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Adressat_innen, Teilnehmende, Alumni und 
Zielgruppen – begriffliche Annäherung
Die Personen, an die sich Weiterbildungsangebote richten, 
spielen für die Weiterbildung seit jeher eine zentrale Rolle. 
Begrifflich lassen sich durchaus unterschiedliche Klärungs-
versuche beobachten, wobei die Unterscheidung zwischen 
Adressat_innen und Teilnehmenden zentral ist:

„Adressaten sind [...] diejenigen Personen, die Erwachse-
nenbildung erreichen soll. Sofern sie durch gemeinsame 
sozialstrukturelle Merkmale beschrieben werden kön-
nen, geht es um Zielgruppen. Teilnehmende sind diejeni-
gen, die zu einem Angebot gekommen sind“ (Hervorhe-
bung im Original; Faulstich & Zeuner, 1999, S. 99, zit. n. 
Hippel, Tippelt & Gebrande, 2016, S. 2).

Diese Definition verweist schon auf die grundlegende Not-
wendigkeit in dem von Freiwilligkeit geprägten Bereich der 
Weiterbildung: „Ohne Lernende gibt es keine Bildungsveran-
staltungen […]. Damit es überhaupt zu einer Lehr-Lern-Situa-
tion mit Erwachsenen kommen kann, ist es deshalb notwen-
dig, die Teilnehmenden ‚zu gewinnen‘, d.h. ihnen ein Angebot 
zu unterbreiten, das sie zur Teilnahme motiviert, Rahmen-
bedingungen zu schaffen, die eine Teilnahme ermöglichen, 
kurzum: die Lehr-Lern-Situation an den Bedürfnissen der 
Teilnehmenden auszurichten“ (Iller, 2009, S. 987).

Hier erweist sich aus einer institutionellen Perspektive die 
Differenzierung von Schlutz (2003, S. 9f.) als erkenntnisreich. 
Er unterscheidet mindestens vier Gruppen bzw. Rollen von 
Teilnehmenden, die zugleich einen unterschiedlichen zeitli-
chen Bezug zur Bildungseinrichtung widerspiegeln.

a)	 Adressat_innen: Dies sind aus Sicht der Bildungsin-
stitution allgemeine Bildungsinteressierte, die sie 
erreichen möchte. Bei der Definition von Adres-
sat_innen handelt es in der Regel um ein Konstrukt. 
Institutionen begegnen Adressat_innen als Inter-
essierte, die sich über Weiterbildungsmöglichkei-
ten informieren. Falls es nicht zu einer Teilnahme  
 

kommt, entschwinden sie jedoch wieder aus dem 
Blickfeld.				  

b)	 Teilnehmende: „‚Teilnehmende’ im engeren Sinne 
(und ‚Lernende’) bezeichnen Rollen, in denen die 
betreffenden Personen während ihrer zeitweiligen 
Mitgliedschaft in der Weiterbildungsorganisation 
wahrgenommen werden. Teilnehmende sind sie 
eher unter organisatorischen und makrodidakti-
schen Aspekten. Sie werden registriert, auch statis-
tisch erfasst, oft auf ihre Motive und ihre Zufrie-
denheit hin befragt“ (Schlutz, 2003, S. 9). 

c)	 Lernende: „Als Lernende werden Teilnehmer unter 
mikrodidaktischen Aspekten, insbesondere für 
die Lehrenden, sichtbar“ (ebd., S. 9). Hier geht es 
um die „Binnenperspektive“ der Teilnehmenden 
als Lernende, die sich Wissen aneignen, Lernfort-
schritte erzielen, Selbststeuerungspotenziale ent-
wickelt etc.

d)	 Ehemalige Teilnehmende oder Alumni: Ähnlich wie 
die Interessent_innen, bei denen es nicht zur Teil-
nahme kommt, rücken sie zwar zunächst aus dem 
organisationalen Fokus. Sie können aber als wichti-
ge Informationsquellen zur Veranstaltungsevalua-
tion, zur Einschätzung der Weiterbildungsqualität 
und Teilnehmendenzufriedenheit oder zur Er-
mittlung zukünftiger Bedarfe dienen und stellen 
zugleich wieder potenzielle Adressat_innen dar. 	  

Notwendigkeit der empirischen Vergewis- 
serung und konzeptionellen Schärfung 
In der Erwachsenenbildungsforschung ist der Bereich der 
Adressat_innen-, Teilnehmenden- und Zielgruppenfor-
schung schon längere Zeit ein etablierter Bereich (vgl. Hippel 
et al., 2016).

Ungeachtet der bildungspolitischen Bedeutung, die der wis-
senschaftlichen Weiterbildung zugeschrieben wird, wurde 
in diesem Feld bisher der empirischen Erforschung von 
Sichtweisen und Bildungsauffassungen der „Hauptakteure“, 
der Weiterbildungsteilnehmenden, vergleichsweise wenig 

Stichwort: Zielgruppenforschung in der  
wissenschaftlichen Weiterbildung 
Wolfgang jütte

claudia lobe
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Beachtung geschenkt. Dies liegt u.a. darin begründet, dass 
die Universität in ihrem Selbstverständnis vornehmlich 
eine angebotsorientierte Institution ist; im Gegensatz etwa 
zur Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die weit stärker 
nachfrage- und bedarfsorientiert ausgerichtet ist. In der 
Hochschulweiterbildung derjenigen Länder, die in einer 
angelsächsischen Bildungstradition stehen, lässt sich dem-
gegenüber eine stärker nachfrageorientierte Strategie be-
obachten. Diese wurde schon früh von Hans Schuetze in die 
Debatte der DGWF eingebracht. Denn „für Hochschulen in 
diesen Ländern ist nicht die Fortsetzung einer abgeschlos-
senen ersten akademischen Ausbildung das hauptsächliche 
oder einzige Kriterium für Planung und Gestaltung von Wei-
terbildungsaktivitäten (...), sondern das Vorhandensein einer 
Nachfrage nach solchen Leistungen. Eine solche nachfrageo-
rientierte Strategie gestattet es den Hochschulen, der zuneh-
mend heterogeneren Zusammensetzung der Studierenden 

– hinsichtlich des Lebensalters, der Vorbildung, der berufli-
chen Vorerfahrungen, der Lebenssituation und der Studien-
motive – besser Rechnung (...) tragen zu können“ (Schuetze, 
1998, S. 25). 

Nicht zuletzt mit der Etablierung des Konzepts lebenslangen 
Lernens steigt der Bedarf an empirischer Vergewisserung 
und konzeptioneller Schärfung. Der Blick wird stärker auf 
die Aneignungsseite gerichtet; Teilnehmendenforschung ge-
winnt an Gewicht. 

In einer ersten Phase der Teilnehmendenforschung entste-
hen zumeist empirisch erhobene „lokal-begrenzte“ Teilnah-
mebefragungen quantitativer Art, die zu institutionenbezo-
genen Teilnahmestatistiken führen. Eine bemerkenswert 
frühe empirische Erhebung zur Teilnahme an „Volkstümli-
chen Universitätskursen“ wurde um die Jahrhundertwende 
an der Universität Wien durch Ludo Moritz Hartmann und 
Albrecht Penk initiiert (im Folgenden beziehen wir uns auf 
Filla, 2001, S. 645ff.). Im Vortragsjahr 1903/04 wurde eine 
schriftliche Gesamterhebung aller Hörer_innen der Uni-
versitätskurse durchgeführt. Neben soziodemografischen 
Daten ging es bei dieser Hörerstatistik vor allem um die Be-
reiche der Motive und des Nutzens. Eine spätere Ergebnis-
präsentation erfolgte aufgrund von Schwierigkeiten bei der 
Datenauswertung der 498 ausgefüllten Fragebögen jedoch 
nicht (ebd.). 

Wenngleich diese Momentaufnahmen – Langzeitstudien 
sind eher die Ausnahmen – anschlussfähig an institutionel-
le Notwendigkeiten sind, werden sie allein der Komplexität 
des Phänomens der Teilnahme und Nichtteilnahme nicht 
gerecht. Darauf haben auch die „Kremser Thesen zum For-
schungsbedarf in der wissenschaftlichen Weiterbildung“ 
(Jütte, Kellermann, Kuhlenkamp, Prokop & Schilling, 2005) 
verwiesen, in denen die vierte These lautete: „Nur institutio-
nenbezogene Teilnahmestatistiken quantitativer Art werden 
der Komplexität von Nichtteilnahme und Teilnahme an wis-
senschaftlicher Weiterbildung nicht gerecht. Es fehlt u.a. an 
quantitativen und qualitativen Untersuchungen zum Teil-

nahmeverhalten wie auch zum Wechselverhältnis von Arbeit 
und Lernen im lebensgeschichtlichen Kontext“ (Jütte et al., 
2005, S. 14). Hier eröffnet bspw. die biografische Teilnehmen-
denforschung (vgl. Alheit, Rheinländer & Watermann, 2008; 
Felden, 2010; Lobe, 2015) neue Einsichten.

Impulse für die Zielgruppenforschung im Feld der wis-
senschaftlichen Weiterbildung gingen und gehen vom 
Bund- Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: offene 
Hochschulen“ aus. Dies betrifft zum einen die Ergebnisse 
der wissenschaftlichen Begleitung (Wolter, Banscherus & 
Kamm, 2016) als auch zahlreiche Einzelerhebungen (vgl. Seit-
ter, Schemmann & Vossebein, 2015), die u.a. in dieser Zeit-
schrift abgedruckt sind.

Zielgruppen – ein relationaler Begriff
Zunehmend wird die Zielgruppenorientierung als ein rela-
tionales Planungsprinzip gefasst (vgl. Schäffter, 2014). Am 
grundlegendsten hat sich bisher Seitter (2017; Seitter et al., 
2015) mit dem Verhältnis von Zielgruppen in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung auseinandergesetzt, und „Ziel-
gruppe als konzeptionelle(n) Passungsbegriff zwischen An-
gebot und Nachfrage“ (Seitter, 2017, S. 212) entwickelt. Dies 
erfordert in Hochschulen komplexe Matching Prozesse: 

„Der Zielgruppenbegriff in der Weiterbildung ist ein 
relationaler Begriff, da er nicht unabhängig von spezi-
fischen Angebotskonzeptionierungen gedacht werden 
kann. Angebote bzw. Angebotsvarianten präjudizieren 
die Zielgruppenbestimmung wie auch umgekehrt die 
antizipierte Zielgruppenbestimmung das bereits exis-
tente oder potenzielle Angebot konkretisiert bzw. modi-
fiziert. Zudem sind Angebote in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung und darauf bezogene Zielgruppenbe-
stimmungen stark abhängig von hochschulrechtlichen 
und länderspezifischen Rahmenbedingungen“ (Seitter, 
2017, S. 212).

Er schlägt folgende Systematisierungen im Umgang mit dem 
Zielgruppenbegriff in der wissenschaftlichen Weiterbildung 
vor:

•	 „als Differenzierung mit Blick auf spezifische An-
gebotssegmente der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung und damit als Passungsherausforderung von 
Programmsegmenten und Zielgruppen;

•	 als weitergehende segmentspezifische Differen-
zierung nach Branchen, Professionen, Hierarchie-
stufen oder Funktionen mit entsprechender Ange-
botskonkretion;

•	 als Differenzierung zwischen individuellen und 
institutionellen Zielgruppen und dem damit ver-
bundenen doppelten Adressaten-/Zielgruppenbe-
zug der Weiterbildung;

•	 als Differenzierung von externen und internen 
Zielgruppen mit der Betonung von Wissenschaft  
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und Verwaltung als bedeutsame interne Zielgrup-
pen;

•	 als Relationierung und wechselseitige Bezugnah-
me der internen und externen Zielgruppen mit der 
dazugehörigen Herausforderung eines dauerhaf-
ten, passgenauen Matching“ (Seitter, 2017, S. 217f.).

Zum vorliegenden Heft 
Die Beiträge lassen unterschiedliche Perspektiven auf das 
Thema der Ausgabe erkennen. 

(1)	 In erster Linie werden spezifische Zielgruppen 
wissenschaftlicher Weiterbildung, im Einzelnen 
nicht-traditionell Studierende, Fernstudierende, 
Absolvent_innen, Flüchtlinge und beruflich Qua-
lifizierte, bestimmt und im Hinblick auf ihre Wei-
terbildungsbedarfe, -interessen und -voraussetzun-
gen untersucht. 

(2)	 Andere Beiträge wenden sich organisationalen An-
spruchsgruppen und Adressat_innen zu und loten 
Möglichkeiten der Bedarfsermittlung und Koope-
ration beispielsweise mit regionalen Unternehmen 
aus. 

(3)	 Schließlich stellen einige Beiträge die Hoch-
schulen als Weiterbildungsanbieter in den Mit-
telpunkt und fragen danach, wie sie sich – bei-
spielsweise in der didaktischen Gestaltung 

– auf unterschiedliche Zielgruppen einstellen. 	  

(1) Individuelle Zielgruppen 
Den Auftakt bildet der Beitrag von Fanny Isensee und Andrä 
Wolter (HU Berlin), der eine Begriffsbestimmung des sehr 
unterschiedlich verwendeten Terminus der nicht-traditio-
nellen Studierenden (NTS) vornimmt. Vor dem Hintergrund 
verschiedener Länderstudien werden Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten sowie charakteristische Merkmale von NTS 
im institutionellen Rahmen nationaler Bildungssysteme 
verdeutlicht. So werden Besonderheiten des deutschen Hoch-
schulsystems mit seiner vertikalen Organisation des Hoch-
schulzugangs, der Ausdifferenzierung in berufliche und 
akademische Ausbildung und wenig flexiblen Formaten und 
Übergangsmöglichkeiten für NTS an Hochschulen sichtbar. 
Die Autor_innen schlagen daher einen strukturbasierten 
Definitionsansatz vor, der auf die Durchlässigkeit zwischen 
beruflicher und akademischer Bildung abhebt. 

Der Beitrag von Sarah Präßler (TH Mittelhessen) schließt 
unmittelbar daran an, indem Besonderheiten der Zielgrup-
pe nicht-traditioneller Studierender ins Auge gefasst werden. 
Unter dem thematischen Fokus der zeitlichen Vereinbar-
keitspraktiken werden hinderliche und förderliche Einfluss-
faktoren der Zeitvereinbarkeit und damit einhergehender 
Bewältigungsstrategien analysiert. Als empirische Basis 
dienen sowohl existierende Befunde aus der Zeit- und Verein-
barkeitsforschung als auch eigenes Datenmaterial aus drei 
Interviews mit Teilnehmenden eines wissenschaftlichen 

Weiterbildungsangebotes. Als NTS werden hierbei insbeson-
dere berufstätige Personen mit und ohne Familienpflichten 
beleuchtet. Die Ergebnisse verdeutlichen, wie es NTS gelingt, 
ein – meist fragiles – Gleichgewicht zwischen privatem und 
beruflichem Lebensbereich sowie Weiterbildungszeiten her-
zustellen. Die skizzierten Befunde resultieren aus der zweiten 
Förderphase (2015–2017) des Projektes „WM³ Weiterbildung 
Mittelhessen“, das durch den Bund-Länder-Wettbewerb 

„Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ gefördert wird. 

Einen ähnlichen thematischen Zugang wählen Susanne 
Knörl (OTH Regensburg) und Susanne Herdegen (OTH Am-
berg-Weiden), die Erkenntnisse aus dem BMBF-geförderten 
Projekt „OTH mind“ vorstellen. Sie beleuchten eine spezi-
fische Gruppe innerhalb der NTS, nämlich die beruflich 
Qualifizierten, die über den dritten Bildungsweg ein Hoch-
schulstudium aufnehmen möchten, und fragen nach ihren 
besonderen Studienmotiven und -hindernissen. Besonders 
hervorzuheben ist der doppelte Zielgruppen-Zugang sowohl 
über Studierende, die retrospektiv anhand von leitfaden-
gestützten Experteninterviews interviewt werden als auch 
über potenzielle Adressat_innen (beruflich qualifizierte 
Fachkräfte), die prospektiv im Rahmen einer quantitativen 
Erhebung befragt werden. Dadurch gelingt es der Mixed 
Methods Studie, Motive und Hinderungsgründe differen-
ziert zu betrachten. Es werden deutliche Schnittstellen zu 
den Erkenntnissen des vorherigen Beitrags sichtbar, indem 
als Hinderungsgründe bzw. Herausforderungen vor allem 
finanzielle und zeitliche Belastungen und fehlende Nutzen-
erwartungen herausgearbeitet werden. Unterstützend wir-
ken dagegen z.B. flexible Arbeitszeitmodelle. Die Motive sind 
größtenteils intrinsisch geprägt, bspw. spielt die persönliche 
Weiterentwicklung eine wichtige Rolle. Aber auch berufliche 
Neuorientierungs-, Veränderungs- oder Aufstiegserwartun-
gen werden z.T. an das Studium geknüpft. 

Mit Fragen der zeitlichen Belastung von Studierenden ist 
studienseitig u.a. die Frage nach dem „Workload“ verbunden. 
Dass das Konzept der Studierbarkeit sich allein darauf nicht 
beschränkt, zeigt der Beitrag von Birgit Czanderle (Wilhelm 
Büchner Hochschule Darmstadt). Sie arbeitet den Begriff im 
Kontext von Studierfähigkeit, Studienqualität und Studie-
nerfolg für die wissenschaftliche Weiterbildung auf. Fokus-
siert wird die Zielgruppe der berufsbegleitend Studierenden 
im Fernstudium und auf ihre besonderen Bedarfe an die Stu-
dierbarkeit befragt. Neben dem Workload spielen dabei u.a. 
auch praktikable Anerkennungsregeln für extern erbrachte 
Leistungen eine wichtige Rolle, ebenso wie eine klare und für 
den autodidaktischen Zugang nachvollziehbare Modulari-
sierung und spezielle Beratungs- und Betreuungsangebote. 
Aus diesen spezifischen Determinanten der Studierbarkeit 
leitet die Autorin Handlungsempfehlungen für Anbieter, 
Lehrende und Lernende ab.

Um Fernstudierende geht es auch im Beitrag von Anita 
Schwikal und Bastian Steinmüller (TU Kaiserslautern), die 
ausgewählte Befunde aus dem Offene-Hochschule Projekt 
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EB skizzieren. Auch hier handelt es sich um eine methodisch 
vielseitig angelegte Studie mit multiplen Adressat_innen-
zugängen. Befragt werden sowohl potenzielle individuelle 
Adressat_innen (regionale Bevölkerungsumfrage) als auch 
institutionelle Adressat_innen (regionale Unternehmensbe-
fragung) und aktuelle Teilnehmende (Fernstudierende). Vor-
gestellt werden Befunde aus der Studierendenbefragung, die 
die unterschiedlichen Studienbedarfe und -bewertungen der 
Studierenden im Hinblick auf ihre Passung zur didaktischen 
Studiengestaltung untersucht, um daraus Implikationen 
für die Programmgestaltung abzuleiten. Interessant ist die 
Erkenntnis, dass sich die hier untersuchten Zielgruppenseg-
mente (Personen mit Kind/ern, mit Migrationshintergrund, 
einem nicht-akademischen Elternhaus, einer Hochschulzu-
gangsberechtigung auf dem Dritten Bildungsweg oder einer 
körperlichen und/oder geistigen Beeinträchtigung) meist 
nicht signifikant voneinander unterscheiden. Am ehesten 
heben sich Studierende mit Behinderungen und Studierende 
des Dritten Bildungswegs von den übrigen Zielgruppen ab. 

Einer anderen Zielgruppe wendet sich der Beitrag von Johan-
nes Kopper (Hochschule Niederrhein) zu. Er fasst Alumni als 
Zielgruppe der wissenschaftlichen Weiterbildung ins Auge 
und fragt nach ihren Weiterbildungsinteressen und -bedar-
fen. Untersucht werden in einem quantitativen Zugang Un-
terschiede im Hinblick auf verschiedene Weiterbildungsziele, 
die Finanzierungsbereitschaft, gewünschte Formate und 
mögliche Gründe für die Alma Mater als Weiterbildungsan-
bieter. Um Unterschiede innerhalb der Zielgruppe zu erklä-
ren, werden verschiedene Personenmerkmale herangezogen, 
bspw. berufliche Position, Berufserfahrung, Fachbereich 
und Nähe des Wohnortes zur Hochschule. Die Ergebnisse zei-
gen exemplarisch für einen spezifischen Hochschulstandort, 
inwiefern Hochschulen die Erkenntnisse für die Angebots-
entwicklung und das Weiterbildungsmarketing nutzen kön-
nen. 

Ole Engel und Andrä Wolter (HU Berlin) gehen schließ-
lich der Frage nach, ob Flüchtlinge eine Zielgruppe wissen-
schaftlicher Weiterbildung darstellen bzw. welchen Beitrag 
die wissenschaftliche Weiterbildung leisten kann, um eine 
qualifikationsadäquate Beschäftigung von Flüchtlingen zu 
unterstützen. Auf der Basis bereits existierender Untersu-
chungen wird aufgezeigt, dass die Gruppe der Flüchtlinge im 
Hinblick auf das Bildungsniveau einer starken Polarisierung 
unterliegt: Neben Höherqualifizierten steht ein hoher An-
teil Geringqualifizierter, die kaum mehr als eine vierjährige 
Schulzeit vorweisen können. Fast zwei Drittel der Flüchtlin-
ge sind (noch) nicht beruflich qualifiziert. Viele Aufgaben im 
Bereich der Nachqualifizierung und Grundbildung fallen 
nicht in das Aufgabengebiet der Hochschule. Im Bereich der 
Anpassungs- und Nachqualifizierung von Flüchtlingen mit 
Studienabschluss, die häufig nicht qualifikationsadäquat 
beschäftigt sind, könnten sie allerdings durchaus einen wich-
tigen Beitrag leisten. Auch ein Bedarf an berufsbegleitenden 
(grundständigen) Studienformaten zeichnet sich ab, um eine  
 

existenzsichernde Erwerbstätigkeit mit einer Weiterqualifi-
zierung verbinden zu können.

(2) Organisationale Adressat_innen
Simone Six (OTH Regensburg) setzt in ihrem Beitrag an der 
Beobachtung an, dass der vorhandene Arbeitskräfte-Bedarf 
in der Region Oberpfalz nicht durch arbeitslose Ingeni-
eur_innen gedeckt werden kann und wirft die Frage auf, ob 
wissenschaftliche Weiterbildung die Integration dieser Ziel-
gruppe in den Arbeitsmarkt befördern könnte. Anhand einer 
Mixed Methods Studie im Rahmen des Projekts „OTH mind: 
modulares innovatives Netzwerk für Durchlässigkeit“ wer-
den drei Zugänge zu dieser Fragestellung verfolgt: Interviews 
mit arbeitslosen Ingenieur_innen, Interviews mit Akteur_in-
nen der Agentur für Arbeit und eine quantitative Befragung 
regionaler Personalabteilungen. Erst durch die Multipers-
pektivität, auch der organisationalen Akteure, wird deutlich, 
dass die Gründe für die Nicht-Einstellung kaum im Bereich 
mangelnder (fachlicher/ wissenschaftlicher) Qualifikation 
liegen, sondern eher in „unpassender Qualifikation“ gesehen 
werden. Hier werden von Unternehmen häufig ganz spezifi-
sche Kenntnisse, z.B. in einem bestimmten Produktbereich, 
oder berufspraktische Vorerfahrung in spezialisierten Fel-
dern vorausgesetzt. Für die wissenschaftliche Weiterbildung, 
so die Schlussfolgerung, stellen arbeitslose Ingenieur_innen 
in der Oberpfalz also perspektivisch keine neue Zielgruppe 
dar. Die Studie zeigt exemplarisch, wie Hochschulen auch 
über das Adressieren organisationaler Adressat_innen Be-
darfserhebungen durchführen und (fehlende) Bedarfe früh-
zeitig abschätzen können.

Auch im Beitrag von Sandra Wolf, Andrea Dellit und Eleo-
nore Danz (Hochschule Schmalkalden) geht es um organi-
sationale Adressat_innen. Hier stehen kleine und mittel-
ständische Unternehmen (KMU) im Vordergrund. Vor dem 
Hintergrund, dass die Ansprache von beruflich Qualifizier-
ten in berufsbegleitenden Studienformaten auf die Verein-
barkeit von Studium und Beruf angewiesen ist, fragen die 
Autorinnen danach, aus welchen Gründen und wie KMU ihre 
beruflich qualifizierten Beschäftigten bei der Teilnahme an 
einem berufsbegleitenden Bachelorstudium unterstützen. 
In einer qualitativen Untersuchung im Rahmen des BMBF-
Projektes zur Einrichtung von berufsbegleitenden Bachelor-
studiengängen für beruflich Qualifizierte und Berufstätige 
an der Hochschule Schmalkalden wurden daher aus Sicht 
südthüringischer KMUs Bedarfe, nachgefragte Themen, 
Anforderungen an berufsbegleitende Studiengänge und For-
men der Unterstützung ermittelt. Dabei wird sichtbar, dass 
der Bedarf an berufsbegleitenden Bachelorstudiengängen 
aus Sicht der KMU (noch) recht gering ist, was z.T. auch mit 
der Unkenntnis entsprechender Programme in Verbindung 
zu stehen scheint. Um günstige Rahmenbedingungen für die 
individuelle Teilnahme zu schaffen, gilt es also auch institu-
tionelle Adressat_innen zu erreichen.  
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(3) Zielgruppenorientierung in der  
	 Angebotsgestaltung
Christoph Damm (Otto von Guericke Universität Magde-
burg) und Olaf Dörner (Universität der Bundeswehr Mün-
chen) setzen im Hinblick auf die Zielgruppenorientierung 
schon bei der Frage des Zugangs an. Ausgehend von der 
Beobachtung, dass nicht-traditionell Studierende trotz for-
mal-rechtlich guter Bedingungen für die Aufnahme eines 
berufsbegleitenden Studiums kaum Angebote der wissen-
schaftlichen Weiterbildung in Anspruch nehmen, beleuch-
ten sie die Anerkennungspraxen von außerhochschulisch er-
worbenen Kompetenzen an deutschen Hochschulen. Anhand 
von sieben Interviews mit Akteur_innen aus unterschied-
lichen Hochschulen machen sie strukturelle Herausforde-
rungen des Zugangs für nicht-traditionell Studierende zu 
wissenschaftlicher Weiterbildung sichtbar. Es wird deutlich, 
dass Anerkennungsverfahren nicht nur durch rechtliche 
Rahmenbedingungen determiniert, sondern auch Ausdruck 
der Eigenlogiken der Organisation, der Berufsbiografie der 
anrechnungsverantwortlichen Akteur_innen und deren or-
ganisationaler Eingebettetheit („embeddedness“) sind. 

Katharina Krikler (OTH Regensburg) lotet in ihrem Beitrag 
die Möglichkeiten einer zielgruppenspezifischen didak-
tischen Gestaltung von Weiterbildungsmodulen aus. Im 
Rahmen des Projekts „OTH mind: modulares innovatives 
Netzwerk für Durchlässigkeit“ wurden weiterbildungsinter-
essierte Personen in technisch-ingenieurwissenschaftlichen 
Berufsfeldern zu ihren Präferenzen im Hinblick auf ver-
schiedene didaktische Merkmale wissenschaftlicher Weiter-
bildungsangebote befragt. Die Ergebnisse zeigen nur margi-
nale Unterschiede zwischen den drei befragten Zielgruppen 
(technische Fachkräfte, beruflich Qualifizierte mit Studien-
interesse sowie Ingenieur_innen). Über alle Zielgruppen hin-
weg zeigt sich in Hinblick auf eine Weiterbildungsteilnahme 
ein starker Wunsch nach Praxisnähe der Weiterbildungsin-
halte sowie der Dozent_innen. Bevorzugt wird die Wissens-
vermittlung durch praktische Beispiele. Als didaktische 
Implikation dieser Erkenntnis wird beispielsweise die akti-
ve Berücksichtigung der beruflichen Vorerfahrungen der 
Zielgruppen in der Entwicklung von Beispielen in der Lehre 
abgeleitet. Gleichzeitig reflektiert die Autorin kritisch mög-
liche Spannungen zwischen einer stark an Praxistauglichkeit 
orientierten Erwartungshaltung der Zielgruppen und einer 
Verpflichtung zur Wissenschaftlichkeit als wesentlichem 
Alleinstellungsmerkmal gegenüber den Angeboten anderer 
Weiterbildungsträger.

Der Beitrag von Eva-Maria Glade und Jessica Neureuther 
(TU Kaiserslautern) illustriert abschließend exemplarisch 
für den Fernstudiengang „Schulmanagement“ an der TU 
Kaiserslautern, inwiefern eine Zielgruppen- und Nachfrage-
orientierung stetige Anpassungen der Angebote an aktuelle 
gesellschaftliche und politische Wandlungstendenzen er-
fordert. Auch die Beschaffenheit der Zielgruppe und deren 
Bedarfe gilt es u.a. auch vor dem Hintergrund des Wandels 
beruflicher Handlungsfelder in die Angebotsgestaltung ein-

zubeziehen. Im Studiengang Schulmanagement sind dies 
beispielsweise Veränderungen in der Schullandschaft durch 
neue Schulformen wie die „Realschule plus“ oder die Ge-
sundheitsfachschulen sowie bildungspolitisch neu gesetzte 
Themen wie Inklusion und Heterogenität. Diese Trends und 
Wandlungsprozesse können die Zielgruppen bestehender 
Angebote deutlich verändern, so dass die Zielgruppenorien-
tierung in der Angebotsentwicklung sich nicht in anfängli-
chen Bedarfserhebungen erschöpft, sondern wiederkehren-
de Anpassungsprozesse erfordert.
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Kurz zusammengefasst …

Der Begriff der „nicht-traditionellen Studierenden“ spielt 
in Deutschland in der Debatte über eine größere Durchläs-
sigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung und 
die Öffnung der Hochschulen für Berufstätige eine zentrale 
Rolle. Gleichwohl ist er kontrovers und streckenweise diffus. 
Da dieser Begriff aus dem englischsprachigen Raum und 
aus der international-vergleichenden Hochschulforschung 
kommt, sollen in diesem Beitrag ausgewählte Länderstudi-
en vorgestellt werden, die mit diesem Begriff arbeiten. Dabei 
zeigt sich nicht nur die Heterogenität des Begriffes, sondern 
auch die damit verbundene Unterschiedlichkeit von empiri-
schen Befunden. Da das Verständnis von nicht-traditionellen 
Studierenden immer an die nationalen Bildungssystemstruk-
turen rückgebunden ist, schlägt der Beitrag für Deutschland 
eine strukturbasierte Definition von nicht-traditionellen Stu-
dierenden vor, der seinen Ausgangspunkt in der für Deutsch-
land charakteristischen Segmentierung zwischen beruflicher 
und akademischer Bildung findet.

1 Lebenslanges Lernen und Hochschule
Das Konzept des lebenslangen Lernens (LLL), dessen Anfän-
ge auf die späten 1960er und die 1970er Jahre zurückverwei-
sen, hat in den letzten Jahrzehnten nicht nur an Bedeutung 
gewonnen, sondern auch seine Bedeutung verändert. Stan-
den ursprünglich solche Ziele wie Teilhabe und Chancen-
gleichheit im Mittelpunkt, rückten insbesondere seit den 
1990er Jahren ökonomische, marktorientierte Motive, eine 
starke Ausrichtung am Ziel der Beschäftigungsfähigkeit in 
den Vordergrund, ohne das ältere partizipative Verständnis 
ganz zu verdrängen (OECD, 1996). Es zeigte sich jedoch, dass 
nicht nur die konkrete hochschulpolitische Umsetzung auf 
nationaler Ebene stark variierte und teilweise noch bis heute 
erheblich voneinander abweicht (Slowey & Schuetze, 2012b,  

Nicht-traditionelle Studierende in  
internationaler Perspektive 
Eine vergleichende Untersuchung
Fanny Isensee

andrä wolter

S. 6f.; Dollhausen et al., 2013), sondern in vielen Ländern auch 
eine beträchtliche Diskrepanz zwischen Programm und Rea-
lität bestand und immer noch besteht. Auch hat der Begriff 
des LLL unterschiedliche theoretische Ausdeutungen, aber 
bisher keine gemeinsame theoretisch fundierte Konzeptuali-
sierung gefunden.1 In vielen Konzepten des LLL ist eine Ziel-
pluralität angelegt: „education for a more highly skilled work-
force; personal development leading to a more rewarding life; 
and the creation of a stronger and more inclusive society“ (As-
pin, Chapman, Hatton & Sawano, 2001, S. 21). Unterschiede 
bestehen dann in der Gewichtung der einzelnen Ziele.

Entgegen der weit verbreiteten Vermutung, dass LLL erst 
relativ spät von der Hochschulpolitik thematisiert wurde, 
wurden hochschulpolitische Aspekte, insbesondere solche 
der Öffnung der Hochschulen für neue Zielgruppen, bereits 
in frühen LLL-Konzepten aufgegriffen, wenn auch eher am 
Rande (Wolter & Banscherus, 2016). Die Hochschule als Ort 
des LLL blieb über die 1980er und 1990er Jahre kontinuier-
lich ein internationales Thema (Schuetze, 2014) – allerdings 
in der Praxis mit großen Unterschieden zwischen den ein-
zelnen Staaten. Deutschland war hier kein Vorreiter, sondern 
eher eine „verspätete Nation“. Spätestens seit dem Bologna-
Prozess haben LLL-Angebote an Hochschulen aber auch in 
Deutschland eine höhere Relevanz und sichtbarere Präsenz 
erhalten. 

Seit seinen Anfängen zielt das Konzept des LLL darauf ab, 
möglichst breite Teile der Gesellschaft zu erreichen und eine 
Öffnung der Bildungsinstitutionen sowie eine Erweiterung 
der Bildungsmöglichkeiten und höhere Bildungsbeteiligung 
zu fördern. Wenn es um LLL an Hochschulen geht, richtet 
sich der Blick ebenfalls auf unterschiedliche Gruppen. Slowey 
und Schuetze (2012a, S. 15f.) unterscheiden sieben verschie-
dene Gruppen von lebenslang Lernenden im Hochschulsys-

1	 Wolter und Banscherus (2016, S. 65f.) unterscheiden, in Anlehnung an Schuetze (2007) und Wolter (2012b), vier Konzepte des LLL: ein egalitäres, partizipa-
torisches Modell; ein kulturelles und persönlichkeitsorientiertes, humanistisches Modell; ein postmodernes Konzept und schließlich ein humankapitalthe-
oretisches Modell. 
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tem.2 In Deutschland stehen meist zwei Gruppen im Mittel-
punkt: Teilnehmer_innen an weiterbildenden Programmen 
der Hochschulen, insbesondere im postgradualen Bereich, 
die sich an Erwerbstätige mit, aber auch ohne Hochschulab-
schluss richten, sowie beruflich qualifizierte Studierende im 
grundständigen Studium, insbesondere so genannte nicht-
traditionelle Studierende. Das herkömmliche Verständnis 
wissenschaftlicher Weiterbildung konzentrierte sich auf die 
erste Gruppe, ein erweitertes Verständnis im Kontext lebens-
langen Lernens schließt beide Gruppen ein. 

2 Nicht-traditionelle Studierende – national 		
	 und international
Dieser Beitrag nähert sich den nicht-traditionellen Studie-
renden (NTS) als einer Zielgruppe für LLL im Hochschul-
system. Gerade diese ist für eine Öffnung der Hochschulen 
von besonderem Interesse (Teichler & Wolter, 2004). Erstens 
repräsentiert sie eine Zielgruppe, die von den Hochschulen 
bislang kaum erschlossen wurde – in Deutschland sind ihr, 
bei einer engen Definition, etwa drei Prozent der Studien-
anfänger_innen zuzurechnen (Otto & Kamm, 2016, S. 204). 
Allerdings hat sie in den letzten Jahren, etwa durch die Neu-
regelung der Hochschulzulassung für beruflich Qualifizier-
te ohne schulische Studienberechtigung durch die Kultus-
ministerkonferenz (2009) oder den Wettbewerb „Aufstieg 
durch Bildung: offene Hochschulen“ (seit 2011), deutlich an 
hochschulpolitischer Aufmerksamkeit gewonnen. Zweitens 
verkörpern diese Studierenden das Prinzip des LLL in para-
digmatischer Weise, weil sie in ihren Lebensverläufen in va-
riierenden Kombinationen Schulbildung, berufliche Bildung, 
Fort- und Weiterbildung, Erwerbstätigkeit, Studienvorberei-
tung und Studium ebenso wie formales, non-formales und 
informelles Lernen verknüpfen. 

Der Begriff der NTS wird wegen seiner Unschärfe häufig 
kontrovers diskutiert und inzwischen in Deutschland oft 
durch den – mindestens ebenso unpräzisen – Begriff der 
beruflich Qualifizierten im Studium ersetzt. Das Attribut 

„nicht-traditionell“ wirft die Frage auf, wie traditionell und 
nicht-traditionell eigentlich voneinander abgegrenzt und 
welche Kriterien an „nicht-traditionell“ angelegt werden.3 So 
findet man gelegentlich Definitionen, in denen jede Abwei-
chung vom „Normalstudierenden“ oder der studentischen 

„Normalbiographie“ zum Merkmal von „nicht-traditionell“ 
wird – in der Spannweite von First-generation students, inter-
nationalen Studierenden, Studierenden mit Migrationshin-
tergrund, Studierenden mit Behinderung/gesundheitlicher 
Beeinträchtigung, Teilzeit- und Fernstudierenden oder Stu-
dierenden mit beruflicher Qualifikation. 

Der Begriff der NTS wird dann gleichsam zum Synonym für 
die Heterogenität in der Zusammensetzung der Studieren-
den, verliert aber damit an analytischer Präzision. Schließ-

lich sind mit diesen verschiedenen Gruppen jenseits der 
Benachteiligungsdiagnose und Diversitätsdebatte ganz un-
terschiedliche hochschulpolitische Diskurse verbunden. Im 
Übrigen führt diese weite Begriffsfassung zu einer statisti-
schen Überschätzung des Grades an struktureller Offenheit 
im deutschen Hochschulsystem, weil kumuliert mehr als die 
Hälfte aller Studierenden in eine dieser Kategorien fällt, aber 
fast jede einzelne dieser Gruppen (mit Ausnahme der interna-
tionalen Studierenden) stark unterrepräsentiert ist. Auch die 
Förderinstrumente – finanziell oder studienorganisatorisch 

– unterscheiden sich zwischen diesen Gruppen erheblich.

Der Begriff der NTS ist keine deutsche Erfindung, sondern 
stammt aus der international-vergleichenden Forschung 
bzw. dem englischsprachigen Raum. Am längsten und wei-
testen verbreitet ist der Begriff in der amerikanischen Stu-
dierendenforschung, in der er schon in den 1980er Jahren 
etabliert war. Auch im internationalen Vergleich finden sich 
sehr unterschiedliche, eher weite und eher engere Definitio-
nen, die sowohl von der Bevölkerungsstruktur wie von Struk-
turmerkmalen des Bildungssystems beeinflusst werden. In 
manchen Ländern (z.B. Kanada) zählen zum Beispiel First-
nation-Studierende zu den NTS (Schuetze, 2012). Von großer 
Bedeutung ist die Struktur des Hochschulzugangs (siehe Ab-
schnitt 4). 

Der in jüngeren Veröffentlichungen in Deutschland häufig 
verwendete Begriff der beruflich qualifizierten Studieren-
den (u.a. Elsholz, 2015) fasst ebenfalls biographisch sehr he-
terogene Gruppen zusammen, die nur teilweise das Thema 
Öffnung der Hochschule betreffen. 

•	 Die statistisch immer noch größte Teilgruppe sind 
Abiturient_innen, die nach der Reifeprüfung und 
ihrem Schulabschluss zunächst eine betriebliche 
und/oder schulische Berufsausbildung absolviert 
und erst danach ein Studium aufgenommen haben. 

•	 Eine ganz andere Bildungs- und Berufsbiogra-
phie weisen dagegen diejenigen Studierenden auf, 
die über keine schulische Studienberechtigung 
verfügen, sondern über die Anerkennung ihrer 
beruflichen Qualifikation (z.B. eines Fortbil-
dungsabschlusses) oder über Auswahlverfahren 
und Zulassungsprüfungen der Hochschulen zum 
Studium gekommen sind, häufig auch als Dritter 
Bildungsweg bezeichnet (nicht-traditionelle Stu-
dierende i.e.S.). 

•	 Zwischen diesen beiden Gruppen liegen die Ab-
solvent_innen aus Einrichtungen des Zweiten 
Bildungswegs (u.a. Abendgymnasien, Kollegs), die 
ihre (schulische) Studienberechtigung nach dem 
(ersten) Schulabschluss und nach einer Berufsaus-
bildung und Erwerbstätigkeit erworben haben. 

2	 Second Chance Learners, Equity Groups, Deferrers, Recurrent Learners, Returners, Refreshers, Learners in Later Life.  
3	 In der Literatur findet sich gelegentlich auch der Begriff der „nicht-traditionell Studierenden“. Dieser fokussiert auf das Studienformat, während der Be-

griff „nicht-traditionelle Studierende“ bildungs- und berufsbiographische Merkmale akzentuiert.
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Daneben gibt es weitere, meist sehr kleine Gruppen, die be-
rufliche Qualifikation und Hochschulreife in unterschied-
lichen sequentiellen Mustern kombinieren. Da der Hoch-
schulzugang in Deutschland vertikal organisiert, an eine 
schulisch zu erwerbende Berechtigung gebunden ist, ent-
zündeten sich lange Zeit (und zum Teil noch heute) heftige 
bildungspolitische Kontroversen an der Öffnung der Hoch-
schulen insbesondere für NTS, zugespitzt auf die Frage, ob 
(bzw. in welchem Maße) Studierende ohne Abitur überhaupt 
studierfähig seien.

Die in diesem Beitrag in einer international-vergleichenden 
Perspektive vorgenommene Analyse zum Konzept und Ver-
ständnis nicht-traditioneller Studierender im Kontext le-
benslangen Lernens schließt an die umfangreichen kompa-
rativen Untersuchungen an, die von Schuetze und Slowey auf 
der Basis von Länderstudien koordiniert wurden (Schuetze & 
Slowey 2000; Slowey & Schuetze 2012b).4 Hierzu gibt es noch 
eine Vorläuferstudie der OECD aus dem Jahr 1987 (OECD, 
1987; vgl. auch Schuetze, 2014). Im internationalen Vergleich 
zeigen sich auch hier national unterschiedliche Referenz-
punkte für die Definition des Begriffs NTS: entweder (1) 
Personen bzw. Gruppen, die älter als die „Normalstudieren-
den“ sind, die (2) an Hochschulen unterrepräsentiert sind, die 
(3) diskontinuierliche Biographien auf dem Weg zur Hoch-
schule aufweisen oder (4) über alternative Zugangswege ins 
Studium gekommen sind, schließlich (5) auch solche, die in  
flexiblen Formaten (Teilzeit- oder Fernstudium) studieren.

Auf dieser Grundlage zielt der vorliegende Beitrag darauf, 
Unterschiede und Gemeinsamkeiten sowie charakteristische 
Merkmale von NTS im institutionellen Rahmen nationaler 
Bildungssysteme aufzuzeigen. Dabei wird deutlich, wie un-
terschiedliche Definitionen mit divergierenden empirischen 
Untersuchungsergebnissen korrespondieren. Im nächsten 
Abschnitt werden ausgewählte Studien aus fünf Ländern 
(Deutschland, Großbritannien, Österreich, Schweden, USA) 
vorgestellt. Einige dieser Untersuchungen sind zwar schon 
älteren Datums, werden hier aber herangezogen, weil sie die 
Diskussion über das Konzept NTS maßgeblich geprägt haben. 
Es geht hier nicht primär um die Aktualität der Untersu-
chungsergebnisse, sondern um das Verständnis der Begriffe 
und den Zusammenhang von Begriff und Ergebnissen.

3 Nationale Fallstudien zu nicht-traditionellen 	
	 Studierenden
Die Zusammenstellung der Länderstudien erfolgte unter 
der Prämisse, dass mit den ausgewählten Fallbeispielen eine 
möglichst umfangreiche Bandbreite an Hochschulsystemen 
abgedeckt wird. Damit sollen exemplarisch das sehr breit 

gefächerte Begriffsspektrum für nicht-traditionelle Studie-
rende innerhalb der jeweiligen nationalen Systemstrukturen 
und die daraus resultierenden empirischen Implikationen 
für Teilnahmequoten und Merkmale von NTS aufgezeigt 
werden. Die Vergleichbarkeit der Studien untereinander ist 
jedoch eingeschränkt, da sie sehr unterschiedliche methodi-
sche Ansätze und Auswertungsverfahren nutzen. Zunächst 
fällt auf, dass keine begriffliche Übereinstimmung in der 
Bezeichnung von nicht-traditionellen Studierenden herrscht. 
So werden neben ‚non-traditional students‘ ebenso Termini 
wie ‚adult students’, ‚mature students’ oder ‚lifelong learners’ 
genutzt.

3.1 Deutschland
Die deutsche Forschungslandschaft zu nicht-traditionellen 
Studierenden weist eine große Anzahl von aktuellen Studien 
auf, die mit verschiedenen Forschungsansätzen und Auswer-
tungsmethoden arbeiten. In diesem Beitrag wird dabei zwi-
schen Untersuchungen unterschieden, die literaturbasiert 
sind (wie z. B. Freitag, 2012) oder die mit eigenen Daten (zum 
Teil sekundäranalytisch) untermauert sind. Unter letzteren 
gibt es viele, die sich lediglich auf eine Hochschule oder einen 
Studiengang, günstigenfalls noch auf ein Bundesland bezie-
hen, und wenige, die länderübergreifend oder sogar bundes-
weit ausgelegt sind. 

Alheit, Rheinländer und Watermann (2008) verwenden ein 
Konzept von NTS, das auch Studierende, die in Fernstudi-
engängen eingeschrieben sind, einschließt. Dies führt nicht 
nur zu einem sehr hohen Anteil von NTS (Alheit et al. 2008, 
S. 580f.), sondern auch zu einer im Blick auf die Zugangswe-
ge heterogenen Zusammensetzung, weil sich darunter eine 
hohe Zahl von Gymnasialabiturient_innen befindet. In der 
Studie bleibt letztlich offen, welche konkrete Definition von 
NTS ihr zugrunde liegt und ob der hohe Anteil der Fernstu-
dierenden dazu führt, dass der Gruppe der NTS als Ganzes 
Schwierigkeiten zugeschrieben werden (wie eine hohe Ab-
bruchquote), ohne zwischen den beiden Merkmalen „nicht-
traditionell“ und „Fernstudierende“ zu differenzieren. Dies 
zeigt den Einfluss, den die Definition von NTS auf die Befun-
de hat.5 

Auch Freitag (2012, S. 10) konstatiert, dass bisher keine ein-
heitliche Definition von NTS existiert – weder auf nationa-
ler noch auf internationaler Ebene. In den meisten Fällen 
werden in Deutschland Studierende, die über den Zweiten 
oder Dritten Bildungsweg an die Hochschulen gelangen, als 
nicht-traditionell eingestuft. Freitag merkt jedoch an, dass 
diese Begriffsbestimmung nur einen Teil der Gruppe der 
NTS ausmacht. Auch wird diese Gruppe eher anhand von 

4	 Die deutschen Länderberichte im Rahmen dieser beiden Studien wurden jeweils von A. Wolter (2000, 2012 a) verfasst.
5	 In den Medien viel zitiert wurde eine methodisch durchaus elaborierte Studie von Brändle und Lengfeld (2016), die anhand eines Studiengangs (Sozialöko-

nomie) an einer deutschen Universität (Hamburg) den Nachweis erbrachte, dass der Studienerfolg nicht-traditioneller Studierender geringer als der ihrer 
Kommiliton_innen mit Abitur sei. Zumindest hinsichtlich der Erfolgsquote ist dies ähnlich wie in den hier noch referierten Studien aus dem Gemein-
schaftsprojekt HU Berlin/DZHW. Dennoch fällt auch die Stichprobe von Brändle und Lengfeld an einer Stelle heterogen aus, weil sie neben NTS i.e.S. auch 
Personen mit Fachhochschulreife enthält, die sich auch in anderen Studien als Problemgruppe erwiesen hat. Es bleibt offen, welchen Effekt diese Zusam-
mensetzung auf den geringeren Studienerfolg, insbesondere den Notendurchschnitt hat.
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Merkmalen, die sie nicht aufweist (z.B. fehlendes Abitur), 
anstatt von Merkmalen, die diese ausmachen, charakteri-
siert. Obwohl Freitag die Kategorisierung von NTS über den 
Zugang zur Hochschule kritisch betrachtet, schlägt sie keine 
weiteren Möglichkeiten der Definition vor. Auch ist dieses 
Argument nicht ganz zutreffend, weil sich mit den Zugangs-
wegen ja andere biographische Verläufe verbinden und das 
Merkmal ‚Hochschulzugang‘ damit für unterschiedliche 
Bildungs- und Berufsbiographien steht. Das wird besonders 
deutlich, wenn man Absolvent_innen des Zweiten und des 
Dritten Bildungsweges miteinander vergleicht, die zwar 
beide beruflich qualifiziert und zumindest in diesem Sinne 
nicht-traditionell sind, aber ansonsten eher unterschiedliche 
Lebensverläufe repräsentieren (Kamm, Spexard & Wolter, 
2016), die mit vorhandener oder nicht-vorhandener Gymna-
sialerfahrung korrespondieren.

Ein drittes Konzept von NTS wird in der Sozialerhebung 
des Deutschen Studentenwerks (Middendorff, Apolinarski, 
Poskowsky, Kandulla & Netz, 2013) verwendet. Hier nutzen 
die Autor_innen den Begriff der „beruflich Qualifizierten“. 
Diese Studierenden, die in der Studie 22 Prozent aller Studie-
renden ausmachen, haben vor ihrem Übergang an eine Hoch-
schule bereits eine berufliche Ausbildung abgeschlossen (ebd., 
S. 57ff.). In der Studie werden an den Universitäten 13 Prozent 
beruflich Qualifizierte ausgewiesen, von denen 81 Prozent 
das Abitur besitzen, während ihr Anteil an Fachhochschulen 
bei 42 Prozent liegt, darunter 26 Prozent mit Abitur. Diese 
sehr breite Definition führt zu einer Überschätzung des 
Anteils von Studierenden, die als nicht-traditionell einge-
stuft werden, was wiederum die tatsächliche Durchlässigkeit 
zwischen beruflicher Ausbildung und dem Zugang zu Hoch-
schulen in Deutschland verzerrt.	

Die Beiträge von Wolter, Dahm, Kamm, Kerst und Otto 
(2015) sowie Kamm, Spexard und Wolter (2016) und Bansche-
rus, Kamm und Otto (2016) stehen exemplarisch für dieje-
nigen Untersuchungen, die mit einer engen Definition von 
NTS arbeiten. Ihre Untersuchungen fokussieren auf Studie-
rende, die keine schulische Hochschulzugangsberechtigung 
erworben und vor dem Übergang an die Hochschule bereits 
eine Berufsausbildung abgeschlossen haben. Diese Definiti-
on deckt sich im Wesentlichen mit dem Begriff des Dritten 
Bildungsweges und der von der Kultusministerkonferenz fa-
vorisierten absolut präzisen Bezeichnung „Hochschulzugang 
beruflich Qualifizierter ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung“ (ähnlich auch die CHE-Studie Duong & Pütt-
mann, 2014; vgl. dazu auch Wolter, 2015). 

Davon ausgehend liegt der Anteil der nicht-traditionellen 
Studierenden bei ca. drei Prozent der Studierendenpopulati-
on und somit deutlich unter den in anderen Studien berich-
teten Werten.

Diese Herangehensweise baut auf einer zugangsbasierten De-
finition auf, geht aber weit darüber hinaus. Denn mit der Art 
des Zugangs sind unterschiedliche Lebensverläufe, Bildungs- 
und Berufsbiographien verbunden. Zudem wird mit der Kon-
zentration auf Studierende des Dritten Bildungswegs die für 
Deutschland historisch so charakteristische Segmentierung 
zwischen beruflicher und allgemeiner bzw. akademischer 
Bildung aufgegriffen. Insbesondere die zentrale Bedeutung 
des Abiturs – als Studienberechtigung, als Inbegriff von Stu-
dierfähigkeit und als individueller Bildungsnachweis – lässt 
aus der formalen Zugangsfrage sowohl eine biographische 
Verlaufsfrage als auch eine grundsätzliche Struktur- und 
Legitimationsfrage werden. Insbesondere die auf HISBUS-
Daten6 gestützte Analyse von Kamm et al. (2016) zeigt an 
mehreren Indikatoren größere Unterschiede zwischen den 
Studierenden aus dem Zweiten und denjenigen aus dem Drit-
ten Bildungsweg auf, die es nicht als sinnvoll erscheinen las-
sen, beide Gruppen als Varianten desselben Typs aufzufassen.

Bei den Studienverläufen zeigt sich, im Gegensatz zu den 
häufig vermuteten Defiziten von NTS gegenüber Studieren-
den mit Abitur, dass NTS keine auffälligen Leistungsproble-
me aufweisen. Der mittlere Leistungsdurchschnitt dieser 
Studierendengruppe7 ordnet sich zwischen den Noten der 
Studierenden mit allgemeiner oder fachgebundener Hoch-
schulreife und den Leistungen der Studierenden mit Fach-
hochschulreife ohne Ausbildung sowie Studierenden des 
Zweiten Bildungswegs ein (Dahm & Kerst, 2016, S. 233). Aller-
dings fallen die Abbruchsquoten bei nicht-traditionellen Stu-
dierenden höher aus als bei den Studierenden insgesamt. Aber 
auch hier beendet die große Mehrzahl (in der Regel deutlich 
über 60 Prozent) das Studium erfolgreich. Als Hauptgrün-
de für den Studienabbruch lassen sich als subjektiv zu hoch 
empfundene Leistungsanforderungen, finanzielle Gründe 
sowie die Unvereinbarkeit des Studiums mit der Erwerbstä-
tigkeit identifizieren (ebd., S. 246ff.).

3.2 Großbritannien
NTS werden in der sich auf ganz Großbritannien erstrecken-
den Studie von Osborne, Marks und Turner (2004) unter dem 
Begriff ‚mature students‘ subsumiert, worunter die Verfasser 
ältere Studierende, die eine alternative Qualifikation zum 
A-Level oder Highers (dem englischen bzw. schottischen 
Äquivalent zum Abitur) besitzen, sowie Studierende, die als 
Zugangsvoraussetzung einen Access- oder Foundation-Kurs8  

6	 HISBUS ist ein online-basiertes Erhebungsinstrument für Studierendensurveys des Deutschen Zentrums für Hochschul- und Wissenschaftsforschung 
(DZHW).

7	 Es handelt sich um eine Längsschnittstudie, die sich momentan im 5. Semester befindet.
8	 Access-Kurse bereiten Studieninteressierte, die keine formalen Qualifikationen nachweisen können, auf spezifische Studienfachrichtungen an Hochschu-

len vor. Foundation-Kurse wiederum ermöglichen Studierenden mit entsprechenden Vorkenntnissen den Einstieg in fortgeschrittene Phasen des Studi-
ums.
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absolviert haben, verstehen (Osborne et al., 2004, S. 292). Die 
Ergebnisse der Studie zeigen, dass die Entscheidung, ein Stu-
dium an einer Hochschule aufzunehmen, von den Befragten 
oftmals als schwierig beschrieben wird, da hiermit in vielen 
Fällen eine Neuorientierung des gesamten Lebensstils ein-
hergeht. Die Anreize und Barrieren für potenzielle Studie-
rende wurden von den befragten Studierenden an allen sechs 
untersuchten Hochschulen sehr ähnlich beschrieben (ebd., S. 
295). Aus der Studie ließen sich sechs Untergruppen von NTS 
ableiten (ebd., S. 296): 

•	 Die erste Gruppe der ‚delayed traditionals’ umfasst 
Studierende, die über 20 Jahre alt sind, aber in ih-
ren Interessen und in ihrer Leistungsbereitschaft 
den traditionellen Studierenden ähnlich sind. 

•	 Die ‚late starters’ beginnen meist nach einschnei-
denden Lebenserfahrungen ein Hochschulstudi-
um, da sie eine (berufliche) Neuorientierung beab-
sichtigen. 

•	 Mit ‚single parents’ sind alleinerziehende Eltern 
– und hier besonders häufig Mütter – gemeint, die 

durch staatliche Initiativen dazu angehalten wer-
den, sich weiterzuqualifizieren, und gleichzeitig 
finanziell eine Familie unterstützen müssen. 

•	 Studierende, die einer Erwerbsarbeit nachgingen 
und parallel studierten, um weitere Karriereschrit-
te in ihrem Beruf zu erreichen, werden als ‚caree-
rists’ bezeichnet. 

•	 Die fünfte Gruppe der ‚escapees’, die ebenfalls einer 
Erwerbsarbeit nachgehen, wollen sich weiterquali-
fizieren, um einen Ausweg aus einer beruflichen 
Situation ohne Aufstiegsmöglichkeiten zu finden. 

•	 Die ‚personal growers’, die nur einen sehr kleinen 
Anteil darstellen, studieren aus persönlichem In-
teresse, ohne dabei ein klares berufliches Ziel zu 
verfolgen. 

Nach dieser Typisierung werden NTS zusätzlich anhand 
des Zusammenhangs mit Elternschaft, Familienstand und 
Beschäftigungsstatus unterschieden. Weitere Ergebnisse 
zeigen, dass in Großbritannien bei dieser weiten Definiti-
on zwar eine recht große Anzahl von nicht-traditionellen 
Studieninteressierten vorhanden ist, diese jedoch nicht im 
Fokus der Hochschulen stehen oder von diesen als besonde-
re Zielgruppe priorisiert werden. Dies steht im Gegensatz 
zu der „widening participation“-Politik, die in Großbritan-
nien seit den 1990er Jahren implementiert wurde. Im Zuge 
dieser Politik fand u.a. eine Reform der Hochschulfinan-
zierung statt, die darauf abzielte, dass sich auch Traditi-
onsuniversitäten gegenüber NTS öffnen sollten (Osborne 
& Houston, 2012, S. 115; Grabowsky, Miethe & Kranz, 2013,  
S. 41f.).	

Zu ähnlichen Ergebnissen hinsichtlich der widening partici-
pation-Strategie kommt die Studie von Hoelscher, Hayward, 
Ertl & Dunbar-Goddet (2008), welche die Hochschul- und 
Studienfächerwahl von Studierenden, die eine berufliche 
Ausbildung durchlaufen haben (mithin eine weit definierte 
Zielgruppe), untersuchte. Die Studie konnte zeigen, dass we-
der durch den Versuch, eine stärkere Verbindung zwischen 
Hochschulbildung und Berufsbildung zu etablieren, noch 
durch eine Veränderung der eigenen Selbstwahrnehmung 
von beruflich qualifizierten Studieninteressierten eine Öff-
nung des Hochschulzugangs erreicht werden konnte, die al-
len Gruppen ähnliche Partizipationschancen einräumt. 

3.3 Österreich
Eine der ersten Studien im deutschsprachigen Raum, die mit 
dem Begriff der NTS operierte und zu dessen Verbreitung 
beigetragen hatte, ist die Untersuchung zu „Non-traditional-
Students in Österreich“ (Pechar & Wroblewski, 1998, 2000, 
2012). Die Autor_innen versuchen hier, den Anteil an NTS 
gegenüber dem traditioneller Studierender zu ermitteln 
und dabei zu überprüfen, ob sich die von ihnen theoretisch 
konstruierten Studierendentypen auch in den empirischen 
Befunden nachweisen lassen (Pechar & Wroblewski, 1998, S. 
26ff.). NTS wurden im Rahmen der Studie über die Art des 
Hochschulzugangs, den Zeitpunkt des Eintritts in das Hoch-
schulsystem sowie über die Studienintensität (Teilzeit- oder 
Vollzeitstudium) definiert (ebd., S. 2). Aus der Kombination 
dieser drei Dimensionen leiten die beiden Autor_innen vier 
Studierendentypen ab: (1) „traditional students“ (Studienbe-
ginn unmittelbar nach der Matura, keine reguläre Erwerbs-
tätigkeit), (2) NTS, die direkt im Anschluss an die Matura ein 
Studium aufnehmen, allerdings über ein reduziertes Zeit-
budget verfügen, (3) NTS, die nicht direkt an die Hochschule 
übergehen, da sie zunächst eine berufliche Tätigkeit ausüben, 
(4) Studierende, die über einen alternativen Zugangsweg an 
die Hochschule gelangen und das Studium mit vollem oder 
reduziertem Zeitbudget absolvieren (ebd., S. 2f.).

Mit diesem sehr weiten Verständnis kommen die beiden 
Autor_innen zu einem Anteil an NTS, der sich auf ca. 72 
Prozent der Gesamtstudierendenzahl beläuft (ebd., S. 13 f.). 
Bei dieser Größenordnung stellt sich jedoch die Frage, ob es 
noch sinnvoll ist, eine begriffliche Einteilung in die beiden 
Kategorien traditionell und nicht-traditionell vorzunehmen, 
wenn bereits fast drei Viertel der Studierendenpopulation in 
die Gruppe der NTS fallen. Die Ursache dafür liegt primär in 
dem hohen Anteil der Teilzeitstudierenden, wobei hier die 
faktisch Teilzeitstudierenden9 erfasst wurden. 

Legt man die Berufsreife- und Studienberechtigungsprü-
fung, also diejenigen Zugangswege in Österreich, die mit dem 
Dritten Bildungsweg in Deutschland vergleichbar sind, zu-
grunde, so liegt der Anteil der NTS an allen Studierenden im 

9	 Faktisch Teilzeitstudierende sind diejenigen, die in Vollzeitstudiengängen immatrikuliert sind, aber mit einem Zeitbudget unterhalb einer Referenz-
schwelle studieren. Diese Studierenden sind von der deutlich kleineren Gruppe derjenigen zu unterscheiden, die formell in Teilzeitstudiengänge einge-
schrieben sind. Pechar und Wroblewski nennen in ihrer Studie keinen konkreten Referenzwert für ein Teilzeitstudium.
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Studienjahr 2013/2014 bei sechs Prozent (Unger, 2015, S. 21f.). 
Dieser Anteil hat sich seit dem Studienjahr 2002/2003 ver-
doppelt. Dies relativiert die sehr breite Begriffsbestimmung 
in der Studie von Pechar und Wroblewski deutlich und zeigt 
noch einmal prägnant, wie stark hier statistische Aussagen 
zur Beteiligungsquote von NTS von der jeweiligen Definition 
beeinflusst werden.

Ein weiterer Aspekt, der ähnlich in anderen Länderstudien, 
wie z.B. in Großbritannien und Deutschland, thematisiert 
wird, beschäftigte sich mit der Haltung hochschulpolitischer 
Akteure gegenüber der Öffnung von Hochschulen für NTS. 
Hier konnte die Studie drei Einstellungsmuster aufzeigen, 
die von Indifferenz über Restriktion bis zur Akzeptanz rei-
chen (ebd., S. 137ff.). Auch für Deutschland konnte nicht nur 
eine unterschiedliche politische Praxis der Bundesländer bei 
der Öffnung der Hochschulen gezeigt werden (Banscherus 
et al., 2016), sondern auch unterschiedliche Öffnungspra-
xen – „Willkommenskulturen“ – der Hochschulen innerhalb 
desselben länderrechtlichen Rahmens (Dahm, Kamm, Kerst, 
Otto & Wolter, 2013; Wolter, Banscherus, Kamm, Otto & 
Spexard, 2014; Wolter 2015).

3.3 Schweden
Thunborg, Edström und Bron (2011) untersuchten Fakto-
ren, die den Zugang, Studienerfolg und -abbruch von NTS in 
Schweden begünstigen bzw. hemmen. Schweden ist für dieses 
Thema ein besonders interessantes Land, weil es zu den „Pio-
nieren“ einer Öffnung der Hochschulen für Erwachsene bzw. 
Berufstätige zählt (Abrahamsson, 1986). Unter dem Begriff 
NTS wurden hier sogenannte „first generation students“, 
Studierende nicht-schwedischer Herkunft sowie „mature 
students“, die älter als 25 sind und über das 25:4-Modell10 
an die Hochschulen gelangten, subsumiert (Thunborg et al. 
2011; Fußnote 2). Diese machten ca. 50 Prozent der gesamten 
Studierendenpopulation aus, wobei hier zusätzlich zu beach-
ten ist, dass an schwedischen Hochschulen eine Quote von 
zehn Prozent NTS vorgeschrieben ist. Auch hier wird eine 
extrem weite Definition verwendet, die nicht nur von den 
anderen hier referierten abweicht, sondern auch Merkmale 
des Zugangs, der Vorbildung und der sozialen und nationalen 
Herkunft miteinander kombiniert. Dadurch fällt auch hier 
die Beteiligungsquote sehr hoch aus. Bei einer engeren Defi-
nition dürfte der Anteil weniger als die Hälfte betragen.

3.4 USA
Stellvertretend für die USA steht die in Kooperation mit dem 
National Center for Education Statistics entstandene Studie 
von Horn und Carroll (1996), die zwar zu den älteren Untersu-
chungen zählt, allerdings die Forschungslandschaft maßgeb-

lich prägte. Sie hat maßgeblich dazu beigetragen, den Begriff 
‚non-traditional undergraduates/students‘ zu popularisieren 
und diesen sehr divers zu definieren. Diese Studie wird im-
mer wieder als Beleg zitiert, wie hoch der Anteil von NTS 
inzwischen in manchen Hochschulsystemen ist. Horn und 
Carroll wollten Trends in der Partizipation von NTS aufzei-
gen sowie die Persistenz und den Studienerfolg dieser Grup-
pe ermitteln. Interessant ist, dass diese Studie eine skalierte 
Definition von NTS entwickelt hat. NTS werden hier anhand 
von sieben Merkmalen11 als „minimally non-traditional“ 
(beim Vorhandensein eines der sieben Merkmale), „mode-
rately nontraditional“ (Vorhandensein von 2 bis 3 Merkma-
len) oder „highly nontraditional“ (Vorhandensein von 4 oder 
mehr Merkmalen) kategorisiert. Diese sehr weite Definition 
führt jedoch wiederum dazu, dass die Bezeichnung ‚nicht-
traditionell‘ fließend und tendenziell eher vage wird, zumal 
die Differenzierung nach der Zahl der Merkmale zu ganz 
willkürlichen Kombinationen führt. Angesichts des über 
alle Merkmale hinweg ermittelten Anteils von ca. 64 Prozent 
kann – wie bei der österreichischen Studie – auch nicht mehr 
von einer Minderheit der Studierenden ausgegangen werden, 
die sich in dem definierten NTS-Bereich befinden, was in der 
Studie selbst kritische Anmerkung findet. Dieser Prozent-
satz unterteilt sich in 14 Prozent der Studierenden, die als 

‚minimally nontraditional‘ klassifiziert werden, und jeweils 
25 Prozent, die auf die Kategorien ‚moderately‘ und ‚highly 
nontraditional‘ entfallen.

Bei der Analyse des Studienerfolgs lassen die Ergebnisse von 
Horn und Carroll darauf schließen, dass die Wahrschein-
lichkeit eines nicht-erfolgreichen Studienabschlusses mit 
der „Nicht-traditionalität“ der Studierenden steigt: Je nicht-
traditioneller die Studierenden anhand des Merkmalska-
talogs eingestuft wurden, desto weniger beendeten aus der 
untersuchten Kohorte das Studium mit einem Abschluss. 
Insgesamt erlangten 31,3 Prozent der NTS einen Bachelor-
Abschluss, unter den ‚highly non-traditionals‘ 11,7 Prozent 
(Horn & Caroll, 1996, S. 29). Diese Abschlussquoten liegen 
weit unter den für Deutschland ermittelten (Dahm & Kerst, 
2016) – bei einer in den USA generell deutlich höheren Ab-
bruchquote. 

4 Begriffliche Differenzierung nicht- 
	 traditioneller Studierender im  
	 internationalen Vergleich
Die hier vorgestellten Länderstudien verdeutlichen – erstens 

– die Heterogenität der Definitionen und Begrifflichkeiten, 
die in internationalen Studien zu NTS Anwendung finden. 
Zweitens zeigt sich die Vielzahl an Forschungsdesigns und 
methodischen Zugängen zu diesem Untersuchungsfeld.12 

10	 25 Jahre alt und vier Jahre Berufserfahrung als Voraussetzung des Hochschulzugangs
11	 Diese Kategorisierung basiert auf den folgenden Kriterien: verspäteter Übergang in die Hochschule, Teilzeitstudium, finanzielle Unabhängigkeit, Berufs-

tätigkeit in Vollzeit, das Vorhandensein von Personen, die in einem Abhängigkeitsverhältnis zum/zur Studierenden stehen, alleinerziehende Elternschaft 
sowie alternativer Schulabschluss (Horn & Carroll, 1996, S. 41).

12	 Zu den unterschiedlichen Einteilungs- und Definitionsansätzen von NTS findet sich auch im Beitrag von Lübben, Müskens & Zawacki-Richter (2015) eine 
detaillierte Überblicksdarstellung.
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Drittens wird deutlich, wie stark die Ergebnisse von den je-
weils gewählten Definitionen und Untersuchungsansätzen 
abhängig sind. Viertens schlagen sich in dieser Vielfalt auch 
die jeweiligen Strukturmerkmale und Besonderheiten der 
nationalen Bildungssysteme nieder, so dass eine Untersu-
chung über NTS eine systemische und institutionelle Kon-
textualisierung erfordert. Mehrere Dimensionen lassen sich 
identifizieren, denen entlang sich die jeweiligen Konzepte 
von NTS differenzieren lassen.

•	 So wird erstens deutlich, dass das Alterskriterium 
– meist 25 Jahre beim Studienbeginn – noch immer 

eine dominante Rolle spielt (Rautopuro & Vaisanen, 
2001; Osborne & Houston, 2012; Collins, 2000; Kas-
worm, 1993), obwohl dieses Kriterium keineswegs 
ausreicht, um eine solch heterogene Gruppe zu cha-
rakterisieren. Auch im internationalen Vergleich 
ist dieses Kriterium unscharf.

•	 Eine zweite Differenzierung, die in vielen Studien 
genutzt wird, erfolgt auf der Basis der Studienin-
tensität, also nach dem zeitlichen Modus, in dem 
das Studium absolviert wird (Pechar & Wroblewski, 
2000; Bron & Agélii, 2000), oder des Studienfor-
mats (Alheit et al., 2008). 

•	 Das sozioökonomische Umfeld lässt sich als eine 
dritte Dimension der Zuordnung von Studieren-
den zur Gruppe der NTS feststellen. Dabei wird 
ein spezielles Augenmerk auf unterrepräsentier-
te Gruppen gelegt, z.B. ethnische Minderheiten 
oder Studierende eher benachteiligter sozialer 
Herkunft oder aus sog. „bildungsfernen“ Familien 
(Schuetze, 2012; Thunborg & Bron, 2012; Osborne 
& Houston, 2012).

•	 Aufgrund ihrer Unterrepräsentanz zählten bis vor 
kurzem auch Frauen zu den nicht-traditionellen 
Studierenden. Wenngleich inzwischen in nahezu 
allen Ländern ein erhöhter Zuwachs weiblicher 
Studierender, z.T. sogar eine höhere Repräsentanz 
von Frauen in der Hochschulbildung festzustellen 
ist und damit Frauen nicht mehr (generell) als NTS 
betrachtet werden, sollte das Geschlechterkriteri-
um nicht aus dem Blick geraten, da es hier starke 
hochschul- und fachspezifische Unterschiede gibt. 

•	 Weitere Definitionsmöglichkeiten für nicht-tradi-
tionelle Studierende sind die Art des Hochschulzu-
gangs und die damit verbundenen Lebensverläufe, 
insbesondere Berufsausbildung und Weiterbil-
dung vor dem Studium (Wolter et al., 2015) sowie 
eine Erwerbstätigkeit der Studierenden parallel 
zum Studium (Pechar & Wroblewski, 2012).

•	 Zudem konnte gezeigt werden, dass einige Unter-
suchungen Studierendentypen definieren, die über 
bestimmte Merkmalsausprägungen (Pechar & 

Wroblewski, 1998) oder entlang einer Skala entwi-
ckelt wurden, die Studierende in einem Spektrum 
von wenig bis stark nicht-traditionell einordnen 
(Horn & Carroll, 1996).

In diesen heterogenen Definitionsansätzen spielt die spe-
zifische Struktur der nationalen Bildungssysteme eine es-
sentielle Rolle, da deren strukturelle Besonderheiten die Zu-
gangsmöglichkeiten von NTS entscheidend beeinflussen. In 
den beiden Sammelbänden von Schuetze und Slowey (2000, 
2012b) werden die verschiedenen institutionellen Gegeben-
heiten der einbezogenen Länder13 umfassend dargestellt, 
und es wird erkennbar, welche Hochschulsysteme und insti-
tutionellen Bedingungen eher eine Öffnung für NTS bieten 
und welche Systeme den Zugang erschweren oder weniger 
flexibel auf die Bedürfnisse dieser Gruppe reagieren. So un-
terscheiden sich Länder mit einer horizontalen Organisati-
on des Hochschulzugangs, in denen Hochschulen oft über 
ein eigenes Auswahlrecht verfügen (z.B. in den USA), von 
Ländern mit einer vertikalen Struktur, in denen der Hoch-
schulzugang an einen bestimmten Schulabschluss bzw. eine 
bestimmte Schulform gebunden ist (u.a. Deutschland, Ös-
terreich, Schweden). In einigen Ländern führen berufliche 
Ausbildungswege – zumindest prinzipiell – zur Hochschule, 
in anderen Ländern nicht oder es fehlen Modelle institutio-
nalisierter Berufsausbildung unterhalb der Hochschulebene. 

