
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Alle drei Dimensionen werden von jeweils Uber zwei Drittel der Befragten als gewich-
tige Lebensziele eingeschatzt. Die groRte Bedeutung wird in allen Gruppen der
Selbstentfaltung zugeschrieben, wéhrend der berufliche Erfolg am seltensten als es-
senziell eingeschatzt und von hedonistischen Orientierungen Ubertroffen wird. Letz-
tere sind fUr die Studierenden mit Abitur nahezu gleich bedeutsam wie das Ziel der
Selbstentfaltung. Infolge des geringeren Durchschnittsalters in dieser Gruppe nimmt
demnach der Genuss des eigenen Lebens eine zentrale Rolle ein (Kapitel 4.1.2). Die
grofden Differenzen zwischen der Selbstentfaltung und dem Berufserfolg deuten darauf
hin, dass in der Phase des Studiums der zukinftige Beruf in den Hintergrund tritt. Der
grofte Unterschied ergibt sich dabei fur die Studierenden ohne schulische Hochschul-
zugangsberechtigung, welche das Ziel der Selbstentfaltung zu 94,6 Prozent verfolgen.
Hier ware weiter zu fragen, inwieweit dieser hohe Zustimmungswert durch lebens-
geschichtliche Diskrepanzerfahrungen verursacht wird.

5 (Weiter-)Entwicklung der Personlichkeit oder berufliche (Weiter)Qualifikation?

Zuvor wurde die Verbreitung von Motiven der (Weiter-)Entwicklung der eigenen Per-
sonlichkeit und der beruflichen (Weiter)Qualifikation aufgezeigt. Diese Haufigkeitsver-
teilungen lassen jedoch keine Riickschlisse auf die Bedeutung dieser Aspekte fir
einzelne Personen zu. Hierzu ist ein Vergleich der Antwortmuster auf Individualebene
notwendig, der im Folgenden vorgenommen wird. Zu diesem Zweck wird der Fokus
ausschlieRlich auf die Faktoren der (Weiter)Entwicklung der Personlichkeit und der
beruflichen (Weiter)Qualifikation gerichtet und die tbrigen Elemente der Studienmotive
und Lebensziele (Kapitel 4.2) auflder Acht gelassen. Auf diese Weise lasst sich aufzeigen,
welche dieser beiden Orientierungen in der Studierendenschaft dominant sind.

'8Dargestellt sind die Anteile der Personen, die den jeweiligen Faktor eher stark verfolgen (Wertebereich 4-6).
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Studienmotive

Abbildung 5 veranschaulicht diese Relation fir die Studienmotive. Es wird deutlich,
dass der Anteil derjenigen mit dominanter (Weiter)Bildungsaspirationen unter den
Studierenden mit Abitur und unter den Befragten ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung bei Uber der Hélfte liegt. Fir 37,6 Prozent der Studierenden mit Fach-
hochschulreife ist dies der wichtigste Grund fir die Studienaufnahme. Der Anteil an
Personen, fir welche die Berufsqualifikation im Vordergrund steht, ist unter den
Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung am geringsten (6,9 Pro-
zent) und erreicht in der Gruppe der Befragten mit Fachhochschulreife den grof3ten
Wert (18,8 Prozent). Im Gesamtbild zeigen die Studierenden ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung damit eine besonders grofie Neigung zur (Weiter)Bildung
und ein geringes Interesse an beruflicher (Weiter)Qualifikation. Dennoch ist zu kon-
statieren, dass die Berufsqualifikation fir die Studienanfanger keineswegs unwichtig
ist. So befinden sich 37,8 Prozent aller Befragten in der Stichprobe in der Gruppe der
Unentschiedenen, welcher die berufliche (Weiter)Qualifikation ahnlich wichtig wie die
(Weiter)Bildung ist.

Abbildung 5: Vergleich der Studienmotive'®
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Lebensziele

Der Vergleich der Lebensziele auf Individualebene dokumentiert ein anderes Bild
(Abbildung 6). Gegenlber den Studienmotiven ist insbesondere der grof3e Anteil der
Personen aufféllig, die zwischen Berufserfolg und Selbstentfaltung unentschieden

9Die Abbildung vergleicht die Bedeutung der Faktoren (Weiter-)Bildung und Berufsqualifikation miteinander.

Die Zuordnung zu einem der beiden Faktoren erfordert einen Abstand von mindestens einem Skalenpunkt
auf einer sechsstufigen Skala. Eine geringere Differenz fiihrt zu einer Zuordnung zu den Unentschiedenen.
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sind. Eine Ursache fiir diese Unentschlossenheit kann in dem ungewissen Zeithorizont
bis zur Realisierung dieser Ziele liegen. Wahrend die Studienmotive bereits in die
Studienaufnahme gemiindet sind, fehlt bei den Lebenszielen ein zeitlicher Orientie-
rungspunkt.

Abbildung 6: Vergleich der Lebensziele??
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Des Weiteren verfolgen weniger als vier Prozent der Befragten aller Gruppen in erster
Linie berufliche Ziele. DemgegenUber variiert die Quote an Befragten mit dominanten
Selbstentfaltungszielen in den drei Gruppen starker. Unter Studierenden mit Abitur
und Befragten mit Fachhochschulreife liegt diese bei ungefahr 20 Prozent, wahrend
etwa ein Drittel der Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung
primér die Entfaltung ihrer eigenen Personlichkeit verfolgt. Dies verdeutlicht, dass die
Befragten ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung klarere Vorstellungen von
ihrem Leben haben und das Studium zu einem grofieren Teil mit einem bestimmten
Ziel aufgenommen haben. Der hohe Anteil an Befragten mit dominanter Selbstentfal-
tung deutet auf lebensgeschichtliche Diskrepanzerfahrungen hin, die mit der Studien-
aufnahme Uberwunden werden sollen.

Schlussbetrachtung

In der Gesamtschau legen die flir den fokussierten Studiengang prasentierten Befunde
nahe, dass die Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung zu einer starkeren Heterogenitat der Studierenden-

20Die Abbildung vergleicht die Bedeutung der Faktoren Selbstentfaltung und Berufserfolg miteinander. Die
Zuordnung zu einem der beiden Faktoren erfordert einen Abstand von mindestens einem Skalenpunkt auf
einer sechsstufigen Skala. Eine geringere Differenz fihrt zu einer Zuordnung zu den Unentschiedenen.
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schaft fUhrt, welche in beschranktem Ausmaf? mit einer Differenzierung der Intentio-
nen der Studierenden einhergeht. Einerseits weist die Analyse der soziodemographi-
schen Merkmale darauf hin, dass auf diesem Wege einer Gruppe von Studierenden
aus niedrigeren sozialen Schichten der Ubergang an die Universitat gelingt. Moglicher-
weise tragt dies zu einer Reduktion der im Bildungssystem (re)produzierten sozialen
Ungleichheit bei.

Andererseits dokumentieren die Analysen der Intentionen lediglich Gruppenunterschie-
de bezlglich der Studienmotive, wahrend die Lebensziele unabhangig von der Hoch-
schulzugangsberechtigung &dhnlich sind. Die Auseinandersetzung mit den Studien-
motiven (Kapitel 4.2.1) hat verdeutlicht, dass nicht-traditionelle Studierende sowohl ein
groReres Interesse an der (Weiter)Bildung als auch an der Berufsqualifikation als Ab-
iturienten haben. Es ist anzunehmen, dass diese Unterschiede durch verschiedene
Herkunftsmilieus, Diskrepanzerfahrungen und berufliche Vorerfahrungen entstehen.
Unabhéngig von den Ursachen dieser Differenzena zeigt der Vergleich der Studien-
motive auf Individualebene, dass fiir Studierende ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung besonders haufig die (Weiter)Bildung der dominante Grund flr die
Studienaufnahme ist. Dies trifft auch fir die Mehrheit der Abiturienten zu, wahrend
fur die Befragten mit Fachhochschulreife haufiger als in den Vergleichsgruppen ein
dominanter Wunsch zur beruflichen (Weiter)Qualifikation besteht. Bezlglich der
Lebensziele weisen die Ergebnisse hingegen auf Gemeinsamkeiten zwischen den
Gruppen hin (Kapitel 4.2.2). Selbstentfaltung und Berufserfolg sind fir die Befragten
unabhéangig von der Hochschulzugangsberechtigung wichtig, wenngleich das domi-
nante Lebensziel der Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung
haufiger als flr die Ubrigen Befragten die Selbstentfaltung ist. Diese weitgehende
Ubereinstimmung der Lebensziele kann sowohl durch den unklaren Zeithorizont bis
zur Erfullung derselben als auch durch deren Erwlinschtheit bedingt sein.

Auch wenn weitere Studien kldren missen, inwiefern die Befunde fir die Gesamtheit
der nicht-traditionellen Studierenden in Deutschland gelten, sind die vorgelegten Er-
gebnisse fir die Studienanfanger des besagten Studiengangs anschlussfahig an die
klassischen Auseinandersetzungen mit nicht-traditionellen Studierenden, die Gberwie-
gend eine hohe Bedeutung persdnlichkeitsorientierter Studienmotive berichten. Im
Hinblick auf die Lebensziele der Studierenden weisen die prasentierten Resultate
demgegenlber in Richtung aktueller Studien, welche die Bedeutung von Zielen im
Bereich der (Weiter-)Entwicklung der Persénlichkeit hervorheben. Der Vergleich dieser
Intentionen mit Zielen der beruflichen (Weiter-)Qualifikation erganzt die vorliegenden
Forschungen zu nicht-traditionellen Studierenden durch die Herausarbeitung von domi-
nanten Interessen. Auf diese Weise kann aufgezeigt werden, mit welchen Erwartun-
gen die Studienanfanger an die Universitat kommen und in welchem Bereich deren
Prioritaten liegen.
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Inwieweit die Erfillung der studentischen Erwartungen und die Uberwindung von
Diskrepanzerfahrungen gelingt, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden. Aus
kultursoziologischer Perspektive scheint flr das Gelingen jedoch eine erfolgreiche
Integration in das akademische Milieu von besonderer Bedeutung zu sein. Diese stellt
nicht nur fir die Studierenden ohne Abitur, sondern auch fir die Hochschuleinrichtun-
gen eine Herausforderung dar. So sind diese Studierenden mit einer fir sie fremden
Welt konfrontiert, wéahrend die Hochschuleinrichtungen deren zuséatzlichen Erfahrungs-
schatz erkennen und flr sich fruchtbar machen missen. Eine Schlisselrolle spielen
dabei die Akteure an den einzelnen Hochschuleinrichtungen, welche in Richtung einer
starkeren Offnung oder — im Sinne eines Gatekeeping — in Richtung einer sozialen
SchlieRung der Hochschulen wirken kénnen.