Großbritannien wiederum besitzt signifikante, aber gerin-
gere Anteile an lebenslang Lernenden, die sich auf spezielle 
Institutionen konzentrieren, häufig gerade nicht die presti-
geträchtigsten Universitäten. Die Bildungssysteme Deutsch-
lands und Österreichs (im Übrigen auch Japans) bieten da-
gegen kaum flexible Formate und Übergangsmöglichkeiten 
an, die NTS den Zugang an Hochschulen erleichtern würden. 
Dies trägt dazu bei, dass diese Länder eine sehr niedrige Par-
tizipationsquote von NTS an Hochschulbildung aufweisen. 
In Deutschland wird die besondere Relevanz flexibler Stu-
dienangebote auch dadurch unterstrichen, dass diejenigen 
Hochschultypen, die eine zielgruppenorientierte Zugangs-
politik und eine höhere Studienflexibilität aufweisen (wie 
z.B. private Einrichtungen und Fernhochschulen), einen 
deutlich höheren Anteil an NTS aufweisen als die weniger 
flexiblen Hochschulen (siehe dazu die Abbildung F2-2 in: Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, S. 128).

5 Schlussfolgerungen: Nicht-traditionelle  
	 Studierende in Deutschland –  
	 eine strukturbasierte Definition 
Die Heterogenität der Definitionen von NTS sowie die Bedeu-
tung der institutionellen Logik der jeweiligen Bildungssyste-
me lässt (nicht nur) für Deutschland einen strukturbasierten 
Definitionsansatz erforderlich erscheinen. Dessen Chance 
liegt darin, NTS weniger über das Vorhandensein oder Nicht-

13	 In der Studie aus dem Jahr 2000 wurden zehn Länder einbezogen (Österreich, Deutschland, Irland, Schweden, Großbritannien, Kanada, USA, Australien, 
Japan, Neuseeland), 2012 weitere vier Länder (Portugal, Mexiko, Südafrika, Brasilien).
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Vorhandensein bestimmter Merkmale zu definieren, son-
dern vielmehr über die durch das Bildungssystem vorgegebe-
nen institutionellen Bedingungen und Strukturen. Im Falle 
Deutschlands würde das bedeuten, von der Segmentierung 
und wenig durchlässigen Ausdifferenzierung in berufliche 
und akademische Ausbildung und der zentralen Lenkungs-
funktion des Abiturs auszugehen. Baethge (2006) prägte in 
diesem Zusammenhang den Begriff des ‚deutschen Bildungs-
Schismas‘, das die „dauerhafte wechselseitige Abschottung 
von Bildungsbereichen gegeneinander“ bezeichnet, die je-
weils einer eigenen institutionellen Ordnung folgen (Baethge 
2006, S. 16). Eine solche strukturtheoretische Definition von 
nicht-traditionellen Studierenden wäre einer Zielgruppenbe-
stimmung, die auf unterschiedliche Merkmale aus verschie-
denen Diskurskontexten zurückgreift, vorzuziehen. Damit 
könnte ein analytisch möglichst trennscharfer Begriff von 
NTS entwickelt werden, der die Durchlässigkeit und Offen-
heit innerhalb eines nationalen Kontextes weder über- noch 
unterschätzt.

Im internationalen Vergleich fällt die deutsche Organisation 
des Hochschulzugangs durch mehrere Besonderheiten auf: 
Die (Vor-)Entscheidung über den Hochschulzugang (und 
die damit verbundene Selektion) erfolgt nicht direkt an der 
Schwelle zur Hochschule durch ein hochschuleigenes Aus-
wahlrecht (wie in vielen anderen Staaten), sondern wesentlich 
bereits im Schulsystem durch den jeweils eingeschlagenen 
Schulweg. Das Schulsystem ist nicht horizontal, sondern ver-
tikal in Säulen gegliedert, und die Studienberechtigung wird 
exklusiv an eine bestimmte Institution – eben das Gymna-
sium – gebunden. Der „Königsweg“ in die Hochschule führt 
über das Gymnasium und das Abitur, während die berufliche 
Bildung davon weitgehend ausgeschlossen oder nur über sol-
che Institutionen eingebunden ist (Fach-/berufliche Gymna-
sien, Fachoberschulen), die einen schulischen Bildungsauf-
trag haben und keinen Berufsabschluss vermitteln.

Die bildungshistorisch verankerte deutsche Tradition, gym-
nasialer Bildung als Inbegriff allgemeiner Bildung gegen-
über der beruflichen Bildung eine Art kulturelle Hegemonie 
zu attestieren und innerhalb eines hierarchisch strukturier-
ten Berechtigungswesens formal – im Blick auf die damit ver-
bundenen Titel und Berechtigungen – zu privilegieren, hat 
sich in der institutionellen Ordnung des Hochschulzugangs 
deutlich niedergeschlagen. Diese besondere institutionel-
le Verfassung des Hochschulzugangs ist im Wesentlichen 
eine bildungsgeschichtliche Erbschaft. Die Vermittlung der 
Hochschulreife – in der doppelten Bedeutung dieses Begriffs: 
als formale Studienberechtigung und als tatsächliche Stu-
dierfähigkeit – wurde mit der Einführung des Abiturs zum 
Monopol des Gymnasiums. Eine besondere historische Sig-
natur hatte die neue Institution der Reifeprüfung dadurch 
gewonnen, dass das Abitur gesellschaftlich immer mehr 
darstellte als einen bloßen Schulabschluss und eine formale 
Berechtigung. Da sich die Institutionalisierung des Abiturs 
und des Gymnasiums in einer eigentümlichen Symbiose mit 
den Bestrebungen des deutschen Bildungsidealismus vollzog, 

wurde das Abitur über seine bildungsrechtliche Funktion 
hinaus gleichsam zum Merkmal einer gebildeten Persönlich-
keit überhöht. Das Abitur war zugleich ein Kriterium indivi-
dueller wie sozialer Distinktion und deutlich von der berufli-
chen Bildung abgesetzt.

Diese scharfe institutionelle und bildungstheoretische Tren-
nungslinie hatte zur Folge, dass der gymnasiale Weg zur 
Hochschulreife eine noch heute nachwirkende institutionel-
le und bildungstheoretische Exklusivität gewann. Allgemei-
ne gymnasiale Bildung und berufliches Lernen gründeten 
sich, so die zeitgenössische Legitimation, auf ganz unter-
schiedliche kognitive Strukturen und Wissenstypen, und 
die berufliche Bildung als erfahrungsgestütztes praktisches 
Lernen kann deshalb nicht für ein akademisches Studium 
qualifizieren. So bildete sich für den Hochschulzugang über 
das Gymnasium eine eigene institutionelle und curriculare 
Ordnung aus, welche die berufliche Bildung nicht nur nicht 
einschloss, sondern geradezu ausgrenzte. Diese Erbschaft 
des 19. Jahrhunderts wirkt noch heute nach und bringt es mit 
sich, dass direkte Übergänge von der beruflichen Bildung 
bzw. aus beruflicher Arbeit in die Hochschule einem beson-
deren Legitimationsdruck ausgesetzt sind, für den die Frage 
der Studierfähigkeit zum Schlüsselthema geworden ist. Als 

„legitimer“ Weg für Berufstätige zur Hochschulreife wurden 
am ehesten die Einrichtungen des Zweiten Bildungswegs 
(Abendgymnasien und Kollegs) betrachtet, die Berufstätigen 
den nachträglichen Erwerb des Abiturs ermöglichen und da-
mit das Stigma der „nur“ beruflichen Qualifikation tilg(t)en.

Auch die in den letzten Jahren aufgebrochene Debatte über 
die Öffnung berufsbezogener Zugangswege zur Hochschule 

– heute oft unter dem Begriff des Dritten Bildungswegs – spie-
gelt diese bildungshistorische Erblast noch wider. Im Kontext 
dieser institutionellen Segmentierung, die inzwischen zwar 
etwas durchlässiger, aber noch keineswegs beseitigt ist, gibt 
es für Deutschland durchaus Sinn, den Begriff der NTS an 
die Differenzierung zwischen allgemeiner Schulbildung und 
beruflicher Bildung anzubinden. Auch wenn die Kultusmi-
nisterkonferenz 2009 die Abschlüsse der beruflichen Fortbil-
dung der allgemeinen Hochschulreife gleichgestellt hat, an 
sich ein bemerkenswerter bildungspolitischer Schritt, so ma-
nifestiert sich darin doch zugleich insofern das immer noch 
vorhandene Misstrauen in die studienqualifizierende Wir-
kung der beruflichen Bildung, als andere Ausbildungswege 
nur mit Einschränkungen und bei Vorliegen zusätzlicher Vo-
raussetzungen direkt zur Hochschule führen. Insofern wird 
mit dem Begriff nicht-traditionell unmittelbar das bildungs-
politische Programm einer stärkeren Durchlässigkeit zwi-
schen beruflicher und akademischer Bildung angesprochen.
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Kurz zusammengefasst …

Der Artikel analysiert zeitliche Vereinbarkeitspraktiken von 
Weiterbildungsteilnehmenden im Spannungsverhältnis in-
dividueller, beruflicher sowie sozialer Anforderungen. Hier-
für werden bereits existierende Befunde aus der Zeit- und 
Vereinbarkeitsforschung mit ausgewähltem Material einer 
durchgeführten qualitativen Zeitvereinbarkeitsstudie vergli-
chen. Es werden drei Interviews mit Teilnehmenden eines 
wissenschaftlichen Weiterbildungsangebotes analysiert, um 
aufzuzeigen, wie es nicht-traditionellen Zielgruppen gelingt, 
Weiterbildung als einen neuen Bereich in ihr Leben zu inte-
grieren, welche Faktoren sich auf die zeitliche Vereinbarkeit 
auswirken und nicht zuletzt welche individuellen Bewälti-
gungsstrategien angewendet werden. Ziel des Artikels ist 
es, bereits existierende wissenschaftliche Befunde über die 
Zeitvereinbarkeit von Weiterbildungsteilnehmenden auf den 
Hochschulbereich zu übertragen und anhand konkreter Bei-
spiele weiter zu differenzieren.

Nicht-traditionelle Zielgruppen1 bringen spezifische Anfor-
derungen an wissenschaftliche Weiterbildungsangebote auf 
unterschiedlichen Ebenen mit sich, wie die des Raumes, der 
Didaktik oder der Zeit, welche bei der Angebotsentwicklung 
und -organisation berücksichtigt werden müssen. Dieser Bei-
trag fokussiert die zeitliche Ebene, insbesondere die damit 
einhergehenden knappen zeitlichen Ressourcen von Weiter-
bildungsteilnehmenden. Der zeitliche Verfügungsrahmen 
von Weiterbildungsteilnehmenden ist im Unterschied zu 
grundständig Studierenden aufgrund verstärkter beruf-
licher, familiärer oder sozialer Verpflichtungen deutlich 
eingeschränkter. Eine (v.a. langfristige) Weiterbildungsteil-
nahme kommt als weiterer Lebensbereich hinzu und muss in 
den beruflichen und privaten Kontext eingebunden werden 

Zeitliche Vereinbarkeitspraktiken von  
Weiterbildungsteilnehmenden
Sarah präßler

(Präßler, 2015). Die Integration eines weiteren Bereiches in 
das bereits bestehende, zum Teil fragile, Geflecht aus beruf-
lichen, sozialen und/oder familiären Verpflichtungen stellt 
Weiterbildungsteilnehmende vor die Herausforderung, eine 
Neu- bzw. Umverteilung der zeitlichen Ressourcen zwischen 
den Lebensbereichen zu bewältigen. Denn im Gegensatz zu 
den vorherigen Bildungsstufen, zeichnet sich der quartäre 
(Weiterbildungs-)Bereich durch seine begleitende Wissensa-
neignung aus. Der Bildungsprozess ist somit nicht mehr die 
hauptsächlich ausgeübte Tätigkeit, sondern muss in die ver-
schiedenen Lebensbereiche eingebunden werden. Hierbei 
befinden sich die Weiterbildungsteilnehmenden in einem 
Spannungsverhältnis. Die zeitlichen Ressourcen unterliegen 
nicht nur dem individuellen Ermessen; sie sind auch durch 
eine Integration in das berufliche und soziale Umfeld ge-
kennzeichnet. Zwar verfügt jede Person über einen gewissen 
Spielraum an freien Zeitkapazitäten, der durch Zeit- und Or-
ganisationsmanagementstrategien mehr oder weniger effizi-
ent genutzt werden kann. Zugleich befindet sich die Person 
jedoch auch in einem Berufs- und Sozialumfeld, welches die 
zur Verfügung stehenden Zeitkapazitäten stark einschrän-
ken. Darüber hinaus eignen sich nicht alle verfügbaren Zeit-
ressourcen als Lernzeiten. So gibt beispielsweise die wöchent-
liche Arbeitszeit eine starke zeitliche Strukturierung vor, die 
nur wenig beeinflusst werden kann. Daneben engen auch so-
ziale Verpflichtungen, wie beispielsweise Familienaufgaben 
oder Freizeitaktivitäten, den zeitlichen Verfügungsrahmen 
ein. Einen weiteren Einfluss übt nicht zuletzt die Angebots-
organisation der Weiterbildung aus, die durch ihr Format fle-
xibler oder rigider auf die zeitliche Vereinbarkeit einwirken 
kann.2

Wie unterschiedlich sich Teilnehmende von wissenschaft-
lichen Weiterbildungsangeboten in ebendiesem zeitlichen 

1	 Alheit, Rheinländer und Watermann definieren nicht-traditionelle Zielgruppen über die Abgrenzung zu den traditionellen/grundständig Studierenden. 
Nicht-traditionelle Studierende haben üblicherweise bereits eine Ausbildung abgeschlossen und Berufserfahrung gesammelt, verfügen jedoch nicht unbe-
dingt über die regulären Hochschulzugangsvoraussetzungen. Des Weiteren weisen sie weitere Verpflichtungen im beruflichen und im privaten Bereich auf, 
sodass sie nicht die übliche Form des Vollzeit- und Präsenzstudiums absolvieren können (Alheit, Rheinländer & Watermann, 2008, S. 579).

2	 Neben diesen Einflussfaktoren können noch weitere identifiziert werden, die in diesem Artikel jedoch nicht näher betrachtet werden. Beispielsweise spie-
len nicht nur die Schaffung zeitlicher Ressourcen und die Abstimmung unterschiedlicher Zeitfenster aufeinander eine Rolle, sondern auch die Frage, 
welchen Zweck geschaffene Bildungszeiträume erfüllen sollten. So befindet sich insbesondere der Weiterbildungsbereich in einem Spannungsverhältnis 
zwischen einer zeitrationalen, effizienten (z.T. kurzweiligen) Bildungsverwertung und einem Bildungsverständnis, das Raum gewährt für Muße, subjekti-
vem Eigensinn und individueller Entfaltung (u.a. Faulstich, 2005; Schmidt-Lauff, 2010; Nahrstedt, Brinkmann, Kadel, Kuper und Schmidt, 1998).
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Spannungsverhältnis bewegen können und welche Fakto-
ren ihre Vereinbarkeitsstrategien beeinflussen, soll im Fol-
genden anhand von drei Fallbeispielen dargestellt werden. 
Hierfür wird vorerst die „Individuumsbezogene Zeitverein-
barkeitsstudie“ vorgestellt, aus derer diese Erkenntnisse ent-
stammen. Auf Grundlage eines kompakten Überblicks aus-
gewählter Befunde der Zeit- und Vereinbarkeitsforschung 
werden sodann individuelle Vereinbarkeitsstrategien der 
drei Fallbeispiele herausgestellt. Im Fazit werden die fallbe-
zogenen Erkenntnisse mit den bereits existierenden wissen-
schaftlichen Erkenntnissen verglichen und neue Befunde 
aufgezeigt. 

1 Vorstellung der „Individuumsbezogenen  
	 Zeitvereinbarkeitsstudie“
Der vorliegende Beitrag basiert auf ersten Befunden der „In-
dividuumsbezogenen Zeitvereinbarkeitsstudie“. Diese wird 
im Rahmen der zweiten Förderphase (2015–2017) des Projek-
tes „WM³ Weiterbildung Mittelhessen“ – gefördert durch den 
Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: offene 
Hochschulen“ – durchgeführt.3 

Das Erkenntnisinteresse des Forschungsprojektes liegt in der 
Analyse hinderlicher und förderlicher Einflussfaktoren der 
Zeitvereinbarkeit und damit einhergehender Bewältigungs-
strategien, des Lernverhaltens sowie der Eruierung von 
Zeitmanagementstrategien von nicht-traditionell Studieren-
den (hierbei insb. Berufstätige, [berufstätige] Personen mit 
Familienpflichten, [berufstätige] Bachelorabsolventinnen 
und -absolventen4). Hierbei wird ein qualitatives Forschungs-
design gewählt. Insgesamt werden 30 leitfadengestützte 
Einzelinterviews5 mit Teilnehmenden wissenschaftlicher 
Weiterbildungsangebote an den drei Verbundhochschulen 
des WM³-Projektes geführt, um den Befragten ausreichend 
Gelegenheit zu bieten, in eigenen Worten und so ausführlich 
wie möglich eigene Erfahrungen zu schildern. Diese werden 
inhaltsanalytisch nach Mayring (2010) auf Basis eines Kate-
goriensystems ausgewertet. 

Im Rahmen dieses Artikels steht die Analyse von drei In-
terviews eines zweijährigen Zertifikatskurses im Fokus. Es 
handelt sich um ein Weiterbildungsangebot, welches in enger 
Kooperation mit einem Unternehmen entwickelt wurde. Die 
Teilnehmenden sind vom Kooperationsunternehmen ausge-
wählt und entsendet worden. Da die drei Befragten denselben 
Zertifikatskurs besuchen und für dasselbe Unternehmen 
tätig sind, eignen sie sich besonders für einen Vergleich von 
Zeitvereinbarkeitsstrategien unter beruflichen, familiären 
sowie sozialen Einflüssen. 

2 Aktueller Forschungsstand 
Studien zum Thema Vereinbarkeit von Weiterbildung und 
anderen Lebensbereichen finden sich vornehmlich im Be-
reich der allgemeinen Weiterbildung (z.B. Bilger & Rosen-
bladt, 2011; BMBF, 2006; BMBF, 2011) oder in Studierenden-
erhebungen (z.B. Ramm, Multrus, Bargel & Schmidt, 2014; 
Middendorff, Apolinarski, Poskowsky & Kandulla, 2013). 
Aufbauend auf bisherigen Studien in der Teilnehmenden- 
und Zielgruppenforschung hat die Individuumsbezogene 
Zeitvereinbarkeitsstudie zum Ziel, neue Erkenntnisse in 
Bezug auf die zeitliche Vereinbarkeit im Bereich der wissen-
schaftlichen Weiterbildung zu generieren.

Wie bereits Wolter, Banscherus und Kamm (2016) heraus-
stellen ist die „Studierendenforschung […] eines der etablier-
ten Felder der (empirischen) Hochschulforschung (Wolter, 
2015). Die Zahl der einschlägigen Veröffentlichungen ist hier 
kaum überschaubar. Auch in der Weiterbildungsforschung 
ist die Teilnehmer- und Adressatenforschung ein gängiges 
Feld; hier hat das didaktische Prinzip der Zielgruppenorien-
tierung eine weit längere Tradition als in den üblichen Lehr- 
und Lernkonzepten der Hochschulen. Dagegen ist die empi-
rische Forschung zu Zielgruppen Lebenslangen Lernens […] 
im Kontext um eine Öffnung der Hochschulen ein zwar nicht 
ganz neues, aber doch noch eher überschaubares Forschungs-
feld“ (S. 20f.).

Teilnehmerstudien mit einem Fokus auf den Faktor Zeit in 
der allgemeinen Weiterbildung (z.B. Nahrstedt et al., 1998; 
Dobischat, Seifert & Ahlene, 2003; Schmidt-Lauff, 2011) 
bringen deutlich zum Vorschein, dass Zeitentscheidungen ei-
ner Vielzahl von individuellen und situativen Bedingungen 
zu Grunde liegen. Als wesentlich für eine gelingende Verein-
barkeit erweisen sich Absprachen in den Lebensbereichen Ar-
beit und Familie. Weiterhin ist die subjektive Bewertung von 
Lernzeiten relevant. Aktivitäten, die vor der Weiterbildung 
stattfinden oder danach folgen, bestimmen die Zeitqualität. 
So besteht das subjektiv größte Aufnahmevermögen am Vor-
mittag. Dagegen wird insbesondere der Sonntag als Rückzugs- 
oder Ruhetag angesehen. Je länger eine Weiterbildung andau-
ert, desto schwieriger werden die zeitliche Vereinbarkeit mit 
anderen Lebensbereichen und der Verzicht wahrgenommen, 
was zu Demotivation oder Abbruch führen kann. Um Lern-
zeiten zu schaffen, ist eine ständige Neujustierung aller Le-
bensbereiche – insb. des privaten Lebensbereichs – notwendig 
(ebd.). 

Diese Befunde können auf den hochschulischen Weiterbil-
dungsbereich übertragen werden (Lobe, 2015). Weiterbil-

3	 Die Veröffentlichung des Forschungsberichtes der „Individuumsbezogenen Zeitbudgetstudie“ ist mit Abschluss der zweiten Förderphase des WM³-
Projektes (Förderkennzeichen 16OH12008, 16OH12009, 16OH12010) im Jahr 2017 geplant.

4	 Dieser Beitrag fokussiert die zwei Zielgruppen Berufstätige und [berufstätige] Personen mit Familienpflichten. [Berufstätige] Bachelorabsolventinnen und 
-absolventen finden im abschließenden Forschungsbericht der „Individuumsbezogenen Zeitbudgetstudie“ eine nähere Betrachtung.

5	 Der Leitfaden umfasst fünf zentrale Fragebereiche: den Zeitumfang des wissenschaftlichen Weiterbildungsstudiums, die Vereinbarkeit der Teilnahme an 
wissenschaftlicher Weiterbildung mit anderen Lebensbereichen und damit einhergehenden beruflichen wie privaten Unterstützungsstrukturen, Verein-
barkeitskonflikte und ihre Lösungsstrategien, individuellen Handlungskonzepte und Bewältigungsmuster zeitlicher Konflikte sowie die Zufriedenheit 
mit dem individuellen Zeitbudget bzw. Zeitwünschen und -visionen.
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dung erfolgt im Gegensatz zu früheren Bildungsstationen 
im Lebenslauf nicht innerhalb gesellschaftlich festgelegter 
Lernzeitfenster (Schmidt-Lauff, 2011, S. 213), sondern findet 

„abhängig vom konkreten Weiterbildungsfall im Rahmen der 
Erwerbstätigkeit, der privaten Zeit oder anteilig in beiden“ 
(Denninger, Kahl & Präßler, 2017, S. 97) statt. Weiterbildung 
ist „als eine gesonderte Sphäre neben Arbeit, Familie und 
Freizeit zu fokussieren“ (ebd.). Da der Lebensalltag bereits 
durch berufliche und/oder familiäre Verpflichtungen zeit-
lich verdichtet ist, ist ein berufsbegleitendes Format zwin-
gende Voraussetzung, um die Weiterbildungsteilnahme „als 
neuen Lebensbereich zu etablieren und [den] Alltag darauf-
hin neu zu arrangieren“ (Lobe, 2015, S. 211). Nicht-traditio-
nell Studierende stehen vor der Herausforderung, zeitliche 
Ressourcen für das Studium freizusetzen. Zeitkontingente 
werden hierbei kaum aus dem beruflichen Alltag freigesetzt. 
Zur Schaffung von Lernzeiten werden in diesem Bereich 
meist – wenn dies möglich ist – flexible Arbeitszeitregelun-
gen genutzt. Infolgedessen werden vornehmlich Kapazitäten 
aus dem privaten Lebensbereich, insb. dem Freizeitbereich, 
freigesetzt, was eine Umstrukturierung des privaten Alltags 
zur Folge hat. Die Unterstützung des Partners oder der Part-
nerin ist dabei von enormer Bedeutung für die Vereinbarkeit, 
insbesondere wenn betreuungspflichtige Kinder im Haus-
halt leben. Dies führt zu einem permanenten „Spagat“ (ebd., 
S. 269) zwischen den verschiedenen Verpflichtungen und in 
Zeiten besonderer Belastung, wie beispielsweise dem Prü-
fungszeitraum, stellenweise zu Unvereinbarkeiten (ebd.).

Weitere Erhebungen über Teilnehmende wissenschaftlicher 
Weiterbildung sind aus dem Bund-Ländern-Wettbewerb 

„Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ hervorgegan-
gen (u.a. Präßler, 2015; Rahnfeld & Schiller 2015; Wonneber-
ger, Weidtmann, Hoffmann & Draheim, 2015). Eine Studie-
rendenbefragung des Verbundprojekt „Open Competence 
Center for Cyber Security“ bestätigt die knappen zeitlichen 
Ressourcen berufstätiger Weiterbildungsteilnehmenden. 
Zudem scheint die Weiterbildungsteilnahme mit einem 
hohen Koordinationsaufwand verbunden zu sein. So wün-
schen sich Weiterbildungsteilnehmende eine „frühzeitige 
Bekanntgabe aller relevanten Modultermine (Online- und 
Präsenzveranstaltungen) und [ihre verlässliche] Einhaltung 
durch die Veranstaltenden“ (Rahnfeld & Schiller, 2015, S. 32), 
da Änderungen meist schwer zu arrangieren seien (ebd.). In 
der Evaluation zweier Weiterbildungsmaster des Projektes 

„FitWeiter“ wird die Mehrfachbelastung der Teilnehmenden 
und daraus resultierenden Zeitmanagementprobleme eben-
falls konstatiert. So äußern die Befragten eines Studiengan-
ges eine „hohe Zufriedenheit mit den geblockten Präsenz-
phasen und der zeitlichen Flexibilität durch das ausgedehnte 
Selbststudium“ (Wonneberger et al., 2015, S. 78). Zugleich ruft 
der hohe Anteil der Selbststudienphasen Motivationspro-

bleme hervor, regelmäßige Lernzeiten in den Lebensalltag 
einzubinden und diese mit beruflichen sowie familiären 
Verpflichtungen zu vereinbaren. Darüber hinaus steigern 
Fehlzeiten während der Präsenzeinheiten die Gefahr eines 
Studienabbruchs. Individuelle Betreuungs- und Beratungs-
angebote werden daher als eine grundlegende Voraussetzung 
für einen erfolgreichen Abschluss von heterogenen, nicht-
traditionellen Studierenden erachtet (ebd.). Diese Erkennt-
nisse bestätigen auch Hochschulstatistiken, wonach „das 
Abbruchrisiko bei Studierenden ohne Abitur etwas höher [ist], 
was neben leistungsbezogenen Faktoren […] insbesondere auf 
Probleme der Vereinbarkeit des Studiums mit den berufli-
chen und familiären Verpflichtungen zurückzuführen ist“ 
(Hanft, Pellert, Cendon & Wolter, 2016, S. 10).

Aus verschiedenen Forschungsfeldern der Teilnehmenden- 
und Zielgruppenforschung wird ersichtlich, dass nicht-tra-
ditionell Studierende vor der Herausforderung stehen, ihre 
Weiterbildungsteilnahme als neuen Lebensbereich in ihren 
bisherigen Alltag einzubinden. Dabei stellt sie insbesondere 
das Selbststudium vor Integrations-, aber auch Motivations-
probleme, wenn dieses vornehmlich im privaten Lebensbe-
reich stattfindet. Im nachfolgenden Abschnitt wird das erho-
bene Datenmaterial auf die bereits herausgestellten Befunde 
sowie darüber hinaus auf weitere individuelle Einflussfak-
toren, die sich auf die Vereinbarkeit auswirken können, hin 
untersucht.

3 Vereinbarkeitspraktiken von  
	 Zertifikatsteilnehmenden
Die hier dargestellten Befunde entstammen aus drei von ins-
gesamt 30 geführten Interviews der Individuumsbezogenen 
Zeitvereinbarkeitsstudie. Es wird sich auf diese drei Fälle 
beschränkt, um individuelle Unterschiede in den Vereinbar-
keitspraktiken einer Kohorte zu verdeutlichen und herauszu-
arbeiten. Die drei Interviewten sind in einem Zertifikatskurs 
eingeschrieben, welcher in Kooperation mit einem deutsch-
landweittätigen Unternehmen entwickelt wurde. Die Aus-
wahl und Anmeldung der Teilnehmenden erfolgt über ein 
internes Verfahren des Unternehmens. Die Präsenzphasen 
sind im Vorfeld auf das Geschäftsjahr des Unternehmens ab-
gestimmt, um eine Teilnahme an den Präsenzveranstaltun-
gen und eine angemessene Vor- und Nachbereitung im Selbst-
studium zu gewährleisten. Für die Präsenzphasen werden 
die Weiterbildungsteilnehmenden blockweise freigestellt. 
Lernzeiten während des Selbststudiums finden hingegen 
außerhalb der Arbeitszeit statt. Etwaige Absprachen müssen 
individuell mit jeweiligen Vorgesetzten getroffen werden. 

Die Interviewten unterscheiden sich in einigen soziodemo-
grafischen Merkmalen voneinander und können unter-
schiedlichen nicht-traditionellen Zielgruppen zugeordnet 

6	 Adressierte Zielgruppen des WM³-Projektes sind Berufstätige mit und ohne formale Hochschulzugangsberechtigung, (berufstätige) Personen mit Famili-
enpflichten, Berufsrückkehrende sowie (berufstätige) Bachelorabsolventinnen und -absolventen. Das Forschungsprojekt „Individuumsbezogene Zeitver-
einbarkeitsstudie“ fokussiert hierbei insbesondere Berufstätige, (berufstätigen) Personen mit Familienpflichten sowie (berufstätigen) Bachelorabsolven-
tinnen und -absolventen.
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werden6 (vgl. Tabelle 1). Das Alter liegt zwischen 30 und 40 
Jahren. Die zwei befragten Frauen sind ledig und haben keine 
Kinder oder andere pflegebedürftige Angehörige. Der männ-
liche Befragte (Z2) weist familiäre Verpflichtungen auf. Des 
Weiteren unterscheiden sich die Interviewten in ihrer beruf-
lichen Ausbildung und Position. Zwei von ihnen haben eine 
Berufsausbildung abgeschlossen. Die dritte Person kann 
bereits hochschulische Lernerfahrungen nachweisen, da 
sie einen (ausländischen) (Fach-)Hochschulabschluss erwor-
ben hat. Obwohl sich das Zertifikat in der Ausschreibung an 
künftige Führungskräfte richtet, befinden sich bereits zwei 
Personen in einer Führungsposition, wobei eine Person (Z1) 
erst während der Zertifikatsteilnahme in eine Leitungsposi-
tion aufgestiegen ist. 

3.1 Teilnahmemotive 
Auf die Frage, weshalb die Befragten an diesem Zertifikat 
teilnehmen, treten zwei Motivationsfaktoren zu Tage. Wäh-
rend sich Z2 bereits aus eigenem Antrieb über mögliche Wei-
terbildungswege in diesem Segment informiert hatte und 
dieses Zertifikat letztendlich wählte, weil „vieles auf unseren 
Bereich abgestimmt ist“ (Z2, Abs. 2), wurde die Angestellte 
(Z3) von ihrem Vorgesetzten für das Zertifikat empfohlen. 
Zusammen mit Z1 eint sie der mit der Weiterbildung erhoffte 
berufliche Aufstieg und die „Chance im Beruf, einfach wei-
terzukommen“ (Z3, Abs. 2). Dieser Karrieresprung ist der Be-
fragten Z1 bereits vor Abschluss des Zertifikats gelungen.

3.2 Vereinbarkeit mit dem beruflichen Lebensbereich
Die Vereinbarkeit mit dem Lebensbereich Arbeit ist von der 
beruflichen Stellung der Befragten abhängig. So sind die bei-
den Führungskräfte (Z1 und Z2) über den Normalarbeitstag 
hinaus in die Geschäftsabläufe eingebunden und zeichnen 
sich durch eine zum Teil sehr hohe Arbeitsbelastung aus. Da-
hingegen beschreibt Z3 einen geregelten Arbeitsalltag mit 
wenig leitender Tätigkeit und einem Kollegium, welches ihre 
inhaltliche Vertretung bei Abwesenheit übernehmen kann. 

Wie bereits erwähnt, werden alle Zertifikatsteilnehmenden 
für die Präsenzphasen bei Lohnfortzahlung freigestellt. Die-
se Lernzeiten scheinen aufgrund der Einwilligung des Ar-
beitgebers legitimiert zu sein und werden aufgrund der vorab 
feststehenden Terminplanung als gut vereinbar beschrieben. 
Zudem müssen diese nicht mit dem Umfeld verhandelt wer-
den, da sie „fremdbestimmt“ festgelegt werden. Die Prä-
senzzeiten werden daher als für den Lernprozess förderlich 
bewertet. 

„Bei den Präsenzphasen ist ja ganz klar der Vorteil, man 
weiß schon lange im Voraus, dann und dann muss ich 
vor Ort sein, das ist dann auch okay und gerade zu Hau-
se kann es halt öfters mal das Problem geben, dass man 
diese sich selbst genommene oder gewünschte Zeit zum 
Lernen oder zum Vorbereiten nicht nehmen kann, wenn 
irgendwas privat mal passiert“ (Z2, Abs. 41).

Diese Aussage verdeutlicht zugleich, dass das Selbststudium 
der individuellen Absprache mit dem beruflichen und pri-
vaten Lebensbereich unterliegt. Während Z3 von ihrem Vor-
gesetzten auch in der Phase des Selbststudiums unterstützt 
wird, können bzw. wollen die beiden Führungskräfte nicht 
auf etwaige Regelungen zurückgreifen. Z3 ist es erlaubt, ih-
ren Arbeitsplatz und auch zeitweilig ihre Arbeitszeit für das 
Selbststudium zu nutzen. Dies ist in keiner formalen Verein-
barung festgehalten, sondern besteht in der Absprache, bei 
geringer Arbeitsbelastung oder in Pausenzeiten Vakanzen 
für die Weiterbildung nutzen zu können. 

„Ich werde von meinem Chef – Gott sei Dank – auch so un-
terstützt, dass er sagt, wenn wenig los ist, dann nehmen 
Sie den Ordner und lernen Sie mal eine Stunde. Das ist 
wirklich sehr kulant bei mir“ (Z3, Abs. 9).

Aus Sicht der beiden Führungskräfte mangelt es dahingegen 
an freien zeitlichen Ressourcen während ihrer Arbeitszeit. 
Aufgrund ihrer Führungsposition und des damit verbunde-
nen erweiterten Verantwortungsbereiches bewerten sie zu-
dem die etwaige Lernzeit von geringer Qualität und als wenig 
produktiv für den eigenen Lernprozess. Diese unterschied-
lichen Abspracheregelungen verdeutlichen die Bedeutung 
der Arbeits- und Lernkultur innerhalb eines Unternehmens 
und die Rolle des/der Vorgesetzten, wie von Schmidt-Lauff 
(2004) expliziert wird. Danach ist nicht nur die Gewährleis-
tung von betrieblich gewährleisteten Lern(zeit)strategien 
für eine Weiterbildungspartizipation entscheidend, sondern 
auch die Existenz einer Lernkultur im Unternehmen, welche 
die notwendigen Freiräume für Lernzeiten (in diesem Falle 
insbesondere während des Selbststudiums) am Arbeitsplatz 
garantiert (Schmidt-Lauff, 2004, S. 128ff.). 

„Also ich führe jetzt auch eine leitende Tätigkeit bei uns 
aus, da kann ich mir jetzt schlecht immer hier oder da 
was abzwacken und sagen, da setze ich mich hin und 
lerne. Also das geht bei mir zum Beispiel definitiv nur in 
der Freizeit zu Hause, wenn man auch mal sagen kann, 
Telefon zur Seite und auch keiner, der denn da rumläuft 

3 Vereinbarkeitspraktiken von Zertifikatsteilnehmenden 

Die hier dargestellten Befunde entstammen aus drei von insgesamt 30 geführten Interviews der Individuumsbezogenen Zeitvereinbarkeitsstudie. 

Es wird sich auf diese drei Fälle beschränkt, um individuelle Unterschiede in den Vereinbarkeitspraktiken einer Kohorte zu verdeutlichen und 

herauszuarbeiten. Die drei Interviewten sind in einem Zertifikatskurs eingeschrieben, welcher in Kooperation mit einem deutschlandweittätigen 

Unternehmen entwickelt wurde. Die Auswahl und Anmeldung der Teilnehmenden erfolgt über ein internes Verfahren des Unternehmens. Die 

Präsenzphasen sind im Vorfeld auf das Geschäftsjahr des Unternehmens abgestimmt, um eine Teilnahme an den Präsenzveranstaltungen und 

eine angemessene Vor- und Nachbereitung im Selbststudium zu gewährleisten. Für die Präsenzphasen werden die Weiterbildungsteilnehmenden 

blockweise freigestellt. Lernzeiten während des Selbststudiums finden hingegen außerhalb der Arbeitszeit statt. Etwaige Absprachen müssen 

individuell mit jeweiligen Vorgesetzten getroffen werden.  

 

Interview Geschlecht Alter Familienstand Kinder Ausbildung Position 
Z1 Weiblich 37 Ledig 0 (Fach-) 

Hochschulabschluss 
Abteilungsleitung 

Z2 Männlich 40 In einer festen 
Partnerschaft 

4 Berufsausbildung Abteilungsleitung 

Z3 Weiblich 32 Ledig 0 Berufsausbildung Angestellte 
 

Tabelle 1: Soziodemografische Daten der Interviewten 

 

Die Interviewten unterscheiden sich in einigen soziodemografischen Merkmalen voneinander und können unterschiedlichen nicht-traditionellen 

Zielgruppen zugeordnet werden6 (vgl. Tabelle 1). Das Alter liegt zwischen 30 und 40 Jahren. Die zwei befragten Frauen sind ledig und haben 

                                                           
6 Adressierte Zielgruppen des WM³-Projektes sind Berufstätige mit und ohne formale Hochschulzugangsberechtigung, (berufstätige) Personen mit Familienpflichten, 

Berufsrückkehrende sowie (berufstätige) Bachelorabsolventinnen und -absolventen. Das Forschungsprojekt „Individuumsbezogene Zeitvereinbarkeitsstudie“ fokussiert hierbei 

insbesondere Berufstätige, (berufstätigen) Personen mit Familienpflichten sowie (berufstätigen) Bachelorabsolventinnen und -absolventen. 

Tab. 1: Soziodemografische Daten der Interviewten
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und sagt, können wir mal eben hier, können wir mal 
eben da“ (Z2, Abs. 13).

Vielmehr als Z3 müssen die beiden Führungskräfte zeitliche 
Ressourcen aus dem privaten und familiären Lebensbereich 
freisetzen. Hierbei werden die Nachmittage und Abende an 
Wochentagen sowie das Wochenende oder Urlaubstage für 
das Selbststudium genutzt. Von allen Befragten verlangt die 
Lernzeit zu Hause ein hohes Maß an Planung und Prioritä-
tensetzung. Dies erfordert „Disziplin“ (Z1, Abs. 57), Überwin-
dung (vgl. Z3, Abs. 45) oder wird als Zwang (vgl. Z2, Abs. 11) 
beschrieben. Der erste Abschnitt des Tages (morgens, vormit-
tags oder mittags) wird von allen Befragten als idealer Lern-
zeitraum betrachtet. Dieser kann jedoch nur am Wochen-
ende oder im Urlaub realisiert werden. An einem Arbeitstag 
verbleibt daher meist nur der Dienstschluss als Lernzeitfens-
ter. Dieses temporale Fenster wird von beiden Führungskräf-
ten als problematisch wahrgenommen. Zum einen scheint 
die Zeitqualität für ein angemessenes Lernen nicht mehr ge-
geben zu sein. Dies wird mit der bereits erbrachten geistigen 
Leistung und der investierten Energie begründet, aber auch 
mit der körperlichen Erschöpfung, die sich nach einem Ar-
beitstag und mitunter anfallender Fahrtzeit, einstellt. 

„Und dann ist es natürlich oftmals, wenn man dann 
heimkommt, schon schwierig zu sagen okay, jetzt setze 
ich mich noch hin. Dann ist man einfach oftmals kör-
perlich wie aber auch geistig schon an einem Punkt, wo 
man sagt okay, jetzt ist dann wirklich eher der Couch-
Moment da als der Lernmoment“ (Z2, Abs. 41).

Der Befragte spricht in diesem Zusammenhang auch von 
altersbedingten Unterschieden in der Leistungsfähigkeit 
der einzelnen Zertifikatsteilnehmenden. Die Altersspanne 
der Teilnehmenden reicht von Anfang 20 bis 40 Jahren. Als 
der Älteste im Kurs sieht er sich im Vergleich zu den jüngeren 
Teilnehmenden in dieser Hinsicht im Nachteil .7

Zum anderen bleibt nach langen Arbeitstagen, die über die 
reguläre Arbeitszeit hinaus andauern, faktisch nicht mehr 
viel Zeit, um sich mit den Lerninhalten auseinanderzusetzen. 
Z2 beschreibt einen internen strukturellen Umbau, der sich 
kurz nach Beginn des Zertifikats einstellte und so zu einem 

„sehr hohen beruflichen Aufwand“ (Z2, Abs. 9) führte. Zudem 
thematisiert er Hauptgeschäftszeiten in seiner Branche, in 
denen Selbstlerneinheiten wenig oder kaum stattfinden. 
Demgegenüber betrifft dies Z1 in der Form, da sie mit ihrer 
Beförderung „Mehrverantwortung“ (ebd., Abs. 23) über-
tragen bekommen hat und damit auch mehr Zeit in den Ar-
beitsbereich investiert als zu Beginn des Zertifikats. Dieser 
Konflikt verschärft sich vor allem im Prüfungszeitraum. Die 
Kombination von langen Arbeitstagen und zum Teil aufwen-
diger Vorbereitungs- und Lernzeit in den späten Abendstun-
den führt in dieser Zeit zu einem Zwiespalt zwischen dem ei-

genen Anspruch, einerseits das Zertifikat bzw. die einzelnen 
Prüfungen, gut zu absolvieren und andererseits, den Aufga-
ben der Führungsposition gerecht zu werden. 

3.3 Vereinbarkeit mit dem privaten Lebensbereich
Neben den beruflichen Verpflichtungen spielt auch der pri-
vate Lebensbereich eine wichtige Rolle bei der zeitlichen Ver-
einbarkeit. Hierbei unterscheiden sich die Aussagen der drei 
Befragten wesentlich nach dem Vorhandensein familiärer 
Verpflichtungen. Da sich Z1 und Z3 weder in einer Partner-
schaft befinden noch Verantwortung für betreuungspflichti-
ge Kinder oder Angehörige übernehmen, wird die Vereinbar-
keit mit dem privaten Umfeld, insbesondere mit Familie und 
Freunden, als unproblematisch beschrieben. Zwar werden 
Einschnitte im Freizeitbereich wahrgenommen, diese sind 
jedoch meist nur temporär und können durch die Unterstüt-
zung aus dem Freundes- und Familienkreis gut bewältigt 
werden. Schwere private Krisen – wie beispielsweise den Ver-
lust eines nahestehenden Familienmitglieds (vgl. Z3, Abs. 17) – 
werden als möglicher Konfliktfaktor gesehen, der die Weiter-
bildung nachrangig werden lassen könnte. Insgesamt haben 
die beiden Befragten jedoch ein „Gleichgewicht“ (Z1, Abs. 75) 
zwischen den beiden Lebensbereichen gefunden. 

Dahingegen erscheint der private Lebensbereich bei Z2 als 
besonders herausfordernd. Z2 lebt in einer festen Partner-
schaft mit vier Kindern. Er sieht sich damit konfrontiert, die 
Weiterbildung als einen dritten Bereich neben Beruf und 
Familie/Freizeit zu integrieren. Da er das Selbststudium auf-
grund seiner beruflichen Verpflichtungen komplett in den 
privaten Bereich hineinverlegt, sieht er diesen als denjenigen 
an, „der am meisten leidet, wenn man sich die Zeit [zum Ler-
nen] nehmen muss“ (Z2, Abs. 15). Zugleich fällt es ihm schwer, 
selbstbestimmte Lernzeiten einzuhalten, da Partnerin und 
Kinder eine große Ablenkung darstellen. Im privaten (und 
auch beruflichen) Bereich fehlt ihm ein abgrenzbares, legiti-
miertes Lernzeitfenster, wie es die Präsenzblöcke darstellen.

3.4 Bewältigungsstrategien
Um sich dieses Fenster und die nötige Konzentration auf das 
Selbststudium zu schaffen, zieht er sich ähnlich wie die an-
deren Befragten ein Stück weit aus dem Familien- und Frei-
zeitleben zurück. So verzichtet er auf Familienausflüge oder 
Freizeitaktivitäten, „dass man auch wirklich dann alleine zu 
Hause ist und die Ruhe“ (ebd., Abs. 11) zum Lernen hat. Ge-
nerell weisen alle Befragten ein hohes Planungs- und Orga-
nisationsvermögen auf, um zeitliche Ressourcen für die Wei-
terbildung aufzubringen. So werden frühzeitig private und 
berufliche Termine abgestimmt, um sich Lernzeiten (und 
im Falle von Z2 Rückzugsräume) zu schaffen. Dabei nimmt 
die Weiterbildung insbesondere vor Prüfungs- und Präsenz-
zeiten einen Großteil des privaten Lebensbereichs ein. Des 
Weiteren setzt Z1 zu diesen Zeiten besonderer Belastung 

7	 Dieses Verständnis folgt dem (immer noch) gängigen Stereotyp und Alltagsverständnis, dass Ältere weniger lern- und leistungsfähiger sind als Jüngere, das 
mittlerweile vielfältig wiederlegt ist (z.B. Tippelt & Schmidt-Hertha, 2010).
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Prioritäten nicht nur im privaten, sondern auch im berufli-
chen Bereich. Um Überlastungserscheinungen vorzubeugen, 
strukturiert sie auch ihren beruflichen Tagesablauf um und 
delegiert Aufgaben. 

Eine weitere wichtige Strategie ist, die zusätzliche Belastung 
und Einschränkungen mit dem Wissen des begrenzten Zeit-
raumes zu akzeptieren.

„Man weiß, das sind jetzt die zwei Jahre bei uns und dann 
ist es hoffentlich gut abgeschlossen und dann läuft wie-
der alles relativ normal, in Anführungsstrichen“ (Z3, 
Abs. 59).

Des Weiteren wird von allen Befragten die Seminargruppe 
als Motivationsfaktor hervorgehoben. Die gegenseitige Un-
terstützung im Lernprozess, v.a. während des Selbststudi-
ums, sowie der daraus resultierende Zusammenhalt werden 
als lernförderlich beschrieben. 

4 Abschließende Bemerkungen

Die Auswertung der Vereinbarkeitspraktiken von drei Teil-
nehmenden eines Zertifikatskurses aus dem Bereich der 
wissenschaftlichen Weiterbildung bestätigt die bisherigen 
wissenschaftlichen Ergebnisse und gibt darüber hinaus 
konkrete und beispielhafte Einblicke, wie das zeitliche Span-
nungsverhältnis Beruf, Privatleben und Weiterbildung indi-
viduell austariert und koordiniert werden kann. 

Die Integration von Weiterbildung in den Alltag kann durch 
die Angebotsorganisation sowie den Arbeitgeber mittels ver-
schiedener Maßnahmen unterstützt werden. Von Seiten der 
Angebotsorganisation kann die Vereinbarkeit durch eine 
langfristige Bekanntgabe aller Präsenztermine verbessert 
werden, damit nicht-traditionelle Studierende Lernzeiten 
für das Selbststudium rechtzeitig planen und in ihr Umfeld 
integrieren können (Rahnfeld & Schiller, 2015). Ferner er-
leichtert eine Freistellung für Präsenzeinheiten die Teilnah-
me an einer Weiterbildung. Wie auch von Lobe (2015) heraus-
gestellt, wird im Selbststudium eine flexible Handhabung 
der Arbeitszeitregelungen positiv bewertet. 

Die Interviewanalyse stellt als einen neuen Befund den Ein-
fluss der beruflichen Stellung auf die zeitliche Vereinbarkeit 
heraus. Mit steigendem Verantwortungsbereich, gestaltet es 
sich schwieriger, Weiterbildungsaktivitäten in den berufli-
chen Alltag zu integrieren. Während die Befragte im Ange-
stelltenverhältnis von ihrem Vorgesetzten aktiv unterstützt 
und ihr Arbeitszeit und -raum für das Selbststudium gewährt 
wird, können oder wollen die beiden Personen mit leitender 
Tätigkeit diese Absprachen nicht nutzen. 

Hier werden zugleich die Erkenntnisse zur Zeitqualität aus 
der allgemeinen Weiterbildungsforschung bestätigt, denn 
beide Führungskräfte bewerten die ihnen zur Verfügung 
stehende Zeit im beruflichen Bereich aufgrund ihrer Perso-

nalverantwortung sowie ihres Aufgabenportfolios als gering-
wertig und ungeeignet für Selbstlerneinheiten. Der Großteil 
des Selbststudiums (im Falle von Z3) bzw. das gesamte Selbst-
studium (im Falle von Z1 und Z2) fällt daher in den privaten 
Lebensbereich und muss – wie ebenfalls von Lobe (2015) be-
stätigt – dort integriert werden. 

Im Vergleich steht Befragter Z2 vor wesentlich größeren 
Herausforderungen als die beiden anderen Befragten, wel-
che weder eine feste Partnerschaft noch betreuungspflichte 
Kinder oder Angehörige haben. Für sie ist es, mit Ausnahme 
von Zeiten besonderer Belastungen, wenig konfliktreich, 
das Studium mit dem privaten Lebensbereich zu verbinden. 
Vielmehr werden sie von Freunden und Familie in ihrem Be-
streben unterstützt. Dahingegen ist die Weiterbildung für Z2, 
der sich in einer Führungsposition befindet und Familien-
pflichten hat, mit einem wesentlich höheren Koordinations-
aufwand verbunden. Da ein Nebeneinander von Lernzeit und 
Familienzeit für ihn nicht die gewünschte Zeitqualität her-
vorbringt, entzieht er sich temporär aus familiären und so-
zialen Verpflichtungen. Dies erfordert – wie bei den anderen 
Befragten – die Fähigkeit, die verschiedenen Lebensbereiche 
(zeitlich) zu strukturieren und langfristig aufeinander ab-
zustimmen. Unvorhersehbare Ereignisse, wie Krankheiten, 
können dieses Konstrukt jedoch schnell aus dem Gleichge-
wicht bringen. Dabei rückt die eingeplante Lernzeit schnell 
in den Hintergrund. 

Zusammenfassend lässt sich aus der Interviewanalyse schlie-
ßen, dass sich nicht-traditionell Studierende in einem ständi-
gen Prozess des Austarierens der einzelnen Lebensbereiche 
befinden. Die temporale Relation zwischen den Lebensbe-
reichen setzt sich aus eigenen sowie fremden Ansprüchen 
zusammen, sodass feste Zeiteinheiten auch fremdbestimmt 
durch berufliche oder familiäre Verpflichtungen besetzt 
werden. Zeitfenster für die Weiterbildung müssen daher mit 
dem Umfeld abgesprochen werden und deren soziale Legiti-
mation erhalten. Dies bringen die drei hier analysierten un-
terschiedlichen Lebenssituationen deutlich zum Vorschein. 
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Kurz zusammengefasst …

Beruflich Qualifizierte als besondere Zielgruppe für akade-
misches Lernen zeichnen sich durch eine hohe Heterogenität 
aus. Vor diesem Hintergrund hat das BMBF-geförderte Pro-
jekt OTH mind in zwei empirischen Untersuchungen Mei-
nungen und Einschätzungen beruflich Qualifizierter zum 
sogenannten dritten Bildungsweg erhoben. Im folgenden Ar-
tikel werden daraus Ergebnisse zu Voraussetzungen sowie In-
teressen und möglichen Hindernissen in Bezug auf die Auf-
nahme akademischer Lernprozesse dargestellt. Das Interesse 
an solchen Lernprozessen zeigt sich dabei als geprägt von 
existentiellen und persönlichen Motiven – sowohl bei einer 
Entscheidung für als auch gegen eine Aufnahme akademi-
schen Lernens. Festzustellen ist, dass beruflich Qualifizierte, 
die eine akademische Weiterbildung anstreben, sich intrin-
sisch motiviert für den Weg an die Hochschule entscheiden. 
Die Ergebnisse der Erhebung zeigen, dass es angesichts der 
aufgezeigten Hindernisse weiterhin Aufgabe der Hochschu-
len ist, den Bildungsweg für diese Zielgruppe zu ebnen, um 
die akademische Qualifizierung dieser Fachkräfte bestmög-
lich zu stärken.

1 Einleitung
Mit der durchaus kontrovers diskutierten Öffnung des 
Hochschulzugangs für beruflich Qualifizierte1 ohne schu-
lische Hochschulzugangsberechtigung tritt eine Zielgrup-
pe in akademische Lernprozesse ein, für die die bisherige 
Hochschullandschaft wenig gerüstet ist. Die Kontroverse 
um diese Personengruppe liegt darin begründet, dass deren 
Hochschulzugang und in erster Linie deren Studierfähigkeit 
angezweifelt wird (vgl. Kamm, Spexard & Wolter, 2016). Dies 
spiegelt sich bereits in der veränderten Begrifflichkeit von 

„Hochschulreife“ hin zu „Hochschulzugangsberechtigung“ 
wider.

Beruflich Qualifizierte in Hochschulstudium und 
wissenschaftlicher Weiterbildung 
Eine Charakterisierung von Motiven und Hindernissen  
zur Aufnahme akademischer Lernprozesse
Susanne Knörl

Susanne herdegen

Vor allem das grundständige Studium ist in organisatori-
scher, struktureller und personeller Hinsicht nur mangel-
haft darauf eingestellt, (Lern-)Bedarfe einer neuen Zielgrup-
pe zu berücksichtigen (vgl. Jürgens & Zinn, 2012, 2015). Dabei 
steht beruflich Qualifizierten zumindest aus rechtlicher 
Sicht der Weg an die Hochschule – sowohl im Rahmen eines 
regulären grundständigen Studiums als auch im Bereich der 
wissenschaftlichen Weiterbildung in berufsbegleitenden 
grundständigen oder weiterbildenden Studiengängen, Zer-
tifikatskursen etc. – offen. Die Realität an den Hochschulen 
zeigt, dass trotz andersgearteter Empfehlungen beispiels-
weise seitens des Wissenschaftsrats (2014) Studienformate, 
die den Bedarfen beruflich Qualifizierter entsprechen, im 
grundständigen Studium nicht umgesetzt werden. Dies er-
gibt sich u.a. aufgrund mangelnder finanzieller Ausstattung 
und einem geringen Interesse an einer zunehmenden Hete-
rogenität der Studierendenschaft – gerade auch in Bezug auf 
die starke berufliche Orientierung der Zielgruppe. Stattdes-
sen ist es vornehmlich die wissenschaftliche Weiterbildung, 
die bedarfsgerechte Studienformate in (Bezahl-)Angeboten 
umsetzt.

Sie zeichnet sich u.a. aufgrund ihres Selbstverständnisses 
bzgl. Aufgaben und Zielen – als Vermittler zwischen der 
Wissenschaftlichkeit der Hochschulen und der Praxis in 
Anwendungsfeldern durch Inputs von beruflichen Exper-
ten (vgl. Faulstich, 2010) – durch eine deutlichere Offenheit 
gegenüber der Gruppe der beruflich Qualifizierten aus. Els-
holz (2016) versteht die wissenschaftliche Weiterbildung als 
einen Innovationstreiber, der es ermöglicht, zwischen der 
starken Fachsystematik des grundständigen Studiums und 
der Handlungssystematik des Berufs bzw. der Berufsbildung 
zu vermitteln. Insbesondere vor diesem Hintergrund eignet 
sich die wissenschaftliche Weiterbildung dafür, die Belange 
der beruflich Qualifizierten in akademischen Lernprozes-
sen zu bearbeiten. Die Innovationskraft der wissenschaftli-
chen Weiterbildung reicht zunächst in die eigenen Angebote. 

1	 Vgl. Art. 45 BayHSchG; Hier wird unter dem Begriff „Beruflich Qualifizierte“ jene Untergruppe von Personen gefasst, die auf dem dritten Bildungsweg ihre 
Hochschulzugangsberechtigung erworben haben – häufig auch als „Studierende ohne Abitur“ bezeichnet. 
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Dennoch kann sie auch als Experimentierfeld dienen, um 
Angebote zu erproben, die später im Bereich der grundstän-
digen Lehre eingesetzt werden können, um die Bedarfe der 
beruflich Qualifizierten besser zu berücksichtigen. In eben 
diesem Feld agiert auch das BMBF-geförderte Projekt OTH 
mind „Modulares innovatives Netzwerk für Durchlässig-
keit“, in dessen Rahmen die im Folgenden vorgestellte Unter-
suchung durchgeführt wurde. Deren Ziel ist es Erkenntnisse 
über Studienvoraussetzungen, -interessen und -hindernisse 
beruflich Qualifizierter zu gewinnen, um eine bedarfsorien-
tierte Gestaltung von akademischen Angeboten zu ermögli-
chen.

Dieses Ziel wurde in der folgenden Darstellung auf die Fra-
gen, welche Aspekte beruflich Qualifizierte von einen Studi-
um abhalten, welche Hürden sie beim einem Studieneintritt 
zu nehmen haben sowie welche Motive sie an die Hochschule 
führen, fokussiert.

Die Analyse von Studienmotiven und Studienhindernissen 
für beruflich Qualifizierte ist umso bedeutsamer, wenn 
man sich die geringe Anfängerzahl der Zielgruppe vor Au-
gen führt (vgl. Duong & Püttmann, 2014). Jürgens und Zinn 
(2012) stellen heraus, dass der Forschungsstand zu diesen 
Aspekten der Zielgruppe gering ist und es an Beschreibungs- 
und Erklärungswissen mangelt. Zu beachten gilt, dass Litera-
tur zu beruflich Qualifizierten häufig eine weite Definition 
dieser Gruppe zugrunde legt – d.h. dass Personen, die eine 
berufliche Ausbildung absolviert haben und ihre Hochschul-
zugangsberechtigung entweder auf dem ersten, zweiten oder 
dritten Bildungsweg erworben haben, zusammengefasst 
werden. Auf die enge Begriffsdefinition – wie sie diesem Ar-
tikel zugrunde liegt – enggeführt, zeigt sich der bisherige 
Forschungsstand als umso kleiner. Schon für die weitgefass-
te Definition von beruflich Qualifizierten stellen Kamm et 
al. (2016) fest, dass die Quantität an Forschungsergebnissen 
nicht zufriedenstellend ist. 

Beschreibungs- und Erklärungswissen könnte man dazu 
nutzen (vgl. Jürgens & Zinn, 2012), beruflich Qualifizierte zu 
informieren und für ein Studium zu interessieren. Jürgens 
und Zinn (2015) stellen in ihrer Analyse des Forschungs-
stands über nicht-traditionelle Studierende u.a. bisherige 
Forschungsergebnisse zu Motiven und Erwartungen be-
züglich einer Studienaufnahme zusammen. Daraus geht 
hervor, wie unterschiedlich und vielfältig die Beweggründe 
beruflich Qualifizierter zu sein scheinen – eine eindeutige 
Tendenz zu bestimmten Motiven ergibt sich nicht. Zu den 
Motiven beruflich Qualifizierter ohne Abitur erläutern 
Kamm et al. (2016, S. 180) dagegen, dass diese ein Studium in 

erster Linie zur Kompetenzentwicklung, Weiterentwicklung, 
persönlichen Entfaltung und zum Erreichen eines akademi-
schen Titels anstreben.

2 Forschungsdesign
Vor dem Hintergrund der bisherigen Ergebnisse fokussiert 
die folgende Analyse beruflich Qualifizierte aus einem hand-
werklich-technischen Arbeitsbereich bzw. aus ingenieurwis-
senschaftlichen Studiengängen. Sie wurde im Projekt OTH 
mind im Teilbereich „Echte Durchlässigkeit für beruflich 
Qualifizierte“ durchgeführt und basiert auf den Ergebnissen 
zweier Erhebungen im mixed-methods Design: Eine quanti-
tative Befragung von beruflich qualifizierten Fachkräften 
(n=553) (vgl. Schnurer, 2016), die potentielle Studieninteres-
sierte darstellen, wurde mit leitfadengestützten Experten-
interviews2 (n=15) mit beruflich qualifizierten Studierenden 
nach der Studieneingangsphase3 kombiniert. Somit vereint 
das Forschungsdesign zwei verschiedene Perspektiven auf 
die Themen Barrieren/Hindernisse und Motive: In der quan-
titativen Befragung beantworten die Fachkräfte, die kein 
Interesse an einem Studium artikulieren, die Frage danach, 
was sie davon abhält, ein Studium aufzunehmen. Die Inter-
viewstudie untersucht, welche Bedenken und Hindernisse 
beruflich Qualifizierte, die aktuell studieren, im Vorfeld so-
wie während des Studienbeginns wahrgenommen haben. Be-
züglich der Motive ein Studium aufzunehmen, vereinen die 
beiden Befragungen sowohl eine prognostische als auch eine 
retrospektive Sicht.

In der genannten quantitativen Fragebogenstudie wurden 
Fachkräfte aus der Oberpfalz zum Thema Studium befragt, 
die aufgrund ihrer beruflichen Laufbahn eine Hochschulzu-
gangsberechtigung besitzen – vornehmlich gewerblich-tech-
nische Gesellen sowie Meister und Techniker. Diese konnten 
über Partner der beruflichen Bildung in Ostbayern4 von Juli 
2015 – September 2015 befragt werden (vgl. Schnurer, 2016). 
Von 5690 kontaktierten Fachkräften nahmen 553 an der Be-
fragung teil. 

Die Teilnehmenden der Interviewstudie sind Studierende, 
die aufgrund ihrer beruflichen Qualifikation bereits ein 
Studium an den OTH Amberg-Weiden bzw. Regensburg auf-
genommen und mindestens das 2. Semester abgeschlossen 
haben. Diese wurden insbesondere zu ihrer Studieneingangs-
phase befragt. Dabei wurden sowohl Vollzeitstudierende als 
auch Absolventen eines ingenieurwissenschaftlichen berufs-
begleitenden Studiengangs berücksichtigt, um die Perspek-
tiven eines Studiums im jeweiligen Zeitmodell einzufangen. 
Über beide Verbundhochschulen konnten zusammen 75 
Studierende im Vollzeitstudium kontaktiert werden, sowie 
16 Absolvent_innen des berufsbegleitenden Studiengangs. Es 

2	 Die leitfadengestützten Interviews wurden als Experteninterviews nach Gläser und Laudel (2009) konzipiert und nach Mayring (2010) inhaltsanalytisch 
ausgewertet.

3	 Die befragten Studierenden absolvieren technisch-ingenieurwissenschaftliche Studiengänge.
4	 IHK Regensburg, HWK Niederbayern-Oberpfalz, Dr. Robert Eckert Schulen AG, BSZ Amberg; Aufgrund des unterschiedlichen Durchgriffs in den Ziel-

gruppen kann keine allgemeine Aussage zur Repräsentativität der Stichprobe getroffen werden. Die genaue Aufschlüsselung der Stichprobe und eine diffe-
renzierte Darstellung des Rücklaufs findet sich in Schnurer (2016).
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konnten mit 11 Vollzeitstudierenden und mit 4 berufsbeglei-
tenden Studierenden Interviews realisiert werden. Aus die-
sen Erhebungen wurden Aspekte herausgearbeitet, die eine 
Studienaufnahme behindern, sowie die Beweggründe und 
Motive, die antreiben ein Studium zu beginnen. Diese Studi-
enhindernisse bzw. Barrieren und Studienmotive werden im 
Folgenden näher dargestellt.

3 Ergebnisse

3.1 Studienhindernisse
Auf die Frage, was sie von einem Studium abhält, nannten die 
Befragten, die keine Studienpläne verfolgten, am häufigsten 
folgende Aspekte: Finanzielle (26,0%) und zeitliche Gründe 
(13,8%), kein beruflicher Vorteil durch die Aufnahme eines 
Studiums (17,8%), das Alter (13,2%) sowie die Vereinbarkeit 
mit dem aktuellen Beruf (11,8%) (vgl. Abb. 1). 

Bei genauerer Analyse der Barriere „Alter“ zeigen sich Unter-
schiede im Studieninteresse: Zwischen 20 bis 24 Jahren zeigt 
sich das deutlichste Studieninteresse – deutlich mehr als die 
Hälfte der Befragten interessieren sich hier für ein Studi-
um. In den folgenden Altersgruppen 25 bis 29 Jahre, 30 bis 
34 Jahre sowie im Lebensabschnitt von 35 bis 39 Jahren zeigt 
sich ein zunehmend absinkendes Interesse – ein Studieninte-
resse wird schließlich von der überwiegenden Mehrzahl der 
Befragten verneint. Ähnlich verhält es sich bei Personen, die 
bereits eine Aufstiegsfortbildung absolviert haben. Diese se-
hen häufiger als andere keinen beruflichen Vorteil durch ein 
Studium – Personen, die bereits einen technischen Betriebs-
wirt oder einen Meistertitel erworben haben, geben häufiger 
an, kein Studieninteresse zu haben.

Im Rückblick auf ihre Studieneingangsphase schildern 
beruflich qualifizierte Studierende verschiedenartige Be-
denken, die sich zu Studienbeginn und während des Studi-
ums ergeben haben sowie Aspekte, die mögliche Barrieren 

darstellen können – angefangen von der Sorge, bestimmte 
Prüfungen nicht zu bestehen, wie beispielsweise Mathema-
tik (sBd 80-825, jRa 58-60), bis hin zu der Unsicherheit einer 
älteren Interviewten, ob sie Anschluss an die „normalstudie-
renden“ Kommiliton_innen finden wird (aLb 61). Den meis-
ten Befragten gemeinsam waren die Bedenken, das Studium 
eventuell nicht erfolgreich zu bewältigen (mSc 91-92; aPc 105; 
fSd 48; jFd 54; aDd 56; oSc 63-66; aWe 54-56; mSe 44; dPe 96) 

– gerade vor dem Hintergrund, dass aus ihrer Sicht auch vie-
le Normalstudierende ein Studium abbrechen (aDd 56; oSc 
63-66). Daran schließt sich die Sorge an, in einem solchen 
Fall umsonst Zeit, Engagement etc. investiert zu haben (fSd 
48). Ein Befragter beschreibt hingegen explizit, dass gerade 
die Tatsache, eine Aufstiegsfortbildung absolviert zu haben, 
diese Sorge schmälert (tBc 97). Ebenso gibt es Bedenken, die 
finanzielle Unabhängigkeit im Beruf aufzugeben und eigene 
Pläne zurückstellen zu müssen (mSc 150).

Auf die Frage, was die Studierenden hintenanstellen muss-
ten, um ihr Studium umzusetzen, zeigten sich einerseits 
verschiedene Barrieren, die sich erschwerend auf die Verein-
barung von Studium und Lebenswelt auswirken, andererseits 
stellten die Befragten gleichzeitig auch Aspekte dar, die sich 
diesbezüglich förderlich bzw. ausgleichend auswirken. 

Im Zusammenhang mit der Vereinbarkeit von Studium und 
Beruf wurde der Arbeitgeber als möglicher Unterstützungs-
faktor genannt: Ein Befragter, der durch seine ehemalige 
Tätigkeit bei der Bundeswehr („Berufsförderungsdienst“ – 
BfD) finanzielle Förderung erhält, betont, dass er ohne diese 
Förderung kein Studium umsetzen könnte (fFb 66). Wenn 
eine Berufstätigkeit neben dem Studium fortgeführt wird, 
schätzen die Befragten flexible Lösungen mit dem Arbeitge-
ber, die ihnen weitere Freiräume schaffen. Dazu zählen fle-
xible Arbeitszeitmodelle ebenso (mSe 27-30) wie individuelle 
Vereinbarungen, wie beispielsweise in den Prüfungsphasen 
mehr Zeit in das Studium statt in den Beruf investieren zu 
können (dPe 98). Ein Befragter befindet sich in einem dualen 
Studium mit vertiefter Praxis, d.h. in den Semesterferien ist 
er regulär bei seinem Arbeitgeber tätig. Die Etablierung die-
ses Modells wurde stark von seinem Arbeitgeber befördert 
(sBd 58) – gleichzeitig schildert der Interviewte die zeitliche 
Herausforderung dieses Modells. Negativ wirken sich auf 
die Vereinbarkeit von Studium und Beruf Aspekte wie die 
Notwendigkeit, in einem berufsbegleitenden Studium ein 
Praktikum (eventuell auch bei einem anderen Arbeitgeber) 
absolvieren zu müssen (aWe 34), aus. Gerade in der berufs-
begleitenden Studienform beschreiben Befragte, dass die 
Arbeit neben dem Studium zu kurz kommt und es sich als 
schwierig darstellt, Beruf und Studium zu vereinbaren (mKe 
50-52; aWe 37-38). Wegen der zeitlichen Belastung schließen 
einige Befragte auch Studienformen wie Fernstudium (fFb 
72) oder berufsbegleitendes Studium (mSc 153-154) für sich 
aus.

Abb. 1: Was hält Sie davon ab, ein Studium aufzunehmen? n=190;  
	 geclusterte Antworten durch offene Fragestellung

5	 Im Folgenden werden aus Gründen der Nachvollziehbarkeit an die Ergebnisse der Interviewstudie die Kürzel für das Interview sowie die jeweilige Textstelle 
angehängt.
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Ähnlich vielfältig stellt sich die Vereinbarkeit von Studium 
und Familie bzw. Freund_innen dar. Vor allem Befragte mit 
Kindern beschreiben, dass die Familie Belastungen auf sich 
nehmen muss, damit das Studium umzusetzen ist (fFb 1, aLb 
49-50) oder die Familie hinten angestellt werden muss (aLb 
49-50; aWe 50-52; mKe 50-52; dPe 83-88). Gleichzeitig stellen 
die Familie und die Peergroup wichtige Faktoren dar, die ein 
Studium unterstützen: Eltern (fSd 46; aDd 60; aPc 111-113; 
jFd 62; oSc 69-70), (Ehe-)Partner_innen (fFb 83-84; aPc 111), 
Kommiliton_innen (aDd 60; sBd 86; tBc 110-112; jFd 66; aWe 
74), Freund_innen (aDd 60) sowie Kolleg_innen (sBd 86), aber 
auch Professor_innen (aWe 74) werden als Personen wahrge-
nommen, die ein Studium erleichtern.

Darüber hinaus spielt auch die Thematik, dass ein Studium 
finanzielle Einschränkungen bzw. Unsicherheit (fFb 44; jFd 
52) bedeuten kann, für einen Teil der Interviewten eine Rolle. 
Nach Aussage einzelner Interviewten sind solche Einschrän-
kungen nötig, um ihr Studium überhaupt realisieren zu 
können (aLb 49-50; fSd 44). Ein Befragter nimmt aus seiner 
Sicht hohe Teilnehmerbeiträge in Kauf, um ein berufsbeglei-
tendes Studium absolvieren zu können (aWe 28); ein anderer 
wiederum verzichtet auf einen Teil seines Gehalts, um sein 
berufsbegleitendes Studium neben einem Teilzeitarbeitsmo-
dell realisieren zu können (mSe 37-38). Andererseits schildern 
Interviewte nivellierende Aspekte im Zusammenhang mit 
der Vereinbarkeit von Finanziellem und dem Studium, wie 
beispielsweise die Tatsache, durch die finanzielle Förderung 
durch den Arbeitgeber keinen Nebenjob aufnehmen zu müs-
sen (fFb 49-50), eine Absicherung durch das Gehalt des/der 
Partners/Partnerin (fFb 52) oder Verdienstmöglichkeiten 
während des (Vollzeit-)Studiums (fSd 44). Auch Unterstüt-
zung durch die Eltern wie mietfreies Wohnen in deren Eigen-
tum (fSd 18), eigene Ersparnisse (fSd 18) oder die Möglichkeit 
den Beruf neben dem berufsbegleitenden Studium fortfüh-
ren zu können (dPe 170), vermindern die Wahrnehmung fi-
nanzieller Einschränkungen.

Die Vereinbarkeit von Studium und Freizeit wird positiv be-
einflusst, wenn durch eine finanzielle Förderung kein Ne-
benjob für den Lebensunterhalt nötig ist, wie beispielsweise 
durch den Berufsförderungsdienst (BfD), BAföG (jFd 52; jRa 
54) oder ein Stipendium; ähnlich verhält es sich hinsichtlich 
der Möglichkeit, die Arbeitszeit zu reduzieren (mSe 37-38). 
Einzelne Befragte geben an, dass sie im Studium weniger 
Freizeit haben als während ihrer Berufstätigkeit (jFd 52; aDd 
21-22). Ein Interviewter schildert, dass das Studium eine Her-
ausforderung darstellt, die seine Freizeit schwinden lässt (oSc 
61-62). Zudem beschreiben gerade berufsbegleitend Studie-
rende, dass die Freizeit neben dem Studium und dem Beruf 
zu kurz kommt (aWe 50-52; mKe 50-52). In diesem Zusam-
menhang erläutert ein berufsbegleitend Studierender, dass 
er die Zeit außerhalb der Präsenzveranstaltungen als Freizeit 
empfindet, weswegen er die Anforderung, in dieser Zeit Stu-
dienaufträge zu erledigen, als störend wahrnimmt (mSe 123). 

Alles in Allem ist der Umfang, inwieweit die Interviewten 
Einschränkungen bzw. Vereinbarkeitshindernisse fest-
stellen, durchaus unterschiedlich: So reicht dieser von der 
Wahrnehmung, dass wenig Aspekte für ein Studium hin-
tenanzustellen sind (sBd 72), bis zur Einschätzung einer al-
leinerziehenden Mutter, dass eine Vereinbarkeit nur durch 
Abstriche in allen Bereichen möglich wird (aLb 56-59). Ein 
Interviewter äußert die Vermutung, dass gerade die Sorge vor 
einer schlechten Vereinbarkeit – für das Studium den Beruf, 
die finanzielle Unabhängigkeit etc. aufgeben bzw. einschrän-
ken zu müssen – dazu führt, dass sich einige beruflich Quali-
fizierte trotz ihres Interesses gegen ein Studium entscheiden 
(mSc 148-150). Vor diesem Hintergrund ist auch die Aussage 
verständlich, dass eine Studienentscheidung dann gefällt 
wird, bevor Verpflichtungen zunehmen (jFd 30).