7 Anhang?'

Tabelle 4: Post-Hoc-Tests der Studienmotive
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Fortsetzung néchste Seite

21Die Tabellen weisen jeweils die Mittelwerte (Standardabweichungen) der Gruppen bei der jeweiligen Varia-
blen sowie signifikante Gruppenunterschiede aus. Lesehilfe: Abiturienten haben bei der Unentschlossen-
heit (Tabelle 4) einen Mittelwert von 2,8 (Standardabweichung 1,6), der signifikant hoher als der Mittelwert
der Studierenden mit Fachhochschulreife und der Befragten ohne schulische Hochschulzugangsberechti-
gung ist. Die Mittelwerte der Befragten mit Fachhochschulreife und ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung unterscheiden sich in diesem Fall nicht signifikant.
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Fortsetzung Tabelle 4
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Tabelle 5: Post-Hoc-Tests der Faktoren der Studienmotive
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Tabelle 6: Post-Hoc-Tests der Lebensziele
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Tabelle 7: Post-Hoc-Tests der Faktoren der Lebensziele
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Hanft, Anke (Hrsg.): Management von Studium, Lehre und Weiterbildung an Hoch-
schulen. Minster, New York: Waxmann, 2014, ISBN 978-3-8309-2790-7, 172 Seiten

Dieser Band der Studienreihe Bildungs- und Wissenschaftsmanagement legt, ausge-
hend von den politischen Rahmenbedingungen und internationalen Trends im lebens-
langen Lernen, erstmals die zentralen Aufgaben in der Studiengangsplanung, der
Studiengangsentwicklung und dem Studiengangsmanagement systematisch dar. Auf
diesen Kapiteln aufbauend behandelt er in zwei Kapiteln Mafinahmen zur Ermoglichung
von Durchlassigkeit zwischen beruflicher und Hochschulbildung einschlielich Modelle
der Anrechnung beruflicher Kompetenzen sowie MaRnahmen zur Qualitdtsentwick-
lung. Das letzte Kapitel gibt einen Ausblick auf Ubergreifende Fragen der Implemen-
tation des lebenslangen Lernens wie Strukturreformen und Finanzierung. Das Buch
beruht auf Studienmaterialien des MBA Bildungsmanagement an der Universitat
Oldenburg und hat einen klaren didaktischen Aufbau. Am Ende jedes Kapitels finden
sich Fragen und Aufgaben zu dem jeweiligen Themenbereich sowie Literatur zur
Vertiefung. Ein Schllsselwortverzeichnis und ein allgemeines Literaturverzeichnis
runden den informativen Band ab.

Agentur fir Erwachsenen- und Weiterbildung (Hrsg.): Beruflich qualifiziert studieren
— Herausforderung flr Hochschulen. Bielefeld: Bertelsmann, 2013, ISBN 978-3-7639-
5235-9, 133 Seiten

Der vorliegende Band stellt die Ergebnisse des Modellprojekts ,Offene Hochschule
Niedersachsen” vor, welches an finf niedersachsischen Hochschulen 2008/2009
durchgefiihrt wurde. Das Projekt verfolgte mehrere Ziele: die Offnung der Hochschu-
len fUr neue Zielgruppen durch spezielle Studienangebote flr Berufstatige, die Erleich-
terung von Ubergangen zwischen beruflicher und Hochschulbildung durch Anrechnung
von Kompetenzen sowie die Einbindung von Angeboten aus der Weiterbildung in die
Hochschulbildung. Der Band préasentiert in zehn thematisch eigenstandigen Beitragen
die Ergebnisse einer hochschullbergreifenden Befragung. Dabei wird die Vielfalt der
Handlungsfelder fiir Hochschulen bei der Offnung fir beruflich Qualifizierte deutlich:
Behandelt werden Fragen der Erfassung beruflich Qualifizierter in der Studierenden-
und Prifungsstatistik, Motive der Studienaufnahme, personliche Anforderungen im
Spannungsfeld zwischen Studium, Beruf und Privatleben, fachliche und organisatori-
sche Herausforderungen aus Sicht der Studierenden und die Notwendigkeit gezielter
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UnterstlitzungsmafRnahmen, sowie die Anrechnung beruflicher Qualifikationen. Dieser
lesenswerte Band vermittelt dem Leser interessante empirisch basierte Ergebnisse
Uber eine klar definierte Gruppe von Studierenden, die seit dem KMK-Beschluss von
2009 vermehrt an deutschen Hochschulen ohne schulische Hochschulzugangsberech-
tigung studiert und deren Lebenssituation oftmals nicht dem geldufigen Bild entspricht.
Der Ergebnisse tragen zur Bestimmung dieser neuen Zielgruppe bei und liefern
wertvolle Informationen fir Hochschulpolitik, -forschung und -praxis.