3.2 Studienmotive
Diese möglichen Barrieren, Bedenken und Hindernisse vor 
Augen, stellt sich die Frage, was beruflich Qualifizierte an-
treibt, diese Hürden zu nehmen, um ein Studium absolvieren 
zu können. 

In der quantitativen Befragung äußern die Befragten ins-
besondere intrinsisch geprägte Beweggründe , ein Studium 
aufzunehmen: Am häufigsten genannt wird der Grund, sich 
persönlich weiterentwickeln zu wollen (Mittelwert von 3,7 
) (vgl. Abb. 2) – also ein intrinsischer Wunsch nach Wissens- 
oder Kompetenzentwicklung. Häufig wird das Studium als 
neue Herausforderung betrachtet (Mittelwert von 3,33). Eine 
hohe Relevanz haben ebenfalls Aspekte eines beruflichen 
Aufstiegs: der Wert des Studiums auf dem Arbeitsmarkt ei-
nerseits (Mittelwert 3,25) und ein Berufsziel, für das das Stu-
dium eine Voraussetzung darstellt, andererseits (Mittelwert 
3,15) bewegen beruflich Qualifizierte zum Studium. Ansprü-
che oder Erwartungen durch Eltern oder Freunde spielen da-
gegen nur eine geringfügige Rolle.

In der Interviewstudie wurden ebenfalls Beweggründe für 
die Studienentscheidung abgefragt – hier dahingehend, was 
sich die Studierenden davon versprechen zu studieren. Die 
Äußerungen der Befragten detaillieren u.a. die von Kamm et 
al. (2016) aufgedeckten Motive der Wissenserweiterung, per-
sönlichen Weiterentwicklung, beruflichen Entfaltung sowie 
des Erreichens eines akademischen Abschlusses:

Eine Vielzahl dieser Beweggründe dreht sich um den Wunsch 
nach einer anderen Tätigkeit: So möchten sich die Studieren-
den neue bzw. andere berufliche Möglichkeiten erschließen 
(mSc 32-36; aPc 56; fSd 24; mKe 31-36) oder auch Vorkeh-
rungen treffen, um eine potentielle berufliche Stagnation 
vermeiden zu können (fFb 40; fSd 18; jFd 32; dPe 37-45). Ein 
weiteres Studienmotiv ist, die bisherige Tätigkeit an sich zu 
verändern, wie beispielsweise die Übernahme einer verant-
wortlicheren Tätigkeit (tBc 16; mSc 37-40; aPc 50-54; mSe 21-
22), in welcher z.B. eine größere Entscheidungsmacht ausge-
übt werden kann (mSc 41-46). 
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Einen weiteren Aspekt stellt der Wunsch nach einer Tätig-
keit dar, die persönlich als sinnvoller wahrgenommen wird, 
als die bisherige (tBc 34; aDd 18). Ein ähnlicher Beweggrund 
ist das Ziel, eine abwechslungsreichere Tätigkeit erreichen zu 
können (tBc 16; fSd 19-20; sBd 26, oSc 29-30; mSe 22).

Einzelne Befragte streben eine Neuorientierung an: Auf-
grund der Erfahrung, dass für sie persönlich eine handwerk-
liche Tätigkeit nicht als passend erscheint, möchten sie durch 
ein Studium eine andere Tätigkeit erreichen (tBc 27-28; oSc 
29-30). Dies formuliert ein Befragter wie folgt: „Es war auch in 
der Ausbildung schon immer so, dass ich (…) immer versucht 
habe aus der Werkstatt rauszukommen“ (tBc 23-24). Hier ist 
zu vermuten, dass in solchen Fällen die mangelnde Attrak-
tivität der spezifischen Arbeitsbedingungen einer bestimm-
ten handwerklichen Tätigkeit oder eines handwerklichen Be-
rufs eine Studienentscheidung befördert (fSd 18). Dies kann 
auf individuell ausgeprägte Bedingungen, beispielsweise in 
einer bestimmten Abteilung (z.B. Fertigung), zurückzufüh-
ren sein. Individuell anspruchsvollere bzw. intellektuell he-
rausforderndere Aufgaben bewältigen zu können sowie (tBc 
25-27) neue/andere Lösungen für Arbeitsaufgaben zu entwi-
ckeln, kann ebenfalls dazu bewegen, sich akademisch weiter-
zubilden (aWe 40). Aber auch die forschende Arbeits- bzw. He-
rangehensweise eines Studiums und das wissenschaftliche 
Arbeiten wurden als Studienmotive (mSe 14) genannt.

Darüber hinaus spielen auch Motive des beruflichen Auf-
stiegs bei einzelnen Befragten eine Rolle (tBc 16; sBd 26; mKe 
16). Themen rangieren vom Streben nach finanziell besser 
gestellten Jobs (aLb 18; aPc 56; jFd 32; oSc 25-28; mKe 30; mSe 
21-22; dPe 37-45, fFb 38), über den Wunsch wirtschaftlich 
abgesichert zu sein (aLb 23-24; aWe 40; dPe 37-45) bzw. die 
Hoffnung einen sicheren Arbeitsplatz zu erhalten (dPe 38-
45), bis hin zum Erreichen eines akademischen Titels – also 
dem Ingenieurstitel bzw. einer Position als Ingenieur (mKe 
30; mKe 149-150).

Schließlich beschreiben die Interviewten auch persönliche 
Entwicklungsmotive wie den Anspruch sich weiterzuentwi-
ckeln (fFb 40; aDd 14; aWe 39-40), etwas lernen bzw. weiter 
lernen zu wollen (fFb 40; jRa 31-32; 36; aPc 50).

4 Diskussion
Aus den Ergebnissen über Barrieren und Bedenken beruflich 
Qualifizierter wird deutlich, dass sowohl auf Seiten der hoch-
schulischen Bildung sowie der beruflichen Bildung als auch 
auf Seiten der Arbeitgeber Handlungsbedarf besteht, um 
Durchlässigkeit in noch stärkerem Maße zu ermöglichen 
und um eine freie Verwirklichung von Bildungs- und Karrie-
rezielen sicherzustellen:

Besonders die Vereinbarkeit eines Studiums mit dem Beruf 
sowie zwischen Studium und Privatleben, aber auch finanzi-
elle Gründe können davon abhalten, ein Studium aufzuneh-
men. Hier könnten Maßnahmen auf Seiten der Hochschulen 
durch Flexibilisierung von Studienmodellen weitere Poten-
tiale erschließen. Doch gerade auch finanzielle Förderungen 
bedürfen eines weiteren Ausbaus. Insbesondere an den Aus-
sagen der beruflich qualifizierten Studierenden in der Inter-
viewstudie zeigt sich, dass diese einen Weg gefunden haben, 
ihr Studium zu finanzieren – sei es durch Ersparnisse, Unter-
stützung durch Eltern, Bafög oder ein Stipendium. Diejeni-
gen, die jedoch nicht oder nicht in ausreichendem Maße auf 
solche Ressourcen zurückgreifen können, entscheiden sich 
schlichtweg gegen ein Studium. Interessant ist hier die Äu-
ßerung eines Interviewten, der anmerkt, dass er sich für ein 
Studium entschieden hat, bevor (finanzielle, berufliche oder 
private) Verpflichtungen zunehmen (jFd 30). Darin zeigt sich, 
dass nicht nur der Aspekt einer finanziellen Förderung an 
sich, sondern auch deren Höhe für beruflich Qualifizierte 
eine bedeutsame Rolle spielen kann – der „Finanzbedarf“ be-
ruflich Qualifizierter kann somit ein anderer sein als der von 
Normalstudierenden.

Offensichtlich wird aber auch, dass nur ein geringer Teil der 
Befragten eine finanzielle Förderung oder andersgeartete 
Unterstützung durch den Arbeitgeber erhält (oder eventuell 
auch nicht sucht?). Um einer größeren Zahl beruflich Quali-
fizierter ein Studium zu ermöglichen, zeigt sich eine wichti-

Abb. 2: Warum möchten Sie studieren? (1=trifft nicht zu, 4= trifft zu)	
	 n=102

6	 Die Formulierung der Items erfolgte in Anlehnung an Braendle et al. (2015): Studierende ohne Abitur in der Studieneingangsphase. Ergebnisse der Befra-
gung von traditionellen und nicht-traditionellen Studierenden am Fachbereich Sozialökonomie der Universität Hamburg. Universität Hamburg.

7	 (1=trifft nicht zu, 4=trifft zu).
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ge Stellschraube hierfür in der Verbesserung der finanziellen 
Förderung. Eine genauere Erforschung der Förderbedarfe 
dahingehend, wie viele beruflich Qualifizierte ein Studium 
unter der Bedingung einer ausreichenden finanziellen Ab-
sicherung abstreben würden, wäre an dieser Stelle hilfreich. 
Zusammengenommen zeigen die Ergebnisse der quantita-
tiven und qualitativen Befragungen, welche Wege beruflich 
Qualifizierte nutzen, um aufgezeigte Studienbarrieren zu 
umgehen. Um diese Barrieren und Hürden auf hochschu-
lischer Seite zu vermindern, können die vorgestellten Er-
gebnisse sicherlich Unterstützung bieten, um zum einen 
akademische Angebote derart zu gestalten, dass sie besser 
mit der Lebenswelt beruflich Qualifizierter vereinbar sind. 
Zum anderen wird aber auch der Bedarf nach übergreifenden 
Maßnahmen – beispielsweise zum Thema finanzielle Förde-
rung – die die Kooperation mit hochschulexternen Partnern 
notwendig machen, offensichtlich.

Aufschlussreich ist zudem, dass sich viele beruflich Qualifi-
zierte nicht für ein Studium interessieren, da sie vermuten, 
dass ihnen ein Studium keinen Karrierevorteil bietet. Darin 
äußert sich die Auffassung einer Vielzahl beruflich Qualifi-
zierter in der quantitativen Befragung, dass eine rein berufli-
che Bildungsbiographie ihnen genau die Karrieremöglichkei-
ten bietet, die sie sich wünschen – ein Studium würde ihnen 
somit keine neuen oder besseren Möglichkeiten erschließen. 

Vor dem Hintergrund des politischen Strebens nach einer 
Öffnung der Hochschulen und der Diskussion um einen 
möglichen Akademisierungswahn erscheinen die Sorge ei-
ner Befeuerung des Fachkräftemangels in technischen bzw. 
handwerklichen Berufen auf der einen Seite und die Befürch-
tung einer unkalkulierbaren Zunahme der Studierenden-
zahlen beruflich Qualifizierter an den Hochschulen auf der 
anderen Seite deutlich geschmälert. Gerade Kammern und 
anderen beruflichen Interessensvertretungen können diese 
Ergebnisse aufzeigen, welche Attraktivität ein rein berufli-
cher Bildungsweg gegenüber einem Studium für viele Fach-
kräfte besitzt.

Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse der Interviewstudie ein-
drücklich, dass diejenigen, die ein Studium anstreben, ihre 
persönlichen Ziele in einem handwerklichen Beruf oder 
einzig über die berufliche Bildung jedoch nicht erreichen 
können bzw. der Meinung sind, dies nicht zu können. Die 
in den Ergebnissen von Jürgens und Zinn (2012) angeregte 
Information beruflich Qualifizierter über Studienmöglich-
keiten kann daher nur für die Gruppe hilfreich sein, denen 
ein Studium potentiell neue berufliche Möglichkeiten bie-
tet. Hier wird eine gewisse Grenze einer weiteren Öffnung 
der Hochschulen sichtbar, selbst wenn – wie gefordert (vgl. 
Wolter, Banscherus, Kamm, Otto & Spexard, 2014) – weitere 
Maßnahmen zur Verbesserung der Durchlässigkeit umge-
setzt werden. 

Die Beweggründe beruflich Qualifizierter, ein Studium auf-
zunehmen, sind sehr vielfältig, ähnlich wie die Ergebnisse 

von Jürgens und Zinn (2015) aufzeigen. Besonders in der In-
terviewstudie schildern sie differenziert ihre unterschied-
lichen Motive: häufig geht es nicht schlicht um „Geld“ oder 

„Aufstieg“ – also verwertungsorientierte Motive bzw. soziale 
oder berufliche Mobilität –, sondern um das Eröffnen ande-
rer Möglichkeiten. So zeigen die Aussagen der Interviewten, 
dass gerade persönliche Verwirklichung im Beruf durch eine 
verantwortliche, sinnhafte Tätigkeit ein durchaus starker 
Antriebsgrund ist. 

Zudem zeigt sich in den Studienmotiven der beruflich Qua-
lifizierten ein Unterschied zu Normalstudierenden: Vor dem 
Hintergrund ihrer beruflichen Erfahrungen wählen sie das 
Studium bewusst als eine weiterbildende, qualifizierende 
Maßnahme, um konkrete (Karriere-)Ziele erreichen zu kön-
nen (vgl. Jürgens & Zinn, 2015). Damit hat ein Studium für 
diese Gruppe einen in erster Linie weiterbildenden Charak-
ter – ganz anders als bei dem Gros der Normalstudierenden, 
für die ein Studium eine erste berufliche Qualifizierung dar-
stellt. Umso deutlicher wird hier allerdings der Handlungs-
bedarf von Arbeitsgebern und der beruflichen Bildung, wenn 
eine Abwanderung von Fachkräften, deren Studienmotiv 
das Ermöglichen eines beruflichen Fortkommens oder ein 
Verlassen unattraktiver Arbeitsbedingungen ist, in hoch-
schulische Bildung vermindert werden soll: Eine Ausweitung 
der Gestaltungsmöglichkeiten und Verantwortlichkeiten in 
der beruflichen Tätigkeit kann helfen, Attraktivität zu stei-
gern und beispielsweise die „Verantwortungslücke“ zu einer 
Ingenieurstätigkeit zu verkleinern. Diese Bildungsbedarfe 
könnte eine nachfrageorientierte, modulare Weiterbildung 
auf akademischem, ingenieurwissenschaftlichem Niveau 
decken.
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Kurz zusammengefasst …

Studierbarkeit – das (un)bekannte Wesen – Ist das wirklich 
so? Ist der Begriff der Studierbarkeit tatsächlich (un)be-
kannt? Wie lässt sich dieser Begriff im Bereich der wissen-
schaftlichen Weiterbildung verstehen und welchen Einfluss 
hat Studierbarkeit auf die Gestaltung der Angebote im Be-
reich der wissenschaftlichen Weiterbildung im Kontext von 
Fernstudium? Gerade die Zielgruppe der beruflich begleitend 
Studierenden im Fernstudium ist eine besondere Gruppe im 
Bereich der nicht-traditionellen Studierenden und damit der 
wissenschaftlichen Weiterbildung. Welchen Einfluss hat die-
se besondere Zielgruppe auf Gestaltungsmöglichkeiten der 
Studierbarkeit und welche Handlungsempfehlungen lassen 
sich für Anbieter, Lehrende und Lernende ableiten? Ein For-
schungsprojekt an der Wilhelm Büchner Hochschule befasst 
sich mit diesen Fragen, um Studierbarkeit nicht mehr nur als 
Begriff sondern als Qualitätskriterium im berufsbegleiten-
den Fernstudium zu etablieren.

1 Einleitung
Der Begriff der „Studierbarkeit“ ist im deutschen Hochschul-
bereich gerade im Rahmen von Akkreditierungsverfahren in 
aller Munde. Schon bei der Erstakkreditierung von Studi-
engängen muss aufgrund des Studiengangdesigns eine the-
oretische Studierbarkeit nachgewiesen werden. Spätestens 
im Reakkreditierungsverfahren muss diese Studierbarkeit 
dann aber durch Evaluationen validiert sein. Doch wie lässt 
sich Studierbarkeit überhaupt evaluieren? Um diese Fragen 
beantworten zu können, bedarf es einer schrittweisen An-
näherung an den Begriff der Studierbarkeit sowie eine Ab-
grenzung zu verwandten Begriffen wie „Studienerfolg“ und 

„Studienqualität“. 

Schlägt man nun die Brücke zu Studiengängen der wis-
senschaftlichen Weiterbildung und betrachtet in diesem 
Kontext die besondere Zielgruppe der berufsbegleitenden 
Studierenden im Fernstudium, so wird rasch klar, dass Stu-
dierbarkeit hier vielmehr sein muss als die bloße Darstellung 
und Erhebung von Workload. 

Studierbarkeit 
Wesen und Bedeutung für die Akteure im berufsbegleitenden Fernstudium 
Birgit Czanderle

Im vorliegenden Artikel und dem zugrundeliegenden For-
schungsprojekt an der Wilhelm Büchner Hochschule soll 
über die Herleitung der Begrifflichkeit und die Abgrenzung 
zu verwandten Begriffen ein einheitliches Begriffsverständ-
nis geschaffen werden. Darauf aufbauend werden die be-
sonderen Merkmale der berufsbegleitend Studierenden im 
Fernstudium dargestellt, um im Anschluss deren besondere 
Bedarfe an eine Studierbarkeit herzuleiten. Daraus lassen 
sich wiederum Handlungsempfehlungen für Anbieter, Leh-
rende und Lernende als wesentliche Akteure generieren, die 
den Begriff der Studierbarkeit zum Teil eines Qualitätsma-
nagementsystems machen. 

2 Studierbarkeit – das (un)bekannte Wesen
Für die Qualitätssicherung innerhalb des Bereiches Studium 
und Lehre haben sich u.a. durch den Bologna-Prozess neue 
Impulse ergeben. Dabei ist der Begriff der „Studierbarkeit“ in 
den Fokus der Betrachtung gerückt. Seitens des Akkreditie-
rungsrates wird Studierbarkeit als „das entscheidende Krite-
rium für die Gestaltung von Studiengängen“ betrachtet und 
ist im Rahmen der Akkreditierung von Bildungsangeboten 
an Hochschulen regelmäßig zu überprüfen (Burck & Grendel, 
2011). Der Akkreditierungsrat hat hierzu die erforderlichen 
Kriterien zusammengefasst und definiert Studierbarkeit 
durch folgende Merkmale, welche im Rahmen einer jeden 
Akkreditierung kritisch geprüft werden:

•	 die Berücksichtigung der erwarteten Eingangs-
qualifikation,

•	 eine geeignete Studienplangestaltung,

•	 die auf Plausibilität hin überprüfte (bzw. im Fall 
der Erstakkreditierung nach Erfahrungswerten 
geschätzte) Angabe der studentischen Arbeitsbe-
lastung,

•	 eine adäquate und belastungsangemessene Prü-
fungsdichte und -organisation,

•	 entsprechende Betreuungsangebote,

•	 fachliche und überfachliche Studienberatung (Ak-
kreditierungsrat, 2013).

Der vehementen Thematisierung der Studierbarkeit als 
das „entscheidende Kriterium für die Gestaltung von Studi-
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engängen“ (Akkreditierungsrat, 2013) zum Trotz ist bisher 
nicht klar, wie dieses Kriterium überprüft werden soll. Dabei 
bleibt auch ein aktuellerer Beschluss des Akkreditierungsra-
tes (Nr. 20/2013, S. 12) unkonkret. Betrachtet man indes die 
einschlägige Literatur, lässt sich feststellen, dass hier bislang 
ein einheitliches Begriffsverständnis von Studierbarkeit 
fehlt und in Folge dessen Fehlen auch eine konsistente Opera-
tionalisierung der Begrifflichkeit nicht existiert (Krempkow 
& Bischof, 2010; Kuhlee, van Buer & Klinke, 2009). Auch fin-
den sich hierzu bislang nur wenige konzeptionelle Arbeiten. 
Zu nennen wäre hier vorrangig die Arbeit von Richter (2000) 
angelehnt an die Empfehlungen der Wijnen-Kommission. 
Dieser fasst den Begriff der Studierbarkeit eher weit, indem 
er unter Studierbarkeit die Abwesenheit von Faktoren, die 
das Studium behindern, versteht. Das Studienprogramm ist 
dann so zu gestalten, dass ein optimales Resultat erzielt wer-
den kann. Dieser Ansatz beherbergt sowohl ein qualitatives 
Element, das Lernresultat (die erworbenen Kompetenzen), 
als auch ein quantitatives Element, das Lehrresultat (Studie-
nerfolgsquote). Dieser weit gefasste Begriff der Studierbar-
keit steht jedoch in direkter Abhängigkeit zu den Ausgangs- 
und Studienbedingungen (Richter, 2000). In diesem Sinne ist 
unter einem optimalen Resultat der Studienerfolg, also ein in 
der dafür vorgesehenen Zeit erfolgreich abgeschlossenes Stu-
dium zu verstehen (Ramm, Multrus & Bargel, 2011; Kremp-
kow & Bischof, 2010). 

Im engeren Sinne bezieht sich Studierbarkeit jedoch lediglich 
auf den zeitlichen Aspekt eines Studiums und meint damit 
den benötigten studentischen Arbeitsaufwand zur Bewäl-
tigung eines Studienprogramms. Hier schließen sich die di-
versen Workload-Erhebungen an, welche inzwischen in vie-
len deutschen Hochschulen Einzug gehalten haben (Burck 
& Grendel, 2011). Studierbarkeit wird häufig verstanden als 
eine Konsistenz zwischen theoretischen, konstruierten Stu-
dienverläufen und der empirischen Studienrealität. Deren 
Messung wird mitunter noch immer lediglich anhand des 
Workloads vorgenommen. Bei solchen Messverfahren, wel-
che sich auf die reine Arbeitsbelastung der Studierenden fo-
kussieren, bleiben individuelle Dispositionen der Studieren-
den außer Acht (Oppermann, 2011).

Burck und Grendel (2011) schlagen aufgrund der Vielschich-
tigkeit der anzuführenden Definitionen vor, Studierbarkeit 
als „strukturelle Studierbarkeit“ zu verstehen. Dabei lehnen 
sie sich an Ansätze Kuhlees et al. (2009) sowie Kamphans und 
Wixfort (2009) an. Hier definieren Kuhlee et al. (2009, S. 23) 
wie folgt: „Der Begriff der strukturellen Studierbarkeit trifft pri-
mär die formale Struktur der institutionellen Angebotsseite und 
die institutionell realisierten Angebotsbedingungen“. Dagegen 
sprechen Kamphans und Wixfort (2009, S. 29) nicht direkt 
von Studierbarkeit. Sie verwenden den Begriff der Studien-
struktur und verknüpfen damit die Umsetzung der Bologna-
Vorgaben an den Universitäten. In diesem Verständnis ist 
strukturelle Studierbarkeit als ein institutionelles Arrange-
ment zu verstehen, welches studentische Handlungen (wie 
z.B. das überschneidungsfreie Besuchen von Veranstaltun-

gen oder die reibungslose Organisation eines Auslandsauf-
enthaltes) ermöglicht oder behindert. Dabei folgt der Begriff 
der „strukturellen Studierbarkeit“ der Logik des Akkreditie-
rungswesens und beschäftigt sich mit der Frage, wie eine wis-
senschaftliche Weiterbildung in Form eines Hochschulstu-
diums zu gestalten ist, um Studierenden die Möglichkeit zu 
geben, ihr Studium erfolgreich abzuschließen. Im Gegensatz 
dazu fragen Qualitätsmodelle nach einer möglichst hohen 
Qualität eines Studiengangs. Betrachtet man also Studier-
barkeit im Rahmen eines umfassenden Qualitätsmodells, so 
lassen Hinweise für die Weiterentwicklung von Strukturen 
der Studierbarkeit ableiten (Burck & Grendel, 2011).

Eine häufig vorgenommene Reduktion von Studierbarkeit 
auf die Workload der Studierenden kann nicht befürwortet 
werden, da nicht zu unterschätzende Determinanten der Stu-
dierbarkeit bei dieser Sichtweise außer Acht gelassen werden. 
Nichtsdestotrotz spiegelt sich in der Workloaderhebung eine 
gewichtige Determinante von Studierbarkeit (Blüthmann, 
2012).

Der Verbund Norddeutscher Universitäten hat in seinem 
Projekt „Sicherung der Studierbarkeit durch Qualitätsma-
nagement in Studium und Lehre“ sowohl formale als auch 
inhaltliche Kriterien von Studierbarkeit herausgearbeitet, 
die Abbildung 1 zu entnehmen sind (Verbund Norddeutscher 
Universitäten, 2012):

Ansätze zur Operationalisierung von Studierbarkeit lassen 
sich auch aus benachbarten Operationalisierungsverfahren 
im Hinblick auf Studienqualität und Studienerfolg ablei-
ten. Dabei geht auch aus der theoretischen Herleitung der 
Begrifflichkeit hervor, dass diese in drei Ebenen gegliedert 
werden kann:

Abb. 1: Kriterien zur Untersuchung von Studierbarkeit  
		  (Verbund Norddeutscher Universitäten, 2012)
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Die in Abbildung 2 aufgezeigten Ebenen von Studierbarkeit 
sind dabei in ihrer Ausprägung eng miteinander verzahnt. 
So zieht eine hohe Strukturqualität eine hohe Prozessqua-
lität nach sich und führt so zu guten Ergebnissen. Arnold 
(2003) bestätigt dies, indem sie formuliert, dass ein günstiges 
Zahlenverhältnis zwischen Lehrenden und Studierenden 
(Strukturqualität) dazu beiträgt, dass die Studierenden in-
tensiver beraten und betreut werden und dadurch differen-
ziertere Leistungsrückmeldungen erhalten (Prozessquali-
tät), was sich in der Ergebnisqualität in einem verbesserten 
Kompetenzerwerb niederschlägt. Somit lässt sich eine kausal, 
lineare Verknüpfung zwischen den Strukturvariablen sowie 
den Prozess- und Outputvariablen feststellen (Donabedian, 
1980). Entsprechend garantiert die alleinige Bereitstellung 
gelungener didaktischer Arrangements nicht automatisch 
das Erreichen der Lernziele durch die Studierenden, da 
Lernergebnisse neben der Qualität des Angebots in nicht 
unerheblichem Maße auch von den Entscheidungen und Fä-
higkeiten der Lernenden beeinflusst werden (in Anlehnung 
an das Angebots-Nutzenmodell von Fend, 1998). Aus diesem 
Zusammenhang lässt sich folgern, dass Studierbarkeit nicht 
automatisch Studienerfolg bedeutet, da Studienerfolg auch 
von den individuellen Voraussetzungen und Möglichkeiten 
der Studierenden abhängt. 

Auch der Begriff der Studienqualität ist eng verzahnt mit 
den Begrifflichkeiten „Studierbarkeit“ und „Studienerfolg“. 
Auch die Studienqualität lässt sich in die in Abbildung 2 
dargestellten Prozessebenen aufgliedern und differenziert 
sich dann analog in Struktur-, Prozess- und Ergebnisquali-
tät. Dabei bezieht sich die Strukturqualität auf die ressour-
cenbedingten Kapazitäten einer Hochschule sowie auf die 
geltenden gesetzlichen Rahmenbedingungen. Im Gegensatz 
dazu fokussiert die Prozessqualität die makrodidaktische 
Ausgestaltung der Studienangebote und beschreibt damit die 

„Organisation und Verwaltung der Lehr- und Lernprozess im 
engeren Sinne“. Die dritte Prozessdimension der Ergebnis-
qualität bezieht sich auf die Lehr- und Lernresultate, wofür 
Kompetenzen und Studienerfolg sowie Berufseinstiege und 
beruflicher Verbleib als Outputindikatoren anzusehen sind 
(Grotheer & Kerst, 2011).

Setzt man die drei eingeführten Begrifflichkeiten mitein-
ander in einen Kontext, so könnte folgende Abbildung entwi-
ckelt werden:

 

Abbildung 3 verdeutlicht, dass durch die Sicherstellung von 
Studierbarkeit Studienqualität erreicht werden kann, welche 
unter Berücksichtigung externer Faktoren wie Lehrverhal-
ten, sozialer Herkunft / Ressourcen und Studienstil / Lehr-
verhalten zu Studienerfolg führen kann.

3 Besonderheiten der Zielgruppe der berufs- 
	 begleitend Studierenden im Fernstudium
Das Fernstudium als berufsbegleitende Möglichkeit in der 
wissenschaftlichen Weiterbildung spricht historisch gese-
hen eine besondere Zielgruppe an. Sie stellen sich vorrangig 
als sehr heterogene Zielgruppe der nicht-traditionellen Stu-
dierenden dar. Im Gegensatz zu traditionellen Studierenden, 
die ihren akademischen Abschluss unmittelbar bzw. kurz 
nach dem Erwerb des Hochschulzugangs in Angriff nehmen, 
finden sich in der Gruppe nicht-traditioneller Studierender 
unterschiedlichste Gruppen, die unter verschiedenen Vor-
aussetzungen und Ressourcen die hochschulische Weiterbil-
dung im Sinne eines Fernstudiums anstreben (Präßler, 2015).

In Anlehnung an Schütze und Slowey (2012) lassen sich 
grundsätzlich folgende Typen von „lifelong learners“ an 
Hochschulen differenzieren:

•	 „second chance learners“ sind zu verstehen als Stu-
dierende des Zweiten oder Dritten Bildungsweges.

•	 „deferrers“ sind beispielsweise Studierende, die 
nach dem Erwerb der Hochschulzugangsberech-
tigung erst eine berufliche Laufbahn einschlagen 
und später einen akademischen Abschluss anstre-
ben.

•	 „recurrent learners“ charakterisieren sich durch 
den angestrebten Erwerb eines weiteren akademi-
schen Grades. Dieser Teil der Lernenden ist durch 
die Einführung gestufter Studiengänge gerade im 
Master-Bereich stark angestiegen.		   

Abb. 2: Ebenen von Studierbarkeit (Eigene Darstellung)

Abb. 3: Kontext von Studierbarkeit, Studienqualität und  
		  Studienerfolg (Eigene Darstellung)
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•	 „returners“ sind Studierende, die ihr Studium ab- 
bzw. unterbrochen haben und es zu einem anderen 
Zeitpunkt oder in einer anderen Form fortsetzen.

•	 „refreshers“ sind Studierende, die ihr Wissen / ihre 
Kompetenzen an der Hochschule erweitern oder 

„auffrischen“ wollen.

•	 „learners in later life“ sind beispielsweise Senioren-
studierende (Wolter, 2011).

Im Kontext des Fernstudiums fällt auf, dass nahezu alle dar-
gestellten Typen des lifelong learnings erwartet werden kön-
nen. Aus der Erfahrung der Verfasserin ist die Gruppe der 

„learner in later life“ allerdings nahezu vernachlässigbar.

Die genannten Typen in einem Fernstudium „unter einen 
Hut“ zu bekommen, stellt Anbieter, Lehrende und Lernende 
vor nicht unerhebliche, aber auch zu überwindende Hinder-
nisse. Doch sollten wir vor dem Blick auf die Herausforderun-
gen und den daraus resultierenden Handlungsempfehlungen 
für Anbieter, Lehrende und Lernende die Zielgruppe der 
berufsbegleitend Studierenden im Fernstudium im Kontext 
von Studierbarkeit noch einmal näher beleuchten.

Welche Determinanten von Studierbarkeit sind für Fernstu-
dierende von besonderer Wichtigkeit? 

Rückblickend auf Abbildung 1 lassen sich hierzu folgende 
Aussagen treffen:

•	 Workload	  
Der Workload hat selbstredend nicht nur für Fern-
studierende eine besondere Bedeutung. Allerdings 
trifft dies die Studierenden im Fernstudium härter 
als klassische Präsenzstudierende. Fernstudieren-
de verfügen in der Regel bereits über eine abge-
schlossene Berufsausbildung bzw. sind berufstätig. 
Einerseits ist intuitiv im Kontext des Workloads 
davon auszugehen, dass das Zeitbudget der Studie-
renden durch die Berufstätigkeit belastet wird und 
daher weniger Zeit in ein Fernstudium investiert 
werden kann. Andererseits lassen sich durch die 
Berufstätigkeit auch positive Effekte feststellen. 
So ist davon auszugehen, dass der bzw. die typische 
Fernstudierende bereits zu Beginn seines / ihres 
Studiums über ein bestimmtes Maß an fachrele-
vantem Vorwissen verfügt. Dieses Vorwissen er-
möglicht es, den Lernprozess zu optimieren und 
kann daher der Workload an verschiedenen Stellen 
positiv beeinflussen. Außerdem wird durch die An-
wendbarkeit der Lerninhalte eine direkte Vernet-
zung von Theorie und Praxis hergestellt. Sie erhöht 
wiederum das Lernergebnis und die individuelle 
Motivation. Hier entsteht also ein positiver Zusam-
menhang zwischen Berufstätigkeit und Lernzeit 
(Behm & Beditsch, 2013).

•	 Praktikable Anerkennungsregeln für extern er-
brachte Leistungen		 		   
Wie bereits beschrieben verfügen Fernstudieren-
de i.d.R. über eine erste Ausbildung oder sogar 
einen ersten akademischen Abschluss. In diesem 
Kontext ist es umso wichtiger, die Möglichkeiten 
einer praktikablen Anerkennung bereits erworbe-
ner Kompetenzen auch außerhalb der Hochschule 
entsprechend auszuschöpfen, ohne diese „mit der 
Gießkanne“ zu verteilen. Allerdings gebietet es sich 
in Zusammenarbeit mit dieser Zielgruppe gerade 
nicht, aus Fachtradition und falschem akademi-
schen Stolz berechtigte Anrechnungen zu verweh-
ren

•	 Studienorganisation	  
Die Studienorganisation muss auf die besonderen 
Bedürfnisse der Zielgruppe zugeschnitten werden. 
So sollten Zeiten der Erreichbarkeit sowohl telefon-
sicher als auch persönlicher Natur abgestimmt wer-
den auf die Belange der Zielgruppe. Eine Kultur der 
kurzen Wege innerhalb der Hochschule kann dabei 
Unterstützung geben. Ein entsprechendes Campus 
Management System ist ebenso empfehlenswert.

•	 Sachgemäße Modularisierung	  
Die sachgemäße Modularisierung ist für Präsenz- 
wie Fernstudierende von gleicher Wichtigkeit. Im 
besonderen Kontext des Fernstudiums sollte aber 
in jedem Falle auf die zu große und umfangreiche 
Gestaltung einzelner Module verzichtet werden. 
Da die Studierenden hier autodidaktisch mit den 
jeweiligen Unterlagen der Hochschule arbeiten 
müssen, ist es notwendig, die Struktur der Lernin-
halte klar zu gliedern und nicht zu verkomplizieren.

•	 Passgenauer Zugang	  
Der passgenaue Zugang ist ebenso für Präsenz- wie 
für Fernstudierende wichtig und notwendig, um 
den angestrebten Kompetenzaufbau und damit 
den akademischen Abschluss erfolgreich zu er-
langen. Während jedoch der bzw. die klassische 
Präsenzstudierende direkt nach dem Erwerb des 
Hochschulzugangs durchaus Bereitschaft zeigt, 
ein Studienfach zu probieren und evtl. auch noch 
zu wechseln, können sich Fernstudierende dies in 
der Regel nicht erlauben, da die Doppelbelastung 
durch Beruf und Studium nicht unerheblich ist 
und meist auch eine zusätzliche finanzielle Belas-
tung durch die wissenschaftliche Weiterbildung 
hinzukommt. 

•	 Prüfungsorganisation	  
Gerade für Studierende im Fernstudium ist eine 
angepasste Prüfungsorganisation von enormer 
Wichtigkeit. Während im klassischen Fernstudi-
um „Prüfungsblöcke“ am Ende eines Semesters zur 
Regel gehören, ist dies im Umgang mit berufsbe-
gleitend Studierenden in Modellen, die u.U. ohne 
Semesterbindung gestaltet sind, vergleichsweise 
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schwierig. Hier verlangt es nach einer möglichst 
flexiblen Prüfungsorganisation, die den Studieren-
den die Möglichkeit gibt, Prüfungen dann abzule-
gen, wenn sie ein Modul entsprechend bearbeitet 
haben. Dies bedingt die Einrichtung einer Vielzahl 
an Prüfungsterminen im Jahr mit entsprechenden 
vorbereitenden Veranstaltungen, um die Studie-
renden in ihrem Studienerfolg bestmöglich zu un-
terstützen.

•	 Beratungs- und Betreuungsangebote	  
Auch dem Sektor der Beratung und Betreuung wird 
eine erhöhte Bedeutung zugewiesen. Berufsbeglei-
tend Studierende sind – nicht nur im Fernstudium 

– darauf angewiesen, dass ihre Fragen zur Studien-
organisation aber auch inhaltlicher Natur schnell 
und unkompliziert beantwortet werden. Insofern 
muss an dieser Stelle ein besonderes Konzept ins-
talliert werden, das die Belange dieser Zielgruppe 
erfüllt und eine bestmögliche Erreichbarkeit ge-
währleistet.

4 Ableitung von Handlungsempfehlungen für 	
	 Anbieter, Lehrende und Lernende
Das diesem Artikel zugrundeliegende Forschungsprojekt an 
der Wilhelm Büchner Hochschule hat das Ziel, Handlungs-
empfehlungen zu erarbeiten, die sich aus den besonderen 
Rahmenbedingungen für die wesentlichen Akteure im be-
rufsbegleitenden Fernstudium ergeben.

Schlägt man aus den gewonnen Erkenntnissen nun die Brü-
cke zu den Akteuren der wissenschaftlichen Weiterbildung 
und insbesondere des Fernstudiums, lassen sich je nach 
Gruppe der Akteure unterschiedliche Handlungsempfeh-
lungen ableiten. Als Akteure lassen sich in diesem Kontext 
neben den institutionellen Akteuren (Ministerium, Akkre-
ditierungsrat, Gesetzgeber) – die hier nicht betrachtet werden 
sollen – folgende Akteursgruppen anführen:

•	 Anbieter wissenschaftlicher Weiterbildung und 
insbesondere von Fernstudiengängen,

•	 Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung 
und insbesondere im Fernstudium,

•	 Lernende / Studierende im berufsbegleitenden 
Fernstudium.

Für die Gruppe der Anbieter lässt sich festhalten, dass der 
Begriff der Studierbarkeit unbedingt Einzug halten muss in 
das Qualitätsmanagementsystem, da Studierbarkeit als ein 
wesentliches Qualitätsmerkmal gerade, aber nicht nur  in 
Fernstudiengängen angesehen werden sollte. Ebenso ist es 
von besonderer Bedeutung, dass Anbieter bedarfsgerechte 
Infrastrukturen schaffen, die der Zielgruppe gerecht werden. 
Eine bloße Adaption vorhandener Strukturen an Präsenz-
hochschulen wird der Zielgruppe ebenso nicht gerecht wer-
den können wie die Umstellung von traditionellen Präsenz-
studiengängen auf das Fernstudienformat allein durch die 
Reduzierung von Präsenzzeiten.

Auch für Lehrende, die sich im Fernstudium engagieren, ist 
es wichtig, sich der Zielgruppe der Studierenden sehr genau 
bewusst zu werden. Aufgrund des bildungsbiographischen 
Hintergrunds der Studierenden sind auch die Lehrenden in 
besonderem Maße zu Reflexivität während ihrer Lehre auf-
gefordert. Eine Zielgruppe, die in besonderer Weise hetero-
gen und mit einer entsprechenden (praktischen) Vorbildung 
ausgestattet ist, bedarf einer reflektierten und ansprechen-
den Lehre. Dieser Anforderung müssen sich Lehrende im 
berufsbegleitenden Fernstudium bewusst sein und dahinge-
hend ihre eigene Haltung stetig reflektieren. 

Und last but not least lassen sich auch für die Lernenden im 
berufsbegleitenden Fernstudium Handlungsempfehlun-
gen ableiten. So ist es für diese wichtig, ein eigenes Selbst-
verständnis zu entwickeln. Sie sind nicht nur Kunden der 
Einrichtung „Hochschule“, die alles auf dem „Silbertablett“ 
serviert. Die Hochschule kann als Institution lediglich die 
Voraussetzungen für eine gute Studierbarkeit und damit ei-
nen Studienerfolg schaffen. Die Studierenden haben es letzt-
lich selbst in der Hand, wie sie mit diesen Rahmenbedingun-
gen in Kombination mit ihrer eigenen Bildungsbiographie 
umgehen. So fordert das berufsbegleitende Fernstudium von 
seinen Studierenden eine aktivierte Lernrolle und ein hohes 
Maß an Autonomie (Arnold & Milbach, 1999). Neben diesen 
fordert das Fernstudium weiterhin ein hohes Maß an selbst-
gesteuertem Lernen (Arnold, 2010) und von den Individuen 
eine Selbstorganisation, die als Anforderung an alle Studie-
renden, unabhängig von biographischen Hintergründen und 
lernbiografischen Voraussetzungen, im Rahmen des angelei-
teten Selbststudiums gestellt wird (Arnold & Milbach, 1999)
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Kurz zusammengefasst …

Zu Zielgruppen wissenschaftlicher Weiterbildung werden 
u.a. Personen gezählt, die einer Berufstätigkeit nachgehen, 
die Familienpflichten haben oder arbeitslose Akademiker 
sind. Diese Typisierungen spiegelt die mögliche Vielfalt von 
Studierenden nur bedingt wider. So können auf Basis der 
Beschreibung kaum Rückschlüsse für eine Angebotsentwick-
lung gewonnen werden, die den zukünftigen Anforderungen 
und Bedürfnissen der Zielgruppen gerecht werden. Das Pro-
jekt EB hat es sich zur Aufgabe gemacht, wissenschaftliche 
Weiterbildungsangebote auf Basis von Daten evidenzbasiert 
zu entwickeln. Zu den Zielgruppenanalysen zählt u.a. eine 
Studierendenbefragung, deren Ergebnisse Gegenstand des 
vorliegenden Beitrages sind. Konkret wird die Zusammenset-
zung der Fernstudierenden der TU Kaiserslautern analysiert 
sowie deren Bewertung des Studiums dargestellt. Übergeord-
netes Projektziel ist es, auf Basis unterschiedlicher Daten-
quellen Aussagen für eine bedarfs- und nachfrageorientierte 
Gestaltung von Studienangeboten zu treffen.

1 Zielgruppenanalysen als Instrument der  
	 Bedarfs- und Nachfrageorientierung
Im Bereich der Erwachsenenbildung ist bei der Entwicklung 
von Bildungsangeboten grundsätzlich zwischen einer ange-
bots- und einer nachfrageorientierten Vorgehensweise zu 
unterscheiden (Faulstich & Zeuner, 1999; Schiersmann, 1999; 
Schlutz, 2010; Arnold, 2015). Im Hochschulbereich ist über-
wiegend eine angebotsorientierte Studiengangentwicklung 
zu beobachten (Hanft, 2014). Dabei entscheiden einzelne Per-
sonen, einer „wissenschaftsimmanenten disziplinären Lo-
gik“ (Seitter, 2014, S. 143) folgend, über die Entwicklung von 
Studienangeboten, wobei Anforderungen und Gestaltungs-
aspekte auf Basis von antizipierten Bedarfen abgeleitet wer-
den (Hanft, 2014). Auf Grund des verstärkten Ausbaus wis-
senschaftlicher Weiterbildungsangebote sind Hochschulen 
jedoch zunehmend mit der Herausforderung konfrontiert, 
sich systematisch mit den Anforderungen und Bedürfnissen 

Zielgruppen wissenschaftlicher Weiterbildung 
Eine empirische Analyse auf Basis von Studierendendaten
anita schwikal

Bastian STeinmüller

der zu adressierenden Zielgruppe auseinanderzusetzen, um 
die mit der Entwicklung und dem Angebot verbundenen Kos-
ten zu rechtfertigen. Daneben etablieren sich Hochschulen 
mit diesen wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten in 
einem Markt, in dem sie in Konkurrenz zu anderen Bildungs-
anbietern stehen (u.a. Faulstich, Graeßner & Schäfer, 2008). 
Um darin zu bestehen, wird das bis heute an Hochschulen 
praktizierte Vorgehen einer allein angebotsorientierten Ent-
wicklung von Studiengängen und Zertifikaten zugunsten 
der nachfrage- und bedarfsorientierten Vorgehensweise zu-
nehmend in Frage gestellt, wobei eine konkrete Abgrenzung 
zwischen den Begriffen noch aussteht. Im Projekt EB wird 
bewusst zwischen einer nachfrage- und einer bedarfsorien-
tierten Vorgehensweise unterschieden (Schwikal, Steinmül-
ler & Rohs, im Druck). So impliziert Nachfrageorientierung 
einen „sensiblen, fragilen, ständigen Wandlungsprozessen 
unterliegendem Abstimmungsprozess“ (Seitter 2014, S. 143) 
zwischen Zielgruppen und Anbietern. Diese Abstimmungs-
prozesse sind kommunikativ und miteinander vernetzt (Ar-
nold, 2015; Gieseke, 2000). Dieser Planungsstrategie kommt 
dabei eine effektivere Marktpositionierung und Marktprofi-
lierung der Angebote zu Gute (Schlutz, 2010). Das Ziel der Be-
darfsorientierung ist die „Ermittlung derjenigen Kenntnisse, 
Fähigkeiten, und Verhaltensweisen, über die das Personal 
in der Zukunft bis zu einem festzulegenden Planungshori-
zont verfügen muss“ (Drumm, 1995, S. 185). Gleichzeitig liegt 
eine eindeutige Beschreibung des Bedarfsbegriffs nicht vor. 
Vielmehr kann der Terminus hinsichtlich „unterschiedli-
cher Formen der Bewusstheit über und der Artikulation von 
Bedarfen“ (Schwikal et al., im Druck) differenziert werden.1 

Darüber hinaus ist diese Vorgehensweise der Nachfrageori-
entierung zeitlich vorangeschaltet (ebd.). Kritik wird gegen-
über der aufwendigen Bedarfsprognose sowie der nur bedingt 
standardisierbaren Gestaltung von Angeboten geäußert (Ar-
nold & Lermen, 2004; Schlutz, 2010).

Dieser Herausforderung nimmt sich das Verbundprojekt 
„Bildung als Exponent individueller und regionaler Entwick-
lung – Evidenzbasierte Bedarfserschließung und vernetzte 

5	 Diese begriffliche Differenzierung ist in Schwikal et al. (im Druck) einzusehen.
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Kompetenzentwicklung“ (kurz „E-hoch-B“) an,2 welches 
durch Mittel des Bundesministeriums für Bildung und For-
schung in der Wettbewerbslinie „Aufstieg durch Bildung: of-
fene Hochschulen“ finanziert wird. Ziel des Projektes ist eine 
systematische Analyse empirischer Daten zum Bedarf und 
zur Nachfrage3 von wissenschaftlicher Weiterbildung, um 
Rückschlüsse für eine evidenzbasierte Studiengangentwick-
lung zu gewinnen (Weber & Neureuther, 2017). Unter dem 
Begriff „evidenzbasiert“ wird in dem Zusammenhang eine 
auf empirischen Daten basierende Angebotsentwicklung 
verstanden (Rohs, Vogel & van de Water, im Druck), wobei der 
Prozess der Angebotsentwicklung in Planung, Entwicklung 
und Umsetzung gegliedert ist (Hanft, 2014). Im Rahmen des 
Projektes sind in der Phase der Angebotsplanung drei un-
terschiedliche Analyseebenen von Bedeutung: die Arbeits-
markt-, die Zielgruppen- und die Bildungsmarktanalyse (aus-
führlich in Rohs et al., im Druck). Folgend wird genauer auf 
die Zielgruppenanalysen eingegangen. 

2 Zielgruppenanalysen im Projekt E-hoch-B
Ein Ziel des Projektes ist, Zielgruppen wissenschaftlicher 
Weiterbildung in der erweiterten Region Westpfalz4 zu be-
schreiben. Dazu ist in Tabelle 1 eine Auswahl an Merkma-
len aufgelistet, welche Auskunft über zielgruppenseitige 
Voraussetzungen, Anforderungen und Bedürfnisse geben. 
Gleichzeitig können auf Basis dieser Daten Rückschlüsse für 
die Entwicklung der inhaltlichen, organisatorischen und di-
daktischen Gestaltung gewonnen werden (Schwikal/Riemer 
2015). In diesem Zusammenhang werden mit ‚Anforderun-
gen‘ Aspekte verbundenen, die erforderlich sind, um Teilneh-
mende zu gewinnen. Demgegenüber umfassen ‚Bedürfnisse‘ 
Wünsche, die nicht notwendigerweise umzusetzen sind, je-
doch u.a. einen Marktvorteil sicherstellen oder die Zufrie-
denheit der Teilnehmenden steigern.

Um den Anspruch des Projektes zu erfüllen, Zielgruppen wis-
senschaftlicher Weiterbildung in der Region zu beschreiben, 
werden mit der „Zielgruppenanalyse“ unterschiedliche Ebe-
nen adressiert: regionale Unternehmen, Studierende der be-
teiligten Hochschulen sowie die Bevölkerung der Region. Die 
Ergebnisse dieser Analysen werden in Beziehung zueinander 
gesetzt und münden schließlich in die Entwicklung konkre-
ter Angebote. Diese berücksichtigen die Bedarfe der Unter-
nehmen in der Region Westpfalz und greifen die individuel-
len Anforderungen an ein Studium auf. Um einen möglichst 
vielseitigen Blick auf den genannten Forschungsebenen zu 
erhalten, werden neben der Analyse amtlicher Daten (wie 
z.B. des Mikrozensus) auch eigene Erhebungen durchgeführt. 
Hervorzuheben sind dabei eine Studierenden- und eine Be-
völkerungsumfrage in der Region Westpfalz sowie Befragun-
gen von Unternehmen vor Ort. 

Gegenstand des vorliegenden Beitrags sind die Ergebnisse der 
Studierendenbefragung, die an den Hochschulen Kaisers-
lautern und Ludwigshafen am Rhein sowie der Technischen 
Universität Kaiserslautern durchgeführt wurde. Um zu ver-
stehen, warum neben einer Bevölkerungsumfrage auch eine 
Studierendenbefragung notwendig war, werden folgend die 
Forschungsinteressen der Erhebungsinstrumente gegen-
übergestellt. 

Sowohl konzeptionell als auch methodisch ist bei der Studie-
renden- und Bevölkerungsbefragung zwischen zwei Gruppen 
zu unterscheiden, denen ein je spezifisches Aussagenpotenti-
al zugesprochen wird und die unterschiedlich zu erreichen 
sind. Zum einen werden mit der Studierendenumfrage Teil-
nehmende befragt, die u.a. Auskunft zu Verpflichtungen 
neben dem Studium, (Weiter-)Bildungserwartungen und 

-erfahrungen sowie damit zusammenhängenden Schwierig-
keiten im Studium geben können (Nachfrageorientierung). 
Zum anderen rücken mit der Bevölkerungsumfrage in der 
erweiterten Region Westpfalz Personen in den Fokus, die 
potentiell an Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung 
teilnehmen und Auskunft zur aktuellen Berufs- und Lebens-
situation, zu vergangenen Weiterbildungsbeteiligung sowie 
zu zukünftigen Weiterbildungsbedarfen und Weitebildungs-
hemmnissen geben können (Bedarfsorientierung).

Die Herausforderung der Bevölkerungsumfrage besteht dar-
in, gezielt Personen zu befragen, die entweder noch nicht mit 
wissenschaftlicher Bildung in Berührung gekommen sind, 
bzw. nicht über die erweiterten Zugangsmöglichkeiten zu 
Hochschulbildung über den Dritten Bildungsweg informiert 
sind.5

2 Am Verbund beteiligt sind die Hochschule Kaiserslautern, die Technische Universität Kaiserslautern und die Hochschule Ludwigshafen am Rhein (im 
Folgenden „Verbundhochschulen“).

3 Für eine tiefere Auseinandersetzung siehe u.a. Schwikal et al. (im Druck), Arnold und Lermen (2004) oder Arnold (2015).
4 Die im Forschungsprojekt betrachtete Region begrenzt sich im Kern auf die Westpfalz (Marks, 2015).
5 Die Durchführung der regionalen Bevölkerungsbefragung ist für Ende 2016 geplant. Die konkrete Umsetzung wird in einem separaten Arbeits- und For-

schungsbericht beschrieben.

Tab 1: Kriterien zur Beschreibung von Zielgruppen 
 (eigene Darstellung, Schwikal & Riemer, 2015)
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Die Aussagen der Studierendenschaft gehen mit besonderer 
Bedeutung in die Analyse ein, da sie als aktiv Lernende ihr 
bisheriges Studium reflektieren und bewerten können. Da-
bei umfasst das Forschungsinteresse dieser Befragung zwei 
Aspekte: Zum einen wird nach der Heterogenität der Stu-
dierendenschaft an den Verbundhochschulen gefragt, um 
Rückschlüsse über die sozialstrukturelle Zusammensetzung 
der Studierenden zu gewinnen. Zum anderen wird der Frage 
nachgegangen: wie die Studienformate zu gestalten sind, um 
den individuellen Anforderungen der Studierenden gerecht 
zu werden und zukünftig mehr potentielle Studierende für 
ein Studium zu gewinnen (Schwikal & Riemer, 2015). 

Bevor die Darstellung der Ergebnisse im Hinblick auf die Zu-
sammensetzung der Studierenden und deren Bewertung des 
Studiums erfolgt, wird zunächst das methodische Vorgehen 
kurz beschrieben.

3 Methodisches Vorgehen 

3.1 Instrument 
Die Befragung der Studierenden wurde an den Verbundhoch-
schulen des Projektes mittels einer schriftlichen Online-
Erhebung durchgeführt. Entwickelt wurde das Instrument 
im Rahmen des Teilprojektes der Technischen Universität 
Kaiserslautern. Dabei erfolgte die Konzeption theoriegelei-
tet und ist inhaltlich in 13 Themenblöcke gegliedert.6 Die-
se erfragen u.a. den aktuellen Studienstatus, den Weg zur 
Hochschule, Studienunterbrechungen und die Bewertungen 
der Studienorganisation sowie die Studienzufriedenheit. 
Überwiegend wurde auf bereits bestehende Instrumente zu-
rückgegriffen, wie zum Beispiel den 12. Studierendensurvey 
(Ramm, Multrus, Bargel & Schmidt, 2014), die 20. Sozialer-
hebung (Middendorff, Apolinarski & Poskowsky, 2013) sowie 
die Studierendenbefragungen der Projekte HET LSA (Traut-
wein, 2015) und Stu+Be (Kerres & Wilkesmann, 2009). Ein 
besonderes Augenmerk lag auf der Verwertung bestehender 
Instrumente, um einerseits deren Reliabilität und Validität 
zu gewährleisten und andererseits die Vergleichbarkeit der 
Ergebnisse zu ermöglichen. Da sich bspw. die Studienorga-
nisation der Präsenz- und Fernstudierenden unterscheidet, 
wurden die Fragen auf hochschul-, studienmodell- und ziel-
gruppenspezifische Besonderheiten hin angepasst und wei-
terentwickelt.

3.2 Datenerhebung, Stichprobe und Auswertung
Der Durchführungszeitraum der Studierendenbefragung 
lag zwischen dem 18. Januar und dem 14. Februar 2016. Dabei 
konnte an der Hochschule Kaiserslautern und an der Tech-
nischen Universität Kaiserslautern sowohl Präsenz- als auch 
Fernstudierende befragt werden. An der Hochschule Lud-

wigshafen am Rhein erfolgte die Befragung ausschließlich 
in den berufsbegleitenden MBA-Studiengängen. Insgesamt 
wurden die Antworten von 1185 Studierenden erfasst. Da-
von sind 578 Studierende in den Fernstudienangeboten des 
Distance and Independent Studies Center (DISC) der Tech-
nischen Universität Kaiserslautern eingeschrieben gewesen. 
Die Responserate der Fernstudierenden lag bei 14,14 Prozent. 
Ob, bemessen an der Studierendenzahl zum Wintersemes-
ter 2015/2016, für die Gruppe der Fernstudierenden an der 
Technischen Universität Kaiserslautern von einer ‚reprä-
sentativen‘ Erhebung ausgegangen werden kann, kann nicht 
festgestellt werden. Dies zu beurteilen ist aufgrund fehlender 
Kenntnisse über relevante Stichprobengrößen aufgrund von 
Datenschutzrichtlinien nicht möglich. Die deskriptive Da-
tenanalyse wurde mit dem Statistikprogramm SPSS vorge-
nommen. 

Ein Teil der Ergebnisse nimmt auf den Unterschied der An-
gaben bestimmter Gruppen innerhalb der Fernstudierenden 
Bezug (z.B. Studierende mit Beeinträchtigung). Dabei werden 
gruppenspezifische Antwortverhalten anhand von Mittel-
werten innerhalb der Stichprobe verglichen. Ob sich deren 
Verteilung signifikant von der Grundgesamtheit aller Fern-
studierenden unterscheidet, konnte aufgrund methodischer 
Erschwernisse7 nicht getestet werden. 

4 Ergebnisse 

4.1 Zusammensetzung der Fernstudierenden 
Von den Fernstudierenden nahmen an der Befragung etwas 
mehr Frauen teil, als Männer. So konnten Daten von etwa 56 
Prozent weilblichen und 40 Prozent männlichen Fernstu-
dierenden erfasst werden. Vier Prozent der Teilnehmenden 
gaben kein Geschlecht an. Das durchschnittliche Alter aller 
Befragten betrug 38 Jahre. Dabei reichte die Altersspanne 
der Fernstudierenden von 24 bis 74 Jahren. Eine Behinde-
rung und/oder chronische Krankheit liegt bei etwa sieben 
Prozent der Fernstudierenden vor, wobei die meisten Fern-
studierenden angaben, dass sich diese Beeinträchtigung 
auf ihr Studium auswirkt. Die deutsche Staatsbürgerschaft 
besitzen 89 Prozent der Fernstudierenden, einen Migrati-
onshintergrund haben 18 Prozent. Einen regionalen Bezug 
zur Technischen Universität Kaiserslautern haben die we-
nigsten Fernstudierenden. So kommen nur vier Prozent aus 
einem Umkreis von 50 Kilometern. Die meisten Fernstudie-
renden (42 Prozent) wohnen zwischen 200 und 500 Kilome-
ter vom Hochschulstandort entfernt, 30 Prozent mehr als 
500 Kilometer. Darüber hinaus haben 40 Prozent der Fern-
studierenden mindestens ein Kind. Der Anteil der Fernstu-
dierenden, die mindestens ein Kind im Alter zwischen null 
und 16 Jahren betreuen, beträgt etwa 27 Prozent. Aus einem 

6	 Die theoretische Fundierung wie auch das Erhebungsinstrument kann in Schwikal, Helbig und Steuerwald (2017) eingesehen werden.
7	 Zu diesen zählen u.a. fehlende Informationen über die Verteilung relevanter Stichprobengrößen aufgrund von Datenschutzrichtlinien am DISC (wie den 

Bildungsabschluss oder soziodemographische Einflussfaktoren innerhalb der Grundgesamtheit). Da jene Variablen gerade im Bildungsbereich als beson-
ders einflussreich angesehen werden können, ihre Verteilung jedoch unbekannt ist, lässt sich die Güte der vorliegenden Stichprobe nicht belastbar bestim-
men. Daher sehen wir von Signifikanztests bzw. statistischen Gruppenvergleichen ab. 
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nicht-akademischen Elternhaus stammt die Hälfte der 
Fernstudierenden (48 Prozent). Gleichzeitig verfügen mit 86 
Prozent die meisten Fernstudierenden über einen höheren 
Schulabschluss, der einer allgemeinen- oder fachgebunde-
nen Hochschulzugangsberechtigung entspricht. Eine Hoch-
schulzugangsberechtigung über den Dritten Bildungsweg 
haben 3 Prozent der Studierenden erworben. Jeder dritte 
Fernstudierende hat vor dem jetzigen Studium bereits eine 
Ausbildung abgeschlossen. Elf Prozent verfügen über einen 
beruflich qualifizierten Abschluss einer Aufstiegsfortbil-
dung, bspw. zum Meister, Techniker oder Fachwirt. Einen 
Studienabschluss haben 86 Prozent der Studierenden vor der 
Aufnahme ihres Fernstudiums absolviert. Dieser hohe Anteil 
an Fernstudierenden lässt sich dadurch begründen, dass ein 
erster Hochschulabschluss bei einigen Studiengängen vor-
ausgesetzt wird. Einer akademisch qualifizierten Tätigkeit 
gingen vor dem Studium sieben von zehn Fernstudierenden 
nach, vier Prozent einer nicht-akademisch qualifizierten Tä-
tigkeit. Die durchschnittliche Wochenarbeitszeit umfasst 38 
Stunden, wobei die meisten Fernstudierenden zwei Stunden 
mehr arbeiten. Eine Unterscheidung nach Studiengängen 
wurde nicht vorgenommen, obgleich von einer differenzier-
ten Zusammensetzung der Studierenden zwischen den ein-
zelnen Studiengängen auszugehen ist.

4.2 Passung von Voraussetzungen und didaktischer 		
	 Gestaltung
Die Studienorganisation wird durch die Studierenden gene-
rell positiv eingeschätzt (vgl. Abbildung 1). 

Dies drückt sich unter anderem dadurch aus, dass im Durch-
schnitt die Anzahl der Module, die Anzahl an Teilnehmen-
den im Seminar, die Anzahl der Prüfungen pro Semester 
sowie die Vielfalt an Lehrmaterialien als „genau richtig“ 
eingeschätzt werden. Lediglich die Hilfe zur individuellen 
Planung des Studiums wird durch die Fernstudierenden im 
Mittel als „gering“ bewertet; wobei anzumerken ist, dass der 
zeitliche Ablauf sowie die Studienorganisation in der Regel 
vorgegeben sind. Gleichzeitig befinden sich die Ergebnisse 
aber noch im Bereich der Zufriedenheit. Mit Blick auf Studie-
rendengruppen, die sich aufgrund unterschiedlicher Voraus-
setzungen unterscheiden, sind es vor allem Fernstudierende 
mit einer körperlichen und/oder geistigen Beeinträchtigung 
(N=34) die hier Unterstützungspotential sehen (x = 1,19). Dies 
ist vermutlich darauf zurückzuführen, dass diese Gruppe 
ggf. auf eine intensivere Betreuung angewiesen ist. Gruppen-
unterschiede zwischen Fernstudierenden mit Kind(ern), mit 
Migrationshintergrund, einem nicht-akademischen Eltern-
haus, einer Hochschulzugangsberechtigung auf dem Dritten 
Bildungsweg oder einer körperlichen und/oder geistigen Be-
einträchtigung bestehen hinsichtlich der weiteren Merkma-
le nicht; im Gegenteil, die Mittelwerte sind nahezu identisch. 
Dies ist ggf. auf den hohen Anteil der Selbstlerneinheiten und 
der flexiblen Struktur der Studienangebote zurückzuführen, 

Abb. 1: Bewertung der organisatorischen Aspekte im Studium (0= zu gering; 2=genau richtig; 4=zu hoch; eigene Darstellung)
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die den unterschiedlichen Anforderungen der Zielgruppen 
entsprechen. 

Mit weiteren studienbezogenen Aspekten, wie der Aufar-
beitung schulischer Wissenslücken, dem Anteil der Selbst-
lerneinheiten und der Nutzung von E-Learning Angeboten 
während des Studiums haben die Studierenden eher keine bis 
leichte Schwierigkeiten. Die Übertragung der Lerninhalte 
in einen verständlichen Kontext sowie die Orientierung im 
Studium sind die Aspekte, bei denen die Studierenden die 
größten Probleme haben. Auf einer Skala von null (keine 
Schwierigkeiten) bis vier (große Schwierigkeiten), lagen die 
Mittelwerte bei x = 1,62 und x = 1,54 Punkten (vgl. Abbildung 2). 

Zwischen den bereits genannten Studierendengruppen ist 
kein Mittelwertunterschied feststellbar, allerdings haben 
körperliche und/oder geistig beeinträchtigte Studierende 
hinsichtlich aller erfassten Merkmale im Durchschnitt hö-
here Schwierigkeiten als die anderen Gruppen. 

Eine weitere Frage erfasste die wahrgenommene sowie die 
ideale Mischung unterschiedlicher Vermittlungsformate 
(Studienbriefe, Präsenzlehre und E-Teaching). Dabei entfällt 
im Fernstudium der größte zeitliche Aufwand (80%) auf die 
Beschäftigung mit Studienbriefen, gefolgt von den Präsenz-
phasen mit 12,6 Prozent. Der restliche Zeitumfang entfällt 
auf den Besuch von Online-Lehrformaten. Ein Abgleich zu 
den gewünschten Vermittlungsformaten zeigt, dass sich 
die Fernstudierenden auch zukünftig die Studienbriefe als 
zentrales didaktisches Format wünschen. Gleichzeitig be-
vorzugen einige Studierende einen etwas höheren Anteil an 
E-Learningeinheiten.

Darüber hinaus bewerten die Fernstudierenden die meisten 
E-Learning-Funktionen als hilfreich. Dies betrifft einerseits 
die Kommunikation zu Dozierenden oder Kommilitonen 
aber auch die damit verbundene Möglichkeit, Feedback zu er-
halten. Dabei wird die Kommunikation mit und das Feedback 
von Dozierenden als etwas hilfreicher bewertet als das durch 

Abb. 2: Schwierigkeiten im Studium (0=keine Schwierigkeiten; 4=große Schwierigkeiten; eigene Darstellung)

Abb. 3: E-Learning-Funktionen (0=überhaupt nicht hilfreich;  4=sehr hilfreich; eigene Darstellung)
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Kommilitonen. Darüber hinaus werden ebenso die Präsenta-
tion und die Organisation von Lehr- und Lerninhalten sowie 
die Kontrolle von Wissen und Kompetenzen als hilfreiche 
Funktionen des E-Learnings wahrgenommen (vgl. Abbil-
dung 3). Gruppenunterschiede, zwischen Studierenden mit 
körperlichen und/oder geistigen Beeinträchtigungen, Stu-
dierenden mit Kind(ern), Studierenden die über den Dritten 
Bildungsweg an die Hochschule gekommen sind, aus nicht-
akademischen Elternhaus stammen oder einen Migrations-
hintergrund haben, sind hinsichtlich der idealen Mischung 
unterschiedlicher Vermittlungsformate sowie hinsichtlich 
der E-Learning-Funktionen nicht auszumachen. 

Schließlich wurden die Fernstudierenden nach ihrer Studi-
enzufriedenheit gefragt. Sie sind im Durchschnitt sowohl 
mit der fachlichen Qualität, dem Aufbau und der Struktur 
des Studiums als auch mit dem bisher erreichten Wissen und 
Können zufrieden. Ebenso zufrieden sind sie mit den Teil-
nehmerzahlen innerhalb der Veranstaltungen, der sachlich-
räumlichen Ausstattung sowie mit den Serviceleistungen an 
der Hochschule. Leichte Verbesserungsmöglichkeiten sehen 
die Studierenden in der Betreuung durch die Lehrenden so-
wie in der didaktischen Vermittlung des Lehrstoffs, wobei 
die Ergebnisse im Bereich der „Zufriedenheit“ liegen. Bei bei-
den Aspekten betragen die Mittelwerte bei x = 2,4 Punkten 
auf einer Skala von null (überhaupt nicht zufrieden) bis vier 
(sehr zufrieden) (vgl. Abbildung 4). 

Eine Auswertung nach Gruppen zeigt, dass die Fernstu-
dierenden, die über den Dritten Bildungsweg an das DISC 
gekommen sind, mit der sachlich-räumlichen Ausstattung 
sowie mit den Serviceleistungen an der Technischen Univer-
sität Kaiserslautern weniger zufrieden sind, als die anderen 
Gruppen. Eine Vermutung könnte ggf. sein, dass sie auf keine 
studienbezogenen Erfahrungswerte zurückgreifen können 
und die Erwartungen vor Studienbeginn andere waren. Im 
Gegensatz dazu sind die Studierenden mit einer körperlichen 

und/oder geistigen Beeinträchtigung etwas zufriedener mit 
den Serviceleistungen. Eine Erklärung dafür sind ggf. die 
unterschiedlichen Anlaufstellen auf dem Campus der Tech-
nischen Universität Kaiserslautern, die sich den Anforderun-
gen der Studierenden mit Beeinträchtigung annehmen. 

5 Diskussion und Ausblick
Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass die Heterogenität 
der Fernstudierenden bezüglich einiger Merkmale sehr aus-
geprägt ist, bezüglich anderer Merkmale aber sehr gering. So 
betreffen manche Merkmale, wie „körperliche und/oder geis-
tige Beeinträchtigung“, „internationale Staatsangehörigkeit“ 
und „Hochschulzulassungsberechtigung auf dem Dritten 
Bildungsweg“ und „Entfernung zum Hochschulstandort“ 
nur sehr wenige Fernstudierende, die einer großen Gruppe 
gegenüberstehen, die dieses Merkmal nicht haben. Darauf 
bezugnehmend ist die Frage aufzuwerfen, ob diese unter re-
präsentierten Gruppen durch das Fernstudium noch nicht 
ausreichend erreicht werden. So wird bspw. die Erforschung 
des Zugangs für beruflich Qualifizierte ohne ersten Studie-
nabschluss, der in Rheinland Pfalz seit 2010 die Aufnahme 
eines weiterbildenden oder postgradualen Studiums auch 
für Personen ohne einen ersten Studienabschluss ermöglicht 
(Hochschulgesetz in der Fassung vom 19. November 2010, 
§35(1)), in weiteren Forschungsarbeiten des Projektes näher 
untersucht. 

Demgegenüber wurde deutlich, dass die Fernstudierenden 
vornehmlich nicht aus der Region der Westpfalz kommen, 
sondern mindestens 50 Kilometer entfernt wohnen. Um 
diejenigen, die nah an den Hochschulen wohnen für eine wis-
senschaftliche Weiterbildung besser ansprechen zu können, 
sollen die Ergebnisse der Bevölkerungsumfrage eine Grund-
lage bieten. Dazu wird in dieser Erhebung der Frage nachge-
gangen, welche Anforderungen und Bedürfnisse (neue) Ziel-
gruppen in der Region, zu denen auch Randgruppen zählen, 
mit der Aufnahme einer wissenschaftlichen Weiterbildung 

Abb. 4: Studienzufriedenheit (0=überhaupt nicht zufrieden;  4=sehr zufrieden; eigene Darstellung)
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verbinden und welche Gründe genannt werden, keine solche 
Weiterbildung aufnehmen zu wollen.

Eine Heterogenität der Fernstudierenden lässt sich hinsicht-
lich Alter, Kindern, Migrationshintergrund und akademi-
scher Sozialisation durch die Eltern ausmachen. Hier zeich-
net sich ab, dass die flexible Struktur und Organisation des 
Fernstudiums gleichermaßen Personen mit unterschiedli-
chen Voraussetzungen und Anforderungen gerecht wird.

Darüber hinaus sind bezüglich vergleichbarer Studien, die 
Auskunft über die Zusammensetzung von Fernstudierenden 
in Deutschland geben, (Forschungs-)Desiderate auszuma-
chen. Zu nennen ist u.a. die Längsschnittstudie „Trendstudie 
Fernstudium“, die neben aktuellen Trends auch soziodemo-
grafische Angaben von Fernstudierenden aller (Fern-)Hoch-
schulen erfasst (Sommerfeldt & Höllermann, 2016), oder öf-
fentliche Statistiken unterschiedlicher Fernstudienanbieter, 
wie bspw. der Fernuniversität Hagen (Homepage: http://www.
fernuni-hagen.de/arbeiten/statistik/index.shtml).

Ein Vergleich zu den Ergebnissen des Trendberichtes zeigt, 
dass Unterschiede zwischen den Fernstudierendengruppen 
hinsichtlich des Durchschnittsalters sowie der Bildungsbio-
grafie bestehen. Dabei ist der um acht Jahre höhere Alters-
durchschnitt der Fernstudierenden am DISC dadurch zu 
begründen, dass nur Studienangebote mit Masterabschluss 
angeboten werden. Darauf zurückzuführen ist ebenso der 
vergleichsweise höhere Anteil der DISC-Studierenden, die 
einen ersten Studienabschluss besitzen. So haben 75 Prozent 
der Fernstudierenden laut Trendbericht eine Ausbildung vor 
dem Studium absolviert und 30 Prozent besitzen einen ersten 
Studienabschluss (Sommerfeldt & Höllermann, 2016). Darü-
ber hinaus sind weitere Merkmale zur Zusammensetzung 
der Studierendenschaft nur bedingt vergleichbar. Einerseits 
liegt dies in den unterschiedlichen Studienformaten begrün-
det, die z.T. nicht mit denen des DISC vergleichbar sind, was 
zu einer Verzerrung der Interpretation führen würde. Ande-
rerseits werden in der Trendstudie nur sehr wenige Merkmale 
ausgewiesen, die Aufschluss über die Zusammensetzung der 
Fernstudierenden geben. Ferner zeigen die Ergebnisse der 
Trendstudie und der Studierendenbefragung, dass die Fern-
studierenden ein Potential in der Vermittlung von Inhalten 
durch E-Learning-Angebote sehen (ebd.). Dieses Potential 
wurde am DISC bereits erkannt, so dass zukünftig ein Groß-
teil der Fernstudienangebote durch die Lernmanagement-
plattform OLAT unterstützt wird, in der neben E-Teaching 
auch die unterschiedlichen E-Learning-Funktionen umge-
setzt werden können. 

Schließlich ist sowohl die Bewertung der organisatorischen 
Aspekte, als auch die der Schwierigkeiten im Studium sowie 
der Gesamtzufriedenheit sehr positiv ausgefallen. Auch die 
Gruppenvergleiche haben gezeigt, dass keine signifikanten 
Unterschiede hinsichtlich der Studienbewertung bestehen. 
Dies ist ein weiterer Hinweis darauf, dass das Fernstudium 
am DISC den Anforderungen und Bedürfnissen den Berufs-

tätigen entgegenkommt. Gleichzeitig sind die Fernstudie-
renden mit körperlichen und/oder geistigen Beeinträchti-
gungen, aber auch Studierende ohne ersten Studienabschluss, 
durch weitere Analysen näher in den Blick zu nehmen, um 
ihren Studienanforderungen noch besser gerecht zu werden 
und mehr Studierende aus diesen Gruppen für ein Fernstu-
dium zu gewinnen. 
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Kurz zusammengefasst …

Alumni sind eine bedeutende Zielgruppe der Hochschulen für 
ihre Weiterbildungsangebote. Ein Großteil der Alumni bleibt 
nach dem Studium in der Hochschulregion wohnhaft, oder 
nimmt im näheren Umfeld der Hochschule eine Erwerbs-
tätigkeit auf. Zudem besteht aufgrund ihres Studiums eine 
gewisse Verbindung zwischen Alumni und Hochschule. Die 
Gruppe ‚Hochschulalumni‘ ist jedoch keinesfalls homogen. 
Der vorliegende Beitrag zeigt anhand einer Befragung der 
Alumni der Hochschule Niederrhein, dass mit der Hetero-
genität dieser Gruppe unterschiedliche Bedarfslagen einher-
gehen. Möchte eine Hochschule bei der Vermarktung ihrer 
Angebote möglichst viele Alumni gemäß ihrer spezifischen 
Interessen ansprechen, lohnt sich daher eine Segmentierung 
der Zielgruppe. In der Gestaltung der Angebote sowie in de-
ren Kommunikation gilt es diese differenzierten Interessen 
zu berücksichtigen. Hierfür leitet der vorliegende Beitrag 
Empfehlungen ab.