Schultz, Tanjev; Hurrelmann, Klaus (Hrsg.): Die Akademiker-Gesellschaft. Missen in
Zukunft alle studieren? Weinheim und Basel, 2013, ISBN 978-3-7799-2753-2, 231 Seiten

Das deutsche Ausbildungssystem basiert auf den beiden Sdulen Studium und duale
Berufsausbildung. Vor dem Hintergrund steigender Studierendenzahlen stellt sich die
Frage, welche Folgen der Trend zur Akademisierung der Bildung fir Politik und Ge-
sellschaft hat. Die vorliegenden Beitrdge von Wissenschaftlern und Wissenschaft-
lerinnen, Politikern und Journalisten geben kontroverse Antworten auf die Frage, ob
in Zukunft wirklich alle studieren sollten. So werden nicht nur die historischen und
empirischen Grundlagen der Hochschulexpansion angesprochen, sondern auch die
Chancen und Risiken der Akademisierung. In ihrem Einleitungsbeitrag machen die
Herausgeber deutlich, dass die Folgen einer wachsenden Akademisierung nicht nur
Veranderungen im Schulsystem, sondern auch in der beruflichen Bildung notwendig
machen. Der vorliegende Sammelband leistet einen wichtigen Beitrag zur Diskussion
der Frage, wie viel akademische Bildung eine Gesellschaft braucht. Dass es hier keine
eindeutigen Antworten geben kann, wird aus dem vielfaltigen Meinungsbild der Auto-
rinnen und Autoren deutlich.

Bohlinger, Sandra: Wertigkeit von (beruflicher) Bildung und Qualifikationen. Bielefeld:
Bertelsmann, 2013, ISBN 978-3-7639-5274-8, 147 Seiten

Die im Auftrag der DIHK-Gesellschaft fur berufliche Bildung entstandene Studie ver-
folgt das Ziel der Identifizierung und wissenschaftlichen Begrindung von bildungs-
bereichslbergreifenden Kriterien zur Ermittlung des Werts von beruflicher Bildung und
Qualifikation. Basierend auf Primarquellen zur Berufspolitik wie Gesetze, Verordnungen,
Richtlinien, internationale Verlautbarungen, sowie statistisches Datenmaterial und
wissenschaftliche Studien, analysiert die Autorin die Wertvorstellungen, welche den
Stellenwert von beruflichen Qualifikationen und beruflicher Bildung bestimmen, und
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die Uber den Zugang zum Bildungs- und Beschaftigungssystem sowie zu beruflichen
Positionen entscheiden. Dabei befasst sie sich mit Kategorien, Wertigkeit und Validie-
rung formalen und informellen Lernens, sowie mit Fragen der Durchldssigkeit zwischen
verschiedenen Bildungsbereichen einschlieflich Anerkennungsverfahren und Einstu-
fungen von Qualifikationen auf verschiedenen Ebenen. Ein eigenes Kapitel befasst
sich mit Klassifikationsschemata wie ISCED oder ISCO, welche die Wertigkeitsdebat-
te entscheidend pragen, weil sie Qualifikationen und Berufe hierarchisch gliedern sowie
von ihren Lernergebnissen her erfassen und systematisch abbilden. AbschlieRend
werden Kriterien zur Bewertung von Wertigkeit entwickelt und deren Anwendung in
der Praxis anhand von zwei Beispielfallen gezeigt.
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Call for Papers der Zeitschrift ,Beitrage zur Hochschulforschung” zum Thema: Junge
Wissenschaftler am Karrierebeginn

Junge Wissenschaftler stehen an der Schnittstelle zwischen dem Forschungs- und
dem Ausbildungsauftrag der Universitaten:

B Sie spielen vor, wéhrend und nach der Promotion eine bedeutsame Rolle fir die
Forschung, indem sie selbst forschen, insbesondere in Fachern, die in groReren
Projekten und Projektverblnden arbeiten.

B Sie sind an der Ausbildung der Studierenden beteiligt, und zugleich gehort ihre
Qualifizierung zu den Aufgaben der Hochschulen.