1 Einleitung
Weiterbildung gewinnt innerhalb der Bildungslandschaft 
mehr und mehr an Bedeutung. Dies liegt zum einen daran, 
dass Wissen immer schneller veraltet. Zum anderen hat der 
demografischen Wandel zur Folge, dass Belegschaften altern 
und mittelfristig weniger Schul- und Hochschulabsolvent_
innen in Beschäftigungsverhältnisse nachrücken werden 
(Sievert, Berger, Kröhnert & Klingholz, 2013; Teichert, 2009). 
Sowohl für Arbeitgeber als auch für Beschäftigte entsteht so 
ein gewisser Weiterbildungsdruck. Beschäftigte müssen – so-
fern sie auf dem aktuellen Stand des Wissens bleiben wollen 

– häufiger Maßnahmen zur Wissensauffrischung ergreifen. 
Arbeitgeber müssen darauf Bedacht sein, die Leistungsfähig-
keit ihrer Mitarbeiter_innen möglichst lange zu erhalten, da 
es zunehmend schwieriger wird, entsprechende Kompeten-
zen durch junge Arbeitskräfte zu ersetzen (Bundesministeri-
um für Bildung und Forschung – BMBF, 2015a).

Für die Bildungslandschaft gilt es, sich auf die sich ändern-
den Gegebenheiten einzustellen. Dies gilt auch für den aka-
demischen Sektor, zumal der zusätzliche Bedarf an Weiter-

Alumni von Hochschulen als heterogene  
Zielgruppe akademischer Weiterbildung
Johannes Kopper 

bildung doch die Chance für Hochschulen bietet, sich ein 
neues Aufgabenfeldfeld zu erschließen (Henke, Höhne, Pas-
ternack, & Schneider, 2014). Vor dem Hintergrund zahlrei-
cher Hochschulneubauten innerhalb der letzten 10 Jahre und 
dem Abebben der Abiturientenflut des doppelten Jahrgangs 
werden Hochschulen mittelfristig mit stark sinkenden Ein-
schreibungszahlen rechnen müssen (Gärtner, 2010). Werden 
freie Kapazitäten nicht in anderen Tätigkeitsfeldern einge-
setzt, kann es zu Schrumpfungen der Hochschulen oder so-
gar in Extremfällen zur Infragestellung der Daseinsberech-
tigung einzelner Hochschulen kommen. Dies bezieht sich 
insbesondere auf ländlich gelegene Hochschulen – oftmals 
Fachhochschulen (Fritsch & Piontek, 2015). Hochschulen ste-
hen also vor einem gewissen Anpassungsdruck. Auch von Sei-
ten der Politik wird ein hochschulisches Engagement in der 
Weiterbildung immer stärker erwartet. So formuliert etwa 
der Wissenschaftsrat: 

„Lebenslanges, auch berufsbegleitendes Lernen, muss 
zu einem Leitprinzip werden, von dem her sich die 
Bildungsangebote der Universitäten künftig orga-
nisieren, um einem veränderten Bildungsverhalten 
mit stärker individualisierten Bildungs- und Be-
rufsbiographien und dem Qualifikationsbedarf des 
Beschäftigungswesen Rechnung tragen zu können“  
(Wissenschaftsrat, 2006). 

Inzwischen ist dieses Engagement zum einen in Hochschul-
gesetzen festgeschrieben, zum anderen wird es durch öf-
fentliche Förderprojekte wie etwa dem Programm „Aufstieg 
durch Bildung: offene Hochschulen“ des Bundesministeri-
ums für Bildung und Forschung (BMBF) gefördert.

Alumni sind eine bedeutende Zielgruppe der Hochschulen 
für ihre Weiterbildungsangebote. Ein Großteil der Alumni 
bleibt nach dem Studium in der Hochschulregion wohn-
haft, oder nimmt im näheren Umfeld der Hochschule eine 
Erwerbstätigkeit auf; dies gilt insbesondere für Absolven-
ten und Absolventinnen von Fachhochschulen. Im Falle 
der Hochschule Niederrhein wohnen etwa 70 % der Alum-
ni nach ihrem Studium in einem 50 km Umkreis um die 
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1	 Die Daten basieren auf einer Alumni-Befragung im Jahre 2015.
2	 Als Alumni werden hier ehemalige Studierende oder im Einzelfall auch aktuelle Studierende bezeichnet, die bereits einen Studiengang an der Hochschule 

Niederrhein erfolgreich abgeschlossen haben. Innerhalb der Gruppe der Alumni wurde für die Befragung keine Vorauswahl vorgenommen. Es ist davon 
auszugehen, dass sich in der Befragung eine gewisse Selbstselektion dadurch ergibt, dass an Weiterbildung interessierte Alumni eher an der Umfrage teil-
nehmen, als nicht Interessierte.

3	 CHEERS steht für Careers After Higher Education – an European Research Study. In dieser Studie wurden mitunter in Deutschland Hochschulabsolventen 
und -absolventen des Jahres 1995 drei bis vier Jahre nach Abschluss u.a. zu ihrem Weiterbildungsverhalten befragt. Im DZHW Absolventenpanel wird jeder 
vierte Prüfungsjahrgang mehrmals nach dem jeweiligen Hochschulabschluss u.a. zu weiterbildungsspezifischen Themen befragt.

Hochschulstandorte.1 Somit sind diese zumeist in der Lage, 
Präsenzveranstaltungen der Hochschule ohne allzu großen 
Fahraufwand in Anspruch zu nehmen. Zudem verfügt diese 
Zielgruppe grundsätzlich über den erforderlichen Qualifika-
tionshintergrund. Aufgrund ihres Studiums besteht eine ge-
wisse Verbindung zwischen den Alumni und der Hochschule. 
Etwa kennen sie Dozenten und Dozentinnen der Hochschule 
bereits persönlich; da sie ein Studiengang des Angebotsport-
folios der Hochschule absolviert haben, ist die Wahrschein-
lichkeit vergleichsweise hoch, dass auch Weiterbildungsange-
bote, die an der Hochschule profilbezogen realisiert werden 
können, den Bedarf der Alumni bedienen.

Die Gruppe ‚Hochschulalumni‘ ist jedoch keinesfalls homo-
gen. Zwar haben alle Alumni gemein, dass ein Hochschulstu-
dium an derselben Hochschule absolviert wurde, dies kann 
jedoch an völlig unterschiedlichen Fachgebieten geschehen 
sein, es kann lange oder erst kurz zurückliegen, die Absolven-
ten und Absolventinnen können in der Hochschulregion eine 
Stelle angenommen haben, oder die Region nach dem Studi-
um verlassen haben, und schließlich werden sie unterschied-
liche Positionen bei ihrem jeweiligen Arbeitgeber innehaben, 
um nur einige Determinanten zu nennen, die sich von Alum-
nus zu Alumnus unterscheiden können. 

Der vorliegende Beitrag zeigt anhand einer Befragung der 
Alumni der Hochschule Niederrhein, dass mit der Hetero-
genität dieser Gruppe unterschiedliche Bedarfslagen ein-
hergehen. Zwar bieten Ergebnisse einer solchen Befragung 
keine Basis für eine bedarfsdeckende Ressourcenplanung 
(Banscherus, 2013), jedoch können Hochschulen die gewon-
nen Erkenntnisse sowohl für ihre Angebotsentwicklung 
als auch für ihr Hochschulmarketing nutzen. Möchte eine 
Hochschule bei der Vermarktung ihrer Angebote möglichst 
viele Alumni gemäß ihrer spezifischen Interessen anspre-
chen, lohnt sich daher eine Segmentierung der Zielgruppe. In 
der Gestaltung der Angebote sowie in deren Kommunikation 
gilt es diese differenzierten Interessen zu berücksichtigen.

Die zentralen Fragestellungen des Beitrags lauten:

•	 Wie unterscheiden sich die Bedarfe unterschiedli-
cher Teilgruppen der Alumni der Hochschule Nie-
derrhein?

•	 Wie können diese Bedarfsunterschiede in der An-
gebotsentwicklung berücksichtigt werden?

•	 Wie können diese Bedarfsunterschiede im Weiter-
bildungsmarketing der Hochschule berücksichtigt 
werden?

2 Datenbasis
Um das Bild ihrer Zielgruppe ‚Alumni‘ zu schärfen, führte 
die Hochschule Niederrhein im September 2015 eine Online-
Befragung durch.2 Der Fokus der Befragung lag auf der Abfra-
ge des Weiterbildungsinteresses und der Wünsche bezüglich 
Inhalt und Format. Die Alumni-Datenbank der Hochschule 
Niederrhein umfasste zum Zeitpunkt der Befragung 7.231 
Datensätze, denen eine E-Mail-Adresse zugeordnet werden 
konnte. Die entsprechende Anzahl von Alumni wurde an-
geschrieben. Es kann auf 1.420 verwendbare Antworten zu-
rückgegriffen werden. Dies entspricht einer Rücklaufquote 
von 19,6 %. Jedoch verteilen sich die Antworten der Alumni 
nicht gleichmäßig auf alle zehn Fachbereiche der Hochschu-
le. Dies liegt in erster Linie an der stark nach Fachbereich dif-
ferierenden Anzahl der in der zugrundeliegenden Datenbank 
vorhandenen Alumnidaten. Mit 3.013 Adressdaten ist etwa 
der Fachbereich Textil- und Bekleidungstechnik deutlich 
überproportional vertreten. Die 348 ausgewerteten Rückmel-
dungen des Fachbereichs machen 26,1 % des Gesamtsamples 
aus. Durch die Abfrage von persönlichen Determinanten wie 
etwa der beruflichen Tätigkeit, dem Wohnort und dem fach-
lichen Hintergrund der Alumni konnte eine differenzierte 
Auswertung der Ergebnisse erfolgen. Es wird deutlich, dass 
sich die Weiterbildungsinteressen der Alumni systematisch 
unterscheiden. 

3 Analyseergebnisse
3.1 Weiterbildungsziele
Innerhalb der durchgeführten Befragung wurden die Alum-
ni aufgefordert, ihre mit einer potentiellen Weiterbildungs-
aktivität verbundenen Ziele anzugeben. Am häufigsten 
wurden solche genannt, die sich nicht vornehmlich auf ein 
konkretes und direktes Ziel beziehen, sondern die in Ver-
bindung mit einer allgemeinen Aktualisierung/Ergänzung 
des Wissens oder der Kompetenzen stehen. Dieses Ergebnis 
deckt sich mit Ergebnissen vorheriger Hochschulabsolven-
tenstudien wie der Studie CHEERS oder denen des DZHW 
Absolventenpanels3, in denen jedoch im Unterschied zur 
vorliegenden Studie nach den Zielen bereits absolvierter 
Weiterbildungsprogramme (nicht nur wissenschaftliche 
Weiterbildung) gefragt wird. Auch hier wird die Ergänzung 
bzw. Aktualisierung der fachlichen Kompetenzen als zent-
rales Weiterbildungsziel herausgearbeitet (Grotheer, Isleib, 
Netz & Briedis, 2012; Schaeper, Schramm, Weiland, Kraft & 
Wolter, 2006). Auf Rang 4 und 5 der Nennungen folgen in der 
vorliegenden Studie dann Motive, die jeweils von knapp 40 % 
der Alumni genannt wurden, und einen konkreten Karriere-
fortschritt als Ziel beschreiben (Gehaltssteigerung, Aufstieg 
im Unternehmen). Hier ist eine deutliche Abweichungen 
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von den Ergebnissen des Absolventenpanels zu erkennen, bei 
dem Fachhochschulabsolventen und -absolventinnen karri-
ereorientierte Ziele deutlich wichtiger eingeschätzt hatten. 
Die Ergebnisse der CHEERS-Studie wiederum bestätigen die 
der vorliegenden Arbeit (Grotheer et al., 2012; Schaeper et al., 
2006). Auffallend wenig Hochschulalumni geben ‚Erwartun-
gen seitens des Arbeitgebers‘ als Grund für eine potentielle 
Weiterbildungsaktivität an. Der Adult Education Survey des 
Bundesinstituts für Berufsbildung, der jedoch die gesamte 
Weiterbildungsteilnahme (nicht nur wissenschaftliche Wei-
terbildung) aller Erwachsenen (und nicht nur der von Hoch-
schulabsolventen und -absolventinnen) untersucht. 63 % der 
befragten Personen gaben an, eine Weiterbildung aufgrund 
von betrieblicher Anordnung oder auf Vorschlag des Vorge-
setzten durchgeführt zu haben (BMBFb, 2015). Offensicht-
lich besuchen Akademiker und Akademikerinnen Weiter-
bildung im Verhältnis sehr viel stärker aus eigener Initiativer 
heraus als Nicht-Akademiker und Nicht-Akademikerinnen.

Die Weiterbildungsmotivation unterscheidet sich jedoch je 
nach Position der Alumni innerhalb ihres Unternehmens. 
Für Erwerbstätige in der Geschäftsführung spielen Beweg-
gründe wie Aufstieg im Unternehmen oder Gehaltssteige-
rung – vermutlich wegen ihres bereits erreichten Status – eine 
eher untergeordnete Rolle. Des Weiteren steht auch die Ver-
vollständigung des beruflichen Profils durch den Erwerb er-
gänzender Qualifikationen nicht im Vordergrund. Weniger 
als 40 % geben dies als Beweggrund an, während dies bei Er-
werbstätigen ohne Führungsposition für über 60 % relevant 
ist. Für Erwerbstätige ohne Führungsverantwortung spielen 
vergleichsweise viele Weiterbildungsgründe eine wichtige 
Rolle. Gerade für diese Gruppe spielt es eine Rolle, im Unter-
nehmen aufzusteigen und das Gehaltsniveau zu verbessern. 
Offensichtlich sind diese Erwerbstätigen weniger stark an 
den Arbeitgeber gebunden und somit spielt die Vorbereitung 
für eine potentielle neue Stelle für knapp 20 % dieser Er-
werbstätigengruppe eine Rolle.

Unterscheidet man die angegebenen Weiterbildungsziele 
nach der Höhe der Berufserfahrung der Alumni, ergeben 
sich ähnliche Differenzierungen wie in der Abbildung 2 
dargestellt. Mit zunehmender Berufserfahrung sinkt die Be-
deutung von Zielen wie Gehaltssteigerung oder Aufstieg im 
Unternehmen. Auch die Ergänzung des beruflichen Profils 
steht nicht mehr im Vordergrund. Das sich ähnelnde Bild 
ist mitunter damit zu begründen, dass sich die Alumni mit 
hoher Berufserfahrung gleichzeitig vergleichsweise häufig 
in höheren Positionen befinden (Die Angaben ‚Berufserfah-
rung‘ und ‚Position um Unternehmen‘ korrelieren auf einem 
1 % Signifikanzniveau mit einem Korrelationskoeffizienten 
nach Pearson von 0,357).

Je nach fachlichem Hintergrund unterscheiden sich die mit 
einer Weiterbildungsaktivität verbundenen Ziele ebenfalls. 
Alumni der Fachbereiche Design, Oecotrophologie und Tex-
til- und Bekleidungstechnik gaben vergleichsweise selten 

Weiterbildungsmotive wie eine potentielle Gehaltssteige-
rung, Aufstieg im Unternehmen oder – wie nachfolgend 
dargestellt – das Anstreben einer Führungsposition an. Be-
sonders häufig wurden diese Rubriken von Absolventen und 
Absolventinnen der technischen Fachbereiche angegeben. 
Diese wiederum sehen vergleichsweise selten die Vorberei-
tung auf eine berufliche Veränderung als Weiterbildungs-
grund. Spiegelbildlich ist dies insbesondere für Absolventen 
und Absolventinnen des Fachbereichs Oecotrophologie ver-
gleichsweise relevant. Diese Beobachtungen werden auch 
vom DZHW-Absolventenpanel bestätigt.

3.2 Finanzierungsbereitschaft
Etwa 33 % der Alumni der Hochschule Niederrhein, die ei-
ner Beschäftigung nachgehen, gehen davon aus, dass sich 
ihr Arbeitgeber an der Finanzierung einer tätigkeitsbezo-
genen Weiterbildungsaktivität beteiligen würde. Weitere  
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Abb. 1:  Weiterbildungsziele (Alumnibefragung, 2015, n=1222)
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47,4 % sind sich unsicher (siehe Abbildung 4). Die Ergebnisse 
der CHEERS-Studie zeigen, dass nur 32 % der wissenschaft-
lichen Weiterbildungen von Hochschulabsolventen und 

-absolventinnen hauptsächlich vom Arbeitgeber finanziert 
werden. Auffallend ist, dass demgegenüber Weiterbildungen 
abseits der Hochschule zu 67 % hauptsächlich vom Arbeitge-
ber finanziert werden. Für Weiterbildungen an Hochschulen 
müssen Hochschulabsolventen und -absolventinnen also 
deutlich häufiger selbst aufkommen (Schaeper et al., 2006).

Die Finanzierungsbereitschaft des Arbeitgebers hängt je-
doch stark von der Position der Beschäftigten im Unterneh-
men ab. Während etwa 63 % der Alumni in Geschäftsfüh-

rerposition davon ausgehen, dass sich ihr Arbeitgeber an den 
Kosten Ihrer Weiterbildung beteiligt (womöglich können sie 
darüber selbst entscheiden), beträgt der Wert für Alumni in 
der mittleren Führungsebene knapp 41 % sowie bei denjeni-
gen ohne Führungsaufgaben lediglich 28,3 %. Möchte man 
als Hochschule Alumni ohne Führungsposition in die Wei-
terbildung einbinden, sollte man bei diesen tendenziell eher 
auf eine mögliche Eigenfinanzierung der Weiterbildungsin-
teressierten setzen. Die Bereitschaft zur Finanzierung aus 
eigenen Mittel ist mit 56 % etwa doppelt so hoch, jedoch auch 
hier geringer als bei den Alumni in mittlerer Führungs- oder 
Geschäftsführerposition (68 und 70 %).
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Abb. 2:  Weiterbildungsziele differenziert nach Position im Unternehmen (Alumnibefragung, 2015)
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Die Finanzierungsbereitschaft der Arbeitgeber unterschei-
det sich auch nach fachlicher Herkunft der Alumni. Arbeit-
geber der Alumni des Fachbereichs Gesundheitswesen finan-
zieren Weiterbildungen vergleichsweise häufig. Absolventen 
und Absolventinnen der Oecotrophologie oder der Textil- 
und Bekleidungstechnik sind häufig auf Eigenfinanzierung 
angewiesen.

Überraschenderweise unterscheidet sich die Bereitschaft des 
Arbeitgebers, sich an der Finanzierung der Weiterbildung 
ihrer Beschäftigten zu beteiligen, nicht systematisch nach 
der Größe der beschäftigenden Unternehmen. 35 % der Un-
ternehmen würden sich an der Finanzierung der Weiterbil-
dungsmaßnahmen ihrer Beschäftigten beteiligen – dies gilt 
sowohl für Unternehmen mit 7–49 Beschäftigten als auch für 
Unternehmen mit mehr als 500 Beschäftigten. Zwischen den 
Unternehmen mit 50–199 Beschäftigten (28 %) und den Un-
ternehmen mit 200–499 Beschäftigten (42 %) besteht jedoch 
ein gewisser Unterschied bezüglich der Finanzierungsbereit-
schaft.

3.3 Weiterbildungsformate
Im Rahmen der Befragung konnten die Alumni wählen, wel-
che der ihnen zur Auswahl gestellten Veranstaltungsformate 
sie bevorzugen. Dabei präferierten knapp 60 %der Befra-
gungsteilnehmenden eine Kombination aus internet-basier-
tem Lernen und Präsenzveranstaltungen. Für jeweils über 
40 % der Alumni sind an Samstagen und Sonntagen statt-
findende Blockveranstaltungen oder Veranstaltungen, die 
abends an Wochentagen stattfinden, interessant. Weniger 
interessant sind über eine ganze Woche verlaufende Block-
veranstaltungen. Präsenzzeit scheint den Alumni bei Wei-
terbildungsveranstaltungen wichtig zu sein, denn nur rund 
22 %der Alumni interessieren sich für rein internet-basiertes 
Lernen.

Es ist gut nachvollziehbar, dass sich die Präferenzen für ein-
zelne Veranstaltungsformate nach Wohnort der befragten 
Alumni bzw. der Entfernung des Wohnortes zur Hochschule 
unterscheiden. Im folgenden Diagramm sind die Alumni in 
zwei Gruppen aufgeteilt, je nachdem, ob sie innerhalb eines 
50 km Radius um einen der Hochschulstandorte wohnen 
oder nicht. Bezüglich der ersten beiden Formattypen in dem 
Diagramm unterscheiden sich die Präferenzen der Gruppen 
nur gering. Kombiniertes Lernen mit Präsenz- und Online-
einheiten wird von beiden Gruppen häufig als passend ein-
gestuft. Auch Blockpräsenzen an Freitagen und Samstagen 
sind für beide Gruppen eher interessant, überraschenderwei-
se sogar für knapp 40 % der Alumni, die weiter als 50 km ent-
fernt von den Hochschulstandorten wohnen. An ein bis zwei 
Wochentagen an die Hochschule zu kommen, ist für Alumni, 
die nah an der Hochschule wohnen, vergleichsweise interes-
sant. Für die Gruppe der entfernt wohnenden Alumni kommt 
dieses Format – wohl wegen des hohen Fahraufwandes – 
kaum in Frage. Ganz auf Präsenztermine verzichten möch-
te aber auch diese Gruppe zum großen Teil nicht. Nur etwa  
31 % können sich ein rein internetbasiertes Lernen für sich 
vorstellen. In der Gruppe der regional wohnenden Alumni 
sind dies sogar nur 18%. Eine Präsenzwoche ist insbeson-
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Abb. 4:  Finanzierungsbereitschaft des Arbeitgebers  
	 (Alumnibefragung, 2015, n=1100)
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dere für diese Gruppe ebenfalls eher uninteressant. Für die 
entfernt wohnenden Alumni kommt das Format mit knapp  
33 % fast doppelt so häufig in Frage. Dies ist durchaus nach-
vollziehbar, da hier der Fahraufwand vergleichsweise gering 
ist.

Bezüglich der Bewertung des rein internet-basierten Ler-
nens ist das Alter der Alumni – wie intuitiv erwartbar – ein 
weiteres Differenzierungsmerkmal. Nur etwa 10 %der über 
50jährigen Alumni können sich dieses Format für eine Wei-
terbildungsaktivität vorstellen. In der Gruppe der 31–40jäh-
rigen ist der Anteil derer, die einem solchen Format positiv 
gegenüberstehen, mit knapp 27 %am höchsten. Letztendlich  
 

ist das Format des rein internet-basierten Lernens aber auch 
für diese Gruppe eher wenig interessant.

3.4 Gründe für die Alma Mater als Weiterbildungsan-
bieter
Für die Hochschule Niederrhein als Anbieter von Weiter-
bildung spricht aus Sicht der Alumni insbesondere die Nähe 
zum Wohn-, oder Arbeitsort sowie das Renommee der Hoch-
schule. Für knapp 37 %der Alumni spricht auch für die Hoch-
schule Niederrhein, dass Dozenten und Dozentinnen bereits 
persönlich bekannt sind. Die Kompetenz dieser scheint 
jedoch kein starkes Argument für die Hochschule zu sein. 
Auch die Interdisziplinarität oder Exklusivität des Lehrange-
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Abb. 6:  Finanzierungsbereitschaft des Arbeitgebers differenziert nach Fachbereich (Alumnibefragung, 2015)
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botes ist für viele Alumni kein relevanter Grund zu sein, die 
Hochschule Niederrhein für Weiterbildungen zu besuchen.

Je nachdem, an welchem Fachbereich die Alumni ihren Ab-
schluss gemacht haben, variieren die Gründe, warum die 
Hochschule Niederrhein als Anbieter von Weiterbildungen 
interessant ist. In dem folgenden Diagramm sind die Rub-
riken aufgeführt, in denen sich die Nennungen nach Fach-
bereich am deutlichsten unterscheiden. Das Lehrangebot 
scheint für die Alumni der meisten Fachbereiche – insbeson-
dere Elektrotechnik und Informatik sowie Maschinenbau 
und Verfahrenstechnik – wenig exklusiv zu sein oder aber 
die Exklusivität spielt bei der Entscheidung für eine Weiter-
bildung eine untergeordnete Rolle. Davon ausgenommen ist 
der Fachbereich Textil- und Bekleidungstechnik. Mehr als 

32 % der Alumni gaben hier die Exklusivität des Angebotes 
als Argument für die Hochschule Niederrhein an. Die Alum-
ni desselben Fachbereiches sind es, die von Weiterbildungs-
aktivitäten an der Hochschule Niederrhein am häufigsten 
neueste Impulse aus Forschung und Entwicklung erwarten. 
Insbesondere die Alumni der Fachbereiche Design und Wirt-
schaftswissenschaften erwarten dies deutlich seltener. Der 
wissenschaftliche Anspruch des Lehrinhaltes spielt vor al-
lem für Oecotrophologen und Oecotrophologinnen eine Rol-
le. Für dieselbe Gruppe sowie für Wirtschaftsingenieure und 
Wirtschaftsingenieurinnen sowie Alumni des Fachbereichs 
Gesundheitswesen stellt die Interdisziplinarität der Angebo-
te vergleichsweise häufig ein Grund dar, an Weiterbildungen 
der Hochschule Niederrhein teilzunehmen.
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Abb. 9:  Gründe für die Alma Mater als Weiterbildungsanbieter (Alumnibefragung, 2015, n=1046)
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Alumni, die schon lange im Berufsleben stehen, haben ande-
re Gründe, Weiterbildungen an der Hochschule Niederrhein 
zu besuchen, als Berufseinsteiger und Berufseinsteigerin-
nen. Bei diesen ist der persönliche Kontakt zu den potenziel-
len Dozenten und Dozentinnen einer Weiterbildung noch 
relativ frisch; entsprechend häufig (bei 49,5 %der befragten 
Berufseinsteiger und Berufseinsteigerinnen) taucht dies 
als Argument für die Hochschule Niederrhein auf. Je länger 
die Absolventen und Absolventinnen im Beruf stehen, desto 
weniger Bedeutung hat das Argument. Eine entgegengesetz-
te Entwicklung ist bezüglich der Aspekte ‚wissenschaftli-
cher Anspruch des Lehrinhalts‘ und ‚neueste Impulse aus 
Forschung und Entwicklung‘ zu erkennen. Diese spiegeln 
die hochschulspezifische Wissensvermittlung dar. Es ist zu 
vermuten, dass mit Dauer der Berufstätigkeit bezüglich des 
hochschulischen Lernens ein gewisser Auffrischungsbedarf 
entsteht, und daher beide Weiterbildungsargumente an Be-
deutung gewinnen. Betrachtet man die Angaben der Alumni 

differenziert nach deren Position im Unternehmen, so fällt 
auf, dass – anders als aufgrund der oben beschriebenen Kor-
relation zwischen Berufserfahrung und Position im Unter-
nehmen zu erwarten wäre – die Angaben kaum voneinander 
abweichen.

4 Zusammenfassung und Implikationen
Im Rahmen des Beitrages wurden beispielhaft für die Alum-
ni der Hochschule Niederrhein Weiterbildungsbedarfe und 
deren Determinanten herausgearbeitet. Darüber hinaus 
wurde gezeigt, wie sich Weiterbildungsinteressen in einer 
heterogenen Zielgruppe systematisch unterscheiden lassen.

Alumni von Hochschulen wollen – sofern an wissenschaft-
licher Weiterbildung grundsätzlich interessiert – mit einer 
Weiterbildungsaktivität in erster Linie ihr Wissen aktuali-
sieren. Alumni, die in einer Beschäftigung ohne Führungs-
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position nachgehen und/oder wenig Berufserfahrung be-
sitzen, bilden sich vergleichsweise häufig deswegen weiter, 
weil sie ihr berufliches Profil ergänzen möchten oder einen 
beruflichen Aufstieg anstreben. Auch nach fachlichem Bil-
dungshintergrund unterscheidet sich die Motivationslage. 
Während etwa Absolventen und Absolventinnen der Fach-
bereiche Oecotrophologie Weiterbildungsaktivitäten über-
durchschnittlich oft als Vorbereitung auf eine berufliche 
Veränderung und selten mit dem Ziel eines beruflichen Auf-
stiegs nutzen wollen, ist dies etwa bei Absolventen und Absol-
ventinnen der Fachbereiche Chemie sowie Elektrotechnik 
und Informatik entgegengesetzt.

Beschäftigte ohne Führungsposition müssen die Kosten für 
eine Weiterbildung häufig selbst tragen; dies gilt für Beschäf-
tigte kleiner und großer Unternehmen gleichermaßen. Ihre 
eigene Finanzierungsbereitschaft ist jedoch deutlich höher 
als die ihrer Arbeitgeber. Die Finanzierungsbereitschaft der 
Arbeitgeber unterscheidet sich auch nach fachlichem Hinter-
grund der Beschäftigten. Arbeitgeber von Alumni des Fach-
bereichs Gesundheitswesen beteiligen sich besonders häufig 
an der Finanzierung von Weiterbildungsaktivitäten.

Als Weiterbildungsformat wird häufig eine Kombination von 
internetbasiertem Lernen und Präsenzphasen gewünscht. 
Alumni, die weiter als 50 km von den Hochschulstandorten 
entfernt wohnen, wünschen sich vergleichsweise häufig in-
ternetunterstützte Formate. Ganz auf Präsenzen verzichten 
möchte ein großer Teil dieser Gruppe jedoch nicht; lediglich 
regelmäßig Abendtermine an Wochentagen kommen für 
diesen Teil der Alumni nicht in Frage. Aus Sicht der befrag-
ten Alumni spricht für die Almer Mata als Weiterbildungs-
anbieter insbesondere deren regionale Nähe zum Wohn-/
Arbeitsort, deren Renommee sowie persönliche Beziehungen 
zu potentiellen Dozenten und Dozentinnen der Hochschule. 
Das letztere Argument verliert mit zunehmender zeitlicher 
Entfernung zum Studienabschluss an Bedeutung. Die Argu-
mente, die aus Alumnisicht für die Almer Mater – in diesem 
Fall die Hochschule Niederrhein – sprechen, unterscheiden 
sich teils sehr deutlich nach dem Fachbereich, an dem die Be-
fragten studiert haben. Aus der Perspektive eines Großteils 
der Absolventen und Absolventinnen des Fachbereichs Textil- 
und Bekleidungswesen spricht das aus deren Sicht exklusive 
Weiterbildungsangebot für die Hochschule. Auch erhoffen 
sie sich, neueste Impulse aus Forschung und Entwicklung 
zu erhalten. Absolventen und Absolventinnen des Fachbe-
reichs Oecotrophologie schätzen den wissenschaftlichen An-
spruch des Lehrangebots, Absolventen und Absolventinnen 
des Fachbereichs Wirtschaftsingenieurwesen schätzen ver-
gleichsweise häufig die Interdisziplinarität des Lehrangebots 
der Hochschule Niederrhein.

Für den Vertrieb der Weiterbildungsangebote einer Hoch-
schule lassen sich aus den Erkenntnissen einige Schlussfolge-
rungen ziehen. Sollen Alumni, die erst kürzlich eine Beschäf-
tigung aufgenommen haben, für Weiterbildungsprogramme 
geworben werden, sollten diese aufgrund ihrer im Vergleich 

höheren eigenen Zahlungsbereitschaft im Zweifel eher di-
rekt kontaktiert werden anstatt indirekt über deren Arbeit-
geber. In der Ansprache könnte die persönliche Bekanntheit 
potentieller Dozenten und Dozentinnen sowie der berufli-
che Aufstieg als mögliche Weiterbildungsziele herausgestellt 
werden. Sollen Alumni in Führungspositionen geworben 
werden, bietet sich auch die Ansprache der beschäftigenden 
Unternehmen an. Hier könnten den Unternehmen gegen-
über personalpolitische Ziele wie die Mitarbeiterbindung in 
der Kommunikation in den Vordergrund gestellt werden.

Sollen entfernt wohnende Alumni geworben werden, könn-
ten internetunterstütze Weiterbildungsformate und wenig 
fahrintensive Blockpräsenzzeiten konzipiert und speziell 
dieser Gruppe kommuniziert werden, um Interesse für Wei-
terbildungsangebote zu wecken.

Bietet sich die Möglichkeit, Alumni fachbereichsspezifisch 
anzusprechen, könnte auch hier die Kommunikation dif-
ferenziert werden. So könnte bei der Ansprache der Alumni 
einiger Fachbereiche wie etwa Oecotrophologie die Vorberei-
tung für eine berufliche Umorientierung als mögliches Ziel 
einer Weiterbildung in den Vordergrund werden, während 
etwa bei Alumni der Fachbereiche Chemie oder Elektro-
technik & Informatik die Vorbereitung auf eine Führungs-
position als Ziel betont werden könnte. Dabei sollte auch die 
Auswahl der den Alumni vorzustellenden Angebote entspre-
chend angepasst sein.
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Kurz zusammengefasst …

Der Beitrag geht der Frage nach, ob Flüchtlinge eine Ziel-
gruppe wissenschaftlicher Weiterbildung darstellen. Nach 
einer Eingrenzung dieser Gruppe und einem Überblick 
über die zurzeit verfügbaren Datenquellen beschreibt er zu-
nächst die Qualifikationsstruktur dieser Gruppe. Die Ana-
lysen zeigen eine deutliche Polarisierung: Während es eine 
große Gruppe von Flüchtlingen ohne Schul- und Berufsab-
schluss gibt, besteht auf der anderen Seite eine Gruppe von  
20-25 %, die grundsätzlich ein Studium aufnehmen könnte, 
und von um die 10 %, die bereits studiert oder einen tertiären 
Bildungsabschluss erworben hat. Zugleich zeigt sich bei der 
Arbeitsmarktintegration akademisch qualifizierter Flücht-
linge, dass lediglich eine kleine Teilgruppe tatsächlich in 
hochqualifizierten Berufen tätig ist, während der Großteil 
Hilfstätigkeiten nachgeht. Auf dieser Grundlage werden zu-
nächst die aktuellen Angebote der Hochschulen im Flücht-
lingsbereich kurz zusammengefasst, um dann Möglichkeiten 
und Chancen der wissenschaftlichen Weiterbildung zu dis-
kutieren, eine adäquate Arbeitsmarktintegration für akade-
misch qualifizierte Flüchtlinge zu fördern.

1 Einleitung
Migration ist nicht nur in Deutschland, sondern weltweit 
eine der wichtigsten Dimensionen des demographischen 
Wandels mit weitreichenden Herausforderungen auch für 
das Bildungssystem. Unter Migration verstehen wir länder-
übergreifende Wanderungen, die dauerhafte oder zeitweilige 
Verlagerung des Lebensortes in einen anderen Staat. Migrati-
on ist für Deutschland alles andere als eine neue Herausforde-
rung. Vielmehr ist die gegenwärtige Zusammensetzung der 
deutschen Bevölkerung in hohem Maße das Ergebnis frühe-
rer Migrationsbewegungen. Von historisch weiter zurücklie-
genden Migrationswellen abgesehen – z.B. in der Zeit der Re-
ligionskriege oder der Industrialisierung – lassen sich in der 
Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg mehrere Zuwanderungs-
phasen unterscheiden, die deutlich machen, dass es nicht 
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nur unterschiedliche Migrationswellen, sondern auch ganz 
unterschiedliche Typen von Migration gab (Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung, 2016). So ist die internationale 
Mobilität von Hochqualifizierten kaum mit Armutsmigrati-
on vergleichbar, obgleich beides unter den Migrationsbegriff 
fällt. Gerade Hochqualifizierte bezeichnen ihre internatio-
nale Mobilität oft nicht mit dem aus ihrer Sicht negativ kon-
notierten Begriff der Migration (Neusel & Wolter, 2016).

In der deutschen Statistik wird Migration formal definiert 
als alle Personen, die nach 1949 nach Deutschland eingewan-
dert sind einschließlich aller Personen, die in Deutschland 
mit einer ausländischen Staatsangehörigkeit geboren wur-
den oder deren Eltern (bzw. mindestens ein Elternteil) mit 
einer ausländischen Staatsangehörigkeit geboren wurden. In 
der Regel wird zwischen erster Generation (mit eigener Zu-
wanderungserfahrung) und zweiter Generation (Eltern sind 
zugewandert) unterschieden. Im Jahr 2013, also vor der aktu-
ellen Fluchtbewegung, lebten in Deutschland 16,5 Millionen 
Personen mit Migrationshintergrund (= 20,5 %), davon 6,8 
Millionen Personen mit einer nicht-deutschen Staatsangehö-
rigkeit (= 41,2 % aller Migrant_innen).

Im Jahr 2015 sind 2,1 Millionen Personen nach Deutschland 
zugewandert – so viele wie nie zuvor. Die Konzentration auf 
Zuwanderungsdaten übersieht, dass in allen Jahren ein nicht 
unerheblicher Teil das Land verlässt. In einzelnen Jahren gab 
es sogar mehr Ab- als Zuwanderung (vgl. dazu die Abbildung 
H 1-1 in: Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016,  
S. 164). Im Jahr 2015 haben 997,5 Tausend Personen Deutsch-
land verlassen, so dass die Netto-Zuwanderung gut 1,1 Millio-
nen Personen beträgt. Nur bei einem Teil der Zugewanderten 
handelt es sich um „Flüchtlinge“ (Migration gemäß Asylrecht 
oder der Genfer Flüchtlingskonvention)1. Bis 2014 kam mehr 
als die Hälfte der Zugewanderten aus den EU-Staaten. Der 
starke Anstieg der Zuwanderung im Jahr 2015 ist primär auf 
Flüchtlinge zurückzuführen, aber auch 2015 kamen noch ca. 
45 % der Zugewanderten aus EU-Staaten. 

1	 Wissenschaftlich wird hier von Gewalt-/Konflikt- und Armutsmigration gesprochen.
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Flüchtlinge werden in Deutschland zunächst über das soge-
nannte EASY-Verfahren registriert (Erstverteilung der Asyl-
begehrenden). Nach dieser Erstregistrierung kann der indi-
viduelle Asylantrag beim Bundesamt für Flüchtlinge und 
Migration (BAMF) gestellt werden. Im EASY-System wurden 
2015 1,1 Millionen Personen erfasst, de facto handelt es sich 
aufgrund Mehrfach- und Fehlerfassungen um 890.000 Per-
sonen, von denen 477.000 Personen einen Asylantrag stellten. 
Im Jahr 2015 wurde knapp die Hälfte der Anträge (überwie-
gend aus den Vorjahren) anerkannt, stark variierend zwi-
schen den Herkunftsstaaten. Bei einem Teil der abgelehnten 
Anträge gibt es subsidiären Schutz oder Abschiebeverbote. 

Eine Betrachtung der Asylantragszahlen seit den 1950er Jah-
ren zeigt, dass seit Bestehen der Bundesrepublik kontinuier-
lich eine Zuwanderung von Flüchtlingen stattgefunden hat. 
Die größte Flüchtlingszuwanderung in Deutschland fand 
bisher zwischen 1992 und 1994 statt, als im Zuge des Jugosla-
wien-Krieges jährlich zwischen 256.000 und 438.000 Anträge 
(1992) eingingen. Zwischen 1995 und 2013 variiert die jährli-
che Anzahl zwischen 28.000 und 167.000. In den letzten drei 
Jahren hat sich die Zahl der Asylanträge von 200.000 (2014) 
über 477.000 (2015) auf 658.000 in den ersten 9 Monaten im 
Jahr 2016 – Nachholeffekt aus dem Jahr 2015 – erhöht (Lede-
rer, 2016).

Der folgende Beitrag konzentriert sich auf die Gruppe der 
Flüchtlinge. Im Rahmen dieses Beitrages wird der Terminus 
Flüchtling als Sammelbegriff für diejenigen verwendet, de-
ren Asylantrag anerkannt wurde oder deren Asylverfahren 
noch läuft. Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, 
welchen Beitrag Hochschulen hinsichtlich der Flüchtlings-
zuwanderung leisten können. Dabei geht es nicht primär um 
die akademische Erstausbildung, sondern um den Beitrag, 
den die wissenschaftliche Weiterbildung leisten kann, eine 
qualifikationsadäquate Beschäftigung von Flüchtlingen zu 
unterstützen. Alles in allem ist die wissenschaftliche Weiter-
bildung bislang noch eher am Rande mit dieser Zielgruppe 
befasst.

2 Qualifikationsstruktur und Qualifikations	-	
	 adäquanz von Flüchtlingen
2.1 Datenbasis
Zunächst ist die Frage wichtig, über welche schulischen und 
beruflichen Qualifikationen Flüchtlinge überhaupt ver-
fügen und welche Daten es dazu gibt. Bei der Erfassung der 
Qualifikationsstruktur der Flüchtlinge ist zu berücksichti-
gen, dass sich die Bildungs- und Berufsbildungssysteme der 
Herkunftsländer zum Teil sehr stark nicht nur untereinan-
der, sondern auch vom deutschen Modell unterscheiden, ins-
besondere bei der beruflichen Bildung. Generell gab es bis vor 
kurzem noch keine belastbaren Daten hinsichtlich der schu-
lischen und beruflichen Bildung oder der Arbeitsmarktinte-

gration von Flüchtlingen. Inzwischen gibt es eine Reihe von 
Untersuchungen, die erste Einblicke eröffnen. Diese Unter-
suchungen beruhen überwiegend auf Selbstauskunft. In den 
folgenden Ausführungen werden die zentralen Ergebnisse 
derjenigen vier Untersuchungen präsentiert, die zu diesem 
Thema derzeit verfügbar sind und auf größeren Datenerhe-
bungen beruhen:

1.	 Befragung des BAMF bei der Asylantragstellung 
2015 (SoKo-Datenbank),

2.	 BAMF-Flüchtlingsstudie 2014,

3.	 Auswertung der Statistik der Bundesagentur für 
Arbeit zu Personen aus Asylzugangsländern sowie 
Kriegs- und Krisenländern sowie

4.	 die IAB-SOEP-BAMF-Befragung von Geflüchte-
ten in Deutschland, die methodisch bislang elabo-
rierteste Untersuchung.2 

Auf der Grundlage der Soko-Daten des Bundesamtes für Mig-
ration und Flüchtlinge (BAMF) lassen sich Aussagen über die 
Schulbildung, Sprachkenntnisse und berufliche Erfahrun-
gen von Asylbewerber_innen treffen. Diese Daten sind frei-
willige Angaben, die bei der Asylerstantragstellung 2015/16 
vom BAMF erfragt werden. Es liegen Angaben von 303.064 
Personen vor, die Teilnahme lag bei mehr als 70 %. Die zehn 
häufigsten Herkunftsländer sind Syrien, Albanien, Kosovo, 
Irak, Afghanistan, Eritrea, Serbien, Pakistan, Mazedonien 
und Iran. Aus diesen zehn Ländern kommen 79 % aller Asyl-
bewerber_innen, dabei stellt Syrien mit 47 % mit Abstand 
den größten Anteil innerhalb dieser Gruppe. Über die Hälfte 
der volljährigen Befragten (51 %) sind zwischen 18 und 27 Jah-
ren alt, lediglich 12 % der Befragten sind älter als 42. Zudem 
gibt es eine deutlich größere Zahl von männlichen Asylbe-
werbern, der Frauenanteil liegt bei 26 % (Brücker, 2016; Rich, 
2016). Gewalt- und Armutsmigration ist also deutlich „jung“ 
und „männlich“.	

In der BAMF-Flüchtlingsstudie 2014 wurden Personen be-
fragt, die zwischen 2008-2012 als Flüchtlinge nach Deutsch-
land gekommen sind und einen Asylantrag gestellt haben und 
z.T. bereits anerkannt wurden. Dabei wurden Flüchtlinge der 
sechs Herkunftsländer befragt, die in diesem Zeitraum die 
höchste Zahl an Anerkennungen bekamen: Afghanistan, Eri-
trea, Irak, Iran, Sri Lanka und Syrien. Die Ergebnisse basieren 
auf den Antworten von insgesamt 2.805 Personen (Rücklauf 
53 %). Zentrale Zielsetzung der Studie war es, die Entwicklung 
der Lebenssituation in Deutschland für Menschen zu unter-
suchen, die eine Anerkennung als Flüchtling erhalten haben. 
Die Befragten sind relativ gleichmäßig über die sechs Her-
kunftsländer verteilt. Der Frauenanteil liegt bei 35 %; 60 % 
der Befragten sind zwischen 18 und 35 Jahren, 30 % zwischen 
35 und 49 Jahren und 10 % sind 50 Jahre oder älter (Worbs, 
2016; Worbs, Bund & Böhm, 2016; Worbs & Bund, 2016).  
Ein weiterer Zugang zur Untersuchung der Bildungsqualifi-

2	 BAMF: Bundesamt für Migration und Flüchtlinge; SoKo: Soziale Komponente; IAB: Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesagentur 
für Arbeit; SOEP: Sozio-ökonomisches Panel des Deutschen Instituts für Wirtschaftsforschung.
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kation und Arbeitsmarktintegration bei Flüchtlingen ist die 
amtliche Statistik der Bundesagentur für Arbeit. Flüchtlinge 
können im Rahmen der Statistik nicht umfassend, sondern 
nur näherungsweise aufgrund der Staatsangehörigkeit iden-
tifiziert werden. Für die Analyse wurden 15 Länder ausge-
wählt, die in den vergangenen Jahren zu den zehn häufigsten 
Herkunftsländern bei den Asylanträgen zählten. Zudem be-
trachten die Autoren die Personen aus Kriegs- und Krisenlän-
dern3  (Brücker, Hauptmann & Vallizadeh, 2015). 

Im Rahmen der sogenannten IAB-BAMF-SOEP-Flücht-
lingsstichprobe findet eine Längsschnittuntersuchung von 
Flüchtlingen statt, die zwischen 2013 und Januar 2016 zuge-
wandert sind und einen Asylantrag gestellt haben, unabhän-
gig von ihrem gegenwärtigen Rechtsstatus. Zentrale Themen 
der Studien sind unter anderem die Lebenssituation der Ge-
flüchteten, ihre schulische und berufliche Bildung sowie die 
aktuelle berufliche Situation. Zwischen Juni und Oktober 
2016 wurden 2.349 Personen befragt (Brücker, Fendel et al., 
2016; Brücker, Kunert et al., 2016).

2.2 Bildung und Qualifikation bei Flüchtlingen
Die verschiedenen Untersuchungen kommen zu sehr ähnli-
chen Ergebnissen hinsichtlich des Bildungsstandes und der 
Qualifikationsstruktur von Flüchtlingen, wobei wesentliche 
Unterschiede auf das Herkunftsland und die jeweilige nati-
onale Zusammensetzung der Stichproben zurückzuführen 
sind. In den Ergebnissen zeichnet sich eine deutliche Polari-
sierung in der schulischen Qualifikationsstruktur ab: neben 
Höherqualifizierten (nach Maßstäben der Herkunftsländer) 
steht ein hoher Anteil Geringqualifizierter, die kaum mehr 
als eine vierjährige Schulzeit vorweisen können.

Die neuesten Daten der IAB-SOEP-BAMF-Befragung zeigen 
diese Polarisierung für Personen, die zwischen 2013 und 2016 
einen Asylantrag gestellt haben. Über ein Drittel (37 %) hat 
eine weiterführende Schule besucht, 32 % haben einen wei-
terführenden Schulabschluss erworben. Die durchschnitt-
liche Schulbesuchsdauer bei den Absolvent_innen lag bei 12 
Jahren und der Großteil verweist auf eine allgemeine Ausrich-
tung, die in etwa vergleichbar zur allgemeinen Hochschulrei-
fe in Deutschland ist. Demgegenüber haben 9 % keine Schule 
und 10 % lediglich eine Grundschule besucht. Insgesamt hat 
ca. ein Viertel (26 %) keinen allgemeinen Schulabschluss 
(Brücker, Rother & Schupp, 2016; Brücker, Rother, Schupp et 
al., 2016). Die anderen drei Studien bestätigen dieses Muster 
mit nur geringfügig abweichenden Daten (vgl. Tab. 1).

Nach der SoKo-Befragung haben 18 % der volljährigen Asyl-
bewerber_innen eine Hochschule besucht, 21 % haben eine 
sekundäre Schulbildung von 11 oder mehr Jahren durchlau-
fen, 32 % haben eine Mittelschule oder Fachschule besucht, 

22 % verweisen auf einen Schulbesuch von bis zu 4 Jahren 
(Grundschule) und 7 % haben keine Schule besucht (vgl. Tab. 
1). Dabei ist zu beachten, dass lediglich der Besuch (nicht der 
Abschluss) der Bildungseinrichtung erfragt wurde. Bei den 
18 % der Asylsuchenden, die eine Hochschule besucht haben, 
kann somit nicht beantwortet werden, wie viele diese auch er-
folgreich abgeschlossen haben (Rich, 2016). Männliche Asyl-
suchende weisen etwas häufiger höhere Bildungsabschlüsse 
auf. 

Brücker (2016) gewichtet die Bildungsabschlüsse nach Bleibe-
wahrscheinlichkeit (auf Grundlage der Schutzquote). Danach 
steigt der Anteil der Personen mit hohem Bildungsniveau 
(Besuch von Gymnasium oder Hochschule) auf 46 %4. Deut-
liche Differenzen zeigen sich zwischen den Alterskohorten. 
Während 49 % der 18-24jährigen und 48 % der 25-34jährigen 
eine Hochschule oder ein Gymnasium besucht haben, liegt 
der Anteil der 35-64jährigen nur bei 39 % (Brücker, 2016). 
Das Polarisierungsmuster zeigt sich ebenfalls in der BAMF-
Flüchtlingsstudie, wonach der relativ großen Gruppe mit 
geringer Bildungsqualifikation (ca. 23 % bis maximal vier 
Jahre Schulbeuch) zugleich eine große Gruppe mit hoher Bil-
dungsqualifikation gegenübersteht (52 % 10 oder mehr Jahre) 
(Worbs & Bund, 2016) (vgl. Tab.1). 

Große Unterschiede zeigen sich je nach Herkunftsland: Wäh-
rend 35 % der Iraner_innen und 27 %der Syrer_innen eine 
Hochschule besucht haben, liegt dieser Anteil bei Menschen 
aus Mazedonien, Serbien oder Afghanistan unter 6 %. Dies 
spiegelt sich auch auf der anderen Seite: Während 27 % der 
Flüchtlinge aus Afghanistan keinen Schulabschluss aufwei-
sen kann, darunter sehr viele Frauen, beträgt dieser Anteil 
bei Menschen aus dem Iran oder Syrien weniger als 3 %. Diese 
auffallenden Unterschiede zwischen den Herkunftsstaaten 
sind wohl weniger auf gruppenspezifisches Fluchtverhalten 
als auf erhebliche nationale Differenzen in den Bildungs-
strukturen und im Inklusionsgrad der Bildungsinstitutionen 
zurückzuführen. Während Syrien und Iran offensichtlich 
über ein relativ gut ausgebautes Bildungssystem verfügen, 
ist in Afghanistan der Anteil der Analphabeten mit mehr als  
30 %, bei den Frauen sogar mit mehr als zwei Dritteln sehr 
hoch (Rich, 2016).

Die Polarisierung tritt noch deutlicher hervor, wenn man 
die Daten zur beruflichen Qualifikation betrachtet. Nach 
der BAMF-Flüchtlingsstudie sind 62 % der Befragten (noch) 
nicht beruflich qualifiziert. 38 % haben schon berufliche 
Ausbildungsgänge oder ein Studium durchlaufen; insgesamt 
24 % verweisen auf eine abgeschlossene berufliche Qualifi-
kation. In etwa jeder Neunte (11 %) gab an, einen Studienab-
schluss zu besitzen. Allerdings ist diese Zahl eher als Ober-
grenze zu bewerten, da ein Teil abweichende Angaben zur 

3	 Die Asylantragsländer sind Albanien, Bosnien-Herzegowina, Kosovo, Mazedonien, Montenegro, Serbien, Ukraine und Russland, sowie die zusätzlich als 
Kriegs- und Krisenländer klassifizierten Staaten Afghanistan, Eritrea, Irak, Iran, Nigeria, Pakistan, Somalia und Syrien.

4	 Der höhere Anteil mit hohem Bildungsniveau erklärt sich dadurch, dass Personen aus Ländern mit hoher Schutzquote (z.B. Syrien) höhere Bildungsab-
schlüsse aufweisen als Personen aus Ländern mit geringer Bleibeschutzquote (z.B. Länder aus der Balkanregion).
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Schulbildung oder fehlende/unplausible Angaben zur Art 
des Studiums gemacht hat. Ohne diese Teilgruppe ergibt sich 
ein Mindestanteil von Flüchtlingen mit Hochschulabschluss 
von 8 % (Worbs et al., 2016) (vgl. Tab. 2). 

Diese Spanne ist weitgehend deckungsgleich mit den Zah-
len der Bundesagentur für Arbeit. Hier variiert der Anteil 
mit Hochschulabschluss zwischen 8 % bei Personen aus 
Kriegs- und Krisenländern und 10 % aus Asylzugangslän-
dern. Zugleich hat über die Hälfte in beiden Gruppen kei-
ne abgeschlossene Berufsbildung aufzuweisen (Brücker 
et al., 2015). Geringfügig höher fallen die Daten der IAB-
SOEP-BAMF-Befragung aus. Danach hat knapp ein Fünftel  
(19 %) der Flüchtlinge eine Hochschule besucht. Der Anteil 
der Personen mit Hochschulabschluss liegt bei 13 %. An ei-
ner betrieblichen Ausbildung haben 12 % der Befragten teil-
genommen, davon hat die Hälfte einen Abschluss erworben; 
aber 70 % verfügen über keinen Berufsabschluss (Brücker, 
Rother et al., 2016) (vgl. Tab. 2).

Mit Unterschieden nach Herkunftsstaaten verfügen also 
etwa 20 bis 25 % der Flüchtlinge über eine Qualifikation, 
die es ihnen grundsätzlich ermöglichen würde, ein Studium 
aufzunehmen. Ein kleiner Teil davon, insgesamt wohl um die 

10 % aller Flüchtlinge, scheint im Herkunftsland bereits ein 
Studium abgeschlossen zu haben, wobei dieser Anteil – wie 
bereits ausgeführt – extrem zwischen den Herkunftsstaaten 
schwankt. Nach herkömmlichem Verständnis von akademi-
scher Erstaus- und Weiterbildung wäre die erste Gruppe eine 
Zielgruppe für ein akademisches Erststudium, die zweite für 
ein akademisches Weiterbildungsprogramm in Deutschland 
(bei sicher fließenden Übergängen). In beiden Gruppen dürf-
te allerdings ein ganz erheblicher Nachqualifizierungsbedarf 
vorhanden sein, der zum Teil wieder in das Aufgabenfeld wis-
senschaftlicher Weiterbildung fällt.

Bildungs-, insbesondere Berufsabschlüsse aus dem Ausland 
bedeuten nicht automatisch, dass diese in Deutschland aner-
kannt werden. Nach den Daten der BAMF-Flüchtlingsstudie 
wurden 90 % der Bildungsabschlüsse im Ausland erworben, 
von denen lediglich 14 % vollständig und 13 % teilweise an-
erkannt wurden, bei 11 % läuft das Anerkennungsverfahren 
noch. Nicht anerkannt wurde der Abschluss bei 7 % der Be-
fragten. Auffällig ist, dass über die Hälfte der Flüchtlinge mit 
ausländischem Berufsabschluss (52 %) keinen Antrag auf An-
erkennung gestellt hat. Mögliche Erklärungsansätze könn-
ten mangelnde Informationen und Unterstützung, aber auch 
Umständlichkeit, Kosten und Dauer des Anerkennungsver-

Datenquellen zur  
schulischen Bildung  
bei Flüchtlingen 

Hochschul-
reife / 

Hochschul-
erfahrung 

Sekundäre  
Schulbildung 

Fach- und  
Mittelschule 

Kein  
Schulabschluss 

Sonstige/  
Keine Angabe 

SoKo Datenbank  
(Asylbewerber 2015) 

18 21 32 29 0 

SoKo Datenbank 
(Asylbewerber 2015 hohe 
Bleibewahrscheinlichkeit) 

46 26 25 3 

BAMF-Flüchtlingsstudie 2014 52 23 23 2 

BA Statistik 2015 
(Personen aus Asylzugangsländern) 

20 15 23 15 27 

BA Statistik 2015  
(Personen aus Kriegs- und 
Krisenländern) 

20 9 17 22 32 

IAB-SOEP-BAMF Befragung 2016 37 31 26 6 

 
Hinweise: Hochschulreife/Hochschulerfahrung: 18 % verweisen nach der SoKo-Datenbank auf Hochschulerfahrung, dies können sowohl Personen mit aktuellem, abgebrochenem 
oder abgeschlossenem Studium sein. Nach der BA-Statistik haben 20 % eine Hochschulreife erworben. Sekundäre Schulbildung: Bei der SoKo-Datenbank mindestens 11 Schuljahre, 
bei der BAMF-Flüchtlingsstudie mindestens 10 Schuljahre. Für Asylbewerber/innen mit hoher Bleibewahrscheinlichkeit (SoKo-Datenbank), in der BAMF Flüchtlingsstudie und in der 
IAB-SOEP-BAMF Befragung wurden Personen mit Hochschulreife nicht gesondert ausgewiesen. Fach- und Mittelschule: Bei der SoKo-Datenbank 5-10 Schuljahre, In der BAMF-
Flüchtlingsstudie 5-9 Schuljahre, in der BA-Statistik Hauptschulabschluss. Kein Schulabschluss: Bei der SoKo-Datenbank, der BAMF-Flüchtlingsstudie und der IAB-SOEP-BAMF 
Befragung bis zu 4 Schuljahre oder kein Schulbesuch, in der BA-Statistik kein Hauptschulabschluss.  

(Quelle: Rich, 2016; Brücker, 2016; Worbs et al., 2016; Brücker et al., 2015; Brücker, Rother, Schupp et al., 2016; Eigene Darstellung) 

 

Die Polarisierung tritt noch deutlicher hervor, wenn man die Daten zur beruflichen Qualifikation betrachtet. Nach der BAMF-Flüchtlingsstudie sind 62% 

der Befragten (noch) nicht beruflich qualifiziert. 38% haben schon berufliche Ausbildungsgänge oder Studium durchlaufen; insgesamt 24% verweisen 

auf eine abgeschlossene berufliche Qualifikation. In etwa jeder Neunte (11%) gab an, einen Studienabschluss zu besitzen. Allerdings ist diese Zahl 

Hinweise: Hochschulreife/Hochschulerfahrung: 18%verweisen nach der SoKo-Datenbank auf Hochschulerfahrung, dies können sowohl  
Personen mit aktuellem, abgebrochenem oder abgeschlossenem Studium sein. Nach der BA-Statistik haben 20 % eine Hochschulreife erworben. 
Sekundäre Schulbildung: Bei der SoKo-Datenbank mindestens 11 Schuljahre, bei der BAMF-Flüchtlingsstudie mindestens 10 Schuljahre. Für Asyl-
bewerber_innen mit hoher Bleibewahrscheinlichkeit (SoKo-Datenbank), in der BAMF Flüchtlingsstudie und in der IAB-SOEP-BAMF Befragung 
wurden Personen mit Hochschulreife nicht gesondert ausgewiesen. Fach- und Mittelschule: Bei der SoKo-Datenbank 5-10 Schuljahre, in der BAMF-
Flüchtlingsstudie 5-9 Schuljahre, in der BA-Statistik Hauptschulabschluss. Kein Schulabschluss: Bei der SoKo-Datenbank, der BAMF-Flüchtlingsstud-
ie und der IAB-SOEP-BAMF Befragung bis zu 4 Schuljahre oder kein Schulbesuch, in der BA-Statistik kein Hauptschulabschluss. 

Tab. 1: Schul-/Hochschulbildung von Flüchtlingen im Vergleich (in %)  
	 (Quelle: Worbs et al., 2016; Brücker et al., 2015; Brücker, Rother, Schupp et al., 2016; Eigene Darstellung)
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fahrens sein. Ein möglichst schneller Einstieg in den Ar-
beitsmarkt scheint für viele Befragte die größere Priorität zu 
haben als die formale Anerkennung (Worbs et al., 2016).

Seit dem Inkrafttreten des sogenannten Anerkennungsge-
setzes 2012 gibt es einen allgemeinen Rechtsanspruch auf 
die Überprüfung der Gleichwertigkeit eines ausländischen 
Berufsabschlusses mit dem deutschen Referenzberuf. Dabei 
wird zwischen reglementierten Berufen (z.B. Arzt bzw. Ärz-
tin, Krankenpfleger_in, Rechtsanwalt bzw. Rechtsanwältin, 
Lehrer_in, Erzieher_in und Ingenieur_in), bei denen zwin-
gend eine Anerkennung nötig ist, und nicht reglementierten 
Berufen unterschieden. Akademische Abschlüsse, die nicht 
zu einem reglementierten Beruf hinführen (z.B. Ökonom_
in), fallen nicht unter das Gesetz. Hier gibt es die Möglichkeit 
der Zeugnisprüfung bei der Zentralstelle für ausländisches 
Bildungswesen (ZAB). Durch das Förderprogramm „Integ-
ration durch Qualifizierung“ werden bundesweit 40 Erstan-
laufstellen gefördert zur Beratung der Anerkennungssuchen-
den5. Zudem wurde 2011 ein Gesetz verabschiedet, um die 
Gleichwertigkeit der Qualifikation durch andere Verfahren 
festzustellen, falls Flüchtlinge aus nicht selbstverschuldeten 
Gründen im Kontext ihrer Fluchtumstände keine Nachweise 

liefern können (Kreienbrink & Gößmann, 2016). Die KMK 
hat für Fälle, in denen Dokumente fehlen, ein Evaluations- 
und Anerkennungsverfahren entwickelt.

In der BAMF-Flüchtlingsstudie wurden Personen, die ein 
Studium oder eine Ausbildung absolvieren oder absolviert ha-
ben6, nach ihrer fachlichen Qualifikation befragt7. Worbs et 
al. (2016) differenziert diese Qualifikation auf der Grundlage 
der Berufsklassifikation der deutschen Arbeitsagentur (2010). 
Die Flüchtlinge lassen sich 36 der 37 Berufshauptgruppen 
zuordnen. Die fünf größten Berufsgruppen sind nichtme-
dizinische Gesundheitsberufe (11 %), medizinische Gesund-
heitsberufe (9 %), Mechatronik-, Energie-, Elektroberufe und 
Maschinen-, Fahrzeugtechnikberufe (jeweils 6 %) sowie In-
formatik und Kommunikationstechnologie (5 %). Nichtmedi-
zinische Gesundheitsberufe sind insbesondere Friseurhand-
werk, Kosmetik, Altenpflege und Zahntechnik. Medizinische 
Gesundheitsberufe sind sowohl Ärzte bzw. Ärztinnen und 
Apotheker_innen als auch medizinisch-technische Assistent_
innen und Krankenpfleger_innen (Worbs et al., 2016). 	  
	  
Die qualitative Erhebung im Rahmen der IAB-BAMF-
SOEP-Stichprobe zeigt, dass die Unterschiede in den Bil-

eher als Obergrenze zu bewerten, da ein Teil abweichende Angaben zur Schulbildung oder fehlende/unplausible Angaben zur Art des Studiums 

gemacht hat. Ohne diese Teilgruppe ergibt sich ein Mindestanteil von Flüchtlingen mit Hochschulabschluss von 8% (Worbs et al., 2016) (vgl. Tab. 2).  

 

Diese Spanne ist weitgehend deckungsgleich mit den Zahlen der Bundesagentur für Arbeit. Hier variiert der Anteil mit Hochschulabschluss zwischen 

8% bei Personen aus Kriegs- und Krisenländern und 10% aus Asylzugangsländern. Zugleich hat über die Hälfte in beiden Gruppen keine 

abgeschlossene Berufsbildung aufzuweisen (Brücker et al., 2015). Geringfügig höher fallen die Daten der IAB-SOEP-BAMF-Befragung aus. Danach 

haben knapp ein Fünftel (19%) der Flüchtlinge eine Hochschule besucht. Der Anteil der Personen mit Hochschul-abschluss liegt bei 13%. An einer 

betrieblichen Ausbildung haben 12% der Befragten teilgenommen, davon hat die Hälfte einen Abschluss erworben; aber 70% verfügen über keinen 

Berufsabschluss (Brücker, Rother et al., 2016) (vgl. Tab. 2). 

 

Tabelle 2: Berufliche Qualifikation von Flüchtlingen im Vergleich (in %) 

Datenquellen zur  
beruflichen Bildung  

bei Flüchtlingen 

Hochschul- 
abschluss 

Betriebliche/ 
schulische  

Ausbildung 

Ohne 
abgeschlossene 

Berufsausbildung 

Sonstige/Keine 
Angabe 

BAMF-Flüchtlingsstudie 2014 8-11* 13 62 14-17 

BA Statistik 2015 
(Personen aus Asylzugangsländern) 

10 22 53 15 

BA Statistik 2015 
(Personen aus Kriegs- und 
Krisenländern) 

8 8 71 13 

IAB-SOEP-BAMF Befragung 2016 13 6 69 12** 

 

Hinweise: *Insgesamt haben 11 % der Befragten angegeben, über einen Hochschulabschluss zu verfügen. Ein Teil dieser Gruppe (3 %) hat dabei abweichende Angaben zur 
Schulbildung oder fehlende/unplausible Angaben zur Art des Studiums gemacht. Zudem ist bei der BAMF Flüchtlingsstudie zu berücksichtigen, dass 90 % der Hochschulabschlüsse 
im Ausland erworben wurden, von denen lediglich 14 % der Abschlüsse vollständig und 13 % teilweise anerkannt wurden, bei 11 % läuft das Anerkennungsverfahren noch. **Unter 

Hinweise: *Insgesamt haben 11 % der Befragten angegeben, über einen Hochschulabschluss zu verfügen. Ein Teil dieser Gruppe (3 %) hat dabei  
abweichende Angaben zur Schulbildung oder fehlende/unplausible Angaben zur Art des Studiums gemacht Zudem ist bei der BAMF  
Flüchtlingsstudie zu berücksichtigen, dass 90 % der Hochschulabschlüsse im Ausland erworben wurden, von denen lediglich 14 % der Abschlüsse voll-
ständig und 13 % teilweise anerkannt wurden, bei 11 % läuft das Anerkennungsverfahren noch. **Unter den 12 % haben 6 % bereits eine Hochschule 
besucht (ohne Abschluss). 3% haben im Ausland an einer Ausbildung teilgenommen und ebenfalls 3 % sind aktuell in Deutschland in einer beruflichen 
Ausbildung.

Tab. 2: Berufliche Qualifikation von Flüchtlingen im Vergleich (in %) 
	 (Quelle: Worbs et al., 2016; Brücker et al., 2015; Brücker, Rother, Schupp et al., 2016; Eigene Darstellung)

5	 Siehe Details unter: https://www.anerkennung-in-deutschland.de/html/de/
6	 Es werden auch Personen mit abgebrochener/m Ausbildung/Studium berücksichtigt.
7	 „Bei einer Betrachtung der dabei genannten Berufe bzw. Studiengänge muss berücksichtigt werden, dass die Studienteilnehmenden aus Herkunftsländern 

mit teilweise völlig anders aufgebauten Schul- und Berufsbildungs-systemen kommen, sofern eine formalisierte Berufsausbildung mit Zertifikaten über-
haupt üblich ist“ (Worbs, 2016, S. 46).
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dungsqualifikationen und -biographien in einem sehr engen 
Zusammenhang damit stehen, wie lange die jeweiligen Her-
kunftsländer bereits Kriegs- und Krisenregionen darstellen. 
Krieg und Verfolgung führten dann häufig zum Abbruch 
der Bildungslaufbahn. Flüchtlinge aus Syrien, dem Irak 
und dem Iran können größtenteils auf eine relativ stringen-
te Bildungsbiographie verweisen. Minderheiten aus diesen 
Ländern wie Kurd_innen oder Jesid_innen weisen allerdings 
häufig ein geringeres Bildungsniveau auf, da sie beim Zugang 
zu Bildungseinrichtungen häufig Restriktionen und Diskri-
minierungen bis hin zur vollständigen Exklusion erleben, 
ebenso Mädchen in manchen (aber nicht allen) islamischen 
Regionen. Geflüchtete aus Ländern wie Afghanistan, Pakis-
tan und Somalia befinden sich zum Teil schon in der zweiten 
Generation auf der Flucht, was häufig dazu führt, dass Per-
sonen keinen Bildungsabschluss aufweisen (Brücker, Fendel 
et al., 2016). 

2.3 Qualifikationsadäquanz der  
	 Arbeitsmarktintegration
Asylbewerber_innen haben zunächst eine dreimonatige War-
tefrist, bevor sie Zugang zum Arbeitsmarkt erhalten. Ab dem 
vierten Monat können sie (mit Ausnahme einiger Regionen) 
ohne Vorrangprüfung eine Arbeit aufnehmen.8 Personen, 
die als Flüchtlinge anerkannt sind, haben gleichrangigen 
Arbeitsmarktzugang wie Deutsche und EU-Bürger_innen 
(Kreienbrink & Gößmann, 2016). In der SoKo-Befragung 
wurde auch nach der letzten beruflichen Tätigkeit gefragt. 
Insgesamt waren 65 % der Asylsuchenden zuletzt im Her-
kunftsland erwerbstätig. Tätigkeiten im Handwerk übten  
13 % der Befragten aus; 10 % waren als Hilfskraft oder Pri-
vatangestellte tätig. Arbeit im Dienstleistungsgewerbe gaben 
9 % der Befragten an. Im Groß- und Einzelhandel sowie in 
der Land-/Forstwirtschaft/Fischerei waren jeweils 6 % tätig. 
Im Baugewerbe, im Kraftfahrzeugbereich und in Lehrberu-
fen haben zuletzt jeweils 5 % der Befragten gearbeitet. Stra-
ßenhändler oder Kleinselbständiger waren 4 % der Befrag-
ten9 (Rich, 2016). 

Bei der BAMF-Flüchtlingsstudie gaben 37 % der Befragten 
an, zurzeit einer Erwerbstätigkeit nachzugehen. Aktuell 
in Studium oder Ausbildung befinden sich 9 %. Zugleich ist 
aber auch fast jeder zweite Flüchtling auf Suche nach Arbeit/
Ausbildung (23 %) oder nicht erwerbstätig (22 %). Grundsätz-
lich wollen 88 % aller Befragten in Deutschland erwerbstätig 
werden. Worbs und Bund (2016) identifizieren vier zentrale 
Tätigkeitsbereiche der Flüchtlinge in Deutschland: Gastro-
nomie; Verpackung, Lagerung, Logistik und Transport; Rei-
nigung; sowie Herstellung und Verkauf von Lebensmitteln. 

 
Auf der Grundlage der IAB-SOEP-Migrantenstichprobe lässt 
sich die Arbeitsintegration von Flüchtlingen im Vergleich zu 

den anderen Migrant_innen untersuchen. Eine Betrachtung 
der Beschäftigungsquote in den 15 Jahren nach dem Zuzug 
zeigt, dass in den ersten 10 Jahren die Beschäftigungsquote 
deutlich unter dem Niveau der anderen Migrant_innen ver-
bleibt; nach 10 Jahren fällt die Beschäftigungsquote noch um 
14 % geringer aus. Jedoch verringert sich die Quote in den fol-
genden Jahren, so dass der Anteil nach 15 Jahren weitgehend 
identisch ist. Deutliche Differenzen zeigen sich hinsichtlich 
des Einkommens. Flüchtlinge liegen deutlich (300-400€) 
unter dem Gehalt von anderen Migrant_innen und stellen 
eine der am schlechtesten verdienenden Gruppen am Ar-
beitsmarkt dar (Brücker et al., 2015). Geschlechterunter-
schiede werden sowohl in der SoKo-Befragung als auch in der 
BAMF- Flüchtlingsstudie sichtbar. Schon hinsichtlich der 
letzten Erwerbstätigkeit im Herkunftsland gibt es große Un-
terschiede zwischen Frauen (33 %) und Männern (75 %) (Rich, 
2016), aber auch hinsichtlich der aktuellen Berufstätigkeit in 
Deutschland. Während weniger als jede achte Frau (12 %) er-
werbstätig ist, trifft dies unter männlichen Flüchtlingen auf 
jeden Zweiten (50 %) zu. Die Unterschiede werden noch deut-
licher beim Erwerbsumfang (Worbs et al., 2016). 

Abschließend geht es speziell um die Arbeitsmarktintegrati-
on bei Flüchtlingen mit akademischer Qualifikation und der 
Frage der qualifikationsadäquaten Beschäftigung. Die SoKo-
Befragung verweist darauf, dass Asylantragsteller_innen mit 
Hochschulerfahrung in ihren Herkunftsländern zumeist in 
Lehrberufen (18 %), im medizinischen Bereich (11 %) und in 
Ingenieurberufen (10 %) arbeiteten. Die Beschäftigungsquo-
te im Herkunftsland lag bei Asylsuchenden mit Hochschu-
lerfahrung ähnlich hoch wie bei Asylsuchenden ohne Hoch-
schulerfahrung (66 % zu 64 %). Auffällig ist hier, dass Frauen 
und Männer mit Hochschulbesuch zu fast gleichen Teilen 
berufstätig waren (Rich, 2016). 

Nach der BAMF-Flüchtlingsstudie sind Flüchtlinge mit Stu-
dienabschluss in Deutschland nur in Ausnahmefällen qua-
lifikationsadäquat beschäftigt sind. Lediglich 2,8 % der Be-
fragten geben an, in hochqualifizierten Berufen zu arbeiten 
(Worbs et al., 2016). Dies lässt sich auch damit belegen, dass 
akademische Berufe von den Flüchtlingen kaum genannt 
werden (von über 2.800 Befragten weniger als 20 Personen). 
Diese kleine Zahl von Flüchtlingen arbeitet in erster Linie in 
der Human- und Veterinärmedizin sowie als Lehrer_innen 
oder Journalist_innen. Setzt man diese Zahlen in Relation zu 
der vergleichsweise hohen Zahl von Flüchtlingen mit Hoch-
schulabschluss, wird sichtbar, dass eine große Zahl von Per-
sonen unterhalb ihres Qualifikationsniveaus beschäftigt ist. 
Dies steht auch im Zusammenhang mit der geringen beruf-
lichen Zufriedenheit. Weniger als die Hälfte der Flüchtlinge 
gibt an, mit ihrer beruflichen Situation (42 %) und dem Ein-
kommen (48 %) zufrieden zu sein (Worbs & Bund, 2016). 

8	 Vergleiche ausführlich http://www.bmas.de/DE/Schwerpunkte/Neustart-in-Deutschland/Neustart-Arbeitgeber/arbeitsmarktzugang-asylbewerber-ge-
duldete.html

9	 37% der Befragten waren in sonstigen Tätigkeitsbereichen tätig.
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Die Interviews im Rahmen der IAB-BAMF-SOEP-Stich-
probe verweisen auf grundlegende Unterschiede zwischen 
jüngeren und älteren hochqualifizierten Flüchtlingen. Äl-
tere Flüchtlinge mit mittlerer oder hoher Qualifikation be-
schreiben die Integration in den Arbeitsmarkt häufig als sehr 
frustrierend. Explizit wird häufig auf das Fehlen von För-
derprogrammen für ältere Personen verwiesen. Wenngleich 
Bildungsabschlüsse auch bei jüngeren Flüchtlingen nicht 
immer anerkannt werden, so wird aus Sicht der befragten 
Expert_innen viel getan, um jüngeren Flüchtlingen Zugang 
zum deutschen Bildungs- und Ausbildungssystem zu ermög-
lichen. Demgegenüber zeigt sich gerade bei hochqualifizier-
ten Flüchtlingen ab Mitte 30 häufig eine Verbitterung, dass 
ihr akademischer Abschluss und ihre berufliche Erfahrung 
in Deutschland nicht anerkannt werden. In den Interviews 
berichten sie, dass das Jobcenter ihnen fast ausschließlich 
unqualifizierte Erwerbstätigkeiten anbiete (Brücker, Kunert 
et al., 2016). 

Durch die Befragung wird deutlich, dass für Flüchtlinge häu-
fig ein Konflikt entsteht zwischen ihren Bildungsbestrebun-
gen und schneller Arbeitsmarktintegration. Hier könnten 
berufsbegleitende Bildungs- und Qualifizierungsmaßnah-
men eine wichtige Rolle einnehmen. Fast jeder vierte Flücht-
ling (24 %) äußert den Wunsch nach einer Ausbildung, einem 
Studium oder einer Möglichkeit nach Weiterqualifizierung. 
Hauptgründe für die geringe Adäquanz von erworbener Qua-
lifikation und ausgeübter Beschäftigung sind Wartezeiten, 
fehlende Anerkennung der Abschlüsse und die Priorität fi-
nanzieller Unabhängigkeit (Daumann, Dietz, Knapp & Stri-
en, 2015).

3 Angebote der Hochschulen für Flüchtlinge
Hochschulen und Studentenwerke haben bereits seit langem 
Erfahrung mit der Integration von ausländischen (internati-
onalen) Studierenden, die mit einer in einem anderen Staat 
absolvierten Schullaufbahn und dort erworbener Studienbe-
rechtigung zum Studium nach Deutschland kommen. Hier 
ist aus befristeter Zuwanderung für Zwecke des Studiums 
immer mehr eine aktive Politik der Rekrutierung von Fach-
kräften für den deutschen Arbeitsmarkt geworden („study 
and stay“, vgl. Dömling & Pasternack, 2015; Griesbeck & Heß, 
2016). Die spezifische Migrationsgeschichte und der beson-
dere aufenthaltsrechtliche Status von Flüchtlingen stellen 
Hochschulen allerdings häufig vor zusätzliche Herausfor-
derungen. Die Hochschulen in Deutschland haben auf die 
starke Zuwanderung seit 2015 mit zahlreichen Initiativen 
und Maßnahmen reagiert. Fast alle Hochschulen bieten 
Informations- und Beratungsmaßnahmen, kostenlose Ein-
schreibungen und Gasthörerschaft, Studienvorbereitung 
und Sprachkurse an. Der Schwerpunkt dieser Maßnahmen 
liegt im Bereich non-formaler Bildung. Die Maßnahmen und 
Programme dienen bisher primär der Vorbereitung auf das 

Studium, nicht zum Erwerb regulärer Hochschulabschlüsse. 
An manchen Hochschulen werden aber Leistungen aus die-
sem Bereich auf das Studium anerkannt. 

Grundsätzlich müssen Angebote und Maßnahmen auf meh-
reren Ebenen entwickelt werden10: im Vorfeld des Studiums, 
zum Beispiel über die Voraussetzungen des Hochschulzu-
gangs, die Anerkennung vorhandener Qualifikationen, Mög-
lichkeiten des nachholenden Erwerbs von Berechtigungen 
oder Kompetenzen, Wege der Studienfinanzierung; aber 
auch Beratungs- und Unterstützungsangebote während des 
Studiums. Bedeutsam sind ebenfalls Informations- und Be-
ratungsangebote über Zugänge zum Arbeitsmarkt und gene-
rell zum Aufenthaltsrecht für Studierende und Hochschul-
absolvent_innen mit ausländischer Staatsangehörigkeit in 
Deutschland.

Bei der Hochschulzulassung müssen Flüchtlinge wie andere 
internationale Studierende ihre Schul- und – wenn vorhan-
den – Hochschulabschlüsse anerkennen lassen und ausrei-
chende Sprachkenntnisse nachweisen. Während das Asylver-
fahren läuft, können Schutzsuchende prinzipiell ein Studium 
aufnehmen. Allerdings ist dies in der Praxis aufgrund von 
fehlenden Sprachkenntnissen und ungeklärter Studienfi-
nanzierung nur in Ausnahmefällen möglich. Grundsätzlich 
haben Flüchtlinge auch schon während ihres (Asyl-)Aner-
kennungsverfahrens die Möglichkeit BAföG zu beantragen, 
jedoch mit einer Wartezeit (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2016). Von Seiten der Politik und Hochschulen 
gibt es eine Reihe zusätzlicher Maßnahmen. Der Bund fi-
nanziert kostenlose Studierfähigkeits- und Sprachtests sowie 
Beratungsangebote (u.a. aus dem „Garantiefond Hochschul-
bereich“). Länder wie Baden-Württemberg und Nordrhein-
Westfalen und die Otto-Benecke-Stiftung bieten spezielle 
Stipendien an (Wissenschaftsrat, 2016). 

Flüchtlinge und Asylbewerber_innen unter den Studieren-
den werden bisher als eigene Gruppe nicht statistisch erfasst. 
Nach Erfahrungsberichten ist eine reguläre Immatriku-
lation bislang sehr selten, die Teilnahme an non-formalen 
Angeboten häufiger, aber nicht übermäßig hoch. Eine ver-
gleichende Länderbefragung, die im August 2015 von der 
Friedrich-Ebert Stiftung durchgeführt wurde, zeigt große 
Unterschiede zwischen den Bundesländern (Borgwardt, 
John-Ohnesorg & Zöllner, 2015). Während Länder wie Ber-
lin und Nordrhein-Westfalen an den Hochschulen bereits 
auf beachtliche Flüchtlingszahlen, Anfragen und Program-
me verweisen, gibt es insbesondere für Hochschulen in 
stärker ländlichen Bundesländern bisher keine große Zahl 
an Flüchtlingsanfragen. Mittelfristig rechnet der Wissen-
schaftsrat mit einem erheblichen Anstieg der Immatrikula-
tionszahlen von Flüchtlingen (Wissenschaftsrat, 2016) ins-
besondere, wenn studienvorbereitende und sprachfördernde 
Maßnahmen stärker greifen. 

10	 Das Bundesamt für Migration und Flüchtlinge hat in diesem Jahr eine Handreichung veröffentlicht, in der sowohl Fragen zum asyl- und aufenthaltsrecht-
lichen Status als auch die Integration ins Hochschulstudium sowie finanzielle Unterstützungsmöglichkeiten erläutert werden (BAMF, 2016).
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Bundesregierung und DAAD nennen insgesamt vier zentrale 
Maßnahmen zur Unterstützung der Hochschulbildung bei 
Flüchtlingen. Erstens die Schaffung von Informationsporta-
len mithilfe des DAAD für studieninteressiert Flüchtlinge.11 
Zweitens stellt das BMBF über den DAAD Mittel zur Verfü-
gung, um Hochschulen mit großen Flüchtlingszahlen im 
Rahmen von studentischen Mitarbeiterverträgen und Sach-
mitteln zu unterstützen. Drittens sollen, u.a. wenn Doku-
mente fehlen, Test- und Prüfverfahren zur Kompetenzfest-
stellung von Flüchtlingen angeboten werden. Viertens plant 
das BMBF gemeinsam mit dem DAAD, in den kommenden 
Jahren insgesamt 2.400 Plätze an Studienkollegs und ver-
gleichbaren Einrichtungen an Hochschulen zu schaffen 
(DAAD, 2016; Deutscher Bundestag, 2015). 

Nach Angabe des Bildungsberichts wird das BMBF insgesamt 
100 Millionen Euro für Förderprogramme des DAAD be-
reitstellen. Aktuell werden bereits 300 Projekte an über 180 
Hochschulen gefördert. Zusätzlich gibt es eigene Förderpro-
gramme der Länder (Borgwardt et al., 2015; Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung, 2016).12 Insgesamt ist die Bereit-
schaft der Hochschulen hoch, zielgruppenspezifische Maß-
nahmen für Flüchtlinge zu implementieren. Beratung, vor 
allem im Blick auf Hochschulzulassung, Studierfähigkeits-
diagnose und Sprachkompetenzen, steht im Zentrum. 

Am Berliner Institut für empirische Integrations- und Migra-
tionsforschung wurde ein Forschungs-Interventions-Cluster 
gebildet mit insgesamt 14 Teilprojekten zum Thema Flucht 
und Solidarisierung. Das Teilprojekt „Institutionelle Anpas-
sungsfähigkeit von Hochschulen“ aus dem Jahr 2016 zeigt, 
dass das Engagement für Flüchtlinge an vielen Hochschulen 
institutionell verankert wurde, wobei das Engagement an 
Fachhochschulen etwas geringer ausfällt als an Universitä-
ten.13 Es dominieren Sprachkurse, Beratungs- und fachspe-
zifische Angebote, primär mit dem Ziel, einen Übergang ins 
Studium zu ermöglichen. Die Zuständigkeit liegt in beinahe 
60 % der Hochschulen beim International Office, bei weite-
ren 20 % bei den Präsidien.

Neben diesen staatlichen Förderprogrammen gibt es auch 
eine Reihe von Initiativen nicht-staatlicher Akteure. Ein Bei-
spiel bietet das Social Start-Up Kiron Open Higher Education. 
Flüchtlinge haben hier die Möglichkeit, sich direkt ohne Pa-
piere einzuschreiben, und können innerhalb der ersten zwei 
Jahre alle Nachweise nachreichen. Die ersten beiden Studien-
jahre basieren auf dem Einsatz einer Kombination aus On-
line- und Präsenzlehre (Blended Learning). Teil des Konzepts 
sind sowohl Massive Open Online Courses als auch Sprach-

kurse, die von deutschen und internationalen Universitäten 
kostenlos angeboten werden. Nach erfolgreichem Nachweis 
der Sprachprüfung und der belegten Online-Kurse können 
sich Studierende im dritten Studienjahr an einer der 14 Part-
nerhochschulen regulär einschreiben und im Idealfall dort 
nach einem Jahr die Bachelorprüfung ablegen14 (Stifterver-
band, 2015). Das Konzept des gleitenden Zugangs wird zum 
Teil auch von Hochschulen übernommen (Wissenschaftsrat, 
2016). 

4 Flüchtlinge als neue Zielgruppe für die  
	 wissenschaftliche Weiterbildung
Abschließend soll die Frage diskutiert werden, inwieweit 
Flüchtlinge eine neue Zielgruppe wissenschaftlicher Wei-
terbildung darstellen. Zunächst ist dabei auffällig, dass so-
wohl Flüchtlinge als auch Migrant_innen generell bisher im 
Kontext wissenschaftlicher Weiterbildungsforschung nur 
wenig berücksichtigt wurden.15 Migration ist ja keine neue 
Erscheinung, und die häufige nicht-adäquate Beschäftigung 
von Migrant_innen mit Hochschulabschluss in Deutschland, 
die nicht immer, aber häufig auf die Nicht-Anerkennung im 
Ausland erworbener Hochschulabschlüsse zurückzuführen 
ist, warf schon in der Vergangenheit die Frage nach entspre-
chenden Nachqualifizierungsangeboten im Rahmen wissen-
schaftlicher Weiterbildung auf. Das Thema Flüchtlinge ver-
stärkt jetzt die Dringlichkeit und Relevanz dieser Frage. 

Auslandsämter bzw. International Offices sind zurzeit die 
zentralen Akteure bei der Schaffung von Angeboten für 
Flüchtlinge an Hochschulen. Primäre Zielsetzung dieser 
Institutionen ist die Ermöglichung eines Erststudiums für 
Flüchtlinge. Zwar werden die früher üblichen Grenzziehun-
gen zwischen akademischer Erstausbildung und Weiter-
bildung mehr und mehr fließend, und wissenschaftliche 
Weiterbildung erstreckt sich zum Beispiel in Form berufs-
begleitender Studiengänge inzwischen in den Bereich des 
Erststudiums hinein. Unbeschadet dieser Diffusion wären 
Migrant_innen und Flüchtlingen, die bereits über einen 
Hochschulabschluss verfügen und bei denen ein Weiterbil-
dungs- oder Nachqualifizierungsbedarf besteht, eine wichti-
ge Zielgruppe wissenschaftlicher Weiterbildung. 

Gegenwärtig existieren hier jedoch, vor allem aufgrund feh-
lender empirischer Evidenz, mehr offene Fragen als erprobte 
oder überhaupt vorhandene Lösungsmodelle. Der aktuelle 
Bildungsbericht verweist darauf, dass es trotz der vielfälti-
gen Unterstützungsangebote bisher keine Informationen 
gibt, wie hoch der Bedarf an Nach- oder Anpassungsqualifi-
zierung durch Hochschulen für Flüchtlinge mit Hochschul-

11	 Siehe https://www.study-in.de/en/refugees/
12	 Siehe https://www.bmbf.de/de/anlaesslich-der-tagung-flucht-und-studium-eine-bilanz-des-daad-sagt-thomas-rachel-3603.html
13	 Die Studie wird von Julia von Blumenthal und Steffen Beigang durchgeführt. Weitere Informationen: https://www.bim.hu-berlin.de/de/projek-

te/2016/04/01/2016/12/31/institutionelle-anpassungsfaehigkeit-von-hochschulen/
14	 Weitere Informationen https://kiron.ngo/
15	 Im Frühjahr 2016 hat die Deutsche Gesellschaft für Wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium eine Frühjahrtagung zum Thema „Wissenschaftli-

che Weiterbildung im Spannungsfeld von Migrationsbewegungen in europäischen und globalen Dimensionen“ veranstaltet.
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abschluss eigentlich ist (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2016). Eine zentrale Frage ist dabei die nach der 
Anerkennung des Hochschulabschlusses, insbesondere in 
den regulierten Berufen. Aber einen Nachqualifizierungsbe-
darf kann es auch in den nichtregulierten Berufen geben. Bis-
lang sind jedoch nur vage Daten über Zusammensetzung der 
Flüchtlinge nach Fachzugehörigkeit und Berufen verfügbar.

Wie bereits dargestellt, haben Flüchtlinge nach der IAB-
BAMF-SOEP Befragung zu 13 % und nach der BAMF-
Flüchtlingsstudie zu 8-11 % einen Hochschulabschluss. Je 
nach Bezugsgruppe (bewilligte oder gestellte Asylanträge, 
potenzielle Antragsteller_innen) handelt es sich allein für 
das Jahr 2015 um eine Gruppe, die ungefähr zwischen 50.000 
und 90.000 Personen umfasst. Abhängig von der Anerken-
nung ihres Abschlusses lassen sie sich in vier Gruppen unter-
teilen: Flüchtlinge mit anerkanntem Hochschulabschluss  
(14 %), mit teilweise anerkanntem Hochschulabschluss (13 %), 
mit nicht anerkanntem Hochschulabschluss (7 %) bzw. noch 
laufendem Anerkennungsverfahren (11 %) und die weitaus 
größte Gruppe: Personen ohne Antrag auf Anerkennung  
(52 %) (Brücker, Rother, Schupp et al., 2016; Worbs et al., 2016). 
Offensichtlich gibt es eine große Gruppe von Personen, die 
gar keinen Antrag auf Anerkennung ihrer Abschlüsse stellen, 
aber potenziell eine Zielgruppe von wissenschaftlicher Wei-
terbildung sein könnten. Ein Teil aus dieser Gruppe ist nicht 
auf eine formale Anerkennung angewiesen (z.B. Ökonom_in-
nen), könnte aber dennoch einen Weiterbildungsbedarf ha-
ben. Ein anderer Teil ist vermutlich vorrangig auf Informa-
tion und Beratung angewiesen. 

Die anderen drei Gruppen stellen unterschiedliche Anfor-
derungen an die wissenschaftliche Weiterbildung. Bei Per-
sonen ohne Anerkennung und mit teilweiser Anerkennung 
sollte geklärt werden, in welcher Form für diese Personen 
eine weitere Qualifizierung sinnvoll gestaltet werden kann. 
Zu klären wäre zudem, wie eine Arbeitsmarktintegration von 
Personen mit anerkanntem Hochschulabschluss gelingen 
kann. Die sehr kleine Zahl hochqualifizierter Berufsfelder 
bei Flüchtlingen deutet darauf hin, dass selbst diese Gruppe 
häufig keine qualifikationsadäquate Beschäftigung findet. 
Insbesondere für diese Gruppe könnte wissenschaftliche 
Weiterbildung ein wichtiges Unterstützungsangebot bieten, 
um eine qualifikationsadäquatere Beschäftigung zu erlan-
gen. Hierzu gibt es einzelne Modellprojekte für zugewan-
derte Akademiker_innen, etwa an der Bauhaus-Universität 
Weimar. Denkbar könnte eine stärkere Koppelung des Aner-
kennungsprozesses mit Angeboten wissenschaftlicher Wei-
terbildung sein. Sinnvoll wäre in jedem Fall eine bedarfs- und 
nachfrageorientierte überregionale Abstimmung solcher 
Angebote. 

Eine Untersuchung von Schamann und Younso (2016) ver-
gleicht die Angebote für Flüchtlinge an sieben Universitäten 
und zwei Fachhochschulen. Abschließend formulieren sie 
eine Reihe von Empfehlungen, die auch im Kontext von wis-
senschaftlicher Weiterbildung relevant sind. Eine Forderung 

ist die genauere Reflexion der Zielgruppen. Hochschulen 
fokussieren in erster Linie darauf, jüngere Flüchtlinge mit 
Hochschulzugangsberechtigung für ein reguläres Studium 
zu gewinnen. In den Ergebnissen der Flüchtlingsbefragun-
gen wurde jedoch sichtbar, dass gerade ältere akademisch 
qualifizierte Flüchtlinge besonders selten ihren Hochschul-
abschluss für eine qualifikationsadäquate Beschäftigung 
nutzen können. Hier könnte wissenschaftliche Weiterbil-
dung ansetzen. Am Beispiel der Gasthörer_innen stellen  
Schammann und Younso die Frage, inwieweit auch Personen 
ohne Hochschulzugangsberechtigung einbezogen werden 
sollten und diese Gruppe auch in Form von Bildungsbera-
tung zu unterstützen wäre. Hier sind die Hochschulen in 
Deutschland bereits äußerst aktiv, allerdings eher selten die 
für Weiterbildung zuständigen Stellen, obgleich sowohl das 
Gasthörerstudium wie auch die Angebote zur Studienvorbe-
reitung (z.B. für nicht-traditionelle Studierende) an vielen 
Hochschulen zum Aufgabenfeld der Weiterbildung gehören. 

Eine zweite Forderung ist, die Koordination mit externen 
Akteuren insbesondere der Arbeitsmarktpolitik zu intensi-
vieren. In der Studie zeigt sich, dass viele Hochschulen und 
insbesondere Universitäten sich nicht als ein Teil der lokalen 
Flüchtlings- und Integrationsarbeit verstehen und sich selbst 
eher als Solitär betrachten (Schammann & Younso, 2016). 
Die Studie von Schammann und Younso (2016) zeigt zudem, 
dass viele Angebote für Flüchtlinge an Hochschulen zu ei-
nem großen Teil durch freiwilliges Engagement von Studie-
renden und Mitarbeiter_innen entstanden sind. Angebote 
reichen über Buddy-, Tandem- oder Mentoren-Programme, 
über Nachhilfeunterricht für geflüchtete Kinder bis hin zu 
sozialen Leistungen wie Essensausgabe oder medizinischen 
Sprechstunden. Die letzte Forderung der Studie, die hier be-
nannt werden soll, ist die stärkere Einbeziehung der Betroffe-
nen selbst in die inhaltliche Entwicklung der Gestaltung der 
Angebote. Denkbar wäre beispielsweise, die Erfahrungen von 
Flüchtlingen, die bereits länger studieren oder ihr Studium 
abgeschlossen haben, in die Gestaltung der Angebote einflie-
ßen zu lassen (Schammann & Younso, 2016).

Für alle Flüchtlinge mit akademischem Abschluss sollte 
zudem eine zentrale Erkenntnis berücksichtigt werden, die 
durchgehend in allen Studien angeführt wurde. Für Flücht-
linge, insbesondere diejenigen mit Familie, ist es zunächst 
von zentraler Bedeutung, einen Arbeitsplatz zu finden und 
sich selbst versorgen zu können. Es stellt sich auch für diese 
spezielle Zielgruppe die bekannte Frage, inwieweit das „klas-
sische“ Hochschulangebot in grundständigen Studiengän-
gen in Vollzeit für den Großteil der Flüchtlinge überhaupt in 
Frage kommt oder hier nicht eher flexible Angebotsformate 
erforderlich sind, wie sie gerade für wissenschaftliche Wei-
terbildung charakteristisch sind. Der zentrale Akteur an 
Hochschulen für Flüchtlingsarbeit ist zurzeit das Internati-
onal Office. Aus Sicht der wissenschaftlichen Weiterbildung 
wäre zu prüfen, inwieweit eine Institution, die bisher primär 
für internationale Studierende im Erststudium zuständig 
war, der spezifischen Lebenssituation von älteren und bereits 
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qualifizierten Flüchtlingen gerecht werden kann oder es hier 
nicht der spezifischen Expertise der wissenschaftlichen Wei-
terbildung bedarf. 

Zwei konkrete Reformansätze sollten dabei berücksichtigt 
werden. Erstens sollten auch für diese Zielgruppe primär 
berufsbegleitende Angebote geschaffen werden. Wissen-
schaftliche Weiterbildung bietet hier einen zentralen Gestal-
tungs- und Erfahrungsraum. Zweitens sollte ein größeres 
Kursangebot in englischer Sprache geschaffen werden. Die 
SoKo-Befragung zeigte, dass zum Zeitpunkt des Asylantra-
ges lediglich 2 % über Deutschkenntnisse, aber ein Drittel 
über Englischkenntnisse verfügen. Teilhabe an Hochschul-
bildung wäre somit in englischer Sprache deutlich einfacher 
möglich (Rich, 2016; Vogel & Schwikal, 2015). Zugleich zeigt 
der hohe Anteil von über 60 % ohne (hinreichende) Deutsch- 
und Englischkenntnisse, welche zentrale Bedeutung der 
Sprachförderung überhaupt zukommen muss. Neben beruf-
licher Qualifizierung ist Sprachbeherrschung im Land des 
Aufenthalts ein Schlüssel zur Integration in Arbeitsmarkt 
und Beschäftigung. 

In letzter Zeit stehen bei der Integration von Flüchtlingen 
in Deutschland häufig Themen wie Residenzpflicht oder 
die Verteilung der Flüchtlinge hinsichtlich freistehenden 
Wohnraums im Vordergrund. Es sollte jedoch nicht verges-
sen werden, welche Relevanz ein Zugang zu Hochschulen für 
Flüchtlinge hat, wenn ein integrations- und arbeitsmarkt-
politisches Interesse an langfristig stärker qualifikations-
adäquater Beschäftigung von Flüchtlingen besteht. Brücker 
verweist darauf, dass sich die Beschäftigungsquoten von 
Flüchtlingen in längerer Zeitperspektive vermutlich dem Be-
schäftigungsniveau von anderen Migrant_innen angleichen 
(Brücker et al., 2015). Die zentrale Frage ist somit weniger, ob 
eine Integration in den Arbeitsmarkt gelingt, sondern ob 
sich Erwerbstätigkeit wie derzeit weiterhin größtenteils auf 
Hilfstätigkeiten beschränken oder es gelingt, für den quali-
fizierten Teil der Flüchtlinge auch Beschäftigung in hoch-
qualifizierten Tätigkeitsfeldern zu finden. Um dieses Ziel zu 
erreichen, spielen Hochschulen und wissenschaftliche Wei-
terbildung eine wichtige Rolle. 

Neben der unmittelbaren Arbeit mit Flüchtlingen kommt 
wissenschaftlicher Weiterbildung durch Bildungsangebote 
für Personen, die in der Flüchtlingsarbeit aktiv sind, noch 
ein weiteres wichtiges Aufgabenfeld zu. Flüchtlingssozialar-
beit wird an einigen Hochschulen bereits als wissenschaftli-
che Weiterbildung angeboten (u.a. in Kooperation der (Fach-)
Hochschulen Bremen und Münster). Dabei ist auch zu be-
rücksichtigen, dass Sozialarbeit in diesem Bereich zu einem 
ganz beträchtlichen Teil ehrenamtlich geleistet wird.

5 Schlussbemerkungen
Das Thema Migration und Flüchtlinge stellt zurzeit eines der 
brisantesten und kontroversesten gesellschaftspolitischen 
Themen in Deutschland dar. Während gewisse Gruppen Zu-
wanderung primär als Bedrohung und Gefahr für die soziale 
Kohäsion sehen, so gibt es auf der anderen Seite eine Vielzahl 
von Menschen, die diese Formen von Migration primär als 
eine humanitäre Aufgabe und langfristig auch als ökonomi-
sche und kulturelle Ressource betrachten. Die Hochschulen 
haben insgesamt relativ schnell auf diese Herausforderung 
reagiert und ein breites Angebot an überwiegend non-forma-
len Maßnahmen für Flüchtlinge entwickelt. 

Der Beitrag zeigt, dass die vorhandenen Daten zur schuli-
schen und beruflichen Qualifikationsstruktur der Flüchtlin-
ge primär auf einen erheblichen Nachqualifizierungsbedarf 
im Bereich der schulischen und beruflichen Grundbildung 
hindeuten – ein Feld, das die Hochschulen nicht betrifft. Die 
vorliegenden Daten lassen Zweifel aufkommen, in welchem 
Umfang Flüchtlinge ohne massive Qualifizierungsmaßnah-
men dazu beitragen können, einen befürchteten Fachkräfte-
mangel zu verringern. 

Am „oberen Ende“ gibt es jedoch einen Anteil von etwa einem 
Fünftel, der bereits über Hochschulerfahrungen verfügt. So-
weit diese Gruppe zwar studiert, aber noch keinen Abschluss 
erworben hat, liegt hier in erster Linie eine Aufgabe für die 
akademische Erstausbildung. Mit dem Gasthörerstudium 
und studienvorbereitenden Maßnahmen sind jedoch auch 
Grenzbereiche zur wissenschaftlichen Weiterbildung be-
troffen. Die vorliegenden Untersuchungen zeigen, dass ein 
Anteil zwischen 8 und 13 % der Flüchtlinge bereits einen 
Hochschulabschluss erworben hat. Angesichts der großen 
Unterschiede zwischen den nationalen Bildungssystemen 
ist jedoch weithin unklar, inwieweit die Abschlüsse bzw. die 
damit erworbenen Kompetenzen gleichwertig sind und den 
Anforderungen des Arbeitsmarktes in Deutschland entspre-
chen. 

Es ist bekannt, dass es im Bereich der regulierten Berufe 
nicht geringe Anerkennungsprobleme gibt. Zugleich belegen 
zahlreiche Studien, dass akademisch qualifizierte Flüchtlin-
ge häufig nicht qualifikationsadäquat beschäftigt sind. Hier 
bestünde im Bereich der Anpassungs- und Nachqualifizie-
rung für Flüchtlinge mit Studienabschluss sowohl bei den 
regulierten wie bei den nicht-regulierten Berufen ein wesent-
liches Aufgabenfeld für die wissenschaftliche Weiterbildung 

– im Übrigen auch für Anrechnungsexpert_innen, die hier 
ein neues Feld erschließen könnten. Allerdings müssten die 
Datenlage und der Kenntnisstand noch erheblich verbessert 
werden, da über die fachliche Zusammensetzung und die tat-
sächlich vorhandenen Kompetenzen noch wenig bekannt ist. 

Das Konzept „Öffnung der Hochschule“ für neue Zielgrup-
pen ist in den letzten Jahren primär im Kontext der Debatte 
über Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademi-
scher Bildung auf Berufstätige (mit oder ohne herkömmliche 
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schulische Studienberechtigung) fokussiert worden. Mig-
rant_innen mit oder ohne Hochschulabschluss, die schon 
länger in Deutschland leben, sind dabei allenfalls eine indi-
rekte, implizite Zielgruppe gewesen, Flüchtlinge bislang nur 
ganz am Rande oder gar nicht. Von daher wäre es ein wichti-
ges hochschulpolitisches Anliegen, das Öffnungskonzept um 
diese Zielgruppe zu erweitern.
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Kurz zusammengefasst …

Im Rahmen des Projektes „OTH mind: modulares innova-
tives Netzwerk für Durchlässigkeit“ wurde das Phänomen 

„Arbeitslosigkeit bei Ingenieur_innen“ durch zwei qualitative 
und eine quantitative Befragung untersucht. Die Erhebung 
sowie deskriptive Auswertungen stellen u.a. das Klientel 

„Arbeitslose Ingenieur_innen“, Gründe von Arbeitslosig-
keit, Anforderung der Unternehmen sowie die Relevanz von 
Weiterbildung bei arbeitslosen Ingenieur_innen dar. Dabei 
ist festzustellen, dass die Gründe für Arbeitslosigkeit nicht 
durch mangelnde Qualifikation bedingt sind. Vielmehr sind 
strukturelle Gründe, z.B. persönliche Lebensumstände, da-
für verantwortlich. Weiterbildung, vor allem im technischen 
Bereich, scheint kein probates Mittel zur Re-Integration ar-
beitsloser Ingenieur_innen in das Berufsleben.

1 Einleitung
1.1 Ausgangssituation und Problemstellung
Den Oberpfälzer Arbeitsmarkt prägen namhafte Konzerne 
sowie Hidden Champions, die in ihrer Branche die Markt-
führerschaft innehaben. Durch ihre technische Ausprägung 
stellen die Unternehmen vor allem für Ingenieur_innen 
attraktive Berufsperspektiven dar, die sich geografisch un-
terschiedlich verteilen (vgl. Cluster Offensive Bayern, 2016). 
Der Maschinenbau sowie die Informations- und Kommu-
nikationstechnologie sind schwerpunktmäßig in der Stadt 
Regensburg zu finden. Die Landkreise Amberg und Cham 
konzentrieren die Elektrotechnikbranche (vgl. Beck, 2011). 
Während die Wirtschaft Arbeitsplätze anbietet, bilden die 
OTH Regensburg und Amberg-Weiden durch ihre techni-
sche Ausrichtung Ingenieur_innen aus. 

Bayernweit lag im Jahr 2015 insgesamt ein Bedarf von 
134.000 Ingenieur_innen vor. Dem entgegen steht das Ar-
beitskräfteangebot, das im Jahr 2015 rund 118.000 betrug 
(vgl. Bayerischer Industrie- und Handelskammertag BIHK 
e. V., 2015). Diese Arbeitsmarktnachfragelücke in Höhe von 
16.000 entspricht 11,9 %. In der Oberpfalz liegt zwischen dem 
Angebot an Arbeitskräften (8.600), und der Arbeitsnachfrage 
(10.200) eine Diskrepanz von 1.600 Arbeitsplätzen, was 15,7 % 
entspricht. 

Arbeitslose Ingenieur_innen 
Weiterbildung als Chance zur Integration in den Arbeitsmarkt 
Simone six

Erstaunlich erscheint, dass der Arbeitskräftebedarf trotz 
1.325 arbeitslosen Ingenieur_innen in der Oberpfalz besteht 
(vgl. Statistik-Service Südost, 2016). Es stellt sich die Frage, 
welche Gründe gegen eine Anstellung der Ingenieur_innen 
sprechen.

1.2 Motivation und Zielsetzung der Erhebung
Mit dem Projekt „OTH mind“, gefördert durch das Pro-
gramm „Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen des 
Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF)“, 
verfolgen die OTH Regensburg und Amberg-Weiden das Ziel, 
akademische und berufliche Bildung zu verzahnen. In den 
sechs Forschungsteilbereichen stehen unterschiedliche Ziel-
gruppen bzw. Maßnahmen, wie neue Lehr- und Lernformen 
sowie Beratungs- und Unterstützungsangebote, im Fokus. 

Der Forschungsteilbereich „Modulare Qualifizierung von 
(erwerbslosen) Ingenieur_innen“ zielt auf die Entwicklung 
und Durchführung von Weiterbildungsangeboten, aufbau-
end auf einer Analyse von Weiterbildungsbedarfen, ab. Be-
sonderes Augenmerk des Forschungsteilbereichs liegt auf 
Berufsrückkehrer_innen sowie arbeitslosen Ingenieur_in-
nen, die im Rahmen dieser Publikation Beachtung finden. 
Die vorliegende Publikation stellt die zentralen Ergebnisse 
der durchgeführten Erhebungen bei arbeitslosen Ingeni-
eur_innen, Vermittler_innen der Bundesagentur für Arbeit 
und Personalverantwortlichen in Oberpfälzer Unternehmen 
dar. Es sollen Gründe für das Paradoxon Arbeitslosigkeit bei 
einer gleichzeitigen Arbeitsmarktnachfragelücke in der 
Oberpfalz aufgezeigt werden. Hierzu ist es erforderlich, die 
Anforderungen des Arbeitsmarktes mit den Gründen der Ar-
beitslosigkeit von Ingenieur_innen zu vergleichen, um sozio-
demografische Merkmale von arbeitslosen Ingenieur_innen 
zu schlussfolgern. Des Weiteren soll die Frage beantwortet 
werden, ob bzw. inwieweit Weiterbildung ein probates Mittel 
zur Re-Integration ins Berufsleben ist. 

Der Darstellung der Motivation und Zielsetzung der vorlie-
genden Erhebung folgen Erkenntnisse zum Forschungsstand 
zu (arbeitslosen) Ingenieur_innen. Das 3. Kapitel beinhaltet 
die Beschreibung der methodischen Vorgehensweise der 
durchgeführten Befragungen. 
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Das Kernstück des Berichts bildet Kapitel 4 mit der Darle-
gung der Ergebnisse aus den Erhebungen. Abschließend wer-
den Handlungsfelder sowohl für arbeitslose Ingenieur_in-
nen als auch für Unternehmen diskutiert.

2 Forschungsstand zu (arbeitslosen)  
	 Ingenieur_innen
2.1 Arbeitslose Ingenieur_innen – Zahlen, Daten, Fakten
Im Jahr 2014 waren in Deutschland rund 1.380.000 Ingeni-
eure und ca. 280.000 Ingenieurinnen erwerbstätig, wovon 
etwa 20 % einen nicht sozialversicherungspflichtigen Beruf 
ausübten, wie beispielsweise Selbstständige. Knapp 40 % der 
Ingenieur_innen sind als sozialversicherungspflichtig Be-
schäftigte nicht im Berufsfeld des Ingenieurs tätig, wie bei-
spielsweise Geschäftsführer_innen (vgl. Koppel, 2014). Die 
Zahl der Ingenieur_innen wird voraussichtlich sinken, was 
einerseits an den rücklaufenden Absolventenzahlen liegt, 
anderseits sind bis 2029 rund 710.000 Ingenieur_innen zu 
ersetzen, die altersbedingt ausscheiden (vgl. Dadomo, 2015). 
Zu den Ingenieurwissenschaften zählen Maschinen- und 
Fahrzeugtechnik, Mechatronik, Energie- und Elektrotech-
nik, Forschung, Entwicklung und Konstruktion. Architek-
tur und Bauingenieurwesen sind von den klassischen Inge-
nieurwissenschaften ausgenommen (vgl. Beckmann, Seth & 
Wüllerich, 2014). 					      
Laut dem Fachkräftemonitor der Industrie- und Handels-
kammer liegt in der Oberpfalz im Jahr 2016 voraussichtlich 
ein Bedarf von 9.730 Ingenieur_innen vor, dem eine Arbeits-
kräftenachfrage von 8.520 gegenübersteht (vgl. Bayerischer 
Industrie- und Handelskammertag BIHK e. V, 2016). Beson-
ders gefragt sind in der Oberpfalz die Branchen Energie- und 
Elektrotechnik sowie Maschinen- und Fahrzeugbau. Diese 
Arbeitsmarktlücke in Höhe von 1.210, was 12,4 % entspricht, 
lässt sich durch arbeitslose Ingenieur_innen scheinbar nicht 
schließen (vgl. Statistik-Service Südost, 2016). 

Bei Ingenieursberufen herrscht zum Stand des 3. Quartals 
2015 mit einer Arbeitslosenquote von 2,2 % bundesweit Voll-
beschäftigung (vgl. Koppel, 2015). Als arbeitslos gelten laut 
Sozialgesetzbuch (SGB) Drittes Buch § 16 „Personen, die … 
vorübergehend nicht in einem Beschäftigungsverhältnis ste-
hen, eine versicherungspflichtige Beschäftigung suchen und 
dabei den Vermittlungsbemühungen der Bundesagentur für 
Arbeit zur Verfügung stehen und sich bei der Bundesagentur 
für Arbeit arbeitslos gemeldet haben“ (§ 16 SGB III). Dauert 
die Arbeitslosigkeit länger als 1 Jahr, ist von Langzeitarbeits-
losigkeit zu sprechen (vgl. § 18 SGB III). 

Einer Statistik des Statistik-Service Südost zu arbeitslosen 
Ingenieur_innen ist zu entnehmen, dass im August 2016 
bayernweit 25.320 Ingenieur_innen arbeitslos gemeldet wa-
ren. Dies sind rund 3,17 % mehr als im Vergleichszeitraum 
des Vorjahres. 16 % der arbeitslos gemeldeten Ingenieur_in-
nen zählen zu den Langzeitarbeitslosen, was 4.055 Personen 
entspricht. In der Oberpfalz sind 1.472 Ingenieur_innen ar-
beitslos, bzw. 178 langzeitarbeitslos gemeldet (vgl. Statistik-
Service Südost, 2016). 

2.2 Klientel arbeitsloser Ingenieur_innen
Die Vorstellungen der Betriebe über ihren „idealen Mitar-
beiter“ seien: ungebunden, jünger als 35 und männlich (vgl. 
Kaufmann, 2007). Biersack, Kettner und Schreyer (2007) 
weisen auf eine überproportional hohe Arbeitslosigkeit von 
Frauen, Migrant_innen und älteren Personen hin. 

Ingenieurinnen sind häufiger arbeitslos als Ingenieure (vgl. 
Gorlov, 2009). Schreyer (1999) zeigt auf, dass neben der ge-
meldeten Arbeitslosigkeit familiäre Verpflichtungen eine 

„stille Reserve“ der Arbeitslosigkeit darstellen, die häufig bei 
Frauen zum Tragen kommt und in den Statistiken der Bun-
desagentur für Arbeit nicht erscheint. Als Gründe für deren 
Arbeitslosigkeit nennt Kaufmann das negativ behaftete Kli-
schee der Unvereinbarkeit von „Frauen und Technik“, was 
sich durch die Abschlussnoten der Akademikerinnen im Ver-
gleich zu deren männlichen Kollegen widerlegen lässt. Wei-
terhin kommt hinzu, dass die Betriebe wenige Teilzeitstellen 
anbieten, die für Arbeitnehmerinnen eine Vereinbarkeit von 
Familie und Beruf erleichtern (vgl. Kaufmann, 2007).

Die Arbeitslosenzahlen verlauten beispielsweise, dass mehr 
als 50 % der arbeitslosen Ingenieur_innen älter als 50 Jahre 
sind (vgl. Biersack, Kettner & Schreyer, 2007, S. 1). Einer-
seits besteht bei älteren Arbeitnehmer_innen eine geringere 
Wahrscheinlichkeit arbeitslos zu werden, andererseits dauert 
der berufliche Wiedereinstieg doppelt so lange (vgl. Achatz et 
al., 2015).

2.3 Gründe für Arbeitslosigkeit
Als Gründe für die Arbeitslosigkeit bei Ingenieur_innen sind 
zu geringe Berufserfahrung, mangelnde Flexibilität und 
unpassende Qualifikation der arbeitslosen Ingenieur_innen 
auf die ausgeschriebene Stelle zu nennen (vgl. Koppel, 2015). 
Zudem erschweren mangelnde Sprachkenntnisse bei Mig-
rant_innen eine Integration in den Arbeitsmarkt und stellen 
den Hauptgrund der Arbeitslosigkeit dieser Personengruppe 
dar (vgl. Achatz et al., 2015). „Regionale Starrheiten“, die im 
internationalen Vergleich verstärkt bei deutschen Arbeit-
nehmer_innen festzustellen sind, bedingten Arbeitslosigkeit 
(vgl. Schulz, 2013). Diese regionale Gebundenheit liegt häufig 
in der familiären Situation begründet. 

Dieses Ergebnis deckt sich auch mit einer Umfrage des Ver-
eins Deutscher Ingenieure, wonach 12,7 % der befragten 
Young Professionals nicht bereit sind, für eine interessan-
te Stelle umzuziehen. Für knapp ein Drittel der Befragten 
kommt ein Umzug innerhalb der Region in Frage. Jedoch er-
weist es sich als schwierig, im Umkreis eine passende Stelle zu 
finden, zumal die Unternehmen ein gewisses Maß an Mobi-
lität, z.B. Dienstreisen ins Ausland, voraussetzen (vgl. Verein 
Deutscher Ingenieure, 2014).

„Fast alle wissenschaftlichen Wirkungsanalysen der letzten 
Jahre zeigen, dass berufliche Weiterbildung die Arbeits-
marktchancen von Arbeitslosen verbessert“ (vgl. Achatz et al., 
2015, S. 23). Dieser Aussage widerspricht Straubhaar, indem 
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er den Missmatch zwischen den Qualifikationen der Bewer-
ber_innen und dem geforderten Qualifikationsprofil der Un-
ternehmen aufzeigt. Ein_e Maschinenbauer_in könne keine 
Aufgaben im Bauingenieurwesen durchführen (vgl. Schulz, 
2013). Es bestehe eher „formale Überqualifizierung“ bzw. 

„verstecktes Fachkräftepotential“ als Unterqualifizierung. 
Bewerber_innen übertreffen die Anforderungen des Arbeits-
marktes bzw. üben eine berufliche Tätigkeit aus, die „unter-
halb ihres formalen Qualifikationsniveaus liegt“ (Achatz et 
al. 2015, S. 12). 

Qualifikationsbedarf scheint jedoch in den betriebswirt-
schaftlichen bzw. sozialen/überfachlichen Kompetenzen 
vorzuliegen. Eine Studie des Vereins Deutscher Ingenieure 
weist auf die Relevanz der Qualifikationen im Bereich Pro-
jektmanagement und Personalführung hin. Diese Kompe-
tenzen werden im Studium nicht bzw. nicht ausreichend 
vermittelt, sind jedoch für die Berufstätigkeit von Ingeni-
eur_innen wichtig (vgl. Verein Deutscher Ingenieure, 2014).

3 Methodische Vorgehensweisen 
3.1 Befragung von Teamleitungen der Beratungs- und 	
	 Vermittlungsstelle für arbeitslose  
	 Akademiker_innen der Bundesagentur für Arbeit
Durch die Befragung von Teamleitungen der Beratungs- und 
Vermittlungsstelle für arbeitslose Akademiker_innen der 
Bundesagentur für Arbeit sollen einerseits soziodemografi-
sche Merkmale (z.B. Alter, Geschlecht, absolvierte Studien-
gänge etc.) arbeitsloser Akademiker_innen sowie Gründe für 
die Arbeitslosigkeit der genannten Zielgruppe identifiziert 
werden. In diesem Zusammenhang wurden zur Befragung 
die drei Teamleitungen der Bundesagenturen für Arbeit in 
Amberg, Regensburg und Weiden herangezogen. Die Befra-
gungen fanden in Form eines Leitfadeninterviews statt und 
erstreckten sich über einen Zeitraum von Januar bis April 
2015. Ergänzend zu den Interviews fanden im gleichen Zeit-
raum Sondierungsgespräche mit Leitungen des Arbeitgeber-
services der Standorte Regensburg und Amberg statt. Diese 
dienten dazu, die Anforderungen der Unternehmen an Aka-
demiker_innen zu definieren.

3.2 Befragung arbeitsloser technischer  
	 Akademiker_innen
Die Interviews mit den arbeitslosen technischen Akade-
miker_innen verfolgten das Ziel, inhaltliche, didaktische, 
zeitliche und räumliche Anforderungen zur passgenauen 
Ausgestaltung von Weiterbildungsmodulen zu identifizieren. 
Neben den Anforderungen an Weiterbildungsmodule sollten 
die Sinnhaftigkeit von Weiterbildungsangeboten als Türöff-
ner für den beruflichen Wiedereinstieg und die individuelle 
Motivation zur Weiterbildungsteilnahme ermittelt werden. 
Zur Zielgruppe der Befragung zählten technische Akademi-
ker_innen, die langzeitarbeitslos, d.h. länger als 1 Jahr ohne 
Anstellung, waren. Der Zugang zur Zielgruppe erfolgte über 
die Agentur für Arbeit in Regensburg, die im Rahmen von 
Beratungsgesprächen mit der definierten Zielgruppe den 

Interviewaufruf kommunizierte. Als Anreiz zur Teilnah-
me an der Befragung erhielten die Interviewpartner_innen 
die Möglichkeit zur kostenfreien Teilnahme an einem im 
Rahmen des Projektes entwickelten Weiterbildungsmodul 
der OTH im Jahr 2017. Bei der Auswahl der zwei weiblichen 
und drei männlichen Gesprächspartner wurde auf eine 
soziodemografisch-heterogene Zielgruppe geachtet. Die per-
sönlichen Befragungen wurden im September 2015 mit einer 
Gesprächsdauer von durchschnittlich 1,5 Stunden durchge-
führt.

3.3 Befragung personalverantwortlicher Personen  
	 Oberpfälzer Unternehmen
Die quantitative Befragung personalverantwortlicher Per-
sonen Oberpfälzer Unternehmen soll Aufschluss darüber 
geben, welche Rolle arbeitslose Akademiker_innen als poten-
zielle Arbeitskräfte bei Unternehmen spielen. Die Online-Be-
fragung wurde in Kooperation mit der IHK-Forschungsstelle 
Bildung Bayern „ForBild“ durchgeführt. Die Ansprache der 
Oberpfälzer Unternehmen erfolgte aus Datenschutzgrün-
den auf postalischem Weg über ForBild, nachdem keine ver-
lässlichen Mailadressen in entsprechendem Umfang verfüg-
bar waren. Die Anschreiben wurden im Januar 2016 an 3.213 
relevante Unternehmen jeweils „An die Personalabteilung“ 
geschickt. Die allgemein gehaltene Adressierung überlässt 
den Unternehmen die Entscheidung, wer an der Befragung 
sinnvollerweise teilnehmen sollte, d.h. die Beantwortung 
des Bogens kann, je nach Unternehmensgröße und –struk-
tur, sowohl durch die Geschäftsführung als auch auf Sach-
arbeiterebene erfolgt sein. Nach dem geringen Rücklauf von  
1,65 % (= 53 Fragebögen), wurde beschlossen, die Agenturen 
für Arbeit in Amberg, Regensburg und Weiden als weitere 
Partner in den Versand des Fragebogenlinks einzubeziehen 
und hierbei ein Anschreiben per E-Mail vorzunehmen. Von 
dem E-Mail-Verfahren erhoffte man sich eine höhere Ant-
wortbereitschaft. Anfang März 2016 wurden 890 Betriebe 
durch den Arbeitgeberservice der jeweiligen Agenturen via 
E-Mail mit einem Teilnahmelink auf die Online-Befragung 
verwiesen, woraus ein Rücklauf von 3,93 % (= 35 Fragebö-
gen) resultierte. Insgesamt betrug der Rücklauf 2,15 %, was 
88 Fragebögen entspricht. Durch die relativ niedrige Rück-
laufquote sowie die regionale Eingrenzung der Zielgruppe ist 
die Aussagekraft der Daten beschränkt und spiegelt nur die 
Sichtweise bzw. Erfahrungen der beteiligten Oberpfälzer Un-
ternehmen wider.

4 Ergebnisse
Die Ergebnisse der Erhebungen beziehen sich auf die in Ka-
pitel 3 beschriebenen Befragungen. Die Bedeutung arbeitslo-
ser Ingenieur_innen für den Arbeitsmarkt leitet sich aus der 
Befragung personalverantwortlicher Personen Oberpfälzer 
Unternehmen ab. Die Auswertungsergebnisse zu den Anfor-
derungen der Unternehmen an technische Akademiker_in-
nen und der soziodemografischen Merkmale arbeitsloser 
technischer Akademiker_innen beziehen sich ausschließ-
lich auf die durchgeführten qualitativen Erhebungen. Im Ge-
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genzug dazu resultieren Erkenntnisse zu den Gründen von 
Arbeitslosigkeit sowie die Relevanz von Weiterbildung der 
genannten Zielgruppe sowohl aus der qualitativen als auch 
aus der quantitativen Datenerhebung. 

4.1 Bedeutung arbeitsloser Ingenieur_innen für den 		
	 Arbeitsmarkt
Bei den befragten regionalen Unternehmen (n=64) herrscht 
geteilte Meinung, ob arbeitslose Ingenieur_innen als Arbeit-
nehmer_innen in Frage kommen (vgl. Abbildung 1): Rund  
55 % der Befragten können sich vorstellen, arbeitslose Inge-
nieur_innen in ihrem Unternehmen zu beschäftigen. Davon 
erachten rund 10 bzw. 45 % der Befragungsteilnehmer_in-
nen die Zielgruppe als sehr relevant bzw. relevant. 39 % der 
Befragten, was 25 Teilnehmer_innen entspricht, bedienen 
sich zur Stellenbesetzung anderweitig am Arbeitsmarkt, 6 % 
wollen sich zur genannten Frage nicht äußern.

Die Einschätzung der befragten Unternehmen zur Relevanz 
arbeitsloser Ingenieur_innen für den Arbeitsmarkt ist ge-
spalten. Regionale und branchenspezifische Unterschiede 
lassen sich bei der vorgenommenen Auswertung ebenso we-
nig ableiten wie Differenzen bezogen auf die Unternehmens-
größe. Vermutlich liegen die unterschiedlichen Einschätzun-
gen in den Vorerfahrungen mit arbeitslosen Bewerber_innen 
begründet. 

4.2 Gründe von Arbeitslosigkeit von Ingenieur_innen
Die befragten Unternehmen, die arbeitslose Ingenieur_in-
nen für den Arbeitsmarkt (eher) als irrelevant erachten (n=25), 
erhielten Gelegenheit die Gründe dafür zu nennen (vgl. Ab-
bildung 2). Unter einer unpassenden Qualifikation versteht 
sich die Art eines Studienabschlusses bzw. -gangs, der nicht 
dem Anforderungsprofil einer Stelle entspricht. Im Gegen-
zug dazu unterschreiten bei einer unzureichenden Quali-
fikation die erbrachten Leistungen des Bewerbers in der ge-
suchten Fachrichtung das Stellenprofil des Unternehmens.

Es scheint für die jeweiligen Unternehmen nicht nur einen 
Grund für die Arbeitslosigkeit von Ingenieur_innen zu geben. 
Die Befragungsteilnehmer_innen nannten durchschnittlich 
zwei Gründe. 

Keine Anstellung zu finden, scheint nicht an mangelnder 
(20%), sondern an unpassender Qualifikation (64%) zu liegen. 
Nahezu zwei Drittel der Befragten sehen eine unpassende 
Qualifikation als einen Grund für Arbeitslosigkeit bei Inge-
nieur_innen, was sich mit der Einschätzung aller interview-
ten Vermittler_innen der Agentur für Arbeit deckt. Eine 
Vermittlerin sieht das Problem bei den Hochschulen. Diese 
schaffen durch ein vielfältiger werdendes Angebot an neu-
en Studiengängen und Studienabschlüssen Intransparenz. 
Personalrekrutierende wissen durch das unüberschaubare 
Angebot an Studiengängen häufig nicht, welche Kompe-
tenzen hinter welchem Studienabschluss stehen. Vor allem 
Studierende mit „Nischenstudienabschlüssen“ oder neuen 
Abschlüssen, deren Berufsfelder noch nicht erschlossen sind, 
wie beispielsweise Regenerative Energien, haben Probleme 
eine Anstellung zu finden. 

Mangelnde zeitliche und räumliche Flexibilität sehen 36% 
der befragten Unternehmen. Die Vermittler_innen der 
Agentur für Arbeit in Weiden und Amberg konkretisieren 
die mangelnde Flexibilität, die verstärkt in ländlichen Land-
kreisen vorzuherrschen scheint: Die familiäre Situation, wie 
beispielsweise zu betreuende Kinder oder pflegebedürftige 
Angehörige, schränken die zeitliche und räumliche Flexibi-
lität arbeitsloser Ingenieur_innen ein, was eine Anstellung 
häufig verhindert.

Zur räumlichen Bindung kommt häufig noch erschwerend 
hinzu, dass ein Pendeln vom Wohn- zum Arbeitsort für ei-
nige arbeitslose Ingenieur_innen nicht in Frage kommt. Der 
Arbeitsort sollte maximal 50 km vom Wohnort entfernt sein, 
um keine zeitlichen Ressourcen durch die Wegstrecke zu ver-
schwenden. Vermittler_innen der Agentur für Arbeit in Re-
gensburg beobachten, dass vor allem junge Absolvent_innen 
relativ rasch die Jobsuche regional ausweiten, ihren Wohnort 
verlagern bzw. versuchen, in anderen Berufsfeldern eine An-
stellung zu finden.

Abb. 1: Relevanz arbeitsloser Ingenieur_innen für den  
	 Arbeitsmarkt (n=64, eigene Darstellung)

Abb. 2: Gründe für Arbeitslosigkeit (Mehrfachnennungen  
	 möglich, n=25, eigene Darstellung)
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Unzureichende Motivation benennen 32% der befragten 
Unternehmen als Grund für Arbeitslosigkeit. Vermitt-
ler_innen der Bundesagentur für Arbeit sehen diesen Grund 
nicht: „99% der arbeitslosen Ingenieur_innen sind motiviert, 
schnellstmöglich wieder eine Anstellung zu finden.“

Mangelnde persönliche Eignung sind für 20% der befragten 
Unternehmen ein Grund, eine Anstellung von arbeitslosen 
Ingenieur_innen nicht in Betracht zu ziehen. Die Vermitt-
ler_innen sprechen hierbei von Einzelfällen.

Ein Fünftel der Befragten geben unzureichende Qualifizie-
rung als Grund für Arbeitslosigkeit an. Dies widerspricht der 
Aussage der Interviewpartner_innen sowie zweier Unter-
nehmensvertreter_innen, die von einer Überqualifizierung 
sprechen. Die Vermittler_innen zeigen auf, dass viele der 
arbeitslosen Ingenieur_innen zwei Studienabschlüsse sowie 
zahlreiche Weiterbildungszertifikate vorweisen können. Da-
her wird angezweifelt, ob zusätzliche Weiterbildungen das 
Problem „Akademische Arbeitslosigkeit“ beheben. 

Nach Aussage eines Vermittlers der Agentur für Arbeit sind 
mangelnde Deutschkenntnisse ein absolutes K.O.-Kriterium 
für die Anstellung bei Unternehmen. Ein_e interviewte_r 
arbeitslose_r Ingenieur_in mit Migrationshintergrund, 
gebürtig im Ausland und nach Deutschland zugewandert, 
bestätigt die Schwierigkeiten, eine Anstellung zu erhalten. 
Deutsch zu lernen sei demnach „the first priority“. 

Sechs der befragten Unternehmensvertreter_innen präzi-
sierten „Sonstige Gründe“ (24%) für Arbeitslosigkeit von In-
genieur_innen:

-- Überqualifizierung (n=2)

-- mangelnde praktische Erfahrung/Schnelllebigkeit 
(n=2)

-- zu hohe Gehaltsvorstellungen (n=1)

-- kein Bedarf (n=1).

4.3 Anforderungen der Unternehmen an  
	 Ingenieur_innen
Unternehmen wollen die „eierlegende Wollmilchsau“ und 
setzen demnach laut den interviewten Beschäftigten der 
Agentur für Arbeit hohe Anforderungen an akademische 
Bewerber_innen. Vor allem größere Unternehmen haben die 
Ressourcen, Bewerber_innen deutschland- bzw. weltweit zu 
akquirieren, sofern die regionalen Bewerber_innen die im 
Folgenden genannten Anforderungen nicht erfüllen: 

Berufserfahrung	  
Unternehmen legen großen Wert auf Berufserfahrung oder 
innerbetriebliche Kenntnisse von Ingenieur_innen. Häufig 
erleichtern Praktika oder Werkstudententätigkeiten die 
Übernahme in eine Festanstellung.

Zeitliche und räumliche Flexibilität	  
Eine Vermittlerin der Agentur für Arbeit weist darauf hin, 
dass 99% der ausgeschriebenen Stellen in Vollzeit zu beset-
zen sind. Ein_e arbeitslose_r Ingenieur_in weiß zu berich-
ten, dass Teilzeitstellen für Ingenieur_innen bzw. famili-
enfreundliche Arbeitsbedingungen, wie z.B. Homeoffice, 
bei Unternehmen durchaus möglich sind, jedoch meist erst, 
wenn sich der / die Angestellte bereits im Unternehmen eta-
bliert hat. 

Spezielle Qualifikation	  
Ein K.O.-Kriterium zur Anstellung sind für Unternehmen 
mangelnde Deutschkenntnisse und entsprechende Quali-
fikationsnachweise. Darüber hinaus gestalten sich die An-
forderungen der Unternehmen äußerst spezifisch, wie eine 
Vermittlerin durch Bezugnahme auf eine Stellenanzeige ver-
deutlicht: Ein Unternehmen sieht „Vertriebserfahrung im 
Bereich Nutzfahrzeugsitze … als Grundlage für die Tätigkeit“ 
sowie „Kenntnisse im Bereich Truck-Interior … wünschens-
wert“. Bei der Erfüllung des Anforderungsprofils zeigen sich 
die Unternehmen wenig kompromissbereit. Es mangelt an 
der Bereitschaft die Arbeitnehmer_innen einzuarbeiten. 

4.4 Soziodemografische Merkmale arbeitsloser 		
	 Ingenieur_innen
Folgende soziodemografische Merkmale arbeitsloser Ingeni-
eur_innen resultieren aus den Interviews:

Berufseinsteiger_innen	  
Es ist festzustellen, dass einige Absolvent_innen ihre Stellen-
suche zunächst branchenspezifisch und regional begrenzt 
vornehmen. Zudem verfügen Berufseinsteiger_innen meist 
über geringe Berufserfahrung, was zu einer unmittelbaren 
Arbeitslosigkeit nach dem Studium führen kann. Die Berufs-
einsteiger_innen zählen jedoch tendenziell zu den Kurzzeit-
arbeitslosen, da sie nach Flexibilisierung ihrer Stellensuche 
innerhalb eines Jahres Anstellung finden. 

Ältere Arbeitnehmer_innen	  
Vor allem im IT-Bereich herrscht ein rascher technologischer 
Wandel. Unternehmen fehlt das Zutrauen in ältere Arbeit-
nehmer_innen, d.h. Personen, die das 50. Lebensjahr über-
schritten haben, mit diesem Wandel Schritt zu halten. „Mit 
60 hat man keine Chance mehr“, so die Erfahrung eines/einer 
Langzeitarbeitslosen. Nicht selten befürchten die Unterneh-
men mangelnde Leistungsbereitschaft sowie krankheitsbe-
dingten Ausfall.

Migrant_innen	  
Wie bereits erwähnt sind für viele Unternehmen ausreichen-
de Deutschkenntnisse für eine Anstellung von Ingenieur_in-
nen von großer Bedeutung. Ein Vermittler der Agentur für 
Arbeit verdeutlicht die Schwierigkeiten, die vor allem Mi-
grant_innen – abhängig vom Herkunftsland und der Auf-
enthaltsdauer – haben, diese Voraussetzung nachzuweisen 
bzw. im Ausland erworbene Studienabschlüsse anerkannt zu 
bekommen. Unter Migrant_innen verstehen sich in diesem 
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Zusammenhang zugewanderte, nicht in Deutschland gebo-
rene Personen.

Frauen	  
Vor allem arbeitslose Frauen „im gebärfreudigen Alter“ ha-
ben Schwierigkeiten, eine Anstellung zu finden. Dies liegt 
laut den interviewten Vermittler_innen weniger an der Be-
fürchtung der Unternehmen, die Phase des Mutterschutzes 
und der Elternzeit personell überbrücken zu müssen, son-
dern an dem Vorurteil, dass Mütter zeitlich und räumlich 
weniger flexibel sind als Väter.

Folgende Tabelle stellt zusammenfassend die Anforderun-
gen der Unternehmen und die Gründe der Arbeitslosigkeit 
gegenüber (vgl. Tabelle 1). Daraus leitet sich die Klientel „des 
arbeitslosen Ingenieurs bzw. der arbeitslosen Ingenieurin“ ab. 
Vor allem hinsichtlich der Gründe der Arbeitslosigkeit und 
dem Klientel decken sich die Ergebnisse aus den Befragun-
gen mit dem Forschungsstand: 

4.5 Relevanz von Weiterbildung für arbeitslose  
	 Ingenieur_innen
Wie bereits in Kapitel 4.2 aufgezeigt, zählt unzureichende 
Qualifikation nicht zu den Hauptgründen von Arbeitslosig-
keit bei Ingenieur_innen. Es ist tendenziell eher eine Über- 
als eine Unterqualifizierung vorhanden, was dem Gedanken, 
dass Weiterbildung relevant zum beruflichen Wiederein-
stieg ist, widerspricht. Die Interviews mit den arbeitslosen 
Ingenieur_innen bestätigen diese Einschätzung teilweise: 

Während die Interviewpartner_innen Weiterbildungen im 
sozialen/überfachlichen und betriebswirtschaftlichen Be-
reich als sinnvoll erachten, stehen sie Formaten mit techni-
schen Inhalten skeptisch gegenüber: Ingenieurswissenschaf-

ten sind ein breites Feld und Unternehmen verlangen in 
Stellenausschreibungen „ganz spezifisches Fachwissen“, das 
nicht durch allgemeine Weiterbildungen abgedeckt werden 
kann. Eine grundlegende Qualifizierung im Bereich Ingeni-
eurwissenschaften sei ohnehin durch den Studienabschluss 
erreicht. Vielmehr kommt es auf unternehmensspezifische 
Weiterbildung bzw. Einarbeitung an, um den geforderten 
Anforderungen zu genügen: „Wenn ich gar nicht weiß, in 
welcher Richtung ich arbeite, was soll ich da für eine Weiter-
bildung machen.“ Beispielsweise eigne ich mir in kosten- und 
zeitintensiven Weiterbildungen eine bestimmte Program-
miersprache an, die jedoch nicht jedes Unternehmen verwen-
det. 

Ein ingenieurwissenschaftliches Studium umfasst, abge-
sehen von Wahlfächern, keine bzw. wenige verpflichtende 
betriebswirtschaftliche und soziale/überfachliche Vorle-
sungen. Die Interviewpartner_innen sehen hierbei Kompe-
tenzlücken von Ingenieur_innen. Die Relevanz dieser The-
men ist unumstritten und unabhängig von der beruflichen 

Tätigkeit. Projektmanagement sei beispielsweise bei einem 
Softwareunternehmen ebenso von Nöten wie bei einem Ma-
schinenbauer. Im Berufsleben, vor allem in Positionen mit 
Führungsverantwortung, „sollte man sich schon damit aus-
kennen“.

Hinsichtlich der Ausgestaltung bevorzugen die arbeitslosen 
Ingenieur_innen Blockveranstaltungen. Präsenzveranstal-
tung sind E-Learning Kursen vorzuziehen, „weil man da 
mehr mitnimmt“. Als Lernort sind Hochschulen ideal.

Tab. 1: Zusammenhang zwischen den Anforderungen der Unternehmen, Gründen der Arbeitslosigkeit und dem Klientel des/der  
	 Arbeitslosen (Eigene Darstellung)

Anforderungen von 
Unternehmen Gründe der Arbeitslosigkeit Klientel 

Spezielle Qualifikation Unpassende Qualifikation 

 Berufseinsteiger_innen 
 Ältere 

Arbeitnehmer_innen 
 Migrant_innen 

Zeitliche und räumliche 
Flexibilität 

Mangelnde zeitliche und 
räumliche Flexibilität 

 Frauen 
 Ältere 

Arbeitnehmer_innen 

Berufserfahrung Unzureichende Qualifikation / 
Erfahrung 

 Berufseinsteiger_innen 
 Migrant_innen 
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Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Erhebun-
gen kurz zusammengefasst: 

•	 55% der befragten Unternehmen erachten arbeits-
lose Ingenieur_innen für den Arbeitsmarkt als 
(sehr) relevant.		

•	 Unpassende Qualifikation (64%) scheint aus Sicht 
der Unternehmen der Hauptgrund für Arbeitslo-
sigkeit zu sein, während unzureichende Qualifizie-
rung (20%) eher eine untergeordnete Rolle spielt.

•	 Unternehmen fordern Berufserfahrung, eine spe-
zielle Qualifikation sowie zeitliche und räumliche 
Flexibilität von den Ingenieur_innen.

•	 Ältere Arbeitnehmer_innen, Migrant_innen sowie 
Frauen zählen besonders häufig zum Klientel der 
langzeitarbeitslosen Ingenieur_innen. 

•	 Akademische technische Weiterbildung scheint 
kein probates Mittel für eine Wiedereingliederung 
in den Arbeitsmarkt zu sein. 

•	 Betriebswirtschaftliche und soziale/überfachliche 
Kompetenzen sind nicht branchen- bzw. berufsspe-
zifisch und für Ingenieur_innen im Berufsleben 
relevant.

5 Diskussion/ Ausblick
Aus den Ergebnissen der Befragung resultiert, dass die An-
forderungen der Unternehmen an Ingenieur_innen nicht 
mit der Art der Qualifikation sowie mit persönlichen Um-
ständen arbeitsloser Ingenieur_innen konform sind. Es stellt 
sich die Frage, durch welche nachhaltigen Maßnahmen ein 
Wiedereinstieg in das Berufsleben gelingt bzw. Arbeitslosig-
keit gar verhindert werden kann. 

Hierzu gilt es Unternehmen, arbeitslose Ingenieur_innen 
und die Hochschulen gleichermaßen in die Verantwortung 
zu ziehen:

Die Unternehmen könnten als potenzielle Arbeitgeber ar-
beitnehmerfreundliche Rahmenbedingungen schaffen, die 
eine flexiblere Gestaltung der Arbeitszeit und des Arbeits-
ortes ermöglichen. Teilzeitmodelle, Arbeitszeitkonten oder 
Home Office sind nur einige Beispiele wie sich das Berufs-
leben mit den privaten Lebensumständen leichter vereinen 
lässt.

Ein akademischer Ingenieursabschluss geht mit verantwor-
tungsvollen, vergleichsweise hoch dotierten Arbeitsstellen 
einher. Häufig sind damit Leitungsfunktionen verbunden, 
die Flexibilität oder Mobilität der Arbeitnehmer_innen er-
fordern, um als Unternehmen auf dem Markt konkurrenz-
fähig zu werden bzw. bleiben. Diesen Anforderungen des Ar-
beitsmarktes sollen sich die Ingenieur_innen nicht erst nach 
Abschluss des Studiums, sondern bereits bei der Weichenstel-
lung ihres beruflichen Werdegangs, d.h. zu Beginn oder wäh-
rend des Studiums bewusst sein. Für regional (Oberpfalz) ge-
bunden bzw. verbundene Personen macht beispielsweise ein 
Bauingenieurstudium mit Schwerpunkt Erdbebenforschung 
wenig Sinn. 

Die Hochschulen erzeugen durch die Schaffung heterogener 
Bachelorstudiengänge und Schwerpunkte Intransparenz für 
Unternehmen. Ebenso sind die Studiengänge der einzelnen 
Hochschulen schwer miteinander vergleichbar. Verständli-
cherweise haben die Unternehmen häufig wenig Vorstellung 
davon, welche Inhalte und Kompetenzen sich hinter den je-
weiligen Abschlüssen und Studiengängen der Bewerber_in-
nen verbergen. Unter anderem verhindern Zeitdruck sowie 
eine hohe Anzahl an Bewerbungen sich über die erworbenen 
Abschlüsse ein genaueres Bild von den Kompetenzen der Be-
werber_innen zu machen. Die Hochschulen sind, im Sinne 
ihrer Absolvent_innen in die Pflicht zu ziehen, Transparenz 
über die vermittelten Inhalte und erwerbbaren Kompeten-
zen zu schaffen. Eine zentrale Informationsplattformen, 
die über das Studienangebot informiert, sowie regelmäßige 
Austauschtreffen zwischen den Personalverantwortlichen 
in Unternehmen und Ansprechpersonen der Hochschule 
tragen zu einem besseren Verständnis bei. Es wäre sinnvoll, 
an Hochschulen, beispielweise in der Einrichtung „Career 
Service“, eine derartige Transferstelle zu institutionalisieren.  
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Kurz zusammengefasst …

Hochschulen bieten vermehrt berufsbegleitende Bacheloran-
gebote für beruflich Qualifizierte an. Da diese Zielgruppe 
in der Regel berufstätig ist, kann von einem Einfluss der 
wahrgenommenen Unterstützung durch die Arbeitgeberin 
bzw. den Arbeitgeber auf die Teilnahmeentscheidung ausge-
gangen werden. Die Unterstützungsbereitschaft setzt wiede-
rum einen unternehmensseitig vorhandenen Bedarf an ent-
sprechenden Qualifikationen voraus. In einer qualitativen 
Untersuchung, die im Rahmen des BMBF-Projektes zur Ein-
richtung von berufsbegleitenden Bachelorstudiengängen für 
beruflich Qualifizierte und Berufstätige an der Hochschule 
Schmalkalden durchgeführt worden ist, wurde dieser Bedarf 
analysiert. Ferner wurden von kleinen und mittelständischen 
Unternehmen nachgefragte Themen, Anforderungen an be-
rufsbegleitende Studiengänge sowie Formen der Unterstüt-
zung ermittelt.

1 Berufsbegleitende Bachelorprogramme für  
	 beruflich Qualifizierte und Bedeutung der 		
	 Unterstützung durch Vorgesetzte 
Seit einigen Jahren bieten Hochschulen vermehrt Weiterbil-
dungsprogramme für Berufstätige an, die mit einem Hoch-
schulzertifikat oder mit einem akademischen Abschluss be-
endet werden können. Diese richten sich aktuell nicht mehr 
nur an Akademikerinnen und Akademiker, die nach einem 
ersten Hochschulabschluss und erster berufspraktischer Tä-
tigkeit ihr Wissen erweitern bzw. vertiefen und einen weite-
ren Abschluss erwerben möchten, sondern auch an beruflich 
Qualifizierte. Für diese große und heterogene Zielgruppe 
bauen immer mehr Hochschulen die Kategorie der berufsbe-
gleitenden Bachelorstudiengänge auf bzw. aus. 

Vor dem Hintergrund eines befürchteten Fachkräfteman-
gels im Bereich der Hochqualifizierten wird diese Öffnung 

Betriebliche Unterstützung von  
beruflich qualifizierten Beschäftigten  
bei berufsbegleitenden Bachelorprogrammen
Ergebnisse einer qualitativen Untersuchung 
Sandra Wolf 
Andrea dellit 
eleonore Danz 

weiterbildender Studienangebote für neue Zielgruppen von 
Seiten der Hochschulpolitik aktiv unterstützt (Banscherus, 
Neumerkel & Feichtenbeiner, 2016). So wurden sowohl auf 
Bundes- als auch auf Länderebene Programme veranlasst, 
um die Hochschulen stärker für Berufstätige und beruflich 
Qualifizierte zu öffnen. Das bedeutendste Förderprogramm 
ist dabei der 2011 gestartete Bund-Länder-Wettbewerb „Auf-
stieg durch Bildung: offene Hochschulen“, mit welchem das 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) ins-
besondere Projekte fördert, in denen zielgruppenspezifische 
Studienangebote entwickelt und erprobt werden (Hanft, Pel-
lert, Cendon & Wolter, 2016).

1.1 Projekt zur Einrichtung von berufsbegleitenden 		
	 Bachelorstudiengängen für Berufstätige und beruf-	
	 lich Qualifizierte an der Hochschule Schmalkalden
Das Projekt zur Einrichtung berufsbegleitender Bachelor-
studiengänge für beruflich Qualifizierte und Berufstätige an 
der Hochschule Schmalkalden wird im Rahmen des BMBF-
Programms „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ 
gefördert. Mit diesem Vorhaben möchte die südthüringische 
Hochschule neben dem Masterstudiengangs- und dem Zerti-
fikatsstudienbereich ein weiteres Standbein im Bereich der 
Weiterbildung aufbauen. 