Das universitdre Qualifizierungssystem lasst sich in zwei Stufen unterteilen: Die Pro-
motion als erste Qualifizierungsstufe ist Voraussetzung flr eine akademische Laufbahn
mit dem Ziel einer Professur. Auch in der aufderuniversitaren und in der Industriefor-
schung ist sie unverzichtbar. Darliber hinaus spielt sie eine wichtige Rolle fir einige
freie Berufe (Medizin) sowie zunehmend fUr Leitungspositionen in der Wirtschaft und
im 6ffentlichen Sektor. Zugangswege, institutionelle Anbindung und Finanzierung der
Promotion sind in Deutschland sehr vielféltig (z. B. Beschéaftigung an einem Lehrstuhl,
in einem Drittmittelprojekt, in einem Graduiertenkolleg etc.). Eine Fllle von Einzelstu-
dien vergleicht Bedingungen und Folgen dieser unterschiedlichen Arrangements. Die
Datenbasis ist jedoch erweiterungsbediirftig, insbesondere was den Verlauf (Zugang,
Wechsel, Ausstiege, Ubergange) betrifft.

Die zweite auf die Promotion aufbauende Qualifizierungsstufe, die Postdoc-Zeit, betrifft
den wissenschaftlichen Nachwuchs im engeren Sinne, der im Hochschul- und Wis-
senschaftssystem bleiben méchte und auf unterschiedlichen Wegen (z. B. Habilitation
an einem Lehrstuhl, Juniorprofessur oder eine Nachwuchsgruppenleitung) eine Pro-
fessur anstrebt.

An dieses Qualifizierungssystem und den Ubergang ins Beschaftigungssystem kniip-
fen sich viele aktuelle und gesellschaftlich relevante Fragen, die das Thema in den
letzten Jahren verstarkt in den Blickpunkt der Hochschulpolitik gertickt haben:

B Zum einen steht die Attraktivitat einer wissenschaftlichen Laufbahn an deutschen
Hochschulen im Zentrum der Aufmerksamkeit: Im Vergleich zu auRReruniversitaren
Karrieremdglichkeiten, aber auch, um im internationalen Wettbewerb um gute
Wissenschaftler attraktiv zu bleiben.
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B Zum zweiten werden, vor allem fir die zweite Qualifizierungsstufe, Wege gesucht,
wie eine stérkere Planungssicherheit und frihere Klarheit Gber Karrieremdaglichkei-
ten in der Wissenschaft herbeigefihrt werden kénnen (z.B. Uber Tenure-track-
Modelle).

B Ein dritter wichtiger Punkt ist die Abstimmung zwischen Hochschul- und Beschaf-
tigungssystem (Hochschullehrer-Ersatzbedarf vs. hochschulexterner Arbeitsmarkt)
— nicht zuletzt angesichts des zunehmenden Ungleichgewichts zwischen Grund-
mittel- und Drittmittelfinanzierung und der Tatsache, dass der Wechsel in auf3eruni-
versitare Beschaftigungsverhaltnisse nach der Postdoc-Phase schwierig werden
kann.

Die , Beitrage zur Hochschulforschung” widmen sich in einer eigenen Ausgabe
den unterschiedlichen Facetten des Themas ,junge Wissenschaftler am Kar-
rierebeginn”. Erwiinscht sind quantitative und qualitative empirische Analysen,
Vergleichsstudien und Uberblicksartikel. Folgende Themenschwerpunkte sind unter
anderem denkbar:

B Qualifizierungsprozesse und Erfolgsfaktoren akademischer Karrieren
B Ubergénge in Beschaftigungsverhaltnisse innerhalb und auRerhalb der Wissenschaft

B Selektivitat, Durchlassigkeit und Risiken wissenschaftlicher Qualifizierungswege
(Verlassen z.B. grundsatzlich fir eine Professur geeignete Nachwuchswissenschaft-
ler das System frihzeitig aufgrund unsicherer Rahmenbedingungen?)

B Auswirkungen des hohen Wettbewerbsdrucks und der kurzen Zeithorizonte auf die
Forschung hinsichtlich Innovationsbereitschaft, Umsetzung riskanter Forschungs-
projekte, Interdisziplinaritat etc.

B Auswirkungen neuer Personalstrukturen und -kategorien auf wissenschaftliche
Karrieren

B Einfluss von Reformmodellen und alternativen Qualifizierungsmodellen, auch im
internationalen Vergleich

B Formen der Leistungsmessung von Nachwuchswissenschaftlern

Nationale und internationale Mobilitat des wissenschaftlichen Nachwuchses

B Fachspezifische Besonderheiten der wissenschaftlichen Qualifizierung, beispiels-
weise in der Medizin, den Ingenieurwissenschaften oder den Geistes- und Sozial-
wissenschaften

Frist fUr die Einreichung von Manuskripten ist der 28. Februar 2015
E-Mail: Beitraege@ihf.bayern.de

Bei Rickfragen wenden Sie sich bitte an Hartwig@ihf.bayern.de
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Alle Artikel, die grundsatzlich fur eine Veroffentlichung in Frage kommen, durchlaufen
ein Review-Verfahren durch zwei unabhangige Gutachter (double blind). Einzelheiten
finden Sie in den ,, Hinweisen flr Autoren” (www.bzh.bayern.de). Die Verdffentlichung
ist fir Dezember 2015 (Ausgabe 4/2015 der ,Beitrdge zur Hochschulforschung”)
geplant.