Ein Masterstudium können an der Hochschule Schmalkal-
den nur Personen mit einem abgeschlossenen Erststudium 
aufnehmen, während ein Zertifikatsstudium auch Personen 
ohne ersten akademischen Abschluss und auch ohne klassi-
sche Hochschulzugangsberechtigung offensteht – was etwa 
50 Prozent der Zertifikatsstudierenden nutzen. Etwa 85 Pro-
zent der aktuell an einem Zertifikatsstudium teilnehmenden 
Personen verfügen nicht über einen ersten akademischen Ab-
schluss. Sie haben nach dem Schulabschluss eine Ausbildung 
absolviert, sind direkt in einem Unternehmen eingestiegen 
und dort (je nach Unternehmen) zum Team- oder Abteilungs-
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leiter aufgestiegen – der Aufstieg in die oberste Führungsebe-
ne bleibt ihnen jedoch aufgrund des nicht vorhandenen Stu-
dienabschlusses oftmals verwehrt. Daher wünschen sie sich 
über den Zertifikatsabschluss hinaus einen akademischen 
Abschluss. Diesen Bedarf möchte die Hochschule aufgreifen 
und künftig auch berufsbegleitende Studiengänge mit Ba-
chelorabschluss für beruflich Qualifizierte und Berufstätige 
anbieten.

Im Projektverlauf werden unter anderem Zielgruppen- und 
Arbeitsmarktanalysen durchgeführt und inhaltliche sowie 
organisatorische Aspekte für eine geeignete Studiengestal-
tung ermittelt. Dabei zielen organisatorische Aspekte auf 
die Studierbarkeit neben der Berufstätigkeit und inhaltli-
che Aspekte auf das bereits erworbene Wissen in einer vo-
rangegangenen Ausbildung bzw. auf bereits vorhandene 
Berufserfahrung ab. Ziel ist letztendlich die Entwicklung 
eines geeigneten Rahmenkonzeptes für berufsbegleitende 
Studienangebote mit Bachelorabschluss an der Hochschule 
Schmalkalden, welches im Rahmen eines konkreten Pilot-
studiengangs erprobt werden soll.

Dieser Pilotstudiengang soll nach Projektlaufzeit fortge-
führt und nachhaltig installiert werden. Zur Realisierung 
einer kostenneutralen Durchführung soll der laufende Stu-
dienbetrieb aus Studiengebühren finanziert werden. Das 
erfordert, dass die potenziellen Studierenden bereit sind, für 
ein akademisches Weiterbildungsstudium zu bezahlen – was 
deren Teilnahmeentscheidung entsprechend beeinflussen 
wird. Die Hochschule muss demzufolge professionelles Mar-
keting betreiben, um regelmäßig eine kritische Masse an 
Studierenden zu akquirieren. Auch deshalb ist es wichtig, die 
Zielgruppen und ihre Entscheidungskriterien für ein akade-
misches Weiterbildungsstudium zu kennen.

Hauptzielgruppen des Weiterbildungsvorhabens der Hoch-
schule Schmalkalden sind Berufstätige und beruflich Qua-
lifizierte, was voraussetzt, dass die Weiterbildungsdefinition 
nicht über Art bzw. Abschluss des Studiengangs, sondern 
über die einzelnen Bildungsbiographien der potenziellen 
Studierenden erfolgt. Da der Begriff „beruflich Qualifizierte“ 
eine sehr heterogene Zielgruppe umfasst, erscheint eine Ka-
tegorisierung zielführend. Wolter (2016) nennt hier zunächst 
die Gruppe der Abiturientinnen und Abiturienten, die zu-
nächst eine Berufsausbildung absolviert und erste Berufser-
fahrungen gesammelt haben. Darüber hinaus kategorisiert 
er Absolventinnen und Absolventen eines Schulabschlusses 
ohne Hochschulzugangsberechtigung, die erst nach einer ab-
solvierten Berufsausbildung und erster Berufstätigkeit eine 
Hochschulzugangsberechtigung erworben haben – sei es über 
einen schulischen Weg (Abendgymnasium, Kolleg), über be-
rufliche Fortbildungsprüfungen (Meister_innen, Techniker_
innen, Fachwirt_innen oder über ein Eignungsfeststellungs-
verfahren an einer Hochschule. Anerkannte Möglichkeiten 
für Letztgenanntes stellen je nach Voraussetzungen das er-
folgreiche Ablegen einer Eignungsprüfung oder ein erfolg-
reich absolviertes Studium auf Probe dar. 

Unabhängig vom konkreten bisherigen Werdegang kann 
beim Großteil der beruflich Qualifizierten eine aktuelle Be-
rufstätigkeit unterstellt werden. Damit kann der Anstoß zur 
Teilnahme an einem berufsbegleitenden Bachelorstudium 
sowohl von der Mitarbeiterin bzw. dem Mitarbeiter als auch 
von der bzw. von dem Vorgesetzten kommen. Letztendlich 
ist die Teilnahmeentscheidung jedoch eine individuelle Ent-
scheidung, die von verschiedenen Faktoren und Rahmenbe-
dingungen abhängig ist (Banscherus, 2013) und die Motivati-
on bzw. Intention einer Person voraussetzt. Schließlich muss 
diese im Teilnahmefall über einen längeren Zeitraum höhere 
Lernanstrengungen auf sich nehmen (Wolf, 2011).

Die meisten Untersuchungen zu den Zielgruppen der wis-
senschaftlichen Weiterbildung fokussieren die potenziellen 
Studierenden. Im Hinblick auf die notwendige Vereinbarkeit 
von Studium, Beruf und Familie erscheint jedoch auch eine 
ausführliche Betrachtung des betrieblichen und des priva-
ten Umfeldes als zielführend. Bei den von der Hochschule 
Schmalkalden adressierten Zielgruppen der Berufstätigen 
und der beruflich Qualifizierten kann davon ausgegangen 
werden, dass die betriebliche Unterstützung eine besonde-
re Rolle bei der Teilnahmeentscheidung spielt. Aus diesem 
Grund soll die soziale Unterstützung durch die Arbeitgebe-
rinnen und Arbeitgeber detailliert analysiert werden. Dabei 
gilt es herauszufinden, ob insbesondere kleine und mittel-
ständische Unternehmen die Teilnahme ihrer Beschäftigten 
an berufsbegleitenden Studiengängen unterstützen – und 
wenn ja, in welcher Form.

1.2 Einfluss der wahrgenommenen sozialen  
	 Unterstützung auf die Teilnahmeintention 
Die einzelnen motivationalen Einflussvariablen werden im 
Erklärungsmodell der Teilnahmeintention an wissenschaft-
licher Weiterbildung (Wolf, 2011) detailliert betrachtet. Dar-
in wird – aufbauend auf der Theorie des geplanten Verhaltens 
(Ajzen, 1985, 1991, 2008) – die Teilnahmeintention von der 
Teilnahmeeinstellung, den Selbstwirksamkeitserwartungen, 
den wahrgenommenen Teilnahmerestriktionen, der subjek-
tiven Karrierenorm sowie von der wahrgenommenen sozia-
len Unterstützung beeinflusst. 

Im Folgenden soll insbesondere das in der wissenschaftlichen 
Weiterbildungsliteratur diskutierte Konstrukt der wahrge-
nommenen sozialen Unterstützung (Switzer, Nagy & Mul-
lins, 2005; Kupritz, 2002; Facteau, Dobbins, Russell, Ladd & 
Kudisch, 1995) näher betrachtet werden. Mit der wahrgenom-
menen sozialen Unterstützung wird im Erklärungsmodell 
der Teilnahmeintention die Annahme einer Person darüber 
angegeben, wie verschiedene Bezugspersonen bzw. -gruppen 
ihres Umfeldes reagierten, wenn sie an einem akademischen 
Weiterbildungsstudium teilnähme. Es wird davon ausgegan-
gen, dass die Wahrnehmung einer hohen sozialen Unter-
stützung die Herausbildung einer positiven Teilnahmein-
tention fördert und umgekehrt. 			    
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Nach einer Untersuchung von Jütte und Kastler (2005) finden 
sich Bezugspersonen bzw. -gruppen in Betracht auf die Teil-
nahme an akademischer Weiterbildung sowohl im privaten 
als auch im beruflichen Umfeld. Bezugspersonen des priva-
ten Umfelds stellen insbesondere die Lebenspartnerinnen 
bzw. -partner und die Familie sowie Freunde und Bekannte 
dar. Insbesondere die erstgenannte Gruppe kann durch die 
Abnahme von Alltagsarbeiten, die Übernahme der Kinder-
betreuung, Verständnis und emotionale Unterstützung, in-
tellektuelle Hilfestellung bei der Vor- und/oder Nachberei-
tung von Lehrveranstaltungen sowie durch die Abnahme 
gesellschaftlicher Verpflichtungen während einer Weiterbil-
dungsteilnahme zur Seite stehen (Jütte & Kastler, 2005).

Den Bezugspersonen des beruflichen Umfelds sind haupt-
sächlich Arbeitskolleginnen bzw. -kollegen und Vorgesetzte 
zuzuordnen. Während Kolleginnen und Kollegen die Mög-
lichkeit haben, durch die Abnahme von Alltagsarbeiten, 
entsprechende Terminkoordination und emotionale Un-
terstützung bei einer Weiterbildungsteilnahme behilflich 
zu sein, können Vorgesetzte die Teilnahme an einem akade-
mischen Weiterbildungsstudium durch (Mit-)Finanzierung 
bzw. Übernahme der Studiengebühren, Reduzierung der 
Arbeitsmenge, zeitliche Entlastung, bezahlte oder unbezahl-
te Freistellungen bzw. die Bewilligung von Bildungsurlaub, 
die Einrichtung von Gleitzeit- bzw. Arbeitszeitkonten oder 
die Gewährung von Bildungskrediten bzw. von Stipendien 
unterstützen (Jütte & Kastler, 2005; Bartsch, Hardinghaus, 
Holz & Kundolf, 2014).

In einer empirischen Untersuchung wurde die wahrgenom-
mene soziale Unterstützung durch die einzelnen Bezugs-
personen bzw. -gruppen näher analysiert (Wolf, 2012). Diese 
zeigt, dass die Meinung der Vorgesetzten in Bezug auf die 
Teilnahme an einem weiterbildenden Studium keinesfalls 
unerheblich ist: 44 Prozent der insgesamt 468 Befragungs-
personen geben bei der Frage nach der Wichtigkeit ihrer Vor-
gesetzten in Bezug auf eine Weiterbildungsteilnahme einen 
der beiden höchsten Bewertungswerte an. Weitere 36 Prozent 
wählen einen mittleren Wichtigkeitswert. Mit 20 Prozent 
vertritt nur ein Fünftel der befragten Personen die Meinung, 
dass ihnen der Beistand bzw. die Behinderung durch den Vor-
gesetzten (nahezu) egal wäre.

Die Untersuchung zeigt weiterhin, dass die erwartete soziale 
Unterstützung durch Vorgesetzte bei den Probandinnen und 
Probanden leicht negativ ausfällt. So gehen 39 Prozent der 
Befragungspersonen davon aus, dass sich ihre Vorgesetzten 
mehr oder weniger für die positive Absolvierung eines Wei-
terbildungsstudiums einsetzen würden. Dagegen glauben 41 
Prozent, dass sie durch ihre Vorgesetzten keine Unterstüt-
zung erfahren würden, sondern dass diese eine Weiterbil-
dungsteilnahme eher mehr oder weniger behindern würden. 
Weitere 20 Prozent der Befragten nehmen an, dass sie durch 
ihre Vorgesetzten weder unterstützt noch gehindert werden 
würden. Demnach empfinden insgesamt zwei Drittel der 
Probandinnen und Probanden die soziale Unterstützung 

durch Vorgesetzte als negativ oder als weder positiv noch ne-
gativ.

Aktuelle Untersuchungen der Unternehmensseite widerle-
gen jedoch diese Vermutung: Nach einer Studie des Stifterver-
bandes und des Instituts der deutschen Wirtschaft Köln hat 
im Jahr 2015 jedes dritte Unternehmen studierende Beschäf-
tigte unterstützt und je studierendem Mitarbeitenden durch-
schnittlich 2.900 Euro an Studiengebühren sowie 3.200 Euro 
für Freistellungen übernommen (Konegen-Grenier, Winde 
& Placke, 2017). Laut Institut für Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung der Bundesagentur für Arbeit (IAB) fördert sogar 
über die Hälfte der Betriebe Weiterbildungsmaßnahmen, in-
dem sie die Kosten hierfür zumindest teilweise übernehmen 
und/oder Beschäftigte zur Teilnahme freistellen (Janssen & 
Leber, 2015).

Grundsätzlich ist die Unterstützung jedoch von verschiede-
nen spezifischen Faktoren abhängig, wie beispielsweise von 
der Betriebsgröße und der Existenz eines Betriebsrates oder 
von dem Umstand, ob ein betrieblicher Qualifizierungsbe-
darf besteht oder es sich um das persönliche Weiterbildungs-
interesse eines Mitarbeitenden handelt (Bartsch et al., 2014). 
Überdies investieren Unternehmen überwiegend in Hoch-
schulen, die sich in ihrer regionalen Nachbarschaft befinden 
(Konegen-Grenier et al., 2017).

2 Gegenstand der Untersuchung und  
	 methodisches Vorgehen
Vor dem Hintergrund der als wichtig eingeordneten Unter-
stützungsbewertung erscheint eine Untersuchung der tat-
sächlichen betrieblichen Unterstützungsbereitschaft in der 
Region Südthüringen für die Ausgestaltung berufsbegleiten-
der Bachelorstudiengänge für beruflich Qualifizierte und 
Berufstätigte an der Hochschule Schmalkalden interessant. 

Da kleine und mittelständische Unternehmen anzahlmä-
ßig die größte Gruppe deutscher Unternehmen darstellen, 
in denen mehr als 60 Prozent aller erwerbstätigen Personen 
beschäftigt sind (Söllner, 2014), und die südthüringische 
Wirtschaft hauptsächlich durch solche Betriebe geprägt ist, 
widmet sich die folgende Betrachtung dieser Unternehmens-
kategorie.

2.1 Akademische Weiterbildung in der Personal- 
	 entwicklung kleiner und mittelständischer  
	 Unternehmen
Ständig wechselnde Rahmenbedingungen durch Wettbe-
werb und Globalisierung führen zu einer steigenden Kom-
plexität von beruflichen Aufgabenstellungen, was fortwäh-
rend neue Herausforderungen an Führungskräfte sowie 
Mitarbeitende von Unternehmen stellt. Diese Situation tritt 
verschärft in kleinen und mittelständischen Unternehmen 
auf, da hier erfahrungsgemäß mehrere Aufgaben- bzw. Ver-
antwortungsbereiche in einer Personalstelle vereint sind. In 
Zeiten eines ansteigenden Fachkräftemangels werden per-
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sonelle Engpässe speziell im Bereich des höherqualifizierten 
Personals zunehmend zur Herausforderung. Durch den de-
mographischen Wandel und die angespannte konjunkturel-
le Situation sind Akademikerinnen und Akademiker vieler 
Fachrichtungen auf dem Arbeitsmarkt nur schwer zu finden. 
Ein Blick auf die Qualifikationsstruktur junger Menschen 
und die Entwicklung der Absolventenzahlen von Hochschu-
len verdeutlicht, dass sich der enorme Fachkräftemangel 
weiter verschärfen wird (Bruche, 2010; Koppel & Plünnecke 
2009; BMBF, 2007). Es wird daher häufig empfohlen, dass 
sich die Unternehmen stärker auf die vorhandenen Beschäf-
tigten fokussieren und mehr als bisher in Personalentwick-
lungsmaßnahmen investieren sollen.

Die Personalentwicklung umfasst alle „Maßnahmen, die 
der individuellen beruflichen Entwicklung der Mitarbeiter 
dienen und ihnen unter Beachtung ihrer persönlichen Inte-
ressen die zur optimalen Wahrnehmung ihrer jetzigen und 
künftigen Aufgaben erforderlichen Qualifikationen ver-
mitteln“ (Mentzel, 1989, S. 15). Die in einer Erstausbildung 
erworbenen Qualifikationen reichen nicht mehr aus, um im 
gesamten Berufsleben bestehen zu können. Vielmehr fordert 
die globale Wissensgesellschaft lebenslanges Lernen, durch 
welches Kompetenzen kontinuierlich den beruflichen An-
forderungen angepasst werden. Jedoch führen Freistellungs-
probleme, mangelnde Professionalität und Motivationsdefi-
zite im Weiterbildungsbereich kleiner und mittelständischer 
Unternehmen häufig dazu, dass das bestehende Personal 
nicht optimal gefördert wird (Achermann, 1997). Dabei re-
sultieren Freistellungsprobleme hauptsächlich aus den be-
grenzten personellen Ressourcen, so dass insbesondere bei 
guter Auftragslage fehlendes Personal nur schwer zu verkraf-
ten ist. Die mangelnde Professionalität lässt sich ebenfalls 
mit Kapazitätsengpässen begründen, welche häufig zu einer 

„ehrenamtlichen“ Zuständigkeit ohne strategische Planung 
der Weiterbildungsaktivitäten führen. Gemäß Achermann 
(1997) existieren Motivationsdefizite sowohl auf Arbeit-
geber- als auch auf Arbeitnehmerseite. Angst vor höheren 
Lohn- und Gehaltsforderungen oder vor Fluktuation treten 
bei Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern insbesondere dann 
auf, wenn die Beschäftigten die erworbenen Qualifikationen 
auch außerhalb des Unternehmens verwenden können – was 
bei den in einem Bachelorstudium vermittelten Kompeten-
zen der Fall sein sollte. 

2.2 Untersuchungsdesign, Datenerhebung und 
 Stichprobe 
Ein wesentlicher Teil der im Rahmen des Projektes zur Ein-
richtung berufsbegleitender Bachelorstudiengänge für be-
ruflich Qualifizierte und Berufstätige an der Hochschule 
Schmalkalden durchgeführten Zielgruppenanalyse widmet 
sich der Frage, ob und in welcher Form kleine und mittel-
ständische Unternehmen Südthüringens ihre beruflich qua-
lifizierten Beschäftigten bei der Teilnahme an einem berufs-
begleitenden Bachelorstudium unterstützen. 

Als Voraussetzung für die Unterstützungsbereitschaft von 
einzelnen Beschäftigten bei der Teilnahme an berufsbe-
gleitenden Studiengängen kann ein vorhandener Bedarf 
für das Unternehmen an entsprechenden Qualifikationen 
unterstellt werden. Aus diesem Grund wurden in der im 
Rahmen des BMBF-Projektes an der Hochschule Schmal-
kalden durchgeführten Untersuchung neben verschiedenen 
Formen der Unterstützung auch der grundsätzliche Bedarf, 
nachgefragte Themen und Anforderungen an berufsbeglei-
tende Studiengänge ermittelt. Zentrale Themen und wesent-
liche Anforderungen der Unternehmen sollen gezielt in die 
zu erarbeitenden Studienkonzepte einfließen. 

Die Untersuchung erfolgte durch qualitative Interviews 
mit Geschäftsführerinnen und Geschäftsführern bzw. mit 
Personalleiterinnen und Personalleitern kleiner und mit-
telständischer Unternehmen der Region Südthüringen auf 
Basis eines Interviewleitfadens. Über die Mittelstandsverei-
nigung Pro Südthüringen e. V. sowie über die Karrieremesse 
der Hochschule Schmalkalden konnte auf eine Datenbasis 
von 266 Unternehmen zurückgegriffen werden, aus welcher 
eine Stichprobe von 59 Betrieben gezogen worden ist. Im Zeit-
raum von Juli 2015 bis Oktober 2016 wurden insgesamt 24 
Personen befragt.

Die generierte Stichprobe beinhaltet Unternehmen aus dem 
Bereich Maschinenbau/Werkzeugbau, Elektrotechnik/
Elektronik, IT-Dienstleister/Softwareunternehmen, Han-
del, Ingenieurdienstleistungen, Konsumgüterindustrie und 
Versicherungen. Eine Übersicht über die Verteilung auf die 
einzelnen Branchen liefert Abbildung 1. 

Der hohe Anteil an befragten Unternehmen aus den Berei-
chen Maschinen- und Werkzeugbau bzw. Elektrotechnik und 
Elektronik spiegelt die Unternehmensstruktur der Region 
Südthüringen wider.

Abbildung 2 zeigt, dass es sich im Hinblick auf die anhand 
der Beschäftigtenzahl gemessene Unternehmensgröße bei 
einem Drittel der befragten Firmen um kleine Unterneh-
men mit weniger als 50 Mitarbeitenden handelt. Die Hälfte 
der Unternehmen verfügt über eine Belegschaft von 50 bis 
250 Mitarbeitenden, und weitere 17 Prozent haben einen Per-
sonalstamm von bis zu 500 Beschäftigten. 

Abbildung 1:
Befragte Unternehmen nach Branchen

Versicherungen 1
Konsumgüterindustrie 2
Ingenieurdienstleistungen 2
Handel 2
IT-Dienstleister/Softwareunternehmen 3
Elektrotechnik/Elektronik 6
Maschinenbau/Werkzeugbau 8
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Abb. 1:  Befragte Unternehmen nach Branchen
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Darüber hinaus wurden die befragten Personen gebeten, die 
Anteile ihrer Beschäftigten mit abgeschlossener Berufsaus-
bildung, mit abgeschlossener Fortbildung in den Bereichen 
Meisterin bzw. Meister, Technikerin bzw. Techniker oder 
Fachwirtin bzw. Fachwirt sowie mit akademischem Hoch-
schulabschluss als höchstem Ausbildungsabschluss anzuge-
ben. Die Ergebnisse hierzu sind in Abbildung 3 dargestellt.

Die Übersicht zeigt, dass im Durchschnitt zwei Drittel der 
Beschäftigten als bisher höchstem Ausbildungsabschluss 
über eine abgeschlossene Berufsausbildung verfügen – und 
dass das Potenzial an möglichen Studierenden für ein be-
rufsbegleitendes Bachelorstudium groß ist. Die tatsächliche 
Teilnahme an einem berufsbegleitenden Bachelorstudium 
ist jedoch letztendlich von verschiedenen Faktoren abhängig 

– unter anderem vom Weiterbildungsbedarf der Arbeitgebe-
rin bzw. des Arbeitgebers und von deren bzw. dessen Unter-
stützung.

3 Untersuchungsergebnisse 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der durchgeführten In-
terviews dargelegt. Dabei wird zunächst der Bedarf der klei-
nen und mittelständischen Unternehmen an berufsbeglei-
tenden Bachelorstudiengängen aufgezeigt, bevor die Formen 
der Unterstützung dargestellt werden.

3.1 Bedarf an berufsbegleitenden Bachelorprogrammen  
 für beruflich qualifiziertes Personal
Der generelle Qualifizierungsbedarf ist in den befragten klei-
nen und mittelständischen Unternehmen sehr hoch. Jedoch 
besteht der Bedarf eher an arbeitsplatzbezogenen kürzeren 
Weiterbildungen in ganz speziellen Fachgebieten. Außerdem 
werden kurzfristige Qualifizierungen in den übergreifenden 
Themenbereichen Projektmanagement, Wirtschaftseng-
lisch und soziale Kompetenzen nachgefragt. Darüber hinaus 
besteht ein Interesse an der Höherqualifizierung ausgewähl-
ter Mitarbeitender mit Berufsabschluss zur Technikerin bzw. 
zum Techniker oder zur Meisterin bzw. zum Meister. Einen 
Bedarf an berufsbegleitenden Bachelorprogrammen sehen 
die befragten Führungskräfte bisher nicht – weder für ihre 
Beschäftigten mit abgeschlossener Berufsausbildung noch 
für ihre Beschäftigten mit absolviertem Fortbildungsab-
schluss.

Im Gesprächsverlauf werden die beteiligten Führungskräf-
te über die aktuellen rechtlichen Rahmenbedingungen in 
Bezug auf eine gesteigerte Durchlässigkeit zwischen beruf-
licher und akademischer Bildung sowie über das Angebot 
berufsbegleitende Bachelorprogramme für beruflich Quali-
fizierte informiert. Einige der Befragten merken daraufhin 
an, dass es gegenwärtig zwar einen hohen Anteil an Akademi-
kerinnen und Akademikern in ihrem Unternehmen gibt, sie 
aber mittelfristig einen Mangel an jungen Absolventinnen 
und Absolventen erwarten und dann durchaus einen steigen-
den Bedarf an akademischer Weiterbildung für ihr beruflich 
qualifiziertes Personal sehen. 

Während 42 Prozent der Befragten auch künftig keinen 
Bedarf an solchen Weiterbildungsprogrammen für ihr Un-
ternehmen erwarten, gehen schließlich 21 Prozent der be-
fragten Personen davon aus, dass in Zukunft ein Bedarf an 
Bachelorangeboten zur Sicherung des Qualifikationsniveaus 
im Unternehmen bestehen könnte. Weitere 37 Prozent der 
befragten Führungspersonen stünden einer Studienteilnah-
me offen gegenüber, wenn der Wunsch nach einer Höherqua-
lifizierung im akademischen Bereich von einer befähigten 
Mitarbeiterin bzw. von einem befähigten Mitarbeiter ausge-
hen würde. Eine zusammenfassende Bedarfsübersicht liefert 
Abbildung 4.

Die Befragung zeigt, dass berufsbegleitende Bachelorstudi-
engänge – anders als berufliche Fort- und Weiterbildungs-
programme – bisher kein fester Bestandteil im Bereich der 
Personalentwicklung kleiner und mittelständischer Unter-
nehmen sind. Ein Grund hierfür scheint allerdings auch die 
bisherige Unkenntnis in Bezug auf solche Hochschulange-
bote zu sein. So würden die meisten der befragten Führungs-
kräfte eine akademische Weiterbildung unterstützen, wenn 
das betreffende Studienprogramm für den Arbeitsplatz bzw. 
für das Unternehmen von Nutzen wäre oder wenn es dazu 
beitragen würde, besonders geeignete Beschäftigte zu binden.

weniger als 50 Beschäftigte
33%

50-250 Beschäftigte
50%

250-500 Beschäftigte
17%

Abb. 2:  Größe der befragten Unternehmen nach 
 Beschäftigtenzahlen
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Abb. 3:  Durchschnittliche Beschäftigtenanteile nach höchstem 
Bildungsabschluss
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Auf die Frage nach den künftig benötigten Kompetenzen 
wurden am häufigsten Führungs- und soziale Kompeten-
zen, aber auch Informatik- und IT-Kenntnisse, betriebs-
wirtschaftliche Fähigkeiten sowie technisches Grundla-
genwissen angeführt. Einen Überblick über sämtliche der 
genannten Themenbereiche liefert Abbildung 5.

Unter dem Themenbereich der sozialen Kompetenzen sind 
sämtliche Angaben aus den Gebieten Kommunikation und 
Konfliktmanagement zusammengefasst und unter dem 
Themenbereich Wirtschaftsrecht die gewünschten Teilge-
biete Unternehmens-, Vertrags-, Patent- und Arbeitsrecht.

Die befragten Unternehmen, die nicht der IT-Branche zuzu-
ordnen sind, wünschen im informationstechnischen Bereich 
insbesondere Kenntnisse in den Bereichen Digitalisierung, 
Datenspeicherung und -sicherung, Datenschutz, Online-
Marketing und Social Media sowie Wirtschaft 4.0. Die Un-
ternehmen der IT-Branche haben darüber hinaus Bedarf an 
Themen wie Mobile Programmierung, IT-Sicherheit, Big 
Data, Cloud Computing sowie E-Commerce.

Die befragten Mittelständler aus der Maschinenbaubranche 
sehen einen großen Bedarf an der Schnittstelle zwischen 
technischen und kaufmännischen Inhalten, an Kompeten-
zen zur Bewältigung individueller Kundenwünsche sowie an 
den Themen Konstruktion, Qualitätssicherung, Vernetzung 
und hybride Verarbeitungsverfahren. 

Sie wünschen sich darüber hinaus von Absolventinnen und 
Absolventen eines Bachelorstudiums ein breites technisches 
Grundlagenwissen.

Relevante Studieninhalte für die befragten Unternehmen 
der Elektrotechnik- und Elektronik-Branche sind vor allem 
die dezentrale Steuerung von Maschinen, Sensorik und Digi-
talisierung, Regenerative Energien sowie Regulierungs- und 
Energieeffizienzmanagement.

Die Befragten sind sich einig darüber, dass es sich bei einem 
Bachelorstudium um eine generalistische Ausbildung han-
deln sollte, die breites Grundlagenwissen vermittelt – und 
idealerweise Wahlangebote zur Spezialisierung anbietet.

Auf die Frage, wie ein berufsbegleitendes Bachelorprogramm 
organisatorisch ausgestaltet sein sollte, wurden die in Abbil-
dung 6 dargestellten Anforderungen ermittelt. 

Als wesentliche Anforderung wurde eine Praxisintegrati-
on durch eine enge Kooperation mit den Unternehmen, in 
denen die Studierenden tätig sind, identifiziert. Die enge 
Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Unternehmen 
wird nicht zuletzt gewünscht, um Unternehmerinteressen 
abzudecken.

Darüber hinaus wünschen die befragten Führungskräfte 
geringe Zeitkonflikte mit der Unternehmenstätigkeit durch 
das Studium. Wenige und kompakte Präsenzphasen wür-
den eine gute Planbarkeit für die Arbeitgeberin bzw. den 
Arbeitgeber ermöglichen. Insgesamt ist eine Studiendauer 
von maximal drei Jahren von Unternehmensseite vorstell-
bar. Für ein berufsbegleitendes Bachelorprogramm mit ei-
nem Workload für 180 ECTS-Punkte ist diese Zeitvorgabe 
nur mit einer Anrechnung außerhochschulisch erworbener 
Kompetenzen möglich – was von den Unternehmen wieder-
um kritisch gesehen wird. Während die Anrechenbarkeit in 
der Regel das Interesse der potenziellen Studierenden erhöht, 
plädieren die befragten Führungskräfte für das Durchlaufen 
des kompletten Studienprogramms.

Einige der befragten Personen merken zusätzlich an, wie 
wichtig es ist, dass nur Lehrende eingesetzt werden, die auf 
dem aktuellen Wissensstand im betreffenden Fachgebiet 
sind, um den Nutzen für das Unternehmen sicherzustellen.
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Qualifikationsniveaus              
(Initiative durch das 

Unternehmen)
21%

Bedarf zur Personalbindung        
(Initiative durch Beschäftigte)

37%
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Abb. 4:  Künftig erwarteter Bedarf an berufsbegleitenden 
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0 2 4 6 8 10 12 14

Mechatronik

Beschaffung/Einkauf und Logistik
Qualitäts-/Prozessmanagement

Marketing
Projektmanagement
Technischer Vertrieb

Wirtschaftsrecht
Elektrotechnik

Maschinenbau/Konstruktion
BWL/Unternehmensführung

Informatik/IT
Führungs-/Soziale Kompetenzen

Anzahl der Nennungen
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 Bachelorstudiengänge
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3.2 Formen der Unterstützung im Rahmen der 
 Personalentwicklung
Da von einem positiven Einfluss der Unterstützung durch 
Vorgesetzte bei der Entscheidung für oder gegen ein berufs-
begleitendes Studium ausgegangen werden kann (Jütte & 
Kastler, 2005; Switzer et al., 2005; Kupritz, 2002; Facteau et 
al., 1995), wurden die Führungspersonen auch zu ihrer Bereit-
schaft befragt, ihre beruflich qualifizierten Beschäftigten 
im Falle einer Teilnahme an einem berufsbegleitenden Ba-
chelorstudium finanziell und/oder zeitlich zu unterstützen.

Wie in Abbildung 7 dargestellt, ist für drei Viertel der Befra-
gungspersonen eine finanzielle Unterstützung grundsätz-
lich vorstellbar, sofern das Studium im Interesse des Unter-
nehmens ist.

Ein Drittel der befragten Führungskräfte würde die anfal-
lenden Studiengebühren sogar komplett übernehmen. Wei-
tere 42 Prozent wären zu einer anteiligen Übernahme oder 
zumindest zu einem finanziellen Zuschuss bereit. Ein Groß-
teil davon würde mit einer (anteiligen) Übernahme der Studi-
engebühren eine entsprechende vertragliche Bindung an das 
Unternehmen verknüpfen. 

Ein Viertel der kleinen und mittelständischen Unternehmen 
würde ihre beruflich qualifizierten Beschäftigten für ein 
berufsbegleitendes Bachelorstudium nicht finanziell unter-
stützen (können). Dies deckt sich mit dem Ergebnis anderer 
Untersuchungen, nach denen Unternehmen bei einer Finan-
zierung weiterbildender Studiengänge für ihre Belegschaft 
generell eher zurückhaltend sind (Banscherus, 2013). Die 
Erfahrung vieler weiterbildende Studiengänge anbietenden 
Hochschulen zeigt jedoch, dass Berufstätige mittlerweile 
vermehrt bereit sind, für ihre persönliche Weiterentwick-
lung zumindest einen Teil der Kosten selbst zu tragen und 
ihre Freizeit zu investieren.

Bei voller Erwerbstätigkeit wird es für Studierende allerdings 
schwierig sein, die für ein akademisches Studium benötigte 
Zeit ausschließlich aus der persönlichen Freizeit zu generie-
ren. Den Untersuchungen von Jütte und Kastler (2005) fol-
gend muss ein gewisses Maß an Freizeit – und insbesondere 
an Partner- bzw. Familienzeit – stets gewahrt werden. Eine 

zeitliche Unterstützung durch die Arbeitgeberin bzw. durch 
den Arbeitgeber ist daher von besonderer Bedeutung für die 
Teilnahmeentscheidung – sowie auch für eine zielgerichtete 
Organisation und den erfolgreichen Abschluss eines berufs-
begleitenden Studiums (Bärtele, Gröger & Deimann, 2016).

Die im Rahmen der vorliegenden qualitativen Untersuchung 
ermittelten, für die befragten Führungspersonen denkbaren 
Formen zeitlicher Unterstützung sind in Abbildung 8 aufge-
führt.

Fast zwei Drittel der befragten Unternehmen können sich 
vorstellen, die betreffenden Mitarbeitenden für Präsenztage 
freizustellen – 23 Prozent würden das sogar für alle im Rah-
men des Studiums anfallenden Präsenzzeiten tun. Einige 
der Führungspersonen merken in diesem Zusammenhang 
an, hierfür den gesetzlichen Bildungsurlaub mit nutzen zu 
wollen.

Für 15 Prozent der Befragten ist eine Einrichtung von Ar-
beitszeitkonten oder von flexiblen Arbeitszeiten denkbar. 
Eine zeitliche Entlastung durch eine Reduzierung der Ar-
beitsmenge ist für kleine und mittelständische Unterneh-
men eher schwierig umsetzbar. 12 Prozent der Befragungs-
personen würden keine zeitliche Unterstützung anbieten 
(können). Letztendlich ist aber auch hier die Unterstützungs-
bereitschaft vom erwarteten Nutzen für das Unternehmen 
abhängig.

4 Resümee 
Mit den geführten Interviews konnten wesentliche inhalt-
liche und organisatorische Aspekte für das Rahmenkon-
zept berufsbegleitender Bachelorangebote der Hochschule 
Schmalkalden identifiziert werden, welche bei entsprechen-
der Ausgestaltung die Chancen auf eine betriebliche Unter-
stützung von beruflich qualifizierten Beschäftigten erhöhen 
können.

Grundsätzlich ist der Bedarf an berufsbegleitenden Bache-
lorstudiengängen für beruflich qualifiziertes Personal in 
kleinen und mittelständischen Unternehmen der Region 
Südthüringen (noch) recht gering. Das scheint unter ande-
rem auch an einer Unkenntnis der betreffenden Angebote 
zu liegen. So werden in den meisten Unternehmen der be-
rufliche Aus- bzw. Fortbildungsweg und der akademische 
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Abb. 7:  Mögliche finanzielle Unterstützung
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Bildungsweg bislang als zwei unabhängig voneinander exis-
tierende Bereiche gesehen. Es erscheint daher sinnvoll, die 
Unternehmen zunächst über die bestehende Durchlässigkeit 
dieser Wege zu informieren und gleichzeitig zielgruppenspe-
zifische Bachelorprogramme vorzustellen. Die Hochschule 
Schmalkalden muss also im Rahmen der Vermarktung ih-
rer berufsbegleitenden Bachelorangebote nicht nur die Ziel-
gruppe der beruflich Qualifizierten erreichen, sondern auch 
die Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber von diesen Angebo-
ten überzeugen. Das kann beispielsweise auf Kontakt- oder 
Karrieremessen, über den vorhandenen Transferbereich der 
Hochschule oder über gezielte Werbemaßnahmen, die sich 
an die Führungskräfte in Unternehmen richten, erfolgen. 

Neben dem Wissen über eine Durchlässigkeit des berufli-
chen und des akademischen Systems und der Kenntnis kon-
kreter Bachelorprogramme muss für ein Unternehmen ein 
Nutzen erkennbar sein – sei es zur Bindung einer besonders 
befähigten Mitarbeiterin bzw. eines besonders befähigten 
Mitarbeiters oder durch die vermittelten Kompetenzen, die 
diese bzw. dieser erlangt und im Unternehmen anwenden 
kann. Branchenübergreifend werden Führungs- und soziale 
Kompetenzen, IT-Kenntnisse und betriebswirtschaftliche 
Fähigkeiten gewünscht, so dass die Hochschule eine Integra-
tion dieser Themen in ihre berufsbegleitenden Bachelorpro-
gramme bedenken sollte.

Neben den Inhalten muss jedoch auch die organisatorische 
Ausgestaltung eines berufsbegleitenden Bachelorstudien-
gangs überzeugen und eine unproblematische Weiterarbeit 
der betreffenden Beschäftigten ermöglichen. Den unter-
suchten Anforderungen folgend sollte das Rahmenkonzept 
der Hochschule die Praxisintegration durch Kooperation mit 
relevanten Unternehmen vorsehen. Das kann beispielsweise 
durch berufsintegrierende Studienelemente und zu bearbei-
tende Praxisaufgaben, durch den Einsatz von Lehrenden aus 
der Berufspraxis oder durch den Besuch ausgewählter Unter-
nehmen nach Vorlesungs- bzw. Seminarschluss im Rahmen 
der Präsenzphasen erfolgen. Darüber hinaus fordern die be-
fragten kleinen und mittelständischen Unternehmen (weni-
ge) kompakte Präsenzblöcke. Auch eine kurze Studiendauer 
wird als wichtig genannt. Das Rahmenkonzept für berufs-
begleitende Bachelorstudiengänge muss daher auch Anrech-
nungsmöglichkeiten beinhalten, die den Studierenden das 
zeitlich umfangreiche Studium verkürzen können.

Die unter Südthüringer Unternehmen durchgeführte qua-
litative Untersuchung liefert Erkenntnisse zu Weiterbil-
dungsbedarfen und Unterstützungsformen kleiner und mit-
telständischer Betriebe in einem regional begrenzten Raum. 
Interessant wären weiterführende Analysen in angrenzen-
den Regionen, da berufsbegleitende Studienangebote relativ 
ortsunabhängig absolviert werden können und deshalb ein 
erweitertes Einzugsgebiet unterstellt werden kann. 

Mit dem betrachteten Einfluss der betrieblichen Unterstüt-
zung auf die Studienteilnahmeintention beruflich quali-
fizierter Beschäftigter legt der vorliegende Beitrag einen 
innovativen Ansatz der Zielgruppenanalyse zugrunde. Zu-
sammenfassend kann davon ausgegangen werden, dass Füh-
rungskräfte kleiner und mittelständischer Unternehmen 
eine Studienteilnahme finanziell und/oder zeitlich unter-
stützen, wenn sie die akademischen Weiterbildungsangebote 
der Hochschule kennen, diese Angebote einen Nutzen für ihr 
Unternehmen versprechen und organisatorisch bestmöglich 
ausgestaltet sind. Diese Unterstützungsbereitschaft wird 
bei potenziellen Studierenden mit beruflicher Qualifikati-
on dazu führen, dass mögliche Teilnahmerestriktionen als 
niedriger wahrgenommen werden, und dass die Herausbil-
dung einer positiven Teilnahmeintention gefördert wird.
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Kurz zusammengefasst …

Im Beitrag werden erste Ergebnisse eines laufenden For-
schungsprojektes zur Anerkennung außerhochschulisch er-
worbener Fähig- und Fertigkeiten (Kompetenzen) in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung vorgestellt. Ausgangspunkt 
ist die Beobachtung, dass nicht-traditionell Studierende trotz 
formal-rechtlich guter Bedingungen für die Aufnahme eines 
berufsbegleitenden Studiums kaum Angebote der wissen-
schaftlichen Weiterbildung in Anspruch nehmen. Die Aner-
kennung außerhochschulisch erworbener Kompetenzen wird 
gemeinhin als Instrument zur Verbesserung des Zugangs 
der nicht-traditionell Studierenden zur wissenschaftlichen 
Weiterbildung verstanden. In welcher Art und Weise Aner-
kennung in Hochschulen erfolgt, ist jedoch unklar. Anhand 
qualitativ-empirischer Ergebnisse stellen wir im Beitrag 
Praxen der Anerkennung dar und zeigen auf, inwieweit der 
Umgang mit Anerkennung im Rahmen von Orientierungen 
erfolgt, die jenseits der Logik formaler Reglements liegen.

1 Nicht-traditionell Studierende auf fremdem 	
	 Terrain
Wie für Erwachsenenbildung ist auch für wissenschaftli-
che Weiterbildung die Konstruktion von Zielgruppen ein 
konstitutives Merkmal. Es geht darum, jene Akteur_innen 
möglichst genau in ihren sozialen Merkmalen, Bildungs-
interessen, -motiven und -barrieren zu bestimmen, die mit 
Weiterbildung erreicht bzw. für sie gewonnen werden sollen. 
Die Konstruktion erfordert Wissen, welches vorzugsweise in 
der Adressaten- und Teilnehmerforschung und unter dem 
Paradigma der Teilnehmerorientierung (Tietgens, 1980) 
gewonnen wird. Nicht selten implizieren Zielgruppenkon-
struktionen Defizitunterstellungen. Berufstätige, Ältere, 
Frauen, Arbeitslose, Bildungsferne, Migrant_innen, Aka-
demiker_innen usw. bräuchten besondere Angebote. Aus-
druck finden Zielgruppenkonstruktionen in je spezifischen 
Zielgruppenbezügen. Weiterbildungsinstitutionen beziehen 
sich auf ihre Zielgruppen aufgrund des Bildes, das sie sich 
von ihnen machen bzw. konstruieren. Für wissenschaftliche 
Weiterbildung ist der Zielgruppenbezug zunächst durch drei 

Soziale Anerkennung auf fremdem Terrain
Strukturelle Herausforderungen des Zugangs für nicht-traditionell Studierende  
zu wissenschaftlicher Weiterbildung
Christoph damm

Olaf dörner 

Merkmale gekennzeichnet (Seitter, Schemmnann & Vosse-
bein, 2015): Berufstätigkeit der Studierenden, Heterogenität 
der Hochschulvoraussetzung und doppelter Adressatenbe-
zug (Einzelpersonen und/oder Unternehmen).

Wir haben es hier mit theoretischen Konstruktionen zu 
tun, deren tatsächliche Relevanz im Alltag der Zielgruppen 
angenommen wird. Inwieweit sie tatsächlich relevant für 
Bildungsentscheidungen sind, bleibt unberücksichtigt. Rele-
vanter sind vielmehr Orientierungen in den Kontexten von 
Milieu, Geschlecht, Generation, Beruf, Betrieb u.ä. (Dörner, 
2008; Dörner & Schäffer, 2014). Solche Regulative der Wei-
terbildungsbeteiligung (Wittpoth, 2010) sind in zweierlei 
Hinsicht zu unterscheiden: Auf der Ebene der adressierten 
und der Ebene der adressierenden Akteur_innen. Das Zu-
sammenspiel dieser Ebenen (aufgrund von Orientierungen) 
bringt Spannungen hervor, die mal mehr und mal weniger 
offensichtlich, dafür aber in ihren Auswirkungen spürbar 
sind. So können wir derzeit beobachten, dass nicht-traditio-
nell Studierende trotz formal-rechtlich guter Bedingungen 
für die Aufnahme eines berufsbegleitenden Studiums kaum 
Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung in Anspruch 
nehmen. Ein Aspekt, der u.E. dabei von Bedeutung ist, sind 
organisationale Praxen der Anerkennung. Aktuell dreht sich 
die Diskussion vor allem um rechtlich-formale Vorausset-
zungen und Verfahren der Anerkennung und Anrechnung. 
Der Umgang mit diesen Regularien in den Hochschulen 
selbst ist unterschiedlich und unterliegt nicht nur der Aner-
kennung der Leistungen, sondern nicht unerheblich auch der 
sozialen Anerkennung der Zielgruppe selbst, in unserem Fall 
der nicht-traditionellen Studierenden. Oder anders: Nicht-
traditionell Studierende, die sich mit ihrem Leistungsportfo-
lio um Anrechnung für ein Studium bemühen, begeben sich 
in eine für sie fremde Welt bzw. auf „fremdes Terrain“ und 
stoßen auf unterschiedliche Habitus von Studiengangsmit-
arbeiter_innen (Gatekeeper) (Alheit, 2013).

Im Folgenden gehen wir auf Anerkennungspraxen in deut-
schen Hochschulen ein, wie wir sie in einem Forschungs- und 
Entwicklungsprojekt empirisch rekonstruieren und fragen 
danach, inwieweit diese Praxen Möglichkeiten des Zugangs 
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zu Hochschulen (bzw. zu Studienprogrammen der wissen-
schaftlichen Weiterbildung) für die Gruppe der nicht-tradi-
tionell Studierenden eröffnen oder verschließen. Zunächst 
gehen wir kurz auf das Ausgangsproblem der Anerkennung 
von außerhochschulisch erworbenen Kompetenzen ein (1) 
und skizzieren anschließend unser grundlagentheoretisches 
Verständnis von Anerkennung als konstitutives Element der 
wissenschaftlichen Weiterbildung (2). Anhand der Darstel-
lung von Typen des Umgangs mit Anerkennung gehen wir 
dann auf Möglichkeiten und Grenzen des Zugangs für nicht-
traditionell Studierende ein (3) und beenden unsere Ausfüh-
rungen mit drei Thesen zur Anerkennung (4).

2 Öffnung von Hochschule und Durchlässigkeit
In einem Forschungsprojekt im Rahmen der Initiative vom 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) 
Offene Hochschulen, untersuchen wir1 Praxen der Anerken-
nung und Anrechnung von außerhochschulisch erworbe-
nen Kompetenzen in der wissenschaftlichen Weiterbildung 
(Bechmann et al., 2016). Wir gehen bei unserer Forschung da-
von aus, dass sich die Art und Weise der Öffnung von Hoch-
schulen für die Hauptadressatengruppe der nicht-traditionell 
Studierenden darin ausdrückt, in welcher Art und Weise ihre 
außerhochschulisch erworbenen Kompetenzen anerkannt 
werden und damit anrechenbar sind. Nicht-traditionell 
Studierende entsprechen nicht dem üblichen Verständnis 
eines Normal-Studierenden (beruflich unerfahrene Abitu-
rient_innen, die kurz nach der Schulzeit ein Vollzeitstudi-
um aufnehmen). Vielmehr sind laut BMBF-Ausschreibung 
beruflich qualifizierte und erfahrene Personen gemeint, die 
nicht zwingend über eine herkömmlich-formale Hochschul-
zugangsberechtigung verfügen. Zielgruppen sind (BMBF, 
2016): Familienpflichtige, Berufsrückkehrer_innen, Studi-
enabbrecher_innen, arbeitslose Hochschulabsolvent_innen.

Anrechnung ist in den letzten Jahren vielfach Gegenstand 
bildungspolitischer Debatten und Programme sowie von 
Entwicklungsprojekten gewesen. Nach Wolter (2011) lassen 
sich diese Bemühungen als vierte Phase der Öffnung von 
Hochschule verstehen. Entscheidender Unterschied gegen-
über der dritten Phase ist die Veränderung der Zielgruppe. 
Waren es um die 1970er Jahre – zu den Anfängen dessen, was 
wir heute als wissenschaftliche Weiterbildung verstehen 

– Hochschulabsolvent_innen, die im Fokus der hochschuli-
schen Weiterbildungsangebote standen, so sind es seit un-
gefähr zwei Jahrzehnten berufserfahrene Menschen, die als 
akademisch zu qualifizierende Fachkräfte interessant sind. 
Neben jenen mit einem ersten qualifizierenden Hochschul-
abschluss gehören dazu (zur Gruppe der nicht-traditionell 
Studierenden) berufsbegleitend Studierende mit und ohne 
Abitur, Meister_innen und Absolvent_innen von Aufstiegs-
fortbildungen. Eine große Herausforderung sind dabei die 
Anerkennung und Anrechnung von außerhochschulisch er-

worbenen Fähig- und Fertigkeiten (Kompetenzen) hinsicht-
lich Zulassung zum oder Leistungen im Studium. Mit Hilfe 
von hochschulrechtlichen Regelungen und Programmen wie 

„ANKOM – Übergänge von der beruflichen in die hochschuli-
sche Bildung“ (Freitag, 2015), wurde in den letzten Jahren die 
formale Durchlässigkeit erhöht.

Gleichwohl wissen wir noch zu wenig über die Frage, wie mit 
Anrechnungsfragen in Hochschulen umgegangen wird. An-
schließend an Hanak und Sturm (2015) geht es formal bei der 
Anerkennung zunächst um die Frage, ob eine Vorleistung 
von den prüfenden Instanzen als gleichwertig angesehen 
wird, inhaltlich sowie im Niveau eine Studienleistung zu er-
setzen. Bei der Anrechnung wird dann wiederum die Frage 
geklärt, wie eine Studienleistung ersetzt werden kann – An-
erkennung ist also die Voraussetzung für Anrechnung. Un-
sere Beobachtung ist, dass trotz verschiedener Bemühungen 
zur Formalisierung und Regelung, Praxen der Anerkennung 
und Anrechnung in Hochschulen unübersichtlich und un-
durchsichtig sind. Für die Öffnung von Hochschulen ist dies 
insofern ein Problem, als dass Anerkennung und Anrech-
nung von außerhochschulisch erworbenen Kompetenzen 
programmatisch als wichtiges Instrument der Öffnung gilt. 

Die Herausforderung bei der Entwicklung von Anrechnungs-
verfahren liegt unseres Erachtens nur bedingt darin, formale 
Regelungen und Verfahren zu entwickeln. Wir gehen viel-
mehr davon aus, dass das Nadelöhr der Anerkennung von 
außerhochschulisch erworbenen Kompetenzen die anerken-
nenden Akteur_innen in ihrer Eingebundenheit in organisa-
tionale Prozesse im Wertezusammenhang der Hochschule 
sind (Dörner, 2016). Dabei ist von verschiedenen Faktoren 
auszugehen, die den Umgang mit Anerkennung und Anrech-
nung bedingen: Hochschultyp, Fachkultur des Studiengangs, 
Größe der Hochschule sowie Studienangebote und – nicht 
zuletzt – Erfahrungen und organisationale Einbettungen der 
anerkennenden Akteur_innen.

3 Anerkennung als konstitutives Element der 	
	 sozialen Welt Wissenschaftliche Weiter- 
	 bildung
Im grundlagentheoretischen Sinne betrachten wir den Be-
reich wissenschaftliche Weiterbildung und unseren Gegen-
stand Anerkennungs- und Anrechnungspraxen in der Pers-
pektive sozialer Welten nach Anselm Strauss (1978). Soziale 
Welten sind demnach keine homogenen sozialen Einheiten, 
sondern Universen bzw. kulturelle Areale („cultural areas“), 
die über Kommunikation durch Aushandlungsprozesse („ne-
gotiations“) fortlaufend erzeugt, reproduziert und verändert 
werden. Ein wichtiges Merkmal ist ihre Ausrichtung an zen-
tralen Problembereichen des jeweils thematischen Interakti-
onsfeldes und die Entwicklung definierbarer Kernaktivitä-
ten (Schütze, 2002). In dieser Perspektive liegen die Foki auf 

1	 Teilprojekt im Verbundprojekt „Weiterbildungscampus Magdeburg“ der Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg und der Hochschule Magdeburg-
Stendal im Rahmen des Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen“ des BMBF (www.weiterbildungscampus.de), geleitet von Olaf Dörner 
und Johannes Fromme. Förderkennzeichen: 16OH21013 + 16OH21014.
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Handlungsprozessen und auf Beziehungen von Akteur_in-
nen zueinander, einschließlich konflikt- und machtförmiger 
Beziehungen. Sichtbar werden soziale Welten nicht in ihrer 
Existenz an sich, sondern erst in ihren handlungsprakti-
schen Ausprägungen und Konsequenzen. Wissenschaftliche 
Weiterbildung als soziale Welt verstanden bedeutet ganz all-
gemein, all jene Handlungsprozesse in den Blick zu nehmen, 
die sich auf die Kernaktivität der Schaffung von Angeboten 
für eine außerhochschulische Öffentlichkeit und deren In-
anspruchnahme bzw. Nicht-Inanspruchnahme beziehen. 
Das möchten wir nicht in Gänze tun, sondern uns auf jene 
soziale Subwelt konzentrieren, die sich über die Kernaktivi-
tät Anerkennung und Anrechnung in den Hochschulen kon-
stituiert. Wir beobachten Prozesse des Organisierens, Aus-
handelns und Innovierens in der Organisation Hochschule. 
Da es um Prozesse geht, richten wir unseren Blick weniger 
auf die formale Anerkennung selbst, sondern auf die soziale 
Anerkennung, die sich im Umgang der verantwortlichen Ak-
teur_innen mit Anrechnungsanfragen von nicht-traditionell 
Studierenden zeigt.

Eine Doppelstruktur alltäglichen Handelns (Mannheim, 
1980) zugrunde legend gehen wir weiter davon aus, dass der 
Umgang nicht ausschließlich rational erfolgt, sondern auch 
einer impliziten Eigenlogik unterliegt. In diesem Sinne ha-
ben wir es mit zweierlei Modi der Anerkennung zu tun: 

1.	 Im ersten Modus ist den handelnden Akteur_in-
nen reflexiv Wissen darüber zugängig, warum 
außerhochschulische Vorleistungen im Studium 
anerkannt werden. Häufig liegt dieses Wissen in 
der Hochschule in Form von empfehlungsartigen 
Pflichten vor (Hanak & Sturm, 2015). Diese Emp-
fehlungen wiederum fußen auf programmatischen 
Überlegungen, die im europäischen Bildungsraum 
richtungsweisend und mittlerweile in Deutschland 
in geltendes Recht übersetzt sind. In Hochschulen 
liegen sie als formalisiertes Reglement zur Aner-
kennung und Anrechnung von außerhochschulisch 
erworbenen Kompetenzen vor, etwa in Form von 
Paragrafen in Studien- und Prüfungsordnungen, 
der Einrichtung von Prüfstellen und Verfahrensab-
läufen in Hochschulen. 

2.	 Der Umgang mit diesen formalen Reglements 
erfolgt im Rahmen handlungsleitender Orientie-
rungen (Bohnsack, 2012), die den Akteur_innen 
nicht ohne weiteres reflexiv verfügbar sind. Diese 
Orientierungen sind gebunden an konjunktive Er-
fahrungsräume (Mannheim, 1980) von Geschlecht, 
Generation, Milieu, aber auch von Beruf, Freizeit 
oder Hochschule. Über Aushandlungsprozesse in 
sozialen Subwelten bilden sich so kollektive Hand-
lungsmuster heraus, die als soziale Praxen der An-
erkennung und Anrechnung rekonstruierbar sind. 
Hier setzen wir mit unserer Frage im qualitativ-
empirischen Projekt an: Wie gehen anrechnungsver-
antwortliche Akteur_innen mit Anrechnung in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung um?

4 Formen des Umgangs mit Anrechnung und 
Anerkennung
Im Folgenden stellen wir Ergebnisse unserer qualitativ-empi-
rischen Analyse dar, die der Methodologie der Grounded The-
ory (Strauss, 1994) folgt. Für die Datenerhebung nutzen wir 
die Methode des Experteninterviews (Meuser & Nagel, 1991), 
für die Datenauswertung das Kodierparadigma der Ground-
ed Theory (Strauss, 1994). Insgesamt haben wir sieben Inter-
views mit Akteur_innen aus unterschiedlichen deutschen 
Hochschulen durchgeführt. Auf die Ergebnisse einer parallel 
durchgeführten quantitativ-empirischen Analyse gehen wir 
hier nicht ein. 

4.1 Berufsbiografische Aspekte: Erstausbildung  
	 Studium und Erstausbildung Beruf
Die Analyse zeigt, dass es wesentlich für die Frage des Um-
gangs mit Anerkennung und Anrechnung in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung ist, welche Erstausbildung die 
verantwortlichen Akteur_innen haben und ob sie selbst be-
rufsbegleitend studiert haben. Daher unterscheiden wir zwi-
schen denjenigen, die im Anschluss an ihre Schullaufbahn 
ein Studium aufgenommen haben (Erstausbildung Studium) 
und jenen, die zunächst eine Berufsausbildung absolviert ha-
ben (Erstausbildung Beruf).

Zur Gruppe „Erstausbildung Studium“ gehören folgende In-
terviewpartner_innen (IP): Herr Dr. Frankreich ist Studienko-
ordinator eines berufsbegleitenden Masters in der Medizin. 
Er hat grundständig studiert und war kurze Zeit außerhalb 
der Hochschule als Lehrer tätig. Herr Prof. Dr. Aluminium ist 
an einer Fachhochschule als Leiter berufsbegleitender wirt-
schaftswissenschaftlicher Studiengänge tätig und hat selber 
grundständig studiert. Herr Prof. Dr. Grau-Eiche ist Studi-
endekan, Mitglied des Prüfungsausschusses und in dieser 
Funktion zuständig für berufsbegleitende Bachelor-Studien-
gänge der Hochschule. Herr Chrom ist Studienkoordinator in 
einem Unternehmen, das von einer Hochschule den Auftrag 
zur Durchführung eines berufsbegleitenden Bachelor- und 
eines Masterprogramms erhalten hat. 

Zur Gruppe „Erstausbildung Beruf“ gehören die folgenden 
beiden IP: Frau Dachs arbeitet als Studienkoordinatorin für 
einen berufsbegleitenden Bachelorstudiengang im Bereich 
der Medizin an einer Hochschule. Frau Eiche ist bis kurz vor 
dem Interview Leiterin einer zentralen Einrichtung der wis-
senschaftlichen Weiterbildung einer Hochschule.

Und schließlich gehört zu unserem Sample Frau Blei, die an 
einer Hochschule Studienkoordinatorin für einen berufs-
begleitenden Masterstudiengang ist und als einzige sowohl 
grundständig als auch berufsbegleitend studiert hat.

4.2 Wege in die wissenschaftliche Weiterbildung
Anhand der Daten aus den einzelnen Fällen haben wir Wege 
in die wissenschaftliche Weiterbildung und die Relevanz 
von Anrechnungsfragen rekonstruiert. Interessanterweise 
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lassen sich hier wiederum zwei Gruppen bilden, die sich mit 
den eben dargestellten Gruppen „Erstausbildung Studium“ 
und „Erstausbildung Beruf “ – mit Ausnahme von Frau Blei 

– decken. Hier kommt die Erfahrung des berufsbegleitenden 
Studiums zum Tragen, die Frau Blei, Frau Dachs und Frau 
Eiche eint. Bei der einen Gruppe lässt sich wissenschaftli-
che Weiterbildung als eine Aufgabe der Hochschule rekon-
struieren, der sich die IP angenommen haben. Anrechnung 
wird dabei als ein Aspekt wissenschaftlicher Weiterbildung 
gesehen, mit dem man mal mehr, mal weniger konfrontiert 
wird. Eine besondere Relevanz von Anerkennungs- und An-
rechnungsfragen wird nicht deutlich und Anrechnung wird 
als Mittel zum Zweck gehandhabt. Bei der anderen Gruppe 
wird Anrechnung als primär relevante Aufgabe gehandhabt. 

Gruppe 1: Wissenschaftliche Weiterbildung als Aufgabe der 
Hochschule und Anrechnung als Mittel zum Zweck: Es gibt 
die Akteur_innen mit einer eher klassischen Hochschulaus-
bildung, für die wissenschaftliche Weiterbildung eine ver-
antwortungsvolle Aufgabe in der Hochschule ist, nicht mehr 
und nicht weniger. Anrechnung ist dabei ein Mittel, das bei 
dieser Aufgabe einem bestimmten Zweck dient. Zu dieser 
Gruppe zählen Herr Chrom, Herr Prof. Dr. Aluminium, Herr 
Dr. Frankreich und Herr Prof. Dr. Grau-Eiche. Für alle vier 
sind äußere Umstände dafür maßgeblich, dass sie sich mit 
wissenschaftlicher Weiterbildung befassen. Herr Chrom 
spricht davon „an der Fakultät geblieben zu sein“, Herr Dr. 
Frankreich sei für die Tätigkeit geworben worden, Herr Prof. 
Dr. Grau-Eiche hingegen durch eine Unternehmenstätigkeit 
in den Bereich gekommen und Herr Prof. Dr. Aluminium 
habe die Studiengangsleitung „so als Erbe übernommen als 
die Kollegen dann ausgeschieden beziehungsweise gestorben 
sind.“ 

Für diese Gruppe können wir bisher drei Kategorien unter-
scheiden:

Inszenierung des Besonderen: Anrechnung dient vor allem 
dazu, die Besonderheit des speziellen Weiterbildungsange-
botes hervorzuheben. Die Teilnehmer- und Adressatenschaft 
wird als nicht gewöhnliche Gruppe gesehen, die mit Beson-
derheiten bedacht werden müsse, bspw. mit dem Angebot, ein 
Zertifikat zu erwerben, das die Einkommensstruktur der 
Teilnehmer_innen in ihrer beruflichen Praxis stark verbes-
sert oder mit der Möglichkeit, Weiterbildungsveranstaltun-
gen an exklusiven Orten durchzuführen, bspw. auf einer süd-
europäischen Insel:

„…und ähm unsere Studenten sind ja älter und es sind 
auch zum Teil Prominente . das sind Klinikdirektoren 

. das sind (.) auf jeden Fall Ärzte und Apotheker zu über 
80 Prozent die: meistens schon sehr erfolgreich sind 
und=eine große Praxis haben . viele Mitarbeiter und 
(.) genau wissen in der Regel was sie möchten und ähm 
((schnalzt)) dann auch ihre Fragen haben…“ (Dr. Frank-
reich).

„Nachholbedarf“ – Position am Markt verbessern: Bei dieser 
Kategorie haben wir es mit Anrechnung als Mittel zu tun, 
etwa um die Position des eigenen Angebots auf dem Weiter-
bildungsmarkt verbessern zu können. In der Konsequenz 
geht es hier zwar auch um Teilnehmerakquise, aber mehr im 
Vergleich zu anderen konkurrierenden Weiterbildungsanbie-
tern.

„Also, von der Sache her sehe ich andere Bildungsanbieter 
deutlich weiter vorne. Ähm ob das private sind, die am 
Markt sind, die sind natürlich ganz weit vorne, aber auch 
Fachhochschulen sind einfach schon auf Grund ihrer 
Grundstruktur viel, viel besser dafür geeignet eben of-
fen für sowas zu sein. Universitäten haben da ganz star-
ken Nachholbedarf“ (Chrom).

Mehr und andere Studierende gewinnen: Und drittens haben wir 
es mit Bezugnahmen auf Anrechnung zu tun, in deren Rah-
men es um die Gewinnung von Teilnehmern überhaupt geht, 
verbunden mit der Hoffnung, Studierende zu bekommen, 
die sich von den regulär Studierenden qualitativ unterschei-
den. Es zeigt sich ein Bild vom Studierenden, das dem Ideal 
von Freiwilligkeit und Interessiertheit entspricht und sich 
vor dem negativen Gegenhorizont des Bildes vom desinter-
essierten Studierenden entfaltet, der teilnehmen muss, weil 
es die Studienordnung verlangt. In Bezug auf Anrechnung 
wird eine Haltung offeriert, wonach es darum geht, nicht 
nur jenen ein Studium zu ermöglichen, die interessiert sind, 
sondern auch – durchaus im paternalistischen Sinne – darum, 
ihnen einen akademischen Abschluss zu ermöglichen.

„…nicht nur es Studierenden ermöglichen sondern gene-
rell Interessierten ähm es ermöglichen auch jetzt einen 
akademischen Abschluss äh zu erreichen“ (Prof. Grau-
Eiche).

Auffällig ist, dass primär Zugang und akademischer Ab-
schluss der Weiterbildungsstudierenden im Blick sind – we-
niger das eigentliche Studium mit seinen wissensvermitteln-
den Angeboten selbst.

Gruppe 2: Anrechnung als primär relevante Aufgabe in der 
wissenschaftlichen Weiterbildung: Bei Frau Dachs, Frau Ei-
che und Frau Blei stellt Anrechnung eine primär relevante 
Aufgabe dar, die in der wissenschaftlichen Weiterbildung 
durch entsprechende Rahmenbedingungen verfolgt werden 
kann. Alle drei haben – wie schon erwähnt – eigene Erfah-
rungen mit einem berufsbegleitenden Studium und entspre-
chend mit der Vereinbarung von Beruf, Studium und Familie 
gemacht. Frau Eiche sagt beispielsweise:

„Na gut dann hab‘ ich das durchgezogen hab dann mei-
nen Abschluss gemacht und bin danach erstmal auch auf 
Grund dessen das ähm das zwischendurch ich geheiratet 
habe und ‚n Kind bekommen habe erstmal als Selbst-
ständige Trainerin praktisch nach dem Studium“ (Eiche).
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Die Relevanz von Anrechnung äußert sich dabei in allen drei 
Fällen auf unterschiedliche Art.

Akademisierung des Fachs: Frau Dachs ist für einen Studien-
gang tätig, der in einem Berufsfeld zu verorten ist, wo sich im 
Zuge von Professionalisierungsbestrebungen um die Akade-
misierung des Fachpersonals bemüht wird. Es lässt sich aus 
dem Datenmaterial rekonstruieren, dass es Frau Dachs um 
die Ermöglichung des Zugangs zum Studium für diejenigen 
Berufspraktiker_innen geht, die vor dem Beginn der Akade-
misierungsbemühungen bereits praktisch tätig waren und 
entsprechend ein Angebot brauchen, dass ihnen die eigene 
Akademisierung während der Berufstätigkeit ermöglicht. 
Sie selbst war zunächst praktisch berufstätig und hat dann 
berufsbegleitend studiert. 

„… wir möchten auch die Kolleginnen und Kollegen aka-
demisieren, oder ihnen die Möglichkeit geben, die schon 
am Markt sind, also die schon ausgebildet sind und ähm 
haben dann gesagt wir möchten gerne zusätzlich eine be-
rufsbegleitende Variante unseres Studienganges haben. 

… Also unsere Berufsbegleitenden bringen praktisch 
schon Skills mit die sie auch als akademisierter [Berufs-
praktiker] benötigen. Und deshalb haben wir eben diese 
ähm diese Anrechnung oder diese Ausbildung praktisch 
in das Studium mit reingepackt“ (Frau Dachs).

Ermöglichung des Studiums: Ähnliches zeigt sich bei Frau Blei, 
die allerdings aus der Perspektive des Studiengangs spricht, 
mit dem sie sich stark identifiziert und sich als „Mutter des 
Studiengangs“ versteht. Anrechnung wird von ihr als primär 
relevante Aufgabe verstanden, um die Vereinbarkeit von Be-
ruf, Familie und Studium zu verbessern. Gleichzeitig fehlen 
an der Hochschule das Wissen und die Ressourcen zur Um-
setzung von Anrechnungsmöglichkeiten:

„Das hab‘ ich dann in der Hochschule mal angefragt wie 
denn da [in einem konkreten Anrechnungsfall] Verfah-
rensweisen sind oder Erfahrungen und das konnte mir 
niemand beantworten. (I: Ok.) Gar nich=. Weil es schon 
schlichtweg an solchen Dingen scheiterte wie ähm was 
machen=wer den der hat ja gar keine Note zum Beispiel. 
(I: Ja.) Ja? Also wie weisen wir das aus, die Erfahrung.  Ja 
das is‘ halt sehr sehr schwierig“ (Frau Blei).

Durchlässigkeit zwischen „den beiden Säulen“: Während es in 
den ersten beiden Fällen dieser Gruppe um den Zugang zum  
und die Ermöglichung des Studiums geht, so zeichnet sich 
der dritte Fall durch eine andere Relevanzsetzung aus. Frau 
Eiche geht es um die Durchlässigkeit zwischen dem berufli-
chen und dem akademischen Bildungsbereich, die sie als ge-
trennte Säulen darstellt:

„Also dieses, diese Brücke diese Kluft zwischen diesen 
beiden Säulen in unserer Bildungslandschaft die kön-
nen sie nur überbrücken wenn es Menschen gibt die sich 
sozusagen auch mal durch den Graben bewegen (..) aufei-
nander zu und zwar von beiden Seiten“ (Eiche).

Die „Menschen“, die Frau Eiche anspricht, stehen dabei stell-
vertretend für ihre eigene Erfahrung. Von der beruflichen 
Säule ausgehend hat sie sich durch einen „Graben“ hin zur 
akademischen Säule bewegt – sie weiß aus eigener Erfahrung 
um die Mühen – und arbeitet jetzt dafür, dass Brücken zwi-
schen diesen Säulen gebaut werden. 

4.3 Organisationale Rahmen als Bedingung der  
	 Anerkennungspraxis
Wie hängt das Ganze nun aber mit der Frage der Anerken-
nung von außerhochschulischen Vorleistungen zusammen? 
Unsere bisherigen Analysen zeigen, dass die Organisation 
entscheidende Rahmenbedingungen für die Anerkennungs-
praxis konstituiert.

Damit möchten wir zu einem sich anschließenden Ergebnis 
kommen: Auf welche Art und Weise Vorleistungen aner-
kannt werden – wie sich also die Anerkennungspraxis konsti-
tuiert – wird durch die organisationalen Rahmen und die sich 
in ihnen konstituierenden Vorstellungen über die Zielgrup-
pen bedingt. Wir können dabei zwei wesentliche Rahmen 
rekonstruieren: (1) Die Profession (verstanden als Zugehörig-
keit der Studierenden bzw. Bewerber_innen in Bezug auf die 
jeweilige wissenschaftliche Disziplin, für die Leistungen an-
erkannt werden sollen) und (2) die Hochschule. Beim ersten 
Rahmen der Profession ist sehr klar und bundesweit einheit-
lich geregelt, was anerkannt werden kann. Es gibt umfangrei-
che explizierte Anerkennungsregelungen. Herr Dr. Frank-
reich und Frau Dachs, die beide in diesem Rahmen verortet 
werden können, nehmen dies als selbstverständlich an. Fra-
gen der Anerkennung werden nicht verhandelt und implizite 
Wissensbestände lassen sich im Hinblick auf Anerkennung 
kaum beobachten. Davon lassen sich die anderen fünf Fälle 
unterscheiden, bei denen die Grenzen des Rahmens deutlich 
durchlässiger und Anerkennungsfragen keineswegs einheit-
lich geregelt sind. Der Anteil explizierter Anerkennungsrege-
lungen ist sehr viel geringer und entsprechend werden Aner-
kennungsentscheidungen stärker durch implizite kollektive 
Wissensbestände bedingt. Ein Beispiel aus den Interviews 
macht dies deutlich:

 „… dieser äh (.) Fall mit dem [Handwerksmeister] weil der 
ja doch sehr (.) erst=einmal ein sehr guter Studierender 
also sehr vorbildlich auch Studierender (.) ist aber eben 
auch ein wunderbares exemplarisches Beispiel  für eben 
na ja nicht-traditionelle (.) Studierender . ja und insofern 
haben wir den immer gern als @(.)@ Beispiel äh genom-
men der jetzt kurz vor dem Abschluss auch steht der hat 
jetzt grad seine Bachelorthesis abgegeben …“ (Prof. Grau-
Eiche).
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Bei dem von Prof. Grau-Eiche angesprochenen Fall hat ein 
Student durch seinen Meisterabschluss den Zugang zum Ba-
chelorstudium erhalten, ohne vorher ein Abitur abgelegt zu 
haben. Dass dies möglich ist, hat mit der expliziten Anerken-
nung von Meisterabschlüssen als Hochschulzugangsberech-
tigung zu tun (KMK, 2008), die in einigen Bundesländern 
sogar den Zugang zu einem Masterstudium ermöglicht. Der 
Meister- ist gleichwertig zum Bachelorabschluss. Prof. Grau-
Eiches Beispiel zeigt jedoch, dass es trotz des rechtlichen 
Anspruchs auf eine Hochschulzugangsberechtigung einer 
Art Vertrauensvorschuss erfordert, der sich an der gezeigten 
und nachgewiesenen Leistungsfähigkeit bewähren muss 

– oder wie der Professor sagt: „guter Studierender also sehr 
vorbildlich“ als „wunderbares exemplarisches Beispiel“. Der 
expliziten Anerkennungsregelung stehen implizite Praxen 
in der Hochschule entgegen, die eine Anerkennung des Meis-
terabschlusses als Hochschulzugangsberechtigung in Frage 
stellen. Die Fürsprache des Professors ist daher erforderlich, 
um die Anerkennungsentscheidung durch die Leistungsfä-
higkeit des Studierenden zu legitimieren.

5 Fazit und Ausblick
Die dargestellten Ergebnisse verdeutlichen organisationale 
Praxen, die sich über den Umgang verantwortlicher Akteur_
innen mit formalen Reglements der Anerkennung konsti-
tuieren und mit denen es nicht-traditionell Studierende und 
Studienbewerber_innen ‚zu tun bekommen‘, wenn sie sich 
um Anerkennung ihrer außerhochschulisch erworbenen 
Kompetenzen bemühen. Anerkennung unterliegt demzufol-
ge nur bedingt formalen Reglements, sondern ist vielmehr 
strukturell in Form von Praxen in den Hochschulen veran-
kert. Inwiefern sich dieses Modell als konsistent erweist und 
wie es ggf. weiterentwickelt werden muss, wird sich in den 
weiteren empirischen Analysen zeigen. 

Entsprechend unserer Annahme, dass sich die Öffnung der 
Hochschulen für die nichttraditionell Studierenden darin 
zeigt, wie außerhochschulische Vorleistungen im Rahmen 
der wissenschaftlichen Weiterbildung anerkannt werden 
und damit anrechenbar sind, können folgende drei Thesen 
formuliert werden:

3.	 Wie außerhochschulisch erworbene Kompetenzen 
anerkannt werden, wird zunächst bedingt durch 
den organisationalen Rahmen. Neben den rechtli-
chen Möglichkeiten der Anerkennung gilt es beson-
ders die Eigenheiten der jeweiligen Organisation in 
den Blick zu nehmen. Inwieweit sind Hochschulen 
bereit, rechtliche Möglichkeiten in Form von Reg-
lements und Verfahren zu installieren?

4.	 Die Anrechnungspraxis wird bedingt durch be-
rufsbiografische Aspekte anrechnungsverant-
wortlicher Akteur_innen. Eigene Erfahrungen 
mit berufsbegleitenden Studienphasen und der 
Vereinbarung von Familie, Beruf und Studium er-
höhen das Engagement für Anrechnungsthemen 
immens. Fehlen diese Erfahrungen bzw. können 

entscheidungsrelevante Personen nicht auf solche 
zurückgreifen, dient theoretisches Wissen – for-
males Regelwissen oder Wissen von Anderen – als 
Handlungshorizont. Und zwar dann, wenn An-
rechnung und Anerkennung in den Handlungs- 
und Entscheidungsbereich dieser Akteure „ein-
dringen“; man wird mit den Dingen neben vielen 
anderen Dingen konfrontiert. 

5.	 Damit ist die organisationale Eingebettetheit („em-
beddedness“) der anrechnungsverantwortlichen 
Akteur_innen ihren eigenen Erfahrungen und Be-
fugnissen eine wesentliche Bedingung der gezeig-
ten Praxen der Anerkennung und Anrechnung, die 
es bei der Gestaltung von Anrechnungsmöglich-
keiten in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu 
berücksichtigen gilt.

Und schließlich wird noch etwas anderes deutlich: Unsere 
Interviewpartner_innen haben je spezifische erfahrungsge-
bundene Vorstellungen über nicht-traditionell Studierende 
und Studienbewerber_innen sowie deren Wünsche und Mo-
tive. Hier stellt sich für uns die Frage, inwieweit milieuspezi-
fische Ähnlichkeiten Anerkennung bedingen bzw. inwieweit 
wir es mit habituellen Passungsverhältnissen von anerken-
nenden und anzuerkennenden Akteur_innen unter organi-
sationalen Rahmenbedingungen zu tun haben. Oder anders, 
mit Blick auf soziale Anerkennung in Form von Solidarität 
(Honneth, 2014.): Inwieweit wirken die Mechanismen solida-
rischer Verbundenheit und sozialer Wertschätzung auf Ent-
scheidungen zur Anerkennung von nicht-traditionell Studie-
renden überhaupt?



98 · Thema

ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2017 (1)

Literatur

Alheit, P. (2013). Die Exklusionsmacht des universitären  
	 Habitus. Exemplarische Studien zur „neuen deutschen  
	 Universität“. In N. Ricken (Hrsg.), Die Idee der Universität –  
	 revisited (S. 195-208). Wiesbaden: Springer VS.

Bechmann, M., Damm, C., Fredrich, H., Frosch, U., Krüger,  
	 S. & Vieback, L. (2016). Ein Blick auf und in die Magdebur- 
	 ger Weiterbildungsforschung. Forschungsbasierte Projekt- 
	 architekturen. Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung, (2),  
	 32-40.

Bohnsack, R. (2012). Orientierungsschemata, Orientierungs- 
	 rahmen und Habitus. Elementare Kategorien der Doku- 
	 mentarischen Methode mit Beispielen aus der Bildungs- 
	 milieuforschung. In K. Schittenhelm (Hrsg.), Qualitative  
	 Bildungs- und Arbeitsmarktforschung (S. 119-153). Wiesba- 
	 den: Springer.

Bundesministerium für Bildung und Forschung – BMBF  
	 (2016). Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen. Abge- 
	 rufen am 08. März 2016 von http://www.wettbewerb-of 
	 fene-hochschulen-bmbf.de/bund-laender-wettbewerb- 
	 aufstieg-durch-bildung-offene-hochschulen.

Dörner, O. (2008). Weiterbildungsbedeutungen. Ein Bedin- 
	 gungsbereich pädagogischen Handelns in kleinen und  
	 mittleren Unternehmen. Der pädagogische Blick, 16 (3),  
	 132-141.

Dörner, O. (2016). Nadelöhr Anerkennung: Wissenschaftli- 
	 che Weiterbildung als bedingte Möglichkeit für Berufstä 
	 tige. Berufsbildung. Zeitschrift für Praxis und Theorie in Be- 
	 trieb und Schule, 70 (161), 14-16.

Dörner, O. & Schäffer, B. (2014). Babyboomer auf der Plateau- 
	 phase – ihre Altersbilder und Weiterbildungsorientie- 
	 rungen. In O. Dörner & B. Schäffer (Hrsg.), Sozialisation  
	 im Babyboom. Schwerpunktthema der Zeitschrift für Soziolo- 
	 gie der Erziehung und Sozialisation, 34(2), 131-146.

Freitag, W. K. (2015). Übergangsgestaltung als Zukunftsthe- 
	 ma. Einführung und Überblick. In W. K. Freitag, R. Buhr,  
	 E.-M. Danzeglocke, S. Schröder & D. Völk (Hrsg.), Übergän- 
	 ge gestalten. Durchlässigkeit zwischen beruflicher und hoch 
	 schulischer Bildung erhöhen (S. 13–27). Münster, New York:  
	 Waxmann.

Hanak, H. & Sturm, N. (2015). Anerkennung und Anrechnung  
	 außerhochschulisch erworbener Kompetenzen. Eine Hand- 
	 reichung für die wissenschaftliche Weiterbildung. Wiesbaden:  
	 Springer VS.

Honneth, A. (2014). Kampf um Anerkennung. Zur moralischen  
	 Grammatik sozialer Konflikte (8. Aufl.). Frankfurt am Main:  
	 Suhrkamp.

Kultusministerkonferenz – KMK (2008). Anrechnung von  
	 außerhalb des Hochschulwesens erworbenen Kenntnissen und  
	 Fähigkeiten auf ein Hochschulstudium (II): Beschluss der  
	 Kultusministerkonferenz vom 18.09.2008.

Mannheim, K. (1980). Strukturen des Denkens (1. Aufl.). Frank- 
	 furt am Main: Suhrkamp.

Meuser, M. & Nagel, U. (1991). Expertinneninterviews – viel- 
	 fach erprobt, wenig bedacht. In D. Garz & K. Kraimer  
	 (Hrsg.), Qualitativ-empirische Sozialforschung (S. 441-471).  
	 Opladen: Westdeutscher Verlag.

Schütze, F. (2002). Das Konzept der sozialen Welt. In I. Keim  
	 & W. Schütte (Hrsg.), Soziale Welten und kommunikative  
	 Stile (S. 59-83). Tübingen: Narr.

Seitter, W., Schemmann, M. & Vossebein, U. (Hrsg.). (2015).  
	 Zielgruppen in der wissenschaftlichen Weiterbildung: Empi- 
	 rische Studien zu Bedarf, Potential und Akzeptanz. Wiesba- 
	 den: Springer Fachmedien.

Strauss, A. (1978). A Social Worlds Perspective. Studies in Sym- 
	 bolic Interaction, (1), 119-128.

Strauss, A. (1994). Grundlagen qualitativer Sozialforschung:  
	 Datenanalyse und Theoriebildung in der empirischen soziolo- 
	 gischen Forschung. München: Fink.

Tietgens, H. (1980). Teilnehmerorientierung als Antizipation.  
	 In G. Breloer, H. Dauber & H. Tietgens (Hrsg.), Teilnehmer- 
	 orientierung und Selbststeuerung in der Erwachsenenbildung  
	 (S. 177-235). Braunschweig: Westermann.

Wittpoth, J. (2010). Beteiligungsregulation in der Weiterbil- 
	 dung. In R. Tippelt & A. von Hippel (Hrsg.), Handbuch  
	 Erwachsenenbildung/Weiterbildung (S. 771-788). Wiesbaden:  
	 VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Wolter, A. (2011). Die Entwicklung wissenschaftlicher Wei- 
	 terbildung in Deutschland. Von der postgradualen Weiter- 
	 bildung zum lebenslangen Lernen. Beiträge zur Hochschul 
	 forschung, 33 (4), 8-35.

Autoren

Christoph Damm, M.A. 
christoph.damm@ovgu.de

Prof. Dr. Olaf Dörner 
olaf.doerner@unibw.de



ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2017 (1)

Katharina Krikler · 99

Kurz zusammengefasst …

Im Sommer 2015 wurde im Rahmen des Projekts „OTH 
mind: modulares innovatives Netzwerk für Durchlässigkeit“ 
eine onlinebasierte Befragung der Zielgruppen technische 
Fachkräfte, beruflich Qualifizierte mit Studieninteresse so-
wie Ingenieur_innen an den beiden Ostbayerischen Techni-
schen Hochschulen (OTH) Amberg-Weiden und Regensburg 
durchgeführt. Anhand standardisierter Erhebungen wurde 
versucht, zielgruppenspezifische didaktische Gestaltungs-
wünsche abzuleiten. Die Resultate ergaben, dass die Unter-
schiede zwischen den verschiedenen Zielgruppen marginal 
sind. Über alle Zielgruppen hinweg zeigt sich in Hinblick auf 
eine Weiterbildungsteilnahme ein starker Wunsch nach Pra-
xisnähe der Weiterbildungsinhalte sowie der Dozent_innen. 
Der Theoriegedanke und wissenschaftliche Aspekte werden 
dagegen eher in den Hintergrund gerückt. Der Einsatz von 
virtuellen Lehrelementen scheint bisher nicht sehr verbreitet 
zu sein.  

1 Einleitung
Im Hochschulkontext hat eine enorme Expansion der Studie-
rendenzahl stattgefunden, die eine stark heterogene Zusam-
mensetzung der Studierenden befördert. Angeheizt wurde 
der Prozess unter anderem aus der Strukturveränderung im 
Hochschulwesen und der gesteigerten Auswahl an Studien-
angeboten. Dies gilt insbesondere auch für die Fokussierung 
auf das Lebenslange Lernen und das vermehrte Angebot an 
berufsbegleitenden Studiengängen sowie den Einsatz neuer 
Informations- und Kommunikationstechnologien (Buch-
haas-Birkholz, 2015; Seiler Schiedt, 2013; Wolter, 2010). 

Seit der Öffnung der Hochschulen vor einigen Jahren ist 
zudem die Heterogenität der Studierenden enorm gestiegen 
(Duong & Püttmann, 2014). Diese Entwicklung war politisch 
durchaus gewollt. Allerdings resultiert daraus die Frage, was 
die Gruppe der nicht traditionell Studierenden an Vorwissen 
und Erfahrungen in ein Studium mitbringt und ob sich diese 
Ressourcen sinnvoll in den Weiterbildungsprozess integrie-
ren lassen. Zudem ist zu vermuten, dass akademische Weiter-

Zielgruppenspezifische didaktische Gestaltung 
von Weiterbildungsmodulen 
Eine Befragung von Fachkräften und Alumni 
Katharina Krikler

bildung für diejenigen, die keine Hochschulerfahrung besit-
zen, eine besondere Herausforderung darstellt. Demzufolge 
müssen auch die Hochschulen ihre Angebote entsprechend 
ausrichten. Hier besteht allerdings noch Handlungsbedarf 
an den deutschen Hochschulen, die vornehmlich homogeni-
täts-orientiert agieren und auf die traditionell Studierenden 
ausgerichtet sind (Hanft, 2015).

Es gilt daher einen Paradigmenwechsel zu vollziehen und 
neue didaktische Lernwege zu eröffnen, um den zielgruppen-
spezifischen Anforderungen gerecht werden zu können. Da-
bei sollte in Hinblick auf die nicht traditionell Studierenden 
mit beruflichen oder familiären Verpflichtungen in erster 
Linie eine zeitlich flexible und ortsunabhängige maxima-
le Lernunterstützung erfolgen (Hanft & Kretschmer, 2014; 
Herzog, 2016).

Ziel des OTH mind Projekts ist die optimierte Studierbarkeit 
für alle adressierten Zielgruppen sowie eine stärkere Verzah-
nung von arbeitsplatzintegrierten Projekten in Unterneh-
men und hochschulischer Weiterbildung. Dabei muss die 
bestehende Expertise und Infrastruktur an den Hochschu-
len genutzt werden, um den hochschulpolitischen Aufwind 
voranzutreiben und der Heterogenität der Studierenden mit 
vielfältigen didaktischen Konzepten im Hochschulkontext 
gerecht zu werden. Im Fokus des Projekts stehen die verschie-
denen MINT-Fächer in der Hochschullehre.

2 Forschungsstand zu zielgruppenspezifischen 	
	 Lehr- und Lernformen 
Die zunehmende Heterogenität unter den Studierenden 
fordert auch eine entsprechende Anpassung der Lehr- und 
Lernformen im Hochschulkontext und ein Überdenken 
der Normalitätserwartungen. Dazu müssen entsprechende 
Bedingungen geschaffen werden, die sich sowohl auf Studi-
enstrukturen als auch auf Lehr-Lern-Prozesse beziehen. Die 
individuellen Ressourcen der Lernenden müssen stärker be-
rücksichtigt werden. Es müssen mehr Wahlmöglichkeiten 
geboten werden, um einen optimalen Lernprozess für den 
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Einzelnen zu ermöglichen. Dabei sollten die Lernenden kei-
ne passive Rolle übernehmen, sondern aktiv neues Wissen 
aufnehmen und mit bestehendem verknüpfen. Die Betei-
ligung der Lernenden ist hierbei entscheidend (Bachmann, 
2014), wodurch die Lernenden immer stärker in den Fokus 
rücken. Methoden, bei denen der Lernende nicht ausschließ-
lich durch Frontalunterricht mit Informationen versorgt 
wird, sondern Inhalte eigenständig erarbeiten muss, stehen 
zunehmend im Vordergrund. 

Um diesen Anforderungen gerecht werden zu können, ist es 
hilfreich, die technologischen Möglichkeiten stärker mit-
einzubeziehen. Während traditionelle Lernsettings durch 
die Dominanz von Stift und Papier, durch vorgefertigte 
Wissenswelten der Lehrenden sowie durch passives Zuhö-
ren gekennzeichnet und weiterhin an unseren Hochschulen 
anzutreffen sind, verweist das mediale Alltagsverhalten der 
Studierenden auf das Potenzial neuer Medien. Es lassen sich 
nach Kerres (2012) drei Säulen identifizieren, welche die Eck-
pfeiler mediendidaktischer Konzepte bilden.

Eine große Hemmschwelle beim Einsatz von E-Learning 
stellt der zu Beginn der Einführung teilweise hohe Aufwand 
dar (Grimmig, Sattler & Schiwy, 2014). Die Erstellung und Or-
ganisation von E-Learning Modulen erfordert von den Lehr-
personen zunächst starkes Engagement und die Bereitschaft, 
ausreichend Zeit zu investieren. Nur didaktisch durchdach-
te Module können auf Akzeptanz bei der Zielgruppe stoßen 
(Kerres, 2012). Entscheidend ist demzufolge die gewählte 
didaktische Gesamtkonzeption. Hier rückt der didaktische 
Mehrwert von E-Learning gegenüber traditionellen Lehr-
formen in den Fokus. An dieser Stelle können als Vorteile 
beispielsweise die zeitliche und örtliche Flexibilität sowie 
die Möglichkeit des selbstregulierten Lernens durch die Be-
reitstellung von digitalen Lehrmaterialien herausgegriffen 
werden. 

  
Die Datenlage zu den Lernvoraussetzungen und individuel-
len Ressourcen der Zielgruppen ist bislang eher gering (Jür-
gens & Zinn, 2012; Hanft & Kretschmer, 2014; Wolter, 2010). 
Dennoch zeigt sich tendenziell ein positiver oder zumindest 

kein negativer Einfluss der Berufserfahrung auf den Studie-
nerfolg (Grendl, Lübbe & Hausmann, 2014). 

Im Gegensatz zu traditionell Studierenden haben beruflich 
Qualifizierte häufig mit zeitlichen und örtlichen Einschrän-
kungen zu kämpfen. Oftmals sind die Weiterbildungsin-
teressierten durch familiäre oder berufliche Pflichten ge-
bunden (Hanft & Kretschmer, 2014). Deshalb gilt es flexible 
Angebote zu erstellen, die auch das Lernen von zu Hause aus 
ermöglichen. 

Bisher ist die didaktisch-methodische Gestaltung für die 
untersuchten Zielgruppen empirisch und theoretisch noch 
nicht ausreichend erforscht (Dittmann, Kreutz & Meyer, 
2014). Die Zielgruppen des OTH mind Projekts zeichnen 
sich durch spezifische Rahmenbedingungen aus. Gerade die 
Lebens- und Berufserfahrungen der nicht traditionell Stu-
dierenden können große Potenziale bergen und müssen stär-
ker in den Hochschulkontext eingebunden werden. Deshalb 
wurden in der ersten Projektphase von OTH mind Befragun-
gen dieser Zielgruppen durchgeführt. Mit Hilfe onlineba-
sierter Befragungen sollen didaktische Gestaltungswünsche 
von weiterbildungsinteressierten technischen Fachkräften, 
beruflich Qualifizierten mit Studieninteresse und Ingeni-
eur_innen identifiziert werden. 

3 Methode 
3.1 Fragebogen
In den Befragungen konnten 216 Beruflich Qualifizierte 
mit Studieninteresse, 169 technische Fachkräfte sowie 216 
Ingenieur_innen als Proband_innen gewonnen werden. Bei 
der Teilnehmerakquise wurde das Projekt von der Bundes-
agentur für Arbeit sowie dem Zentrum für Weiterbildung 
und Wissenschaft in Regensburg unterstützt. Die Auswahl 
der Stichprobe beschränkt sich dabei auf Personen aus der 
Oberpfalz.

3.2 Stichprobe
Mittels standardisierter Online-Fragebögen, die durch 
vorab geclusterte Personengruppen zielgruppenspezifisch 
versandt werden konnten, wurden die spezifischen Vorstel-
lungen hochschulischer Weiterbildungsangebote ermittelt. 
Dabei wurden unter anderem didaktische Gestaltungswün-
sche sowie die Erfahrung mit virtuellen Lernumgebungen 
erfragt. Die entsprechenden Items waren in allen drei Fra-
gebögen identisch konzipiert. Die didaktischen Gestaltungs-
wünsche wurden dabei mit Hilfe einer vierstufigen Likert-
Skala erfragt. Bei dem Item zur Erfahrung mit virtuellen 
Lernumgebungen handelte es sich um eine dichotome ja/
nein-Frage. Die Auswertung der Erhebungen erfolgte mit 
dem Statistikprogramm IBM SPSS Statistics 22. Aus daten-
schutzrechtlichen Gründen werden die jeweiligen Erhebun-
gen an den beiden Hochschulstandorten in aggregierter 
Form ausgewertet und dargestellt.
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4 Ergebnisse 
In den nachfolgenden Abschnitten werden die Ergebnisse der 
statistischen Auswertung zunächst getrennt voneinander be-
trachtet und anschließend zueinander in Verbindung gesetzt 
sowie entsprechende didaktische Implikationen abgeleitet. 

4.1 Befragung beruflich Qualifizierter
Hinsichtlich der Dozent_innen halten die befragten beruf-
lich Qualifizierten mit Studieninteresse besonders die Pra-
xisnähe der Lehrpersonen für wichtig (75,9 %). Die Mehrheit 
der Befragten schätzt zudem den persönlichen Austausch 
mit den Dozent_innen als bedeutsam ein (59,9 %). Leidglich 
12 % der Befragten fordern Dozent_innen aus der wissen-
schaftlichen Forschung.

Über die Hälfte der Befragten stimmt zu, dass eine Weiterbil-
dungsveranstaltung den Transfer der Inhalte in die Arbeits-
welt unterstützen sollte. Ebenfalls hohe Zustimmung gibt es 
für den Einsatz unterschiedlicher Methoden und Medien. 
Vergleichsweise weniger Befragte halten den Erfahrungsaus-
tausch unter den Teilnehmer_innen für ausschlaggebend. 

Auch bei der inhaltlichen und thematischen Gestaltung 
sticht der Praxisbezug hervor. Gerade das Arbeiten mit prak-
tischen Beispielen wird von den beruflich Qualifizierten mit 
Studieninteresse gefordert. Ebenfalls die große Mehrheit 
stimmt der Aussage zu, dass die Weiterbildungsinhalte in 
Verbindung zur beruflichen Tätigkeit stehen sollten. Ver-
gleichsweise unwichtig hingegen ist eine Forschungsnähe der 
Inhalte. 

Wirft man einen Blick auf die bisherigen Erfahrungen der 
beruflich Qualifizierten mit virtuellen Lernumgebungen so 
geben lediglich 37,7 % der Befragten an, bereits Erfahrung 
auf diesem Gebiet gesammelt zu haben. 

Unter den bereits genutzten Formen finden sich in erster 
Linie Lernplattformen (25 %) und Selbstlernprogramme  
(24,1 %). Technologisch aufwendigere Formen wie App-ba-
siertes Lernen, Simulationen oder Live-Onlinekurse wurden 
von lediglich 5-10 % bereits genutzt.

4.2 Befragung von Ingenieur_innen 
In Bezug auf die Dozent_innen betonen die befragten Inge-
nieur_innen besonders die Praxisnähe der Lehrpersonen  
(66,5 %). Die Mehrheit der Befragten schätzt zudem den per-
sönlichen Austausch mit den Dozent_innen als bedeutsam 
ein (56,7 %). Lediglich 8,7 % der Befragten fordern Dozent_
innen aus der wissenschaftlichen Forschung.

Für die befragten Ingenieur_innen ist es besonders wichtig, 
sich im Rahmen einer Weiterbildung mit den anderen Teil-
nehmer_innen austauschen zu können. Ebenfalls relevant 
sind der Transfer der Inhalte und eine methodische sowie 
mediale Abwechslung. 

 Die Weiterbildungsinhalte und Themen sollten in erster Li-
nie mittels praktischer Beispiele vermittelt werden und zu-
dem einen Bezug zum beruflichen Alltag der Teilnehmer_in-
nen haben. Weniger wichtig ist dagegen eine forschungsnahe 
Ausrichtung der behandelten Inhalte. 

Abb. 2: Allgemeine Gestaltungswünsche Beruflich Qualifizierte
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Abb. 5: Allgemeine Gestaltungswünsche Ingenieur_innen
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Über die Hälfte der befragten Ingenieur_innen gibt an, be-
reits Erfahrung mit virtuellen Lernumgebung gemacht zu 
haben. Davon haben insgesamt 69,4 % Selbstlernprogramme, 
62,1 % Lernplattformen, 53,2 % Wissensmanagement- und 
Kommunikationstools und 40,3 % Live Onlinekurse genutzt. 
Simulation und App-basiertes Lernen ist dagegen weniger 
bekannt. 

4.3 Befragung technischer Fachkräfte 
Hinsichtlich der Dozent_innen halten die befragten tech-
nischen Fachkräfte besonders die Praxisnähe der Lehrper-
sonen für wichtig (82,6 %). Über die Mehrheit der Befragten 
empfindet zudem den persönlichen Austausch mit den Do-
zent_innen als bedeutsam (58,9 %). Leidglich 11,7 % der Be-
fragten fordern Dozent_innen aus der wissenschaftlichen 
Forschung.

Für rund die Hälfte der Befragten ist es wichtig, dass die ver-
mittelten Inhalte am Arbeitsplatz angewandt werden kön-
nen und diese methodisch sowie medial abwechslungsreich 
dargeboten werden. Etwas weniger technische Fachkräfte 
geben an, dass im Rahmen der Weiterbildung ein beruflicher 
Erfahrungsaustausch ermöglicht werden soll. 

Nahezu 80 % der Befragten wünschen sich die Nutzung von 
praktischen Beispielen zur Vermittlung der Weiterbildungs-
inhalte. Auch der thematische Bezug zum Arbeitsalltag ist 
für die meisten technischen Fachkräfte von Bedeutung. Ver-
gleichsweise weniger wichtig empfindet die Zielgruppe eine 
Forschungsnähe der Inhalte. 

Die Mehrheit der technischen Fachkräfte konnte bisher noch 
keine Erfahrung mit virtuellen Lernumgebungen sammeln. 

Diejenigen unter den Befragten, die bereits mit virtuellen 
Lehrformen gearbeitet haben, haben in erster Linie mit 
Lernplattformen (26 %) und Selbstlernprogrammen (24,3 %) 
gearbeitet. Eher wenige Erfahrungswerte zeigen die techni-
schen Fachkräfte bei Wissensmanagement- und Kommuni-
kationstools, App-basiertem Lernen, Simulationen und Live-
Onlinekursen. 

4.4 Vergleich der Zielgruppen und didaktische  
	 Implikationen
Stellt man die Forschungsergebnisse der drei Zielgruppen 
einander gegenüber, so zeigen sich überwiegend Gemein-
samkeiten. Nur in wenigen Aspekten können marginale 
Unterschiede aufgedeckt werden. Zwischen den beiden Ge-
schlechtern konnten ebenfalls keine wesentlichen signifi-
kanten Unterschiede gefunden werden (p>.05).		

Über alle Zielgruppen hinweg findet sich eine ausgeprägte 
Präferenz gegenüber praxisnahen Weiterbildungsinhalten 
und Dozent_innen. Gerade vor dem Bildungshintergrund 
der technischen Fachkräfte und der beruflich Qualifizier-
ten, der überwiegend praktisch ausgerichtet ist, verwundert 
dieses Ergebnis nicht. Alle Zielgruppen bevorzugen hierbei 
die Wissensvermittlung durch praktische Beispiele. Diesen 
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stimme zu
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Wunsch gilt es bei der didaktischen Konzeption der Weiter-
bildungsmodule zu berücksichtigen. 

Hier wäre es besonders sinnvoll, die beruflichen Vorerfah-
rungen der Zielgruppen aktiv in die Gestaltung der Beispiele 
miteinzubeziehen. 

Hand in Hand mit diesem Praxiswunsch geht auch die Forde-
rung nach Unterstützung des Transfers der Weiterbildungs-
inhalte in die Arbeitswelt einher. Alle befragten Zielgruppen 
wollen das Gelernte an ihrem Arbeitsplatz umsetzen können. 
In Zusammenspiel mit praktischen Beispielen lässt sich die-
ser Transfer leichter umsetzen. Zudem sollten im Rahmen 
der Weiterbildungsveranstaltungen direkte Brücken zu den 
beruflichen Tätigkeiten der Teilnehmer_innen geschlagen 
werden, beispielsweise in Form von Lerntagebüchern oder 
Lernportfolios. 

In diesem Zusammenhang überrascht es auch nicht, dass 
sich alle Zielgruppen Dozent_innen aus der Praxis wünschen. 
Der Wunsch nach methodischer und medialer Abwechslung 
ist über alle Zielgruppen hinweg eher mäßig stark ausgeprägt. 
Nichtsdestotrotz sollte bei der Weiterbildungskonzeption 
auf eine abwechslungsreiche Darbietung der Inhalte geachtet 
werden, um den verschiedenen Lerntypen gerecht zu werden.

Was die Bedeutung des Austausches mit anderen Teilnehmer_
innen im Rahmen der Weiterbildung betrifft, so gehen die 
Meinungen der Zielgruppen auseinander. Während dieser 
Austausch für technische Fachkräfte und beruflich Quali-
fizierte mit Studieninteresse keine besonders tragende Rolle 
spielt, nimmt er für die Ingenieur_innen einen sehr hohen 
Stellenwert ein (Herzog, 2016). Für diese Zielgruppe ist dem-
zufolge ein entsprechendes Angebot an Kommunikations-
plattformen zu schaffen, die den Austausch – persönlich wie 
virtuell – ermöglichen. Zudem bietet sich für diese Zielgrup-
pe der intensive Einsatz kooperativer Lehrmethoden an, die 
den gegenseitigen fachlichen Austausch fordern und fördern.    

Ebenfalls Divergenzen zwischen den Zielgruppen zeigen 
sich hinsichtlich virtueller Lehrformen. Die Erfahrung mit 
verschiedenen E-Learning Formen erweist sich als unter-
schiedlich stark ausgeprägt. Dieser Unterschied ist allerdings 
nicht verwunderlich, da die befragten Ingenieur_innen im 
Gegensatz zu den anderen beiden Gruppen bereits ein Studi-
um absolviert haben. Daher sind die Werte hinsichtlich der 
Nutzung von Lernplattformen und Selbstlernprogrammen, 
die im Studium zum Einsatz kommen, wesentlich höher 
ausgeprägt. Zudem ist das bereits genutzte Spektrum an vir-
tuellen Lehrformen breiter als bei technischen Fachkräften 
und beruflich Qualifizierten. Beim E-Learning Einsatz im 
Rahmen der Weiterbildungsmodule müssen die Zielgrup-
pen entsprechend ihrer Vorerfahrung abgeholt werden, um 
Über- oder Unterforderungen zu vermeiden. Während bei 
den Ingenieur_innen von einer Grundkenntnis bezüglich 
typischen hochschulischen Plattformen wie Moodle ausge-
gangen werden kann, müssen technische Fachkräfte und 

beruflich Qualifizierte langsam an das Feld herangeführt 
werden. Für diese beiden Gruppen bieten sich beispielsweise 
Einführungsschulungen an.

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die didakti-
schen Gestaltungswünsche der Weiterbildungsmodule für 
technische Fachkräfte, Ingenieur_innen sowie beruflich 
Qualifizierte in eine ähnliche Richtung gehen. Entspre-
chend der vermittelten Lehrinhalte gilt es in erster Linie das 
Wissen möglichst praxisnah und anwendungsbezogen aufzu-
bereiten.

5 Diskussion/Ausblick
Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, die didaktischen 
Gestaltungswünsche der technischen Fachkräfte, beruflich 
Qualifizierten mit Studieninteresse sowie der Ingenieur_in-
nen näher zu analysieren und daraus Implikationen für die 
didaktische Konzeption von Weiterbildungsmodulen abzu-
leiten. Ein Fokus lag dabei auch auf virtuellen Lehr-/Lern-
elementen. 					      
Bei den statistischen Auswertungen muss bedacht werden, 
dass es sich in Bezug auf die Zielgruppe um recht kleine Fall-
zahlen handelt, wodurch die Aussagekraft begrenzt ist. Den-
noch kann davon ausgegangen werden, dass die Ergebnisse 
zumindest in der Tendenz den Vorstellungen der untersuch-
ten Zielgruppen entsprechen. 

Berücksichtigt man ausschließlich die Vorstellungen der 
befragten Zielgruppen, so sollten die Weiterbildungsinhalte 
mit praktischen Beispielen von Dozent_innen aus der Pra-
xis anwendungsorientiert vermittelt werden. Neben diesem 
ausgeprägten Praxisgedanken darf aber der wissenschaftli-
che Anspruch der Hochschulen nicht vergessen werden. Hier 
gilt es trotz vergleichsweise geringem Interesse auf Seiten 
der künftigen Weiterbildungsteilnehmer_innen dennoch 
für eine ausreichende wissenschaftliche Fundierung der 
Module zu achten. Zumal diese Wissenschaftlichkeit ein 
wesentliches Alleinstellungsmerkmal gegenüber den An-
geboten anderer Weiterbildungsträger ist. Zudem resultiert 
die Ablehnung von „Theorie“ oftmals auch aus einer falschen 
Vorstellung dieses Begriffs. In den Köpfen wird mit theoreti-
schen Inhalten häufig ein nutzloses und praxisfernes Wissen 
in Verbindung gebracht. Dies muss aber keineswegs der Fall 
sein – im Gegenteil. Wer Wissen anwenden möchte, muss 
sogar zwingend den theoretischen Hintergrund verstanden 
haben (Anderson & Krathwohl, 2001). Zielführend ist es dem-
zufolge den Weiterbildungsteilnehmer_innen theoretisches 
Wissen anhand praktischer Beispiele näherzubringen. Da-
durch können möglicherweise auch falsche Vorstellungen 
von „Theorie“ abgebaut werden. 

Es scheint verwunderlich, dass der Prozentsatz der Ingeni-
eur_innen, die bereits mit virtuellen Lernumgebungen ge-
arbeitet haben, nicht höher ist. Vor dem Hintergrund eines 
abgeschlossenen Studiums müssten eigentlich mehr der be-
fragten Ingenieur_innen bereits Erfahrung mit Moodle oder 
einem anderen Learning Management Tool gesammelt ha-
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ben. Es liegt die Vermutung nahe, dass der Begriff „Virtuelle 
Lernumgebung“ nicht für alle Befragten eindeutig definiert 
war. Was die Befragten im Einzelnen unter dem Begriff „Vir-
tuelle Lernumgebungen“ verstanden haben, bleibt unklar.

Bei allen Vorteilen und Möglichkeiten, die der Einsatz virtu-
eller Lehr- und Lernformate bietet, darf aber nicht vergessen 
werden, dass die Vorerfahrung der technischen Fachkräfte 
und der beruflich Qualifizierten eher gering ist. Es bieten 
sich daher eher einfache E-Learning Elemente an. Da teil-
weise auch ein besonderes Augenmerk auf dem beruflichen 
Erfahrungsaustausch liegt, sollten zudem ausreichend Prä-
senzphasen vorhanden sein. In Anbetracht der geringen 
Vorerfahrung sollte mit Hürden beim E-Learning Einsatz 
gerechnet werden. Vermutlich wird die Integration der drei 
Eckpfeiler (siehe Abbildung 1) mediendidaktischer Konzepte 
noch einige Semester dauern.

Die beruflichen Vorerfahrungen der nicht traditionell Stu-
dierenden sind eine wichtige Ressource und sollten unbe-
dingt genutzt werden (Jürgens & Zinn, 2012). Sie bilden den 
gemeinsamen Nenner der Lernvoraussetzungen. Ein An-
wendungs- und Praxisbezug der Studieninhalte wäre demzu-
folge eine Erleichterung für diese Studierendengruppe, da sie 
dadurch Bezüge zu vorhandenem Wissen und zu anderen Le-
bensbereichen herstellen könnte. Dieser Transfer ist wichtig 
für den Lernerfolg (Meyer, 2012). Durch die kritische Reflexi-
on von Praxisbezügen kann zudem die Innovationsfähigkeit 
im eigenen Arbeitsumfeld erhöht werden (Banscherus & Pi-
ckert, 2013). Mit dem beruflichen Erfahrungswissen geht oft 
auch ein arbeitsbezogenes Selbstbewusstsein einher, aus dem 
wiederrum ein Effizienz- und Praxisanspruch resultiert. Im 
Studienalltag zeichnet sich diese Eigenschaft oftmals in der 
erfolgreichen Bewältigung von Motivationsproblemen aus. 

Studentisches Praxiswissen in die Lehre zu integrieren, 
hängt auch in erheblichem Maße von der Praxiserfahrung 
der Dozent_innen ab. Es gibt allerdings verschiedene An-
sätze, mit Hilfe derer Lehrpersonen die unterschiedlichen 
Eingangsvoraussetzungen stärker berücksichtigen können. 
Dazu zählen Projektbasiertes Lernen, Problemorientiertes 
Lernen und Forschendes Lernen (Seidl, 2015). 

Eine weitere Herausforderung bei der didaktischen Konzep-
tion der Weiterbildungsmodule bleibt die Heterogenität der 
Zielgruppe. Diese Heterogenität bezüglich des Bildungshin-
tergrundes spiegelt sich zwar in den didaktischen Gestal-
tungswünschen größtenteils nicht wider, hat aber dennoch 
erheblichen Einfluss auf die Konzeption der Weiterbildungs-
module. Die heterogenen Ressourcen der Zielgruppen müs-
sen entsprechend aufgegriffen und die daraus resultieren-
den Potenziale genutzt werden (Herzog, 2016). Dabei muss 
berücksichtigt werden, dass Lernformate, die sich an Kom-
petenzvermittlung orientieren und die unterschiedlichen 
Lernvoraussetzungen der Weiterbildungsteilnehmer_innen 
aufgreifen, mehr Zeit benötigen als eine frontale Wissens-
vermittlung (Bülow-Schramm, 2015). Hier würde sich der 

Einsatz von Tutor_innen anbieten, die den individuellen 
Lernprozess besser begleiten und unterstützen können.

Ziel des OTH mind Projekts wird es in den nächsten Monaten 
sein, passgenaue Weiterbildungsmodule für die Zielgruppen 
zu konzipieren, die den Vorstellungen der potenziellen Wei-
terbildungsteilnehmer_innen ebenso gerecht werden wie 
dem hochschulischen Anspruch. Dabei gilt es interessierte 
Lehrpersonen zu engagieren, die bereit sind, die Potenziale 
virtueller Lehrelemente zu nutzen und in ihre Veranstaltun-
gen zu integrieren. Dadurch rückt die Projektintention, ziel-
gruppenspezifische Weiterbildung zu entwickeln, Stück für 
Stück in greifbare Nähe. 
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Kurz zusammengefasst …

In diesem Artikel wird die Entwicklung und Konzeption eines 
Angebots zur wissenschaftlichen Weiterbildung thematisiert. 
Dabei wird das Hauptaugenmerk auf die Nachfrage- und auf 
die Zielgruppenorientierung in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung gelegt. Dazu werden Herausforderungen sowie 
Spannungsfelder aufgezeigt, die bei einer Nachfrageorientie-
rung innerhalb einer Angebotskonzeption entstehen können. 
Anschließend sollen diese an einem Praxisbeispiel innerhalb 
der wissenschaftlichen Weiterbildung an der Technischen 
Universität (TU) Kaiserslautern vertieft und diskutiert wer-
den. Ein Ausblick für die weitere Diskussion soll den Artikel 
schließlich abrunden.

1 Einleitung
Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit dem Thema 
der Zielgruppenorientierung in der Angebotsentwicklung 
wissenschaftlicher Weiterbildung. In den letzten Jahren 
hat die wissenschaftliche Weiterbildung „einen deutlichen 
Aufschwung und institutionellen Ausbauschub erfahren“ 
(Seitter, 2015, S. 14), was verdeutlicht, dass sie stark an Bedeu-
tung gewonnen hat. Die Ursache liegt unter anderem in der 
Bildungspolitik begründet, auf die noch näher eingegangen 
wird. Gleichzeitig ist in den nächsten Jahren mit einer stark 
expandierenden Nachfrage nach wissenschaftlicher Wei-
terbildung unter anderem aufgrund des Fachkräftemangels 
in Folge des demografischen Wandels zu rechnen (Wolter, 
2005, 2011, 2013). Die allgemeine Herausforderung der wis-
senschaftlichen Weiterbildung besteht einerseits darin, die 
bildungspolitischen Vorgaben zu erfüllen und anderseits 
sich auf dem Weiterbildungsmarkt zu positionieren. Letzte-
res führt dazu, dass marktorientierte Strukturen entstehen 
(Banscherus, Pickert & Neumerkel, 2016), die beispielsweise 
eine Ausrichtung der Angebote an Zielgruppen erfordern. 
Die Zielgruppenorientierung stellt für die wissenschaftliche 

Zielgruppenorientierung in der  
wissenschaftlichen Weiterbildung 
Das Beispiel des Fernstudiengangs „Schulmanagement“ des Distance and  
Independent Studies Center (DISC) der Technischen Universität Kaiserslautern 
Eva-maria glade 
jessica neureuther 

Weiterbildung eine besondere Aufgabe dar. Da die wissen-
schaftliche Weiterbildung vor allem in den 1990er Jahren 
initiiert durch den Bologna-Prozess an Bedeutung zugenom-
men hat, kann sie nicht auf langjährig bewährte Strukturen 
zurückgreifen. Deshalb befindet sie sich bis heute in einem 
Wandlungsprozess. Die Angebote müssen den bildungspoliti-
schen Bestrebungen entsprechen und gleichzeitig diejenigen 
Personen ansprechen, die auf eine entsprechende Nachfrage 
des Angebots schließen lassen. Wie können also Angebote in 
der Art und Weise gestaltet werden, damit sie auch neue Ziel-
gruppen – wie beispielsweise die Gruppe der Berufstätigen 
ohne ersten Hochschulabschluss (beruflich Qualifizierte) – 
erreichen, die bisher nicht bzw. kaum an wissenschaftlicher 
Weiterbildung teilnehmen? 

Wie kann Nachfrageorientierung und gleichzeitige Fokus-
sierung auf neue Zielgruppen in der Praxis gelingen? Dieser 
Frage wird im Folgenden am Beispiel des Master-Fernstudi-
engangs „Schulmanagement“ am Distance and Independent 
Studies Centers (DISC) der TU Kaiserslautern nachgegangen. 
Es wird aufgezeigt, welche Auswirkungen die BMBF-Förder-
linie „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ und die 
Gesetzesänderungen zur Erweiterung der Zielgruppen der 
beruflich Qualifizierten auf wissenschaftliche Weiterbil-
dung haben. Im nächsten Schritt wird beleuchtet, welchen 
Stellenwert eine Zielgruppenorientierung in der Angebots-
entwicklung bzw. –weiterentwicklung hat. Anschließend 
wird am Beispiel des Master-Fernstudiengangs „Schulma-
nagement“ dargestellt, welche Chancen sich daraus ergeben 
können. Schließlich werden allgemeine Rückschlüsse sowie 
mögliche Empfehlungen für die wissenschaftliche Weiter-
bildung generiert.

2 Bildungspolitische Entwicklungen
Im Jahr 2008 startete die Qualifizierungsinitiative „Auf-
stieg durch Bildung“ des BMBF. In diesem Rahmen wurden 
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insbesondere die Hochschulen in den Blick genommen. Im 
Zeitraum von 2011 bis 2020 werden im Bund-Länder-Wett-
bewerb „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ Vor-
haben gefördert, die sich der Entwicklung von innovativen, 
nachfrageorientierten und nachhaltigen Konzepten widmen. 
Um akademische Bildung zu fördern und damit die Durch-
lässigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung 
zu verbessern, soll unter anderem der Zugang für sogenannte 

„nicht-traditionell“ Studierende1 ausgebaut werden. Zielgrup-
pen, die im Rahmen der BMBF-Qualifizierungsinitiative in 
den Blick genommen werden sind:

•	 Personen mit Familienpflichten,

•	 Berufstätige, z.B. im Arbeitsleben stehende Bache-
lor-Absolventinnen und Absolventen und berufli-
che Qualifizierte – auch ohne formale Hochschul-
zugangsberechtigung,

•	 Berufsrückkehrerinnen und -rückkehrer,

•	 Studienabbrecherinnen und -abbrecher oder

•	 arbeitslose Akademikerinnen und Akademiker

(BMBF, 2015; Hanft, Pellert, Cendon & Wolter, 2015). In der 
ersten Förderphase des ersten Bund-Länder-Wettbewerbs 

„Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ konnten be-
reits 110 neue Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung 
für diese neuen Zielgruppen entwickelt und implementiert 
werden, wodurch eine breitere Zielgruppe angesprochen wird 
(BMBF, 2015). 

Die Qualifizierungsinitiative mündete unter anderem in 
einen Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) vom 
März 2009. Ziel dieses Beschlusses ist die Bildungsmobilität 
in Deutschland zu stärken sowie die Übergänge zwischen 
beruflicher und akademischer Bildung zu ebnen. In diesem 
Beschluss wurde festgehalten, dass Eignerinnen und Eigner 
von beruflichen Aufstiegsfortbildungen (wie bspw. einer 
Meisterprüfung) sowie qualifizierte Bewerberinnen und Be-
werber eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung er-
halten sollen, sofern entsprechende Voraussetzungen erfüllt 
werden (KMK, 2009).2 

Trotz Kulturhoheit der Länder haben im Ergebnis alle Län-
der entsprechende hochschulgesetzliche Regelungen getrof-
fen, um beruflich Qualifizierten den Hochschulzugang zu 
ermöglichen, wobei sich diese in ihren konkreten, gesetzli-
chen Ausgestaltungen unterscheiden (KMK, 2014).	  
Im Jahr 2010 wurde das Hochschulgesetz des Landes Rhein-
land-Pfalz für beruflich Qualifizierte für die wissenschaftli-
che Weiterbildung erweitert. 

Im § 35 Abschnitt 1 heißt es hierzu: 

„Die Hochschulen entwickeln für Personen mit Berufs-
erfahrung und für Berufstätige Angebote wissenschaft-
licher Weiterbildung. Am weiterbildenden Studium und 
an sonstigen Weiterbildungsangeboten kann teilneh-
men, wer ein Hochschulstudium erfolgreich abgeschlos-
sen oder die erforderliche Eignung im Beruf oder auf 
andere Weise erworben hat. Für das weiterbildende Stu-
dium ist dies insbesondere der Fall, wenn nach Vorliegen 
der Zugangsvoraussetzungen gemäß § 65 Abs. 1 oder Abs. 
2 eine mindestens dreijährige einschlägige Berufstä-
tigkeit absolviert und eine Eignungsprüfung der Hoch-
schule bestanden wurde (…). Die Veranstaltungen sollen 
mit dem übrigen Lehrangebot abgestimmt werden und 
berufspraktische Erfahrungen für die Lehre nutzbar 
machen“ (Landesrecht Rheinland-Pfalz, 2016).

Dies schafft die Möglichkeit, dass beruflich Qualifizierte 
über ein sogenanntes Eignungsprüfungsverfahren der Zu-
gang zu einem weiterbildenden Masterstudiengang ermög-
licht wird. Dadurch ist es möglich, beruflich Qualifizierte als 
eine neue Zielgruppe in den Blick zu nehmen und stärker als 
bisher aktuelle gesellschaftliche und wirtschaftliche Bedarfe 
in die Angebots(weiter-)entwicklung einfließen zu lassen.

3 Zielgruppenorientierung in der Angebots- 
	 entwicklung
Banscherus et al. (2016, S. 105) sehen die wissenschaftliche 
Weiterbildung zunehmend marktförmigen Strukturen 
unterworfen, wodurch sie sich immer stärker an betriebs-
wirtschaftlichen Aspekten orientieren und sich an anderen 
Ansätzen ausrichten muss. Während Angebote der wissen-
schaftlichen Weiterbildung bisher stärker dem angebotsori-
entierten Ansatz gefolgt sind, wird die Nachfrageorientie-
rung daher als neuer Steuerungsmodus verstanden (Seitter, 
2014). In der Folge bedeutet das nicht, dass der angebotsori-
entierte Ansatz seine Bedeutung für die wissenschaftliche 
Weiterbildung verliert. Nachfrageorientierung meint nach 
Seitter (2014, S. 141) „die konsequente Ausrichtung der Ange-
botsentwicklung und -umsetzung an den Bedarfen und Er-
wartungen der Adressatengruppen, die mit den Angeboten 
erreicht werden sollen“. Damit einher geht, dass die Bedarfe 
den aktuellen gesellschaftlichen und politischen Wand-
lungstendenzen unterliegen. Das bedeutet jedoch gleichzei-
tig, dass die Aufgabe der reinen Weitergabe und Vermittlung 
wissenschaftlichen Wissens (Wolter, 2011) für wissenschaft-
liche Weiterbildung hinfällig wird.

1	 Von nicht-traditionell Studierenden wird gesprochen bei im Hochschulsystem unterrepräsentierte Gruppen (z.B. Arbeiter- oder Migrantenkinder, „first-
nations“); Personen mit nicht konventionellen, nicht geradlinigen, eher durch Umwege, manchmal Brüche gekennzeichneten Biografien auf dem Wege zur 
Hochschule; Personen, die durch besondere Zugangswege und Zulassungsverfahren zum Studium gekommen sind (meist durch Anerkennung beruflicher 
Qualifikationen); Studienanfängerinnen und -anfänger in einem Lebensalter außerhalb der typischen Altersspanne des Studienbeginns (z.B. älter als 25) 
und schließlich Personen, die in flexiblen Studienformen (z.B. Fern- oder Teilzeitstudium) studieren (Zusammenstellung nach Wolter, 2013; Schuetze & 
Slowey, 2001, 2012; Teichler & Wolter, 2004).

2	 Im Folgenden werden sowohl Inhaberinnen und Inhaber von Fortbildungsabschlüssen als auch beruflich qualifizierte Bewerberinnen und Bewerber als 
beruflich Qualifizierte zusammengefasst.
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Im Sinne der Nachfrageorientierung ist es erforderlich, die 
Bedarfe zu ermitteln und die potenzielle Nachfrage adäquat 
zu analysieren. Die Herausforderung der Nachfrageorientie-
rung besteht darin, dass selbst wenn ein Bedarf identifiziert 
wurde, der Prozess von der Angebotsplanung, -entwicklung 
und -umsetzung gewisse zeitliche Horizonte in Anspruch 
nimmt. Bei der Weiterentwicklung eines bestehenden An-
gebots können sich die Schritte von der Planung bis zur Im-
plementierung des weiterentwickelten Angebots zeitlich 
verkürzen, da bereits auf bestehende Strukturen und Inhalte 
zurückgegriffen wird. 

Schlutz (2006) hat ein Modell zur Angebotsentwicklung für 
Weiterbildungseinrichtungen entworfen. Dieses beinhaltet 
sechs Findungs- und Prüfkriterien:

•	 Erste Vorstellungen und Ideen zur Verwendungssi-
tuation: Wofür soll ein Angebot entwickelt werden?

•	 Zielgruppe/Bedarf: Für wen soll die Weiterbildung 
geplant werden und welcher spezielle Bedarf be-
steht für diese Gruppe?

•	 Lernziel/Qualifikation: Wozu soll das Angebot die-
nen?

•	 Inhalten: Was soll gelernt werden und wie? 

•	 Medien/Lernort: Womit und wo werden Inhalte 
vermittelt?

Die einzelnen Kriterien werden im Modell als kreisförmig 
beziehungsweise phasenförmig dargestellt, wobei diese Kri-
terien als miteinander verschränkt und in einem gewissen 
Abhängigkeitsverhältnis zu denken sind. Dieses Modell lässt 
sich sowohl auf die Neuentwicklung als auch die Weiterent-
wicklung von Angeboten transferieren. Wie im Modell von 
Schlutz aufgezeigt, sollte die Zielgruppe und deren Bedarfe 
dabei nicht vernachlässig werden.

Der Begriff der Zielgruppe wird in der wissenschaftlichen 
Literatur vielseitig zitiert. Schlutz (2006) definiert den Be-
griff der „Zielgruppe“ unter dem bildungspolitischen Aspekt 
als „eine Gruppe, um die sich der Weiterbildungsanbieter 
besonders bemüht, weil sie bisher wenig an Weiterbildung 
teilnimmt“ (S. 61). Aus erwachsenenpädagogischer Perspekti-
ve definieren Faulstich und Zeuner (1999), dass Zielgruppen 

„durch gemeinsame sozialstrukturelle Merkmale beschrie-
ben werden können“ (S. 99). In der Weiterbildung allgemein 
werden Zielgruppen als „potenzielle Teilnehmende, die sich 
durch ein oder mehrere gemeinsame weiterbildungsrelevan-
te Merkmale charakterisieren lassen“ (Reich-Claassen & Hip-
pel, 2011, S. 1007) verstanden. Die unterschiedlichen Defini-
tionen verdeutlichen, dass die Orientierung an Zielgruppen 
zu einer Diskrepanz für wissenschaftliche Weiterbildungs-
einrichtungen führen kann. So soll durch die Initiative „Auf-
stieg durch Bildung: offene Hochschulen“ neuen Zielgruppen 
der Zugang zur wissenschaftlichen Weiterbildung ermög-
licht werden, weil die Gruppe der nicht-traditionell Studie-
renden (BMBF, 2017) bisher wenig an diesen Angeboten teil-
nimmt. Zudem sollte sich die Zielgruppe durch bestimmte 

Merkmale beschreiben lassen, um daraus auch Lernziele und 
-inhalte ableiten zu können. Schlutz (2006) stellt zu Recht he-
raus, dass Zielgruppen in der Weiterbildung nicht nur durch 
sozialstrukturelle Merkmale beschrieben werden können. 
Aus der Perspektive der Angebotsentwicklung wird die Ziel-
gruppe eines Angebots damit heterogener. Folglich ist es 
schwieriger Lernziele, Inhalte und didaktischen Ausgestal-
tung festzulegen. Insbesondere die Weiterentwicklung von 
bereits bestehenden Angeboten, die auch neue Zielgruppen 
in den Blick nehmen, steht vor großen Herausforderungen. 
Zum einen muss das Angebot die ursprüngliche Zielgrup-
pe ansprechen, und zum anderen auch neue Zielgruppen 
erreichen. Dabei sollte die Bedarfsermittlung im Sinne der 
Nachfrageorientierung nicht vernachlässigt werden. Daher 
ist die Beschreibung der Zielgruppe eng mit dem Bedarf ver-
schränkt; denn nur wenn ein Bildungsbedarf vorhanden ist, 
kann eine entsprechende Ansprache der Zielgruppen erfolg-
reich sein (Schlutz, 2006).

Für die Weiterentwicklung eines Bildungsangebots bedeutet 
das vor allem die regelmäßige Evaluierung der Angebote; be-
sonders hinsichtlich aktueller gesellschaftlicher und politi-
scher Entwicklungen. Die Beschaffenheit der Zielgruppe und 
deren Bedarfe – gerade auch im Hinblick auf persönliche oder 
berufliche Anforderungen – dürfen vor dem Hintergrund 
einer Angebotskonzeption beziehungsweise -verbesserung 
nicht außer Acht gelassen werden. Diese Grundgedanken sol-
len nun am Beispiel des Master-Fernstudiengangs „Schulma-
nagement“ verdeutlicht werden.

4 Ein Blick in die Praxis
Der Master-Fernstudiengang „Schulmanagement“ wird am 
Distance and Independent Studies Center (DISC) angeboten. 
Das DISC ist eine zentrale Einrichtung unter anderem für 
berufsbegleitende, postgraduale Fernstudienangebote an 
der TU Kaiserslautern. Hier werden – in Kooperation mit den 
jeweiligen Fachbereichen – insgesamt 21 Studiengänge be-
rufsbegleitend angeboten, welche mit wenigen Ausnahmen 
(Zertifikat) in einem 4- bis 6-semestrigen Masterprogramm 
absolviert werden. Die Angebote wissenschaftlicher Weiter-
bildung richten sich primär an Berufstätige mit einem ersten 
Hochschulabschluss (Wolter, 2011). Eine der Zugangsvoraus-
setzungen der postgradualen Fernstudiengänge am DISC 
ist die einschlägige Berufserfahrung der Interessentinnen 
und Interessenten sowie ein erster Hochschulabschluss. Der 
Zugang ohne einen ersten Hochschulabschluss ist beispiels-
weise im Fernstudiengang „Schulmanagement“ seit dem 
Wintersemester 2012/ 2013 an der TU Kaiserslautern, ins-
besondere am DISC, geebnet. Bedingung ist hierbei neben 
dem Bestehen einer Eignungsprüfung eine mehrjährige Be-
rufserfahrung. Die Eignungsprüfung bezieht einerseits die 
berufliche Qualifikation und die fachliche Voraussetzung 
sowie andererseits die durch die Berufspraxis gewonnenen 
Kompetenzen der Bewerberinnen und Bewerber mit ein.

Der Fernstudiengang „Schulmanagement“ hat sich bisher 
an der Zielgruppe der Pädagoginnen und Pädagogen bezie-



ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2017 (1)

Eva-maria glade, jessica neureuther · 109

hungsweise dem pädagogisches Personal orientiert, die eine 
Funktionsstelle in einer Schule, Schulverwaltung oder an-
deren Bildungseinrichtung anstreben. Auch Personen, die 
bereits in der Schulleitung aktiv sind, können durch diesen 
Studiengang ein vertieftes Wissen zum Leiten einer Bil-
dungseinrichtung erlangen. Durch das Angebot des Studi-
engangs Schulmanagement wurden primär Lehrpersonen 
angesprochen, die in der Regel einen ersten Hochschulab-
schluss vorweisen konnten. Der Fernstudiengang wurde im 
Wintersemester 2000/2001 erstmals angeboten und startete 
im letzten Turnus in den 17. Jahrgang. Im Vergleich zu ande-
ren Studienangeboten war die Zielgruppe innerhalb des An-
gebots lange Zeit recht eindeutig und homogen. 

Das Angebot, welches sich an (zukünftige) Leiterinnen und 
Leiter von Bildungseinrichtungen richtet, ist hauptsächlich 
darauf ausgerichtet, Führungskompetenzen zu vermitteln. 
Neben Inhalten wie Führung und Management gibt es zu-
dem Studienmodule wie Schulentwicklung und Qualitäts-
management sowie Personal- und Gesundheitsmanagement 
oder Teamentwicklung, etc. (DISC, 2017).

Schlutz (2006) beschreibt in seinem Modell zur Angebotsent-
wicklung für Weiterbildungseinrichtungen unter anderem 
auch die Festlegung von Lernzielen und Qualifikationen, die 
bei der Konzeption einer wissenschaftlichen Weiterbildung 
abgeleitet werden. Durch die Erstellung eines Kompetenz-
profils wird genau das getan. Aus den entsprechenden Kom-
petenzen lassen sich Lernziele formulieren, die dem Studium 
eine inhaltliche Ausrichtung geben. Auch die Frage nach den 
Inhalten soll anschließend geklärt werden. Diese Schritte 
wurden in dem vorliegenden Praxisbeispiel schon während 
der Konzeptionsphase getätigt und anhand der ursprüngli-
chen Zielgruppe des Fernstudiengangs Schulmanagement 
wurden Kompetenzziele definiert. Die Inhalte und Ziele wer-
den regelmäßig evaluiert und überprüft, um die Qualität der 
Weiterbildung nachhaltig zu sichern. So ist Arnold (2013) der 
Ansicht, dass, um Schulentwicklung betreiben zu können, 
Bildung und damit auch Professionalität unverzichtbar sind. 
Unter Professionalität versteht er „die Fähigkeit zum sach-
verständigen, aber auch situationsangemessenen Handeln, 
wie sie in der Regel durch eine wissenschaftliche Ausbildung 
gestiftet wird“ (Arnold, 2013, S. 199). Zu dem von ihm entwi-
ckelten Kompetenzprofil der Schulentwicklung zählt er da-
her neben Fach- und Führungskompetenz, auch Steuerungs-, 
Vernetzungs- sowie Beziehungskompetenz. 

Auch Buhren und Rolff (2012) beschreiben Schulentwicklung 
als einen Lernprozess, bei dem es letztlich um ein Erproben, 
Erfinden oder Erneuern geht. Die Lernprozesse müssen sei-
ner Ansicht nach vom Arbeitsplatz ausgehen, die Akteure 
müssen neue Ansichten gewinnen und Routinen aufgeben. 
So haben Buhren und Rolff (2012) durch ihr Drei-Wege-
Modell der Schulentwicklung das Augenmerk vorrangig auf 
den Systemzusammenhang zwischen Organisationsent-
wicklung, Unterrichtsentwicklung sowie Personalentwick-
lung gelegt. Diese Punkte sollen innerhalb des Studiengangs 

Schulmanagement umgesetzt werden und finden sich in ent-
sprechenden modularen Angeboten wieder.

Huber et al. (2015) haben daneben durch die Entwicklung ei-
nes Kompetenzprofils für Schulleiterinnen und Schulleiter 
tätigkeitsbezogene Kompetenzen formuliert, welche eben-
falls in Kaiserslautern entwickelt werden sollen. Sie nennen 
neben Unterrichtsentwicklung, Personalmanagement sowie 
Kooperation und Präsentieren auch Erziehung, Qualitäts-
management sowie Organisation und Verwaltung. Alle diese 
Inhalte versucht das Studium des „Schulmanagement“ auf-
zugreifen und zu vertiefen. Des Weiteren wird aktuell auch 
durch das BMBF-Projekt „Offene Kompetenzregion West 
pfalz“ (OKWest) ein Kompetenzprofil für Schulmanagement 
entwickelt, welches sich augenmerklich auf den Studien-
gang an der TU Kaiserslautern konzentriert (OKWest, 2016). 
Dieses dient vor allem dazu, dass sich Interessierte bereits 
vor dem Studium nicht nur über die Inhalte, sondern auch 
über das angestrebte Kompetenzprofil eines ausgebildeten 
Schulmanagers bzw. einer ausgebildeten Schulmanagerin 
informieren können. Weiterhin kann es Dozentinnen und 
Dozenten des Studiengangs dabei helfen, Ihre eigene Lehre 
im Gesamtcurriculum zu verorten und kompetenzorientiert 
auszurichten.

5 Eine Zielgruppenerweiterung im  
	 Fernstudiengang Schulmanagement
Der Fernstudiengang Schulmanagement wurde in den letz-
ten Jahren hauptsächlich von Lehrpersonen aus klassischen 
Schulformen wie Grund-, Haupt- und Realschulen sowie 
Gymnasien studiert. Die Studierenden bringen daher klas-
sischerweise ein Staatsexamen, ein Diplom oder seit der 
Bologna-Reform einen Masterabschluss als ersten Hoch-
schulabschluss mit. Doch dieses weitestgehend homogene 
Bild, welches durch bildungspolitische Vorgaben recht lange 
einheitlich war, hat sich in den letzten Jahren zunehmend 
verändert und heterogenisiert. Gerade im Bereich der schu-
lischen Weiterbildung sind die durch den Föderalismus ge-
prägten Unterschiede der Länder nicht zu vernachlässigen. 
So sind in vielen Bundesländern Hauptschulen fast völlig 
verschwunden, neue Schulformen, wie die „Realschule plus“ 
sind entstanden. Themen wie Inklusion und Heterogenität 
haben immer mehr an Bedeutung gewonnen und integrative 
Schulkonzepte entstehen lassen. Auch die Flüchtlingsproble-
matik, welche spätestens seit 2014 die Schullandschaft vor 
neue Herausforderungen stellt, muss in einer Lehrerfortbil-
dung vertieft kommuniziert und behandelt werden. So wird 
im Fernstudium die Angebotspalette erweitert und neue bzw. 
aktualisierte Angebote geschaffen, welche sich an derzeiti-
gen Bedarfen und Trends orientieren (KMK, 2016). So ent-
stand vor zwei Jahren bspw. ein neues Modul, welches sich mit 
internationalen Entwicklungen der Schule beschäftigt.

Neben der Konzeption solcher neuer Inhalte wird zudem 
versucht, den individuellen Theorie-Praxis-Bezug des Ein-
zelnen aufzugreifen. So ist es den Studierenden möglich, bei 
Prüfungsleistungen wie Portfolioarbeit, Haus- oder Master-



110 · Thema

ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2017 (1)

arbeiten selbst gewählte Themen zu bearbeiten. Auf diesem 
Weg können stets eigene Interessen und Erfahrungen aus der 
schulischen Praxis aufgegriffen und vertieft werden. Auch 
innerhalb der Präsenzphasen hat die individuelle Beratung 
und Begleitung der Teilnehmenden Priorität. Während den 
Präsenzwochenenden sind die einzelnen Seminare auf 20 
Teilnehmende begrenzt, so dass die Dozentinnen und Do-
zenten die Möglichkeit haben, sich intensiv mit den Studie-
renden zu beschäftigen. Daher erhalten die Studierenden vor 
dem Besuch der Veranstaltung eine zum Inhalt des Seminars 
passende Aufgabe, die als Vorarbeit geleistet werden soll. Die 
Referenten und Referentinnen verschaffen sich dadurch 
frühzeitig ein Bild der Zusammensetzung der Gruppen und 
greifen die Ergebnisse in der Gruppe auf, um diese zu bespre-
chen. 

Auch im Bereich der nicht klassischen Schulformen ist eine 
deutliche Veränderung der Gesetzeslage und Ausbildungs-
organisation zu erkennen. Betrachtet man die aktuellen 
Entwicklungen der Ausbildungen innerhalb der Gesund-
heitsfachberufe, findet man in den letzten Jahren zahlrei-
che Anpassungen zwischen den einzelnen Ausbildungen. 
So gibt es seit Januar 2016 die Verabschiedung des Pflegebe-
rufsreformgesetzes, das eine einheitliche Ausbildung zur 
Pflegefachfrau bzw. Pflegefachmann fordert (Bundesregie-
rung, 2016). Ab 2018 soll diese in Gesundheitsfachschulen 
umgesetzt werden, so dass Personen, die diese Ausbildung 
durchlaufen sowohl in Krankenhäusern, als auch anderen 
Pflegeeinrichtungen arbeiten können. Das alles bringt be-
deutende Veränderungen in grundständigen Schulen und 
Gesundheitsfachschulen mit sich – Changemanagement 
wird hier notwendig. Diese Veränderungen kommen schließ-
lich auch in wissenschaftlichen Weiterbildungseinrichtun-
gen an, wenn sich vermehrt Schulleiterinnen und Schullei-
ter aus Gesundheitsfachschulen als neue Zielgruppe für ein 
Studium des Schulmanagements interessieren. Gerade diese 
Teilnehmenden haben oft keinen ersten Hochschulabschluss. 
Doch besonders Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Stu-
diums, die die Leitung von Sanitäterschulen innehaben, be-
werben sich zunehmend für den Studiengang. So erhalten die 
beruflich qualifizierten Interessenten die Möglichkeit einer 
hochschuldidaktischen Weiterbildung im Bereich Schulma-
nagement. Dazu gibt es bereits eine Kooperation zwischen 
dem DISC und dem Deutschen Roten Kreuz in Rheinland-
Pfalz, welche besteht, um die Mitglieder aus den Sanitäter-
schulen über die organisatorischen Abläufe innerhalb des 
Studiums, wie z.B. Bewerbungsfristen zu informieren. Da-
mit kann die neue Zielgruppe gezielt angesprochen und neue 
Bedarfe ermittelt werden, um eine potenzielle Nachfrage zu 
analysieren.

Eine weitere Herausforderung, vor welcher sich bereits zahl-
reiche Schulen befinden, ist der Einsatz digitaler Medien in 
Schule und Unterricht. Smartboards ersetzen Kreidetafeln, 
Projekte wie Tablet-Klassen werden eigeführt, Smartpho-
nes sind bei Schülerinnen und Schülern ständig verfügbar. 
Durch den geplanten Digitalpakt#D, fordert die Bundesbil-

dungsministerin Johanna Wanka insgesamt 40.000 deutsche 
Schulen auf, innerhalb der kommenden fünf Jahre mit W-
LAN und den notwendigen technischen Geräten auszustat-
ten (BMBF, 2016). Das bringt zahlreiche Veränderungen mit 
sich – nicht nur für den Unterricht. Auch die Lehreraus- und 
Weiterbildung muss daran anknüpfend Medienbildung und 

-kompetenzen fördern. Die Veränderungen beginnen also 
bereits frühzeitig in der Hochschule. Für Lehrerinnen und 
Lehrer, die bereits seit einiger Zeit in ihrer beruflichen Pra-
xis tätig sind, bedeutet das, dass Medienkompetenz inner-
halb geeigneter Weiterbildungen vermittelt werden müssen 
(Gómez Tutor, Menzer & Schiefner-Rohs, 2015). Im berufsbe-
gleitenden Studium Schulmanagement soll ebenfalls darauf 
reagiert werden. Im kommenden Jahr soll daher ein neues 
Modul entstehen, welches wahlweise absolviert werden kann. 
Hierbei sollen neben den bereits existierenden Onlinesemi-
naren im Studium Medienkompetenzen gefördert werden. 
Daher wird momentan eine Bedarfserhebung durchgeführt, 
die sich an Präsenz-, Fernstudierende, Referendarinnen und 
Referendare richtet, um Erwartungen und Bedürfnisse an 
die Thematik der Medienbildung abzubilden. Auf Grundla-
ge der Ergebnisse soll anschließend ein Onlinemodul entwi-
ckelt werden, das sich an Studierende und Interessierte aller 
Lehrerbildungsphasen richten soll. Dabei geht es inhaltlich 
um Aspekte der Schulverwaltung, der didaktischen Unter-
richtsgestaltung, Medienerziehung, rechtliche Grundlagen 
und einigen mehr. Mit der Integration dieses Moduls kann 
auf einen weiteren Bedarf der Zielgruppe reagiert werden. 
Aufgrund der Forderungen der KMK und des Bundesbil-
dungsministeriums hinsichtlich der Medienkompetenz von 
Lehrerinnen und Lehrern (BMBF, 2016) soll dahingehend 
das Weiterbildungsangebot angepasst werden.

Die Zielgruppe des Fernstudiengangs hat sich primär in Be-
zug auf den gesellschaftlichen und bildungspolitischen Wan-
del verändert. Neben Lehrkräften sowie Schulleiterinnen 
und Schulleitern aus klassischen Einzelschulformen kom-
men daher Personen aus verschiedenen Bildungseinrich-
tungen wie Gesundheitsfachschulen hinzu. Lehrkräfte aller 
Schulformen obliegen den Änderungen und Zwängen politi-
scher Entscheidungen, sei es auf Bundes- oder Länderebene. 
So entsteht nicht nur zwischen den Studierenden einzelner 
Bundesländer, sondern auch zwischen verschiedener Schul-
arten Heterogenität.

Neben den Veränderungen des Hochschulgesetzes 2010 ent-
standen zahlreiche Veränderungen, die zu einer Anpassung 
der Inhalte an eine neue Zielgruppe führen. Die Aufgabe der 
Leitung und des Programmmanagements einer Weiterbil-
dungseinrichtung ist es, auf eben solche neuen gesellschaft-
lichen und politischen Anforderungen zu reagieren. Um den 
wechselnden persönlichen Bedürfnissen und den gesetzli-
chen Anforderungen gerecht zu werden, ist das Angebot stets 
entsprechend zu überarbeiten und anzupassen, dabei muss 
die Zielgruppe immer im Blick gehalten werden.
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6 Fazit und Ausblick
In dem Beitrag wurde gezeigt, dass sich wissenschaftliche 
Weiterbildung in einem Wandlungsprozess befindet. Insbe-
sondere gilt es, aktuelle gesellschaftliche und bildungspoliti-
sche Entwicklungen sowie gesetzliche Änderungen im Auge 
zu behalten und dabei jedoch den Wissenschafts- und Quali-
tätsanspruch nicht zu ignorieren, um die Angebotspalette zu 
erweitern bzw. bestehende Angebote entsprechend anzupas-
sen. Das geschieht bei dem hier aufgeführten Beispiel durch 
die Schaffung neuer Inhalte innerhalb des Studienverlaufs 
sowie der Möglichkeit der individuellen Gestaltung von 
Lerninhalten. Auch durch Kooperationen mit anderen Bil-
dungseinrichtungen können Barrieren abgebaut und wichti-
ge Informationsflüsse angestoßen werden. 

In diesem Beitrag wurde ebenfalls thematisiert, dass die Ziel-
gruppenorientierung auch eng mit dem Bedarf verbunden 
ist, gerade vor dem Hintergrund des verstärkten Einzugs der 
Nachfrageorientierung in die wissenschaftliche Weiterbil-
dung. Als Herausforderung kann hier die Bedarfsermittlung 
gesehen werden, was unter anderem Fragen der strukturel-
len Ressourcen auf Seiten der Weiterbildungseinrichtungen 
aufwirft. Ein Ansatz wie wissenschaftliche Weiterbildung 
bedarfsorientiert ausgerichtet werden kann, wird im Ver-
bundprojekt E-hoch-B erprobt. Dieses „Forschungs- und 
Entwicklungsprojekt untersucht die gesellschaftlichen und 
wirtschaftlichen Wandlungstendenzen der Region Westp-
falz und entwickelt Bildungsangebote, die sich an dem prog-
nostizierten Fachkräftebedarf orientieren“ (E-hoch-B, 2016). 

Durch die bildungspolitische Bestrebung der Öffnung der 
Hochschule, als auch durch die stark expandierende Nach-
frage neuer bzw. veränderter Zielgruppen, wandeln sich die 
Anforderungen an Hochschulen. Um diesen Herausforde-
rungen begegnen zu können, gilt es Studienformate zu konzi-
pieren, die es den Studierenden (unterschiedlicher Zielgrup-
pen) möglich macht, selbstgesteuert, berufsorientiert und 
flexibel zu studieren. Diese Studienformate sollen besonders 
den Übergang zwischen beruflicher und akademischer Bil-
dung ebnen. Das kann allerdings nur geschehen, wenn auf 
entstehende Bedarfe reagiert wird und bspw. durch Marke-
tingmaßnahmen sowie strategischer Kooperationen eine 
Anpassung des Angebots an die Zielgruppe stattfindet. Diese 
umschließt u.U. eine Angleichung des Curriculums und der 
didaktischen Gestaltung der Studieninhalte an die veränder-
te Zielgruppe.

Das Deutsche Institut für Erwachsenenbildung stellte 2013 
heraus, dass zukünftig Hochschulen ihre Angebote sehr viel 
stärker an heterogenen Gruppen ausrichten müssen (DIE, 
2013). In der Folge bedeutet dies jedoch, dass die Öffnung 
für neue Zielgruppen sowie deren Heterogenität in die ma-
kro-, meso- und mikrodidaktische Planung einzubeziehen 
ist, um zum einen neue Zielgruppen anzusprechen und zum 
anderen auch den individuellen Bedürfnissen der Zielgruppe 
gerecht zu werden.
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Olaf Hartung & Marguerite Rumpf (Hrsg.). (2015). 
Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Konzepte, Forschungsansätze und An-
wendungen. Reihe: Theorie und Empirie Lebenslan-
gen Lernens. Wiesbaden: Springer VS. 168 Seiten,  
34,99 Euro, ISBN: 978-3-658-08868-2.

Der Band mit Titel „Lehrkompetenz in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung“ basiert auf der Tagung im Jahr 2013 an 
der Justus-Liebig-Universität in Giessen. Das Buch enthält 
neun Beiträge, die von den Herausgebenden in vier Teile 
gegliedert worden sind: Teil (1) ist überschrieben mit Rele-
vanz des Forschungsfeldes und beinhaltet einen Artikel, der 
zugleich die Einführung darstellt. Teil (2) zu theoretischen 
Überlegungen und Konzepten vereint zwei Aufsätze. In Teil 
(3) Implikationen für die Lehrkompetenzforschung sind 
drei Artikel gebündelt. Teil (4), übertitelt mit „pragmatische 
Schlussfolgerungen“ (S. 6), enthält vier Arbeiten.

Sich dem Einleitungsartikel zuwendend empfängt die Lesen-
den die Feststellung, dass zur angemessenen Beschreibung 
des Kompetenzparadigmas in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung die Klärung „verschiedener, mehr oder weniger 
offener Fragen“ (S. 9) nötig ist – diese mit Kompetenzmodel-
lierenden, Bildungsforschenden sowie Forschenden über wis-
senschaftliche Weiterbildung zu ermitteln und zu systemati-
sieren war Ziel der obengenannten Tagung. Alsdann wird auf 
die Vielfalt der Kompetenzdefinitionen eingegangen, welche 
nach Antworten verlangen zur Frage, welcher Kompetenzbe-
griff für die wissenschaftliche Weiterbildung der Geeignete 
ist und ob für dieses Feld nicht eigens ein solcher bestimmt 
werden müsste. Für schulische Kontexte wird skizziert, dass 
drei Großkonzepte zu differenzieren sind: fachliche Kom-
petenzen (z.B. fremdsprachlicher Art), fachübergreifende 
Kompetenzen (z.B. Problemlösung) und Handlungskompe-
tenzen. Geht es weiter um nationale Bildungsstandards, so 
wird von Kompetenzen gesprochen, wenn bspw. „Fähigkei-
ten der Lernenden genutzt“ werden, wenn „angemessene 
Handlungsentscheidungen getroffen“ werden oder wenn 

„bei der Durchführung der Handlung auf verfügbare Fertig-
keiten zurückgegriffen“ (S. 10) wird. In der Psychologie so-
wie in der pädagogischen Psychologie sind ebenfalls eigene 
Kompetenzbegriffe anzutreffen. Angesichts der aufschei-
nenden Disparitäten gibt es – so die Herausgebenden – bis 
dato in der Expertiseforschung mindestens eine Einigkeit: 
Kompetenzen sind abhängig von den jeweils spezifischen 
Kontexten zu betrachten. Als offen benannt werden jedoch 
eine Reihe von Punkten, nämlich erstens: Ist Kompetenz als 
Leistungsdisposition von „Performanz als faktische Leis-
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tungserbringung“ (S. 11) zu unterscheiden? Soll Kompetenz 
mit „Anwendungsfähigkeit (Können)“ gleichgesetzt werden 
(S. 11)? Zweitens: Welche Forschungsmethoden werden dem 
Gegenstandsbereich gerecht und wie ist das Untersuchungs-
feld eingrenzbar, um ein „mögliches Kompetenzprofil für 
Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung“ (S. 11) zu 
erforschen? Drittens sollte Forschung den Umstand berück-
sichtigen, dass es ebenfalls in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung Aspekte gibt, die die Lehrqualität beeinflussen: bspw. 
die Lehrenden selbst mit ihren Einschätzungen der Teilneh-
menden und ihren Einstellungen zur eigenen Rolle als Lehr-
person. Den Abschluss des Artikels bildet die Vorstellung der 
Autor_innen mit ihren Beiträgen.

Den Auftakt macht in Teil (2) Gabi Reinmanns Artikel. Zum 
Kompetenzbegriff werden anhand von fünf Thesen Schwach-
stellen artikuliert – provozierend die Fünfte: plädiert wird 
für den Verzicht des Begriffs. Statt Lehrkompetenzen zu för-
dern sollten „Wissen um Lehre, das Können in der Lehre und 
die Haltung zur Lehre“ (S. 30, Hervorhebung im Original) im 
Mittelpunkt stehen. Derart liefert der Artikel einen Fundus 
an grundlagentheoretischer Literatur, ist dabei aber nicht 
explizit auf wissenschaftliche Weiterbildung bezogen. Im an-
schließenden Beitrag von Karin Reiber, die Kompetenz als 

„Integrationsmetapher“ (S. 39) versteht, werden unter Rück-
griff auf Strömungen der Outcome-Orientierung als eine 
bestehende Orientierung lange vor Bologna in einem ersten 
Schritt Kompetenzdimensionen in der Hochschulbildung 
ins Zentrum gestellt. In einem zweiten Schritt – weil sich 
die Frage nach der Ausgewogenheit der Dimensionen stellt 

– wird die Kompetenzentwicklung in der Hochschulbildung 
als Verlauf abgebildet. Dies mündet in eine Modellierung 
von Kompetenz in ermöglichungsdidaktischer Perspektive. 
Die Modellierung ist hilfreich für Reflexion und Gestaltung 
empirischer Vorhaben. Allerdings müsste auch hier zunächst 
über die Übertragbarkeit auf wissenschaftliche Weiterbildung 
nachgedacht werden.

Im Teil (3) fußen die von Wolfgang Jütte und Markus Walber 
explizit auf wissenschaftliche Weiterbildung hin ausgerichte-
ten Überlegungen bezüglich Kompetenzen von Lehrenden 
auf dem Konzept der „Interaktiven Professionalisierung“ 
(S. 58). Abgeleitet werden hieraus nicht nur didaktische An-
forderungen an Lehrende, sondern auch Anforderungen 
an hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote. Liefert 
dieser Beitrag eine hochverdichtete Darstellung dessen, was 
Lehrende in hochschulischer Weiterbildung an Kompeten-
zen an den Tag legen müss(t)en, bietet sich mit Ivo Steinin-
gers Artikel als zweitem in diesem Teil (3) ein Einblick an in 
den GER (Gemeinsamer europäischer Referenzrahmen für 
Sprachen) als dem – so Steininger – umfangreichsten Kom-
petenzmodell bezüglich Fremdsprachenlernen und -lehren. 
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Des Weiteren findet sich eine Design-Skizze zur Erforschung 
fremdsprachlicher Lehrkompetenz. Sie ließe sich als An-
knüpfungspunkt zur Erforschung von Lehrkompetenz in der 
wissenschaftlichen Weiterbildung nutzen. Carola Iller stellt 
Kompetenzanforderungen an Lehrende in der Weiterbil-
dung frühpädagogischer Lehrkräfte vor – erarbeitet aus der 
Sicht von Weiterbildungsträgern (mittels leitfadengestütz-
ten Interviews) und aus der Sicht von Lehrenden (Online-
Befragung und problemzentrierte Interviews). Der Artikel 
ist damit eine ergiebige Quelle nicht nur für Forschungsin-
teressierte bezüglich Literatur und Methodik, sondern auch 
für Weiterbildungsorganisationen (anderer Felder als Früh-
pädagogik), die mit Fragen wie bspw. die der Identifikation 
und Rekrutierung kompetenter Weiterbildungs-Lehrkräfte 
beschäftigt sind. 

Ausgehend von einer vertieften Auseinandersetzung mit 
Kompetenz als komplexem Konstrukt (S. 111) und den Kon-
sequenzen samt Methoden zur Kompetenzerfassung schla-
gen Wolfgang Müskens und Sonja Lübben in ihrem Beitrag 
als dem ersten in Teil (4) eine Brücke zur Lehrkompetenz in 
der wissenschaftlichen Weiterbildung. Als geeignete Kompe-
tenzerfassungsmethode sehen sie allgemein die Dokumenta-
tion und favorisieren das Portfolio (S. 126). Letzteres findet 
sich ebenfalls bei Astrid Krummenauer-Grasser: sie erlaubt 
die Einsichtnahme in einen berufsbegleitenden Bildungs-
management-Masterstudiengang mit seinen Ergebnissen. 
Der Studiengang ist als wissenschaftliche Weiterbildung 
anzusehen. Sein Lehr-Lern-Konzept zeichnet sich durch das 

„Lernen am Unterschied“ (S. 138) aus. Ziel der methodischen 
Konzeption ist die Optimierung von Handlungskompetenz. 
Entsprechend stehen drei Dimensionen der Kompetenzent-
wicklung (Austausch in der Lernumgebung, Austausch im 
informellen Umfeld, Austausch im Praxisumfeld) sowie die 
zugehörigen Methoden im Zentrum. Neben einer system-
theoretischen Betrachtung des Lehr-Lern-Konzepts sind 
die Befunde der Studierendenbefragung hinsichtlich ihrer 
Kompetenzentwicklung dargestellt. Mit den gewählten in-
haltlichen Schwerpunktsetzungen gelangt nicht primär die 
Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen Weiterbildung in 
den Aufmerksamkeitsfokus, sondern das Studiengangskon-
zept samt Umsetzung inkl. Beschreibung von Methoden (u.a. 
Portfolio). Damit ergibt sich eine substanzvolle Basis beson-
ders für Studiengangs- bzw. Weiterbildungsverantwortliche 
in Hochschulen, die sich vor dem Hintergrund der Gestal-
tung ihres Studiengangs mit dem vielschichtigen Konstrukt 
Kompetenz befassen. Schließlich berichten Olaf Hartung 
und Marguerite Rumpf über die 2013 erstmals durchgeführ-
te und evaluierte ‚Modulwerkstatt – Lehrkompetenzentwick-
lung in der Weiterbildung für die Weiterbildung‘. Die Werk-
statt war ein Qualifizierungsangebot des BMBF-geförderten 
Verbundprojekts ‚WM3 WB Mittelhessen‘. Das Projekt, das 
mit dem Hochschuldidaktikangebot der beteiligten Hoch-
schulen verbunden ist, bietet – so die Autorin bzw. der Autor 

– Trägerschaften wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote 
ein Format zur gemeinsamen Entwicklung und Erprobung 
durch Lehrende (aus Hochschule und außeruniversitärer 

Weiterbildungspraxis) von Modulen und Lerneinheiten. Die-
ser Artikel öffnet nicht nur die Tür für einen Blick hinter die 
Kulissen des Pilots mit seinen Erfahrungen, sondern ebenso 
in das Thema Lehrkompetenz als Live-Case der Teilnehmen-
den.

Der Sammelband gibt für Bildungsforschende wie für Wei-
terbildungsorganisationen einen sehr guten Einblick in 
geführte Diskurse in einschlägigen (Forschungs-)Feldern 
samt einem reichen Fundus an Literatur zur Kompetenz-
forschung. Weiter finden sich in den Artikeln Antworten 
auf eingangs gestellte Fragen. Auch bieten sich zahlreiche 
Anknüpfungspunkte für weiterführende Forschung sowie 
für Planungsaktivitäten hinsichtlich der Lehrkompetenz in 
der wissenschaftlichen Weiterbildung. Was Lesende nicht 
erwarten dürfen ist eine systematische Bestandsaufnahme zu 
Forschungsarbeiten zum Thema Lehrkompetenz in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung sowie zu Kompetenzmodel-
len – mit anderen Worten und um in den Worten Wolfgang 
Seitters als Geleitwortschreibenden zu schließen: „(…) weite-
re vertiefende Analysen“ (S. 8) sind sehr wünschenswert.

Dr. Therese E. Zimmermann 
therese.zimmermann@zuw.unibe.ch

Arenen der Weiterbildung 

Therese E. Zimmermann, Wolfgang Jütte &  
Franz Horváth (Hrsg.). (2016).  Arenen der Weiterbil-
dung. Bern: hep Verlag. 310 Seiten, CHF 40.00,  
ISBN: 978-3-0355-0582-5

Das Buch „Arenen der Weiterbildung“ präsentiert einen 
bunten Strauss von lesenswerten Artikeln zur Weiterbildung 
und verwandten Gebieten. Der Band ist Prof. Dr. Karl Weber 
gewidmet, der 2009 als Professor für Weiterbildung an der 
Universität Bern emeritiert wurde. Weber hatte von 1990 bis 
2009 den einzigen Lehrstuhl für Weiterbildung in der deut-
schen Schweiz inne und prägte die Entwicklung der Branche 
seit der Weiterbildungsinitiative des Bundes in den frühen 
1990er Jahre entscheidend mit. Die große Zahl der Autorin-
nen und Autoren sowie Themen zeigt eindrücklich, wie breit 
Webers Interessen waren – und immer noch sind – und wie 
viele Beziehungen er im In- und Ausland bis heute pflegt.

Wie für einen solchen Reader typisch, verzichtet das Buch 
auf Vollständigkeit und Kohärenz, gibt aber Einblick in eine 
große Fülle von Themen und Erklärungsansätzen. Wer sich 
über aktuelle Fragestellungen breit informieren und vom 
einen oder anderen Text inspirieren oder provozieren lassen 
will, wird fündig werden. Aus Platzgründen sind den Arti-
keln enge Grenzen gesetzt; man würde sich manchmal mehr 
Vertiefung oder eine breitere Abstützung wünschen. Manche 
Themen tauchen aber in anderen Zusammenhängen wieder 
auf. 
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Der Hauptteil des Buches besteht aus 19 Artikeln, die in vier 
Kapitel gegliedert sind. Er beginnt mit zwei theoretischen 
Texten zur konstruktivistischen Erkenntnistheorie (Walber) 
und zum Bildungsbegriff (Kellermann). Ausgehend von der 
Annahme, dass Begriffe handlungsleitend sind, kritisiert 
Kellermann den ‚verwertungsorientierten’ Bildungsbegriff 
und stellt diesem einen an der Entwicklung der menschli-
chen Persönlichkeit orientierten Bildungsbegriff gegenüber. 
Anstelle der normativ-zielorientierten Sichtweise auf Bil-
dung fordert er eine sozialwissenschaftlich-analytische Pers-
pektive, löst diesen Anspruch im Artikel aber leider nicht ein 
und beschränkt sich auf die Analyse offizieller Diskurse.

Die Universität Bern führt seit Jahren Weiterbildungsstudi-
engänge zwecks Aufbau von Evaluationskompetenz durch. 
Zwei Artikel nehmen sich des Evaluationsthemas an. Der 
eine diskutiert methodische Probleme bei der Evaluation 
von Bildungsmaßnahmen, die darauf zurückzuführen sind, 
dass Wirkungen das aktive Engagement der Kundinnen und 
Kunden voraussetzen (Herzog), der andere sucht nach Mög-
lichkeiten, um Auftraggebende von Evaluationsvorhaben im 
öffentlichen Dienst besser vor politischer Einflussnahme zu 
schützen (Bussmann).

Verschiedene Beiträge thematisieren konkrete Erfahrungen 
aus der Weiterbildungspraxis. Zwei Artikel beschreiben Wei-
terbildungsstudiengänge (Thom; Hadjar und Powell), zwei wei-
tere entwickeln Planungsinstrumente für Programmleitun-
gen (Fischer; Zimmermann). Besonders interessant scheinen 
mir Thoms Liste der Erfolgsfaktoren für exzellenzorientier-
te Managementweiterbildungen, Fischers Kontextmodell 
zur Analyse endogener und externer Einflussfaktoren sowie 
Zimmermanns Fragenkatalog zur besseren Antizipation 
und Bewältigung von Absatzkrisen.

Eine Reihe von eloquenten und erfrischend unaufgeregten 
Texten beschäftigt sich mit Lehr- und Lernmethoden. Sie 
zeigen, wie unterschiedlich die didaktischen Konzepte in der 
Weiterbildung sind. Man liest eine Kritik des selbstgesteu-
erten Lernens, das sein Ziel, lebenslanges Lernen für alle zu 
ermöglichen, bei bildungsfernen Schichten nicht erreichen 
kann (Wittpoth); man erhält eine Einschätzung, wo digitale 
Lernmethoden erfolgreich eingesetzt werden können und wo 
eher nicht (Moser); und man erfährt, wie die klassische Vor-
lesung rezipiert wird und mit welchen Problemen MOOCs 
als Vorlesungsreproduktionen konfrontiert sind (Lehmann). 
Schließlich beschreibt Wicki-Vogt die informellen Salonge-
spräche, die nach dem Vorbild der aufklärerischen Salons in 
Paris und Berlin an der Universität Bern seit 1996 durchge-
führt werden.

Die größte Sektion des Buches beschäftigt sich mit Bildungs-
systemen von der Berufsbildung über die betriebliche Wei-
terbildung bis zu den Hochschulen. In der Berufsbildung 
diskutiert Gonon das Spannungsfeld zwischen beruflicher 
Spezialisierung und allgemeinbildender Professionalisie-
rung und Harney untersucht die räumlichen Ausbildungs-

pendlerströme und ihre Auswirkungen auf Ausbildungsbe-
dürfnisse. In der betrieblichen Weiterbildung analysieren 
Abraham, Höglinger und Liechti Strukturen und Entschei-
dungsprozesse. In einem sehr empfehlenswerten Artikel 
diskutieren Gorga und Leresche die Ursachen und Folgen der 
Internationalisierung der Lehre an Universitäten und stel-
len eine wachsende Fragmentierung und Kurzfristigkeit 
des Wissens fest. Wild-Näf untersucht Personalprobleme an 
Fachhochschulen. Der ambitionierte Anspruch, das wissen-
schaftliche Personal müsse auch über einschlägige Berufser-
fahrung verfügen, kann in der Praxis bis jetzt nicht immer 
eingelöst werden, zumal der eigenen Nachwuchsförderung 
enge Grenzen gesetzt sind. Etwas am Rande der Thematik 
liegen Sheldon mit seiner Analyse der ethnischen Diskrimi-
nierung und Kaufmann-Hayoz mit ihrer Beschreibung der 
nicht-fakultären wissenschaftlichen Einheiten an der Uni-
versität Bern, zu denen ebenfalls die Koordinationsstelle für 
Weiterbildung gehörte.

Das Buch endet mit einem spannenden Interview über Karl 
Webers beruflichen Werdegang und über die Entwicklung 
der Weiterbildung in den letzten dreißig Jahren (Jütte). Von 
besonderem Interesse scheinen mir Webers Erfahrungen an 
der Schnittstelle zwischen Wissenschaft, Politik und Pra-
xis sowie seine Einschätzung verschiedener deutscher und 
schweizerischer Bildungsorganisationen. Auch Webers Le-
benslauf bietet spannende Einblicke. Mit den verschiedenen 
beruflichen Stationen, die er durchlief, nahm er jene beruf-
liche Flexibilität vorweg, die Bildungsprofis heute eher von 
ihren Zielgruppen erwarten als von sich selber. 

Fazit: Das Buch und ganz besonders auch das Interview kön-
nen nicht nur Weggefährtinnen und Weggefährten Webers, 
sondern auch allen jüngeren Bildungsforschenden und -ma-
nagenden wärmstens empfohlen werden.

Hans-Rudolf Frey, MA, NDS 
hansruedi_frey@ggaweb.ch

Weiter denken durch wissenschaftliche  
Weiterbildung

Stefan Pohlmann, Gabriele Vierzigmann & Thomas 
Doyé (Hrsg.). (2017). Weiter denken durch wissen-
schaftliche Weiterbildung. Wiesbaden: Springer VS. 
623 Seiten, 79,99 Euro; ISBN: 978-3-658-15469-1

Der vorliegende Sammelband „Weiter denken durch wissen-
schaftliche Weiterbildung“ beschäftigt sich mit den Fragen 
was Hochschulen im Zusammenhang mit wissenschaftli-
cher Weiterbildung „derzeit besonders bewegt, was es braucht, 
damit sich Hochschulen weiterhin bewegen und schließlich 
wie Hochschulen nachhaltige und bedarfs- beziehungswei-
se nachfrageorientierte Lehrangebote auf den Weg bringen 
können“ (S. 22). Für Personen, die sich bereits im Bereich 
der wissenschaftlichen Weiterbildung bewegen, macht die 
Konstellation aus Herausgeber_innen, Titel und Reihenfol-
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ge der formulierten Fragestellungen die Verbindung zum 
Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: Offene 
Hochschulen“ deutlich. In diesem Wettbewerb setzte sich das 
Verbundvorhaben Offene Hochschule Oberbayern (OHO), 
bestehend aus der Hochschule München sowie der Techni-
schen Hochschule Ingolstadt, 2011 erfolgreich durch. 

Im Mittelpunkt des OHO-Forschungskonzeptes stehen 
nicht-traditionellen Zielgruppen, für die sowohl Zugangs- 
und Anrechnungsmöglichkeiten, zielgruppenspezifische 
Studienformate, -abschlüsse und -inhalte sichergestellt, aber 
auch didaktisch reflektierte Lehr-, Lern- und Unterstüt-
zungssettings aufbereitet wurden. 

Die 17 Kapitel des Buches sind zu acht thematischen Teilen zu-
geordnet. Nach einer Einführung zu zentralen Begriffen und 
den bildungspolitischen Rahmenbedingungen werden zen-
trale theoretische Überlegungen und empirische Erkennt-
nisse des Projektes zu Weiterbildungskoalitionen, -zugängen, 

-trends, -zuschnitt, -abstimmung, -bedingungen, -strukturen 
und -empfehlungen behandelt. So werden u.a. im 2. Kapitel 
die hochschulischen Öffnungsprozesse exemplarisch für 
Großbritannien und Israel skizziert. Das 3. Kapitel umfasst 
Good-Practice-Prozesse gelungener Kooperationen des OHO-
Projektes. Das Erhebungsdesign und die Ergebnisse der Ziel-
gruppen- und Bedarfsanalysen werden in Kapitel 5 ausge-
führt. In Kapitel 6, 9, 10 und 14 münden diese Erkenntnisse 
in passgenauen Studienformaten, „welche die Autonomie der 
mündigen Studierenden stärk[en]“ (S. 308) sowie in zielgrup-
penspezifischen Unterstützungsangeboten. Aufgrund der 
u.a. diversen Studienmotive und individuellen Anforderun-
gen der neuen Zielgruppen und dem daraus resultierenden 
flexibleren und autonomeren Zuschnitt der Studienformate 
haben sich ebenso die Anforderungen an das Lehrpersonal 
gewandelt. Bezugnehmend darauf, werden in Kapitel 12 das 
veränderte Rollenverständnis und die zunehmenden didak-
tischen Professionalisierungsbestrebungen des Lehrperso-
nals in den Fokus gestellt. Im vorangegangenen Kapitel arbei-
ten die Autoren den Diskurs der Zulassung, Anrechnung und 
Anerkennung von Kompetenzen auf ein Hochschulstudium 
auf. Das 13. Kapitel hat die Akademisierung des Berufsfelds 
Pflege zum Inhalt und in Kapitel 15 werden Qualitätsma-
nagementprozesse allgemein sowie deren Übertragung auf 
das OHO-Projekt skizziert. Welche Voraussetzungen und 
Strukturen zur Einrichtung von wissenschaftlicher Weiter-
bildung an Hochschulen zu etablieren sind und wie diese or-
ganisiert werden können, wird in Kapitel 16 aufgezeigt. Das 
letzte Kapitel schließt mit einer zusammenfassenden Bün-
delung der im OHO-Kontext gewonnen Erkenntnisse und 
weiterführenden Forschungs- und Handlungsempfehlungen 
in Bezug auf die Einrichtung wissenschaftlicher Weiterbil-
dung. Mit dieser Vielfalt an Beiträgen werden die wichtigsten 
Themen für die Etablierung von wissenschaftlicher Weiter-
bildung abgefasst. Gleichzeitig werden die eingangs formu-
lierten Fragen am Beispiel des OHO-Projektes beantwortet. 
Dazu trägt das letzte Kapitel maßgeblich bei, indem 13 zen-
trale Ziele formuliert werden, mit denen zukunftsweisende, 

nachhaltige Strukturen und Formate wissenschaftlicher 
Weiterbildung sichergestellt werden könnten.

Konkret sind die Kapitel so strukturiert, als dass zunächst 
theoretische Bezüge hergestellt, rechtliche Rahmenbedin-
gungen skizziert und zu Grunde liegende Modelle beschrie-
ben werden. Hervorzuheben sind hier die hochschulsys-
temübergreifende Perspektive und die interdisziplinäre 
theoretische Fundierung. In den meisten Kapiteln werden 
diese theoretischen Überlegungen auf den OHO-Projekt-
kontext übertragen und empirisch analysiert bzw. umgesetzt. 
Ferner werden die gewonnen Erkenntnisse und Erfahrungen 
dargestellt. Alle Kapitel schließen mit einem Fazit und Aus-
blick. Die einzelnen Kapitel, die den acht Teilen zugeordnet 
sind, weisen nicht immer eine inhaltliche Stringenz zu den 
Teilen auf. Gleichzeitig ist positiv hervorzuheben, dass Bezü-
ge zwischen den Kapiteln zu Beginn oder im weiteren Text-
verlauf hergestellt werden. 

Zusammenfassend bietet der Sammelband einen guten 
Überblick über die aktuellen Diskurse Weiterbildung an 
Hochschulen zu etablieren. Am Beispiel des OHO-Projektes 
wird dabei gezeigt, wie es gelingen kann entsprechende 
Strukturen des Lebenslangen Lernens an Hochschulen zu 
ebnen. Damit stellt das Buch einen weiteren Gewinn neben 
den zahlreichen bundesland- und projektspezifischen Publi-
kationen dar. Daneben schafft es Transparenz in dem OHO-
Projektkontext, wodurch u.a. andere Projekte der Förderlinie 
profitieren können.

Anita Schwikal, M.A. 
anita.schwikal@sowi.uni-kl.de
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Die Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung stand 
ganz unter den drei Konzepten Biografie, Lebenslauf und 
Generation. Das Tagungsprogramm bot ein vielfältiges Vor-
trags- und Diskussionsangebot. In zehn unterschiedlichen 
Sessions haben sich die Teilnehmer_innen über Lebens-
phasen, Lernprozesse, biografische Themen und die damit 
verbundenen organisationalen und institutionellen Rah-
menbedingungen, über Bildungs- und Berufsbiografien, Le-
benslaufforschungen, Ereignisse im Lebenslauf, aber auch 
zur generationsspezifischen Analyse der Disziplin Erwach-
senenbildung ausgetauscht. 

So wurde z.B. über Grenzen des lebenslangen Lernens aus der 
Perspektive von Biografie und Lebenslauf (Nittel/Hellmann) 
referiert oder zur wissenschaftlichen Qualifizierung als 
Ereignis im Lebenslauf – Realisierungen selbstbestimmten 
Lernens durch promovierende Erziehungswissenschaftler_
innen (Kubsch) und zu Operationen am offenen Lebenslauf 

– Erwachsenenbildung/Weiterbildung zwischen Wissenser-
werb und Selbstbeobachtung  (Dinkelaker).

Für die Hochschulweiterbildung von besonderem Interesse 
war der Vortrag zu Formaten wissenschaftlicher Weiterbil-
dung – Eine historische Rekonstruktion und prospektive 
Fundierung für Studien- und Weiterbildungsinteressierte 
verschiedener Lebensphasen (Molzberger), bei der eine Un-
tersuchung des Wandels der Formate des Studium Generale 
in der BRD unter Betrachtung der Stufen der Institutiona-
lisierung wissenschaftlicher Weiterbildung vorgenommen 
wurde. Hochschulweiterbildung wird hier als Teil von Bio-
grafizität der Teilnehmenden betrachtet und Kontinuität 
und Wandel des Verhältnisses von Weiterbildung und Uni-
versität als generationale Phänomene. Wissenschaftliche 
Bildung ist eine zielgruppen- und lebensphasenspezifische 
Angebotsstrategie von Universitäten und zugleich Beitrag 
zur Institutionalisierung des Lebenslaufs. Das Fazit in pro-
spektiver Absicht lautet: Studium Generale ist ein Format 
wissenschaftlicher Aus- und Weiterbildung an Universitäten 
sowie ein offenes Format für „nicht-traditionelle“ Adressa-
ten – gewissermaßen als Lernanlass und Gelegenheitsstruk-
tur im Lebenslauf.

„Biografie – Lebenslauf – Generation“  
Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der DGfE   
28. bis 30. September 2016 in Tübingen

Die intergenerationelle Podiumsdiskussion am Ende des 
zweiten Tages zog sich entlang dreier Argumentationssträn-
ge. Die Vertreter_innen der Internationalisierung (Reisch-
mann/Egetenmeyer) bezogen Position zu einer Professio-
nalisierung der Disziplin und Professionalisierung in der 
Ausbildung der Studierenden, ohne dabei die Sinnhaftigkeit 
von Internationalisierung zu hinterfragen. In einem weite-
ren Strang wurde die paradigmatische Bedeutung der Leitstu-
dien in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung als Mythos, 
in ihren Auswirkungen auch auf Praxis, deren Anschlüs-
se sowie Wiederaufnahme kritisch diskutiert (Schrader/
Käpplinger). In der Positionierung zur Teilnehmerforschung 
(Wittpoth/Widany) wurden vor allem die institutionellen 
Rahmenbedingungen, in denen Wissenschaft produziert 
wird, hervorgehoben. Fazit dieser intergenerationellen Podi-
umsdiskussion war ein Plädoyer für eine offene Streitkultur 
und weniger Ausgrenzungsprozesse, um durch eine kritische 
Würdigung und systematische Schau auf Projekte, die schon 
gelaufen sind (um daraus neues zu generieren), die Disziplin 
zu stärken; sich dabei stärker zu vernetzen und methodische 
Expertisen zu nutzen. 

Die Tagung schloss mit Stellungnahmen zu den Konzept-
begriffen, die die inhaltliche Klammer für die gemeinsame 
Auseinandersetzung bildeten: Biografie, Lebenslauf und 
Generation. Denn es kommt immer darauf an, mit welchem 
Theorieverständnis wir uns nähern und welchen Forschungs-
gegenstand wir anschauen. 

In der Biografieforschung (Schlüter) wird z.B. nach dem Stel-
lenwert für den Lebenslauf und für die Biografie gefragt. In 
Begriffen erkennt man das Thema: Erwerbsbiografie, Kar-
rierebiografie, Lernbiografie. Biografie fungiert hier als 
Ressourcen für Beratung. In der Lebenslaufforschung (Din-
kelaker) fungiert der Lebenslauf als theoretischer Flucht-
punkt erwachsenenpädagogischer Forschung, bei der es 
zum einen die Möglichkeit gibt, einen Lebensphasenbezug 
durch Betrachtung und Erklärung am Lebenslauf herzu-
stellen (z.B. Altern und Migration) und zum anderen Ereig-
nisse im Lebenslauf zu fokussieren und dabei die doppelte 
Strukturierung der Erwachsenenbildung (Lebenslauf als 
Selbsterzählung und Moment der Fremderzählung durch die 
Erwachsenenbildung in besonderer Weise, das Verhältnis ist 
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wechselseitig aufeinander bezogen) zu beachten. In der Gene-
rationsforschung (Dörner) wird Generation als Konstellatio-
nen von Personen unterschiedlichen Alters in pädagogischen 
Settings und das in unterschiedlichen Perspektiven bezeich-
net. Personen fungieren als Vertreter von Generationen; in-
teressant sind Generationenlagerung und Generationenzu-
sammenhalt, z.B. bei der Frage, was das prägende Ereignis 
einer bestimmten Generation ist und wie damit umgegan-
gen wird oder wie die Etablierung von Generationen erfolgt 
(Kämpfe, Feld bestellen). 

Diese drei Kategorien sind von erwachsenenpädagogischer 
und erziehungswissenschaftlicher Relevanz und eine Diffe-
renzierung lässt eine Verortung der Gegenstände zu. Zu fra-
gen ist von hier aus, was das verbindende Glied zwischen den 
drei Konzepten ist, um der Gefahr der Verselbstständigung 
der Kategorien und einer fortwährenden Neukategorisie-
rung vorzubeugen. Ist Bildung das Bindeglied? 

Autorin

Dr. Maria Kondratjuk 
maria.kondratjuk@ovgu.de
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Die 46. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft für Hoch-
schuldidaktik (dghd) stand unter der Überschrift „Prinzip 
Hochschulentwicklung – Hochschuldidaktik zwischen Pro-
filbildung und Wertefragen“. Damit trug sie dem aktuellen 
Diskurs eines Kulturwandels der Hochschulen hin zu ler-
nenden Organisationen Rechnung. Dieser Diskurs wurde im 
Kontext der Hochschuldidaktik entlang der Fragestellungen 
geführt, welche Rolle die Hochschuldidaktik in Hochschul-
entwicklungsprozessen übernehmen kann und sollte, und 
mit welchem Selbstverständnis sie diese unterstützt. Eine 
weitere zentrale Frage galt den Gelingensbedingungen für 
eine nachhaltige Implementierung von Bildung als festem 
Wert in der wissenschaftlichen Profilbildung von Hochschu-
len.

Um diese Fragen zu bearbeiten, Lösungsalternativen zu dis-
kutieren und Erfahrungswerte auszutauschen, trafen sich 
ca. 350 Mitglieder der dghd-Community vom 07. bis 10. März 
2017 beim diesjährigen Gastgeber, der Technischen Hoch-
schule in Köln. In 90 Sessions wurden die Beiträge aus der 
Fachgesellschaft in unterschiedlichen Formaten – Diskurs- 
und Schreibwerkstätten, Workshops, Barcamps und Impuls-
foren – präsentiert. Einen neuen Ansatz bildete das Format 
der „Hacking Education“. In diesem Format wird das „Ha-
cking“ (zu deutsch: eindringen/ knacken) als Methode auf-
gegriffen. Es geht darum, direkte Wege zum Ziel im Kontext 
des Hochschulbereichs zu finden. Jeder Hack bzw. jede Idee 
wird dann mit einer passenden kreativen Darstellungsform, 
z.B. anhand einer Bauanleitung oder einem fassbaren Mo-
dell, umgesetzt. Zudem waren die Sessions in verschiedene 
thematische Tracks untergliedert. Der Umgang mit studen-
tischer Vielfalt über den gesamten Student Life Cycle hinweg 
bildete einen Schwerpunkt, die Offenheit von Bildungszu-
gängen und Lehrformaten an den Hochschulen einen zwei-
ten. Besonders intensiv war hier die Auseinandersetzung 
mit dem Thema Digitalisierung im Bereich Lehre. Auch 
wissenschaftliche Relevanz, im Sinne einer evidenzbasierten 

Prinzip Hochschulentwicklung –  
Hochschuldidaktik zwischen Profilbildung  
und Wertefragen 
46. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft für  
Hochschuldidaktik  
07. bis 10. März 2017 an der Technischen Hochschule Köln

Beschäftigung mit der Wirksamkeit von hochschuldidakti-
schen Interventionen war ein zentrales Thema der Sessions. 

Allen Themen übergeordnet war die Frage nach den Werten 
in der Hochschulbildung und -entwicklung. Es wurde deut-
lich, dass innovative Instrumentarien, Methoden und fach-
orientierte Zugänge allein nicht ausreichen, um einen nach-
haltigen Kulturwandel anzustoßen. Vielmehr muss eine 
Reflexion und Habitualisierung von Werten stattfinden, d.h. 
eine gewisse Einstellung in die Lehre Einzug halten, die zum 
festen Bestandteil der Kompetenzorientierung wird. Dieser 
Grundtenor zog sich wie ein roter Faden durch die gesamte 
Tagung und fand sich auch in den Keynotes wieder.

So stellte Dieter Euler, Professor für Educational Manage-
ment an der Universität St. Gallen, in seiner Keynote her-
aus, dass die strategische Ausrichtung der Hochschule den 
Wertekanon maßgeblich mitbestimmt und damit einen 
determinierenden Faktor für das Verhalten der Lehrenden 
bildet. Mit der bloßen Orientierung auf individuelle Kom-
petenzentwicklung ist es demnach nicht getan, sondern der 
Kulturwandel braucht eine Organisationsentwicklung, die 
klare Gestaltungsziele setzt, durch Forschung gestützt wird 
und Gestaltungsspielräume für die Akteure bietet. Manfred 
Prenzel, Professor für Empirische Bildungsforschung an der 
Technischen Universität München und ehemaliger Vorsit-
zender des Wissenschaftsrates, betonte in seiner Keynote den 
Stellenwert der strategischen Ausrichtung, besonders auf der 
institutionellen Ebene. Innovationen in Studium und Lehre 
sollten dazu mit strategischen Zielen verknüpft werden. Ein 
Mittel zur Unterstützung kann zudem die Erstellung von 
Lehrverfassungen darstellen. Als institutionelle Leitbilder 
sollen sie einerseits eine Zielorientierung und Klärung des 
Selbstverständnisses, und andererseits eine Spezifizierung 
der Lehrprofile ermöglichen. So könne Qualitätsverbesse-
rung in Studium und Lehre nachhaltig implementiert wer-
den. 
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In der Diskussionsrunde mit der ersten Vorsitzenden des 
dghd-Vorstands, Marianne Merkt, der Wissenschaftsminis-
terin von Nordrhein-Westfalen, Svenja Schulze, der Vizeprä-
sidentin für Lehre und Studium der TH Köln, Sylvia Heuche-
mer, und den Keynote-Speakern Gabi Reinmann (Professorin 
für Lehren und Lernen an der Universität Hamburg) und 
Manfred Prenzel wurden die Aspekte einer strategischen 
Implementierung guter Lehre an Hochschulen besonders 
hinsichtlich einer immer heterogener werdenden Studieren-
denschaft und der Sicherung des Studienerfolgs aller Studie-
renden unterstrichen. In diesem strategischen Kontext sind 
auch die zentralen Aufgabenfelder der Hochschuldidaktik 
verortet. Die aktive Mitgestaltung der Entwicklungsprozesse 
auf individueller, institutioneller und organisationaler Ebe-
ne und die forschende Begleitung dieser Prozesse markieren 
ihre Kernaufgaben. 

Wie Gabi Reinmann in ihrer Keynote herausstellte, ist es 
dafür notwendig, die hochschuldidaktische Forschung als 
eigenständige Disziplin zu etablieren. Dieser Ansatz wird 
durch die Vergabe des Johannes-Wildt-Nachwuchspreises 
für die hochschuldidaktische Forschung gestärkt. Seit 2014 
wird der Preis für Dissertationen und Masterarbeiten verge-
ben. Dieses Jahr ging er an Dr. Juliane Fuge (Universität Pa-
derborn). Sie hat in ihrer Dissertation Effekte verschiedener 
Mentoring-Ansätze in der Studieneingangsphase untersucht. 
Den Preis für die beste Masterarbeit nahm Yvonne Weber 
(HS München) entgegen. Sie hat in Ihrer Arbeit ein Kompe-
tenzmodell für interkulturelle Lehrkompetenzen entwickelt. 
Da im Rahmen der Tagung am 9. März auch der Tag für die 
exzellente Lehre der TH Köln stattfand, wurden in diesem 
Rahmen auch die Lehrpreise der TH Köln für innovative 
Lehrprojekte vergeben. Parallel dazu fand zudem der Kon-
gress „Erfolgreich studieren – was leistet gute Lehre?“ des 
Ministeriums für Innovation, Wissenschaft und Forschung 
statt. 

Somit wurde ein breites Spektrum geboten, um die Werte-
fragen aus verschiedenen Blickwinkeln auszuleuchten. Bei 
aller gebotenen Vielfalt, die in den verschiedenen Ansätzen 
der Sessions und Keynotes mit Blick auf Wertevorstellungen 
vorgestellt und diskutiert wurden, stellte sich jedoch auch 
die Frage, welche Werte die Hochschuldidaktik eigentlich 
vertritt. So resümierte Oliver Reis, Professor für Religions-
pädagogik an der Universität Paderborn, in seiner Keynote 
am letzten Tag der Tagung, dass auch die Hochschuldidaktik 
ihre eigenen Werte reflektieren und Entwicklungsprozesse 
durchlaufen muss, will sie die Werte der Hochschullehre und 
Lehrenden ergründen und sie kompetenz- und werteorien-
tiert entwickeln helfen. Die Hochschuldidaktik muss dafür 
selbst ein lernender Akteur sein und das eigene Denken, Leh-
ren und Forschen so gestalten, dass dies mit Blick auf eine be-
stimmte Praxis im Fach passiert.

Gerahmt wurde die Tagung durch ein umfangreiches Abend-
programm mit thematischen Stadtführungen durch Köln 
sowie einer kulturellen Abendveranstaltung in der Scho-

koladenfabrik. Dazu gesellten sich weitere inhaltliche For-
mate, wie das Schreibcamp, welches mittels Unterstützung 
durch Schreibcoaching dabei half, Anträge für die Akkredi-
tierungskommission zu schreiben und zu finalisieren. Mit 
dem Nachtcamp wurde unter dem Stichwort „Open Science“ 
ein nächtliches Online-Forum gestaltet. Es ermöglichte auch 
internationale Perspektiven, z.B. aus Japan, einzubinden und 
gemeinsam im Anschluss an das Tagungsprogramm noch 
etwas weiter zu diskutieren. Damit verbindet sich eines der 
Hauptanliegen dieser Tagung: in Austausch kommen und im 
Austausch bleiben, auch wenn die Tagung längst vorüber ist.
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Der in der erwachsenenpädagogischen Raumforschung dis-
kutierte Spatial Turn entfaltet zunehmend seine Wirkung 
in variantenreichen Ausdeutungen. Raum entsteht nicht 
kontextunabhängig, objektiv und unveränderlich, sondern 
in Anschluss an relationstheoretische Überlegungen steht 
die soziale Produktion von Räumlichkeit im Zentrum gegen-
wärtiger Denkbewegungen. In diesen Horizont stellt sich die 
5. Tagung der informellen Arbeitsgruppe (AG) Erwachsenenbil-
dung und Raum mit dem Titel „Raumaneignung & Raumnut-
zung – ästhetische, politische und digitale Aspekte der Aneig-
nung räumlicher Arrangements“. 

Die Veranstaltung fand vom 10. bis 11. März 2017 auf dem 
Campus „Am Neuen Palais“ in Potsdam statt und wurde die-
ses Jahr von der Professur für Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung und Medienpädagogik der Universität Potsdam aus-
gerichtet. Ziel der Tagung war es, die Erkenntnisentwicklung 
zu Aneignung und Nutzung räumlicher Arrangements, die 
sich nicht nur innerhalb pädagogisch disziplinärer Grenzen 
bewegt, sondern sie überschreitet, aus erwachsenenpädagogi-
scher Perspektive in den Blick zu nehmen und in ihren noch 
auszulotenden disziplinären und interdisziplinären Berüh-
rungspunkten zu diskutieren. 

Dieser inhaltlichen Klammer folgend, umspannte das Ta-
gungsprogramm drei Diskussionsblöcke – politische, äs-
thetische und digitale Aspekte der Aneignung räumlicher 
Arrangements – mit je unterschiedlichen Vorträgen, die aus 
einer spezifischen Perspektive Bezug auf das Tagungsthema 
nahmen. Von besonderem Interesse waren dabei die verschie-
denen disziplinären Zugänge, die von der Erwachsenenbil-
dung über die Soziologie bis hin zur Geografie reichten. In 
dem Format des sich abwechselnden Inputs durch die Vortra-
genden und die anschließende Diskussion im Plenum konn-
ten Anschlüsse und Erträge für die Auseinandersetzung zu 
Fragen von Räumlichkeit in der Erwachsenenbildung und 
Weiterbildung vertieft und fortentwickelt werden. Dabei 
widmeten sich die Vortragenden unterschiedlichen Themen, 
z.B. Strafvollzug (S. Fehrmann), Hochschulentwicklung (L.-
M. Schohl/D. Günther) im Kontext informellen Lernens (W. 
Jütte), Regionalentwicklung (C. Bernhard), Lehr-Lernfor-
schung (R. Stang) oder virtuelle Museen (D. Günther). In der 

„Raumaneignung und Raumnutzung“ 
5. Tagung der informellen Arbeitsgruppe  
Erwachsenenbildung und Raum 
10. bis 11. März 2017 an der Universität Potsdam

gemeinsamen produktiven Verhandlung über Raumaneig-
nung und Raumnutzung wurden weiterhin Bezüge zu raum-
theoretischen Überlegungen in Bezug zur Bedeutung von 
Grenzen (M. Kondratjuk), zur Verräumlichung von Gesetzen 
(A. Uhlenwinkel), zur Wahrnehmung von Orten (M. Ebner 
von Eschenbach), zur symbolischen Codierung von Räumen 
(A. Krüger), zu Deutungskämpfen an öffentlichen Plätzen (S. 
Schreiber-Barsch) sowie zu Körperlichkeit und ästhetischen 
Praxen (J. Ludwig) diskutiert und vertieft. In der bereits klei-
nen „Tradition“ der Abendvorträge auf den Tagungen der 
informellen AG konnte nach Christian Reutlinger (Bamberg 
2013), Benno Werlen (Basel 2014) und Peter Faulstich (Ham-
burg 2015) in diesem Jahr Gunter Weidenhaus gewonnen wer-
den, der mit seinem Abendvortrag „Raumbegriffe und bio-
graphische Raumzeit-Konstitutionen“ interessante Impulse 
zur Erweiterung des relationalen Raumbegriffs von Martina 
Löw angeboten hat. 

Das nächste Treffen der informellen AG findet bei der dies-
jährigen Tagung der Sektion Erwachsenenbildung der Deut-
schen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) in 
Heidelberg statt (28. bis 30.09.2017). Die nächste Tagung wird 
im März 02./03.03.2018 in Stuttgart stattfinden. Weitere 
Informationen zur informellen AG Erwachsenenbildung und 
Raum sind in kürze unter www.erwachsenenbildungund-
raum.wordpress.com zu finden. Die Formate sind offen für 
Interessierte. Kontaktperson der Gruppe ist Christian Bern-
hard (Bernhard@bibb.de).
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About us:
According to its statutes, the aim of this registered non-profit 
association is the promotion, coordination and representati-
on of continuing and distance education backed by universi-
ties and other institutions of the higher educational system. 
Part of this is also the promotion of research and lecturing in 
this field. The German Association of Continuing Education 
and Distance Learning (DGWF) is recently paying increased 
attention to the role of new media in its fields. The DGWF is 
not only an association that represents its members. It is also 
a working group, practising numerous public tasks, especially 
in the field of information and counselling. Part of this is, of 
course, an engagement in the further extension and impro-
vement of the continuing education facilities of its members, 
and also the attempt to influence processes of decisions in the 
field of educational politics in the direction of better general 
conditions for a further development of the supply of scienti-
fic continuing education.

The DGWF tries to achieve these aims by:

•	 editing publications (information and documenta-
tion) 

•	 organizing conferences, workshops, meetings and 
symposia 

•	 offering advice to institutions and individuals

•	 providing recommendations and comments 

•	 carrying out investigations and project work

•	 featuring publications of its own: Journal for Uni-
versity and Continuing Education (twice a year), 
proceedings, monographs and anthologies

Themes to be discussed on European political level (EP)

For a better understanding: The importance of ULLL 
(University Lifelong Learning) in Germany (equivalence 
of VET and ULLL and a better mutual interlocking and un-
derstanding)

DGWF 5-point strategy document to the  
EU-Initiative Report on “Academic further and 
distance education as part of the European  
lifelong learning strategy”

Academic Continuing Education (or ULLL in the European 
Context) is offered by universities. This makes the difference 
between ULLL and other courses or seminars in the field of 
LLL. The ULLL target groups are normally academics, who 
already have a degree. Academic Continuing Education also 
addresses - target groups with interest in scientific based 
knowledge. Academic Continuing Education may as well be 
offered in the field of Vocational Education Training as well 
as part of the so called “Third Mission” of the Universities: 
with no direct link to the labour market. Academic Continu-
ing Education is offered in different formats: daily courses, 
evening-Lectures or intensive Courses/ Summer Schools. The 
clearly preferred format is part time or distance learning due 
to the fact that they are flexible and compatible formats for 
working people. Academic Continuing Education normally 
leads to academic degrees (European wide standardized and 
awarded with Credit Points); but also certifications under de-
gree level or mere certificates of participation are offered.

Claim I: Academic Continuing Education and 
VET as equivalents
It is of high importance that Academic Continuing Educa-
tion and VET are recognized as equivalent. The distinction 
between Academic and Professional Continuing Education 
only refers to the kind of training but not on quality or va-
lence. Academic Continuing Education is a driving force and 
instrument at the same time for a better linkage between dif-
ferent education systems. It is part of a concept of an “Open 
University” and leads to more equity and permeability in the 
education system.

Nowadays we have the VET sector in Germany on the one 
hand and the Academic Continuing Education sector on the 
other hand. This situation is very similar in other European 
countries as the debate shows (see e.g. EUCEN: European Uni-
versities Continuing Education Network http://www.eucen.
eu ) 
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The big target is to overcome the sectorial segregation and to 
integrate the Academic Continuing Education and the VET. 
The DGWF aims at a better linkage and intersectoral coope-
ration between the Higher Education sector (ULLL) and the 
VET sector. One instrument to achieve this aim is the mutual 
recognition of (also non-formal and informal) learning.

Claim II: Academic Continuing Education is 
and has to remain a non-commercial  
governmental task
The DGWF took up a clear position in reference to the infor-
mation and announcements of the EU (see 19th July 20161): 
Academic Continuing Education is besides science and 
teaching without any doubt part of the universities’ govern-
mental task “[…] for more and better skilled human resour-
ces.” The DGWF recognizes exactly this as the core task of 
Academic Continuing Education. This means that Academic 
Continuing Education is not commercial. ULLL in Higher 
Education System means more than a mere professional qua-
lification. 

The fact that people have to pay for Academic Continuing 
Education does not mean that it is a pure commercial thing. 
Citizens have to pay for governmental services without assu-
ming that these services are commercial. 

Claim III: The funding of ULLL should be 
part of the big European funding programmes
ULLL in the above mentioned sense does not show up in the 
EU Fundings today. There is a funding for VET. But as VET is 
not seen as part of the Higher Education Sector (and therefore 
also not as part of ULLL) universities may not apply. But the 
importance of Academic Continuing Education is increasing. 
It should be an aim of the EU to promote ULLL, with respect 
to the labour market and the demographic change, and espe-
cially because Academic Continuing Education is an „add on“ 
within the Higher Education Sector, that is not funded suf-
ficiently today.

Claim IV: European wide Control of Quality 
and Introduction of European standards are 
necessary
In the age of digitalization ULLL is globalized. This requires 
quality management systems and quality control. Conven-
tions like TTIP or CETA impose new standards. German 
Universities have to credit up to 50 % of non-university achie-
vements. However in England a professional training in Ger-
many is completely recognized, so that a seven month study 
at a university is sufficient to optain a Bacheloŕ s Degree. Yes, 
we do have the EQF and the NQF but up to now the handling 
of the recognition of prior learning especially in the field of 
ULLL shows a very wide range of how the different European 
countries practice the EQF / NQF. Here certain benchmarks 

of quality (content, work-load etc.) are necessary to be establis-
hed and to agree on.

Claim V: ULLL as part of the European  
Digitalization Strategy 
ULLL is frontrunner and pacemaker of a digital education 
by using digitalization to open new ways of access to Higher 
Education: flexible studying formats enable especially wor-
king people to combine work, family and social life.

1	 (Commission Notice on the notion of State aid as referred to in Article 107(1) of the Treaty on the Functioning of the European Union (2016/C262/01), see 
chapter 2.5. “Education and research activities”, (31).
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Im Februar ist das Buch „Weiterbildung an Hochschulen. Der 
Beitrag der DGWF zur Förderung wissenschaftlicher Wei-
terbildung“ im W. Bertelsmann Verlag im Rahmen des Open 
Access erschienen. Der Sammelband bietet eine Bestands-
aufnahme der Strukturen, Funktionen und Arbeitsweisen 
der Deutschen Gesellschaft für wissenschaftliche Weiter-
bildung und Fernstudium (DGWF). Die Texte beleuchten 
die Geschichte der Fachgesellschaft sowie die inhaltlichen 
Schwerpunkte der 12 Sektionen (4 Arbeitsgemeinschaften 
und 8 Landesgruppen). Ein Überblick über grenzüberschrei-
tende Aktivitäten und impulsgebende Artikel zum Stand der 
wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen, auch als 
relativ junge fachwissenschaftliche Disziplin, runden den 
Band ab. 

Bibliografische Angaben 
Hörr, Beate & Jütte, Wolfgang (Hrsg.). (2017). Weiterbildung an 
Hochschulen. Der Beitrag der DGWF zur Förderung wissenschaft-
licher Weiterbildung. Bielefeld. www.wbv.de/artikel/6004479w

Inhaltsverzeichnis
Der Beitrag der DGWF zur Förderung wissenschaftlicher 
Weiterbildung 

•	 Geleitwort des Vorstandes der DGWF (Burkhard 
Lehmann, Gabriele Vierzigmann, Silke Vergara)

•	 Zur Einführung (Beate Hörr, Wolfgang Jütte) 

•	 Zielsetzung und Wirkungsweise: die Fachgesell-
schaft Entwicklung einer Fachgesellschaft: Die 
Deutsche Gesellschaft für wissenschaftliche Wei-
terbildung und Fernstudium e. V. im Wandel (Beate 
Hörr)

•	 Wissenskooperation durch Tagungen und Publi-
kationen (Wolfgang Jütte, Claudia Lobe, Markus 
Walber)

Thematische Bereiche:  
die Arbeitsgemeinschaften 

•	 Die Arbeitsgemeinschaft der Einrich-
tungen für Weiterbildung an Hoch-
schulen (AG-E) (Karla Kamps-Haller, 
Bernhard Christmann, Helmut Vogt) 
 

•	 Zur Entstehungsgeschichte der Arbeitsgemein-
schaft für das Fernstudium an Hochschulen  
(AG-F) (Burkhard Lehmann)

•	 Bundesarbeitsgemeinschaft Wissenschaft-
liche Weiterbildung für Ältere (BAG WiWA) 
(Thomas Bertram, Silvia Dabo-Cruz, Karin 
Pauls, Michael Vesper)			    

•	 Profilbildung und Professionalisierung durch 
Forschung. Die Arbeitsgemeinschaft Forschung 
(Wolfgang Jütte, Maria Kondratjuk, Mandy Schul-
ze)

Im föderativen Spannungsfeld: die Landesgruppen 
•	 Landesgruppe Baden-Württemberg (Ulrich Wa-

cker)

•	 Landesgruppe Bayern (Gabriele Vierzigmann, Mi-
chael Renz, Sylvia Derra, Sybille Barth, Johannes 
Ries, Volker Stieg)

•	 Landesgruppe Berlin und Brandenburg (Peer-Olaf 
Kalis, Annette Strauß)

•	 Landesgruppe Hessen (Silke Vergara)

•	 Landesgruppe Nord (Annekatrin Mordhorst, Sabi-
ne Riemer, Anno Stockem)

•	 Landesgruppe Nordrhein-Westfalen (Stefan Ges-
mann)

•	 Landesgruppe Mitteldeutschland (Maria Kondrat-
juk, Kerstin Tänzer)

•	 Landesgruppe Rheinland-Pfalz und Saarland 
(Margot Klinkner)

Zusammenarbeit über die Grenzen hinweg 
•	 Netzwerk für wissenschaftliche Weiterbildung 

und Personalentwicklung der Universitäten in 
Österreich: AUCEN (Elke Gornik, Monika Kil, 
Katharina Mallich-Pötz, Anna Steiger, Christine 
Stöckler-Penz )

•	 Wirkungsvolle Interessenvertretung der universi-
tären Weiterbildung in der Schweiz: Swissuni (An-
dreas Fischer)

Buch zur DGWF erschienen 

Aus der Fachgesellschaft
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•	 Working together to promote University Lifelong 
learning in Europe: eucen (Françoise de Viron)	

Perspektiven auf Hochschulweiterbildung
•	 Rechtliche und organisatorische Herausforderun-

gen bei der Implementierung der wissenschaftli-
chen Weiterbildung (Ursula Bade-Becker)

•	 Offene Hochschule: Motor wissenschaftlicher 
Weiterbildung? (Andrä Wolter)

•	 Beruflichkeit und wissenschaftliche Weiterbil-
dung (Bernd Kaßebaum)

•	 Zielgruppen in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung (Wolfgang Seitter)	  

•	 Wissenschaftliche Weiterbildung im Medium von 
Praxisforschung – eine relationstheoretische Deu-
tung (Ortfried Schäffter)

Empfehlungen der DGWF
•	 Organisation der wissenschaftlichen Weiterbil-

dung an Hochschulen 

•	 Formate wissenschaftlicher Weiterbildung 

•	 Perspektiven wissenschaftlicher Weiterbildung in 
Deutschland aus Sicht der Einrichtungen an Hoch-
schulen
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Seit dem Jahr 2014 werden die DGWF Jahrestagungen in ei-
nem standardisierten Verfahren durch die Universität Biele-
feld evaluiert (vgl. Lobe, Walber & Wistinghausen, 2015; Lobe 
& Walber, 2016 und 2017). Die Daten dienen nicht ausschließ-
lich der Bewertung des Veranstaltungserfolgs, sondern er-
möglichen darüber hinaus Zeitreihenanalysen im Hinblick 
auf die Zusammensetzung der Teilnehmenden, ihre Bedarfe 
und Interessensschwerpunkte. Inzwischen liegen Auswer-
tungen für die Jahre 2014 bis 2016 vor, die punktuell mit eini-
gen Daten aus dem Jahr 2013 ergänzt werden können. 

Im Folgenden sollen aktuelle Trends aus den Zeitreihenda-
ten aufgezeigt werden. Anlässlich des Schwerpunktthemas 
(Zielgruppen in der wissenschaftlichen Weiterbildung) 
werdendie Daten daraufhin befragt, was sie über die Kons-

Zielgruppen der DGWF Jahrestagungen
Eine Zeitreihenanalyse unter Berücksichtigung der aktuellen Evaluationsdaten der 
DGWF-Jahrestagung 2016 an der Universität Wien 
Claudia Lobe 
Markus Walber 

truktion unterschiedlicher Ziel- und Interessensgruppen in 
der Teilnehmerschaft der Jahrestagungen aussagen können. 

Tabelle 1 gibt einen Überblick über die bisher vorliegenden 
Evaluationsdaten. 

Die wesentlichen soziodemografischen Merkmale der Be-
fragten wurden zur Einschätzung der Repräsentativität je-
weils zu den Soziodemografika aller Tagungsteilnehmenden 
(soweit bekannt) ins Verhältnis gesetzt. Die Befragten reprä-
sentieren die Tagungsteilnehmenden im Hinblick auf die 
Geschlechterverhältnisse, die Lebensmittelpunkte Deutsch-
land, Österreich und der Schweiz sowie die Verteilung der 
vertretenen Institutionsformen insgesamt relativ gut.

 

 

Zielgruppen der DGWF Jahrestagungen 
Eine Zeitreihenanalyse unter Berücksichtigung der aktuellen 

Evaluationsdaten der DGWF-Jahrestagung 2016 an der Universität Wien 
Claudia Lobe 

Markus Walber  
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Jahr Veranstaltungsort Thema der Jahrestagung Befragte (N) Rücklaufquote (%) 

2014 Universität Hamburg 

Wissenschaftliche Weiterbildung neu 

denken! Ansätze und Modelle für eine 

innovative Gestaltung von 

Weiterbildung und lebenslangem Lernen 

an Hochschulen 

171 56 

2015 Universität Freiburg 

Lehr-/Lernarrangements in der 

wissenschaftlichen Weiterbildung – 

Herausforderungen und Erfolgsfaktoren 

für eine wirksame Didaktik 

183  67,8 

2016 Universität Wien 

Die Vielfalt der Lifelong Learners – 

Herausforderungen für die 

Weiterbildung  an Hochschulen 

195 61,3 

 

Tabelle 1: Übersicht der Erhebungen 2014-2016 
Tab. 1: Übersicht der Erhebungen 2014-2016
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Soziodemografische Daten der Teilnehmenden 
Die Teilnehmerschaft der Jahrestagungen erweist sich als 
relativ stabil im Hinblick auf die Altersstruktur und das Ge-
schlechterverhältnis. Tendenziell sind die Befragten im Zeit-
verlauf jedoch „weiblicher“ und „jünger“ geworden (s. Abb. 1 
und Tab. 2).

Auffällig ist, dass die „sehr Alten“ (70+) 2016 in der Stichprobe 
nicht mehr vertreten und zugleich bereits „sehr junge“ (18) 
Teilnehmer_innen zu verzeichnen sind. Dieser Befund könn-
te dafür sprechen, dass die Jahrestagungen für Studierende 
und Nachwuchswissenschaftler_innen zunehmend interes-
sant werden, das Interesse der „Ruheständler_innen“ dage-
gen eher abnimmt.

Die zunehmende Verjüngung der Teilnehmenden ist Aus-
druck der stärkeren Einbindung des wissenschaftlichen 
Nachwuchses und mag auch mit dem Bund-Länder-Wettbe-
werb „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ zusam-

menhängen, der im Feld der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung in den vergangenen Jahren zahlreiche Projektstellen für 
den wissenschaftlichen Nachwuchs geschaffen hat. Knapp 
ein Drittel (30,5%) der Befragten ist in einem in einem sol-
chen Projekt angestellt.

Im Hinblick auf das regionale Einzugsgebiet der Tagung ist 
2016 ein deutlicher Anstieg von Teilnehmenden aus Öster-
reich zu verzeichnen, was offensichtlich durch den Austra-
gungsort Wien zu begründen ist (s. Abb. 2). 

Der Hauptanteil der Teilnehmenden kommt mit 82 Pro-
zent nach wie vor aus Deutschland. Auch hier zeigen sich 
bezüglich des Einzugsgebiets der Tagung regionale Effek-
te, so kommen in 2016 (Austragungsort Wien) deutlich 
mehr Personen aus Bayern als im letzten Jahr und im Ge-
genzug weniger als im vergangenen Jahr (Austragungs-
ort Freiburg) aus Baden-Württemberg. Insgesamt be-

 

 

 

Die wesentlichen soziodemografischen Merkmale der Befragten wurden zur Einschätzung 

der Repräsentativität jeweils zu den Soziodemografika aller Tagungsteilnehmenden (soweit 
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Abbildung 1: Geschlechterverhältnis der Stichprobe im Zeitverlauf (2013-2016) in Prozent 
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Abb. 1:  Geschlechterverhältnis der Stichprobe im Zeitverlauf (2013-2016) in Prozent
 

 

Statistische Maße 2014 2015 2016 

N 
Gültig 158 164 186 

Fehlend 13 19 9 

Mittelwert 42,77 42,41 40,67 

Median 42 40 38 

Standardabweichung 11,74 11,27 10,43 

Minimum 25 26 18 

Maximum 85 86 69 

 

Tabelle 1: Altersverteilung (2014-2016) 
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Tab. 2: Altersverteilung (2014-2016)



130 · aus der fachgesellschaft

ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2017 (1)

trachtet ist aber der Adressatenkreis aus dem 
deutschsprachigen Raum in den letzten Jahren recht stabil. 
Aus den fünf einwohnerstärksten Bundesländern Nord-
rhein-Westfalen, Bayern, Baden-Württemberg, Niedersach-
sen und Hessen reisen regelmäßig die meisten Tagungsteil-
nehmer_innen an. 

Es lässt sich festhalten, dass die DGWF Jahrestagungen bis-
her offenbar ein relativ stabiles Publikum ansprechen, das 
sich – auch bedingt durch öffentliche Projektförderungen 

– zu einem nicht unerheblichen Anteil aus wissenschaftli-
chem Nachwuchs rekrutiert. Obwohl die Jahrestagungen 
durch ihre jeweiligen Austragungsorte immer auch regionale 
Effekte in der Zusammensetzung der Teilnehmenden auf-
weisen, umfasst das Einzugsgebiet der Jahrestagungen kon-

tinuierlich alle deutschen Bundesländer. Der Anteil an Teil-
nehmenden aus dem deutschsprachigen Ausland schwankt 

– bis auf den diesjährigen „Ausreißer“ angesichts des Austra-
gungsortes in Wien – meist zwischen ein bis fünf Prozent. 

Neben dieser soziodemografischen Beschreibung der Ta-
gungsteilnehmenden bieten die Evaluationsdaten auch die 
Möglichkeit, unterschiedliche Interessenslagen der Teilneh-
menden zu identifizieren und zu gruppieren, wie im Folgen-
den gezeigt werden soll.

Zielgruppenkonstituierende Merkmale 
Die DGWF versteht sich als Fachgesellschaft zur „Förde-
rung, Entwicklung, Koordinierung und Repräsentation der 

 

 

 
Abbildung 1: Lebensmittelpunkte im Zeitverlauf (2013-2016) in Prozent 
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Abb. 2:  Lebensmittelpunkte im Zeitverlauf (2013-2016) in Prozent

 

 

 
Abbildung 3: Lebensmittelpunkte nach Bundesland im Zeitverlauf (2014-2016) in Prozent 
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von den Hochschulen und hochschulnahen Einrichtungen 
getragenen wissenschaftlichen Weiterbildung und des Fern-
studiums“ (Hörr, 2017, S. 15). Die Mitgliederzahlen sind in 
den vergangenen Jahren rasant gestiegen auf 319 (Anfang 
2016). Damit sind die Mitglieder und die zu bedienenden In-
teressen vielfältiger geworden (vgl. Hörr, 2017, S. 19). Die Jah-
restagungen richten sich als kommunikative Fixpunkte der 
Fachgesellschaft nicht nur an Mitglieder, sondern dienen 
dem fachlichen Austausch zu aktuellen Themen der wissen-
schaftlichen Weiterbildung (vgl. Jütte, Lobe & Walber, 2017, 
S. 32). Sie sind damit offen für einen erweiterten Personen-
kreis, der sich vor dem Hintergrund verschiedenen Funkti-
onen, Tätigkeiten und institutioneller Zugehörigkeiten mit 
wissenschaftlicher Weiterbildung befassen kann. Die Eva-
luationsdaten der vergangenen Jahre können insofern auch 
dafür genutzt werden, zu erkunden, welche Gruppen von der 
Tagung besonders angesprochen werden und welche Interes-

senslagen sie mitbringen. Dazu wird im Folgenden ein Blick 
auf die institutionellen Hintergründe und das Tätigkeitspro-
fil der Teilnehmenden geworfen. Beide werden dann in Bezug 
gesetzt zu unterschiedlichen Teilnahmemotiven. 

Die institutionellen Kontexte der Teilnehmenden sind fast 
ausschließlich hochschulisch geprägt. 

Der überwiegende und im Zeitverlauf wachsende Teil der 
Befragten ist an Universitäten tätig. Etwa ein Viertel der Be-
fragten arbeitet an einer Fachhochschule. Die Frage nach den 
Trägerschaften (privat/öffentlich) der Institutionen ergab, 
dass die überwiegende Mehrheit an öffentlichen Institutio-
nen beschäftigt ist. Dies gilt für über 90 Prozent der Univer-
sitäten und Fachhochschulen und selbst für zwei Drittel der 
Einrichtungen außerhalb der Hochschule. 

 

 

 
Abbildung 4: Institution im Zeitverlauf (2014-2016) in Prozent 
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Abb. 5:  Mittelwerte der einzelnen Tätigkeitsbereiche im Vergleich (Skalierung von 1=gar nicht bis 6=sehr) im Zeitverlauf (2015-2016)

Aufgrund einer im Jahr 2015 vorgenommenen methodischen Adaption bei der Erfassung der Tätigkeitsbereiche ist ein unmittelbarer Vergleich zu 
den Daten von 2014 an dieser Stelle nicht möglich. 

 

 

 
Abbildung 5: Mittelwerte der einzelnen Tätigkeitsbereiche im Vergleich (Skalierung von 1=gar nicht bis 6=sehr) im Zeitverlauf (2015-2016) 
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Welchen Tätigkeiten die Befragten jeweils im Bereich der 
wissenschaftlichen Weitebildung nachgehen, zeigt Abbil-
dung 5. Die Befragten wurden gebeten, den Umfang der ein-
zelnen Tätigkeitsbereiche auf einer Skala von 1 (gar nicht) bis 
6 (sehr) einzuschätzen. 

Die Tätigkeitsprofile stellen sich bisher als relativ konstant 
dar. Der Bereich Administration/Operatives Management 

erfährt die höchste Zustimmung; die übrigen Bereiche fol-
gen jedoch dicht auf. Einzig die Tätigkeitsfelder Lehre und 
Politik sind deutlich schwächer vertreten.

Die Motive der Befragten für die Teilnahme an der DGWF-
Jahrestagung sind gegenüber dem Vorjahr sehr stabil. Die 
Teilnehmer_innen wurden gebeten, die Bedeutung der ein-
zelnen Motivationsdimensionen für ihre Teilnahme an der 

Abb. 6:  Mittelwertvergleich der Motivationsitems (Skala 1=unwichtig bis 6=sehr wichtig)

Das Item „Vernetzung und Kooperation“ wurde 2016 ergänzt. In den Jahren 2014 und 2015 gab es die Möglichkeit, unter „Sonstiges“ weitere Angaben 
zu machen, worunter häufig Vernetzungseffekte angegeben wurden. Diese Kategorie wurde daher in den Fragebogen mit aufgenommen.
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Jahrestagung auf einer Skala von 1 (unwichtig) bis 6 (sehr 
wichtig) zu bewerten. Abbildung 6 zeigt die Mittelwerte für 
die acht Motivationsdimensionen im Zeitverlauf. 

Dem inhaltlichen Austausch wird jeweils die höchste Bedeu-
tung zugesprochen. Am zweitwichtigsten stellte sich die in 
2016 erstmals erhobene Kategorie Vernetzung und Koopera-
tion heraus. Der Attraktivität des Tagungsorts kommt wie-
derholt eine untergeordnete Rolle zu. 

Zur Klärung der Frage, ob sich die Teilnahmemotive ver-
schiedener Teilnahmegruppen voneinander unterschei-
den, wurden die Befragten zunächst nach institutioneller 
Zugehörigkeit aufgeteilt. Abbildung 7 zeigt für jede Gruppe 
(Universität, Fachhochschule, Einrichtung außerhalb der 
Hochschule) das durchschnittliches Antwortverhalten im 
Verhältnis zum durchschnittlichen Antwortverhalten der 
Gesamtstichprobe (Wert = 0). 

Die Abweichungen liegen alle unterhalb eines Wertes von 0,4 
und sind damit nicht als deutlich überzufällig einzuschätzen. 
In der Tendenz lässt sich jedoch erkennen, dass Vertreter_in-
nen der Universitäten den wissenschaftlichen Themen, den 
empirischen Ergebnissen sowie der Attraktivität des Ta-
gungsortes eine höhere Bedeutung für die Teilnahme an der 
Jahrestagung zusprechen als die Gesamtstichprobe. Weniger 
bedeutsam sind für diese institutionelle Gruppe hingegen 
die praktischen Themen und die Aktualität des Themas. Das 
Motivationsprofil der Fachhochschul-Vertreter_innen ver-

hält sich genau spiegelbildlich dazu: Hier sind insbesondere 
aktuelle und praktische Themen gefragt. Ähnliches gilt für 
die Teilnahmemotivation der Befragten aus Einrichtungen 
außerhalb der Hochschule. Ihr Motivationsprofil ist insge-
samt demjenigen der Vertreter_innen aus Fachhochschulen 
relativ ähnlich, wobei ihnen die Aktualität des Themas noch 
wichtiger ist. 

Zu beachten ist bei der Interpretation der Daten, dass die ein-
zelnen Gruppen unterschiedlich groß sind (s. Kap. 2), also zur 
Verteilung der Mittelwerte in der Gesamtstichprobe unter-
schiedlich stark beitragen. Während Beschäftigte von Uni-
versitäten über die Hälfte der Befragten ausmachen, stellen 
Angehörige von Einrichtungen außerhalb der Hochschule 
eine kleinere Gruppe dar, die somit wesentlich anfälliger für 
Extremwerte ist.

Vergleicht man die Werte mit den Daten des Vorjahres (vgl. 
Lobe & Walber, 2016) erweisen sich die Profile der Vertre-
ter_innen von Universitäten und Fachhochschulen tenden-
ziell als stabil. Die Tagungsmotivation der Befragten aus Ein-
richtungen außerhalb der Hochschule weist dagegen größere 
Unterschiede auf. Galt im Vorjahr ein starkes Interesse den 
wissenschaftlichen Themen und empirischen Ergebnissen, 
zeigen sich die Befragten in 2016 stärker an praktischen The-
men und der Aktualität des Themas interessiert. Dies spricht 
dafür, dass die institutionellen Kontexte von Universität und 
Fachhochschule in sich relativ homogene Teilnahmemotive 
begünstigen, wohingegen die Kategorie „Einrichtung außer-
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halb der Hochschule“ eine breitere institutionelle Spreizung 
aufweist. 

Neben Unterschieden in der institutionellen Zugehörigkeit 
wären auch Zusammenhänge zwischen den Teilnahme-
motiven und den Tätigkeitsschwerpunkten der Befragten 
im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung denkbar. 
Abbildung 8 zeigt die Korrelationen zwischen der Teilnah-
memotivation und den beruflichen Tätigkeitsbereichen der 
Befragten.

Betrachtet man insbesondere die signifikanten Zusam-
menhänge, zeigt sich, dass ein hoher Tätigkeitsumfang im 
Bereich Wissenschaft und Forschung mit einem niedrigen 
Interesse an praktischen Themen einhergeht und mit einem 
erhöhten Interesse an wissenschaftlichen Themen und empi-
rischen Ergebnissen. Auch Befragte, die in hohem Maß mit 
Lehre befasst sind, sind besonders an wissenschaftlichen 
Themen interessiert. Je mehr die Befragten mit Leitungs- 
bzw. strategischen Managementaufgaben betraut sind, desto 
mehr stehen sozialer Austausch und Vernetzung im Vorder-
grund. Auch die Attraktivität des Veranstaltungsortes spielt 
hier eine größere Rolle. Letzteres gilt auch für Personen, die 
stark mit Beratungsaufgaben betraut sind. Für sie spielen da-
rüber hinaus vor allem praktische und aktuelle Themen eine 
wichtige Rolle bei ihrer Teilnahmemotivation. Praktische 
Themen sind auch für Personen mit Aufgaben im operativen 
Management besonders bedeutsam, wohingegen empirische 
Erkenntnisse für sie eine deutlich untergeordnete Rolle spie-
len. Für das Tätigkeitsfeld der Politik finden sich keine signi-
fikanten Zusammenhänge mit spezifischen Teilnahmemoti-
ven. Am ehesten zeichnet sich das Motivationsprofil dadurch