Call for Papers:

Theoriebildung und Methodenentwicklung in der Hochschulforschung

10. Jahrestagung der Gesellschaft fir Hochschulforschung vom 8.-10. April 2015
in Kassel

Die in Hochschulen und auf3eruniversitdaren Forschungseinrichtungen betriebene
Hochschulforschung ist ein interdisziplindres Forschungsfeld. Dies bedeutet, dass
wesentliche Anregungen zu ihrer wissenschaftlichen Fundierung aus anderen Diszi-
plinen stammen. Zugleich zeichnet sich die Hochschulforschung durch eine besonde-
re Nahe zu ihrem Gegenstandsbereich aus. Auf dieser doppelten Grundlage konnte
sich die Hochschulforschung als eigenstandiges Forschungsfeld konstituieren, das
bemerkenswerte Einsichten in die Hochschulentwicklung liefert, die gerade angesichts
der zahlreichen aktuellen Veranderungsprozesse von hoher Bedeutung sind. Anerkannte
Forschungen zu den Kernaufgaben von Hochschulen, neuen Herausforderungen und
Steuerungskonzepten belegen diese Starke. Sie drlickt sich zugleich in erfolgreichen
Institutionalisierungsprozessen aus, die 2006 zur Grindung der Gesellschaft fir
Hochschulforschung, zu nationalen und internationalen Férderprogrammen, einer
Vielzahl von wissenschaftlichen Tagungen und Publikationen sowie einer verstarkten
Nachwuchsférderung gefihrt haben. Vor diesem Hintergrund verfolgt die Tagung zwei
Ziele: Erstens sollen die in der Hochschulforschung verwendeten Theorien und Metho-
den einer kritischen Bestandsaufnahme unterzogen werden. Zweitens sind neuere
Theorie- und Methodenentwicklungen in wissenschaftlichen Disziplinen und interdiszi-
plindren Forschungsfeldern, die fir die Hochschulforschung von Bedeutung sind, zu
erschliefsen. In der Tagung soll damit sowohl eine interne als auch externe Perspektive
auf die Theoriebildung und Methodenentwicklung in der Hochschulforschung einge-
nommen werden. Beide Perspektiven sind fir die Hochschulforschung von besonderer
Bedeutung, denn nur in der Reflexion der in der Hochschulforschung verwendeten
Theorien und Methoden sowie der gleichzeitigen Kompetenz und Offenheit gegentber
anderen Wissenschaftsfeldern lassen sich wissenschaftliche Innovationen und nach-
haltige Wissensfortschritte erzielen.
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Fragenkomplexe, die im Rahmen der Tagung behandelt werden sollen, lauten:

B Interne Perspektive

— Gibt es spezifische Theorien und Methoden in der Hochschulforschung? Falls
ja, wie ist deren Entwicklungspotenzial einzuschétzen?

— Wie kann mit den Herausforderungen spezifischer Theorien und Methoden im
Forschungsprozess umgegangen werden?

— Ergeben sich aus der Nahe der Hochschulforschung zur Hochschulentwicklung
neuartige methodische und theoretische Herausforderungen?

— Welcher Erkenntnisgewinn entsteht durch die explizite Kombination qualitativer
und quantitativer Methoden sowie unterschiedlicher theoretischer Perspektiven,
welche Probleme treten hierbei auf?

— Welches Potenzial bietet die Sekundéranalyse vorhandener Daten, welche
methodischen Herausforderungen sind hiermit verbunden, welche theoretischen
Modelle lassen sich hiermit Uberprifen?

— Welche Theorien und Methoden fristen ein , Nischenleben” in der Hochschul-
forschung, und was waére durch ihre starkere Beriicksichtigung gewonnen?

B Externe Perspektive

— Was kann aus der verstarkten Interaktion mit anderen interdisziplinaren For-
schungsfeldern wie etwa der Empirischen Bildungsforschung, der Organisations-
forschung und der Wissenschaftsforschung fur die Theoriebildung und Metho-
denentwicklung in der Hochschulforschung gelernt werden?

— Welche Rolle spielen wissenschaftliche Disziplinen und deren Entwicklungs-
dynamik fir die methodische und theoretische Weiterentwicklung der Hoch-
schulforschung?

— Was bedeutet der rapide Fortschritt in der informations- und kommunikations-
technologischen Entwicklung fir die Methodenentwicklung, wird hierdurch die
Interaktion mit den Technikwissenschaften erforderlich?

— Lassen sich naturwissenschaftliche Theorien zur Modellierung von Wandlungs-
prozessen im Hochschulbereich nutzen?

Diese Fragenkomplexe sind beispielhaft zu verstehen. Auch andere fir das Tagungs-
thema relevante Themen sind ausdricklich erwinscht. Es sind vor allem Beitrage
erwlnscht, die ihre Fragestellung konkret auf Forschungszusammenhénge der Hoch-
schulforschung beziehen und nicht in erster Linie eine abstrakte Betrachtung von
Theorien und Methoden vornehmen.

Mit diesem Call richtet sich die Tagung nicht nur an die Community der Hochschulfor-
scherinnen und -forscher, sondern auch an Personen, die sich primar oder zugleich in
anderen Forschungs-Communities verorten. Hier ist sowohl an fachdisziplinare Zu-
sammenhange als auch an benachbarte interdisziplindre Forschungsfelder zu denken.
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Ubergreifendes Ziel der Tagung ist es, durch Reflexion und Dialog zur theoretischen
und methodischen Weiterentwicklung der Hochschulforschung beizutragen.

Der 08. April 2015 ist fUr Veranstaltungen vorgesehen, die vom Netzwerk des Hoch-
schulforschungsnachwuchses (HoFoNa) durchgefihrt werden. Die GfHF-Jahrestagung
findet am 09. und 10. April 2015 statt.

Kinderbetreuung kann auf Wunsch organisiert werden.

Vortragsangebote sind bitte bis zum 15.12.2014 per E-Mail an das lokale Organisations-
team (gfhf.incher@uni-kassel.de) zu richten. Dieser Termin ist unbedingt einzuhalten.
Die Vorschldge sollen den Umfang von 500 Wortern nicht Uberschreiten. Bis zum
15.01.2015 werden alle Einsenderinnen und Einsender per E-Mail Gber die Annahme
oder Ablehnung ihres Beitrags unterrichtet. Die Auswahl der Beitrage richtet sich
priméar danach, ob sie dem Ubergreifenden Ziel der Tagung dienen. Zugleich wird
versucht, die Pluralitdt der Zugangsweisen zu berlcksichtigen, um eine breite und
ansprechende Mischung unterschiedlicher Perspektiven zu ermdglichen.

Lokales Organisations- und Programmkomitee:
Universitat Kassel
International Centre for Higher Education Research Kassel (INCHER-Kassel)

Prof. Dr. Georg Krticken, Dr. Albrecht Blimel, Dr. Otto Huther, Dr. Isabel Steinhardt

Weitere Informationen unter: www.hochschul-forschung.de/jahrestagungen/
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Arnold, Marlen; Wetzel, Kathrin; Dobmann, Bernd: Erwartungen an die
Qualitat berufsbegleitender Studiengénge aus Hochschul- und Unter-
nehmensperspektive — eine vergleichende Untersuchung 4 64

Béhringer, Daniela; Grundlach, Julia; Korff, Svea: Nachwuchs im Netz: Eine
Untersuchung der Genderrelevanz von Férderprogrammen flr Postdocs 3 52

Bréndle, Tobias: Studienmotive und Lebensziele. Ein Vergleich der Intentio-
nen nicht-traditioneller und traditioneller Studierender 4 92

Bréndle, Tobias: Wendt, Bjorn: Kritiker und Beflrworter — Die Wahrnehmung
des Bologna-Prozesses durch Professorinnen und Professoren 1 46

Disterer, Georg: Anzahl der Autoren bei Fachbeitragen steigt deutlich.
Eine bibliometrische Analyse am Beispiel der Wirtschaftsinformatik 2 76

Franzen, Axel; Pointner, Sonja: Die Black Box der Studierenden: Studien-
motivation und -verhalten vor und nach der Bologna-Reform 2 8

Grendel, Tanja; Libbe, Holger; HauBmann, Iris: Effekte der Dauer und der
Qualitat berufspraktischer Vorerfahrungen auf den Studienerfolg beruflich
Qualifizierter 4 40

Hatfner, Kurt: Der Zusammenhang von Forschung, Bildung und Innovationen
— Deskriptive Befunde aus Baden-Wirttemberg 3 74

Hasenberg, Svea;, Schmitz-Atzert, Lothar: Internetbasierte Selbsttests zur
Studienorientierung 1 8

Hilbrich, Romy; Schuster, Robert: Qualitat durch Differenzierung? Lehr-

professuren, Lehrqualitat und das Verhéltnis von Lehre und Forschung 1 70
Ktihn, Svenja M.: Sind 12 Schuljahre ausreichend flr den Zugang zur Hoch- 3
schule? Der doppelte Abiturjahrgang aus empirischer Perspektive 8

Rébken, Heinke: Spezialisierung oder Diversifizierung — Welche Publika-
tionsstrategie flihrt zu einer hoheren Forschungsleistung? 2 60

Schulz, Florian; Zehner, Fabian; Schindler, Christoph; Prenzel, Manfred: Prifen
und Lernen im Studium: Erste Schritte zur Untersuchung von
Prifungsanforderungen und Lerntypen 2 34

Seyfried, Markus; Pohlenz, Philipp: Studienverlaufsstatistik als Berichts-
instrument. Eine empirische Betrachtung von Ursachen, Umsetzung und
Implementationshindernissen 3 34
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Troche, Stefan J.; Mosimann, Myriam,; Rammsayer, Thomas H.: Die Vorher-
sage des Studienerfolgs im Masterstudiengang Psychologie durch Schul-
und Bachelorstudienleistungen 1 30

Wolter, Andrea; Banscherus, UIf; Kamm, Caroline; Otto, Alexander; Spexard,
Anna: Durchladssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung als
mehrstufiges Konzept: Bilanz und Perspektiven 4 8

Index 2014

English abstracts of all articles can be found on the first pages of the respective issue.
The page numbers below refer to the full articles.

I I 7

Amold, Marlen; Wetzel, Kathrin; Dobmann Bernd: Requirements for the
quality of occupational study programs from the view of higher education
institutions and companies 4 64

Béhringer, Daniela; Gundlach, Julia; Korff, Svea: Junior academics on the
web: An analysis of the gender-relevance of support programs for Postdocs 3 52

Brédndle, Tobias: Students’ motives and life goals. Comparing intentions of
non-traditional and traditional students 4 92

Bréandle, Tobias; Wendt, Bjérn: Critics and supporters — The professors’
perception of the Bologna Process 1 46

Disterer, Georg: Increasing number of authors of scientific publications.
A bibliometric study on information systems 2 76

Franzen, Axel; Pointer, Sonja: The black box of students: study motivation
and behavior before and after the Bologna reform 2 8

Grendel, Tanja; Libbe, Holger; HauBmann Iris: The impact of duration and
quality of professional experiences on academic success of students holding
vocational qualifications 4 40

Hafner, Kurt: The connection between research, education and innovation.
Descriptive findings from Baden-Wuerttemberg 3 74

Hasenberg, Svea;, Schmidt-Atzert, Lothar: Web-based self-assessments
provided by universities 1 8
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Hilbrich, Romy; Schuster, Robert: Quality by differentiation? Teaching profes-
sors, the quality of teaching and the relation between teaching and research 1 70

Ktihn, Svenja M.. Are 12 school years enough for admission to university?
The double cohort of school leavers from an empirical point of view 3 8

Rébken, Heinke: Which publication strategy is more promising — specializa-
tion or diversification? 2 60

Schulz, Florian; Zehner, Fabian; Schindler, Christoph; Prenzel, Manfred:
Examinations and learning at the university: First steps in analyzing exam
requirements and types of learners 2 34

Seyfried, Markus; Pohlenz, Philipp: Student Life-Cycle Statistics as Reporting
Tool 3 34

Troche, Stefan J.; Mosimann, Mirjam; Rammsayer, Thomas H.: On the pre-
diction of Master performance by school grades and Bachelor performance 1 30

Wolter, André; Banscherus, UIf; Caroline Kamm, Caroline; Otto, Alexander;
Spexard, Anna: Permeability between vocational training and higher educa-

tion as multi-level concept: results and perspectives 4 8
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Hinweise fur Autoren

Konzept:

Die Zeitschrift , Beitrdge zur Hochschulforschung” bietet Hochschulforschern und
Akteuren im Hochschulbereich die Mdaglichkeit zur Erstverdffentlichung von Artikeln,
die wichtige Entwicklungen im Hochschulbereich aus unterschiedlichen methodischen
und disziplindren Perspektiven behandeln. Dabei wird ein Gleichgewicht zwischen
guantitativen und qualitativen empirischen Analysen, Vergleichsstudien und Uberblicks-
artikeln angestrebt.

Eingereichte Artikel sollten klar und verstéandlich formuliert, tGbersichtlich gegliedert
sowie an ein Lesepublikum aus unterschiedlichen Disziplinen mit wissenschaftlichem
und praxisbezogenem Erwartungshorizont gerichtet sein.

Review-Verfahren:

Wie flr eine wissenschaftliche Zeitschrift Gblich, durchlaufen alle eingereichten Manu-
skripte eine zweifache Begutachtung durch anonyme Sachversténdige (double blind)
innerhalb und aufRerhalb des Instituts. Dabei kommen je nach Ausrichtung des Artikels
folgende Kriterien zum Tragen: Relevanz des Themas, Beriicksichtigung des hoch-
schulpolitischen Kontexts, Praxisbezug, theoretische und methodische Fundierung,
Qualitat der Daten und empirischen Analysen, Berlcksichtigung der relevanten Lite-
ratur, klare Argumentation und Verstéandlichkeit fir ein interdisziplindres Publikum. Die
Autoren werden Uber das Ergebnis schriftlich informiert und erhalten gegebenenfalls
Hinweise zur Uberarbeitung.

Umfang und Form der eingereichten Manuskripte:

Manuskripte sollten bevorzugt per E-Mail eingereicht werden und einen Umfang von
20 Seiten/50.000 Zeichen mit Leerzeichen nicht Uberschreiten (Zeilenabstand 1,5,
Arial 11). Erganzend sollten je ein Abstract (maximal 1000 Zeichen mit Leerzeichen) in
deutscher und in englischer Sprache sowie Anschrift und Angaben zur beruflichen
Funktion des Autors beigefligt sein. Die Druckfassung wird extern von einem Grafiker
erstellt.

Bitte beachten Sie in jedem Fall die ausfihrlichen Hinweise fir Autoren unter http://
www.bzh.bayern.de.

Kontakt:
Dr. Lydia Hartwig
E-Mail: Beitraege@ihf.bayern.de
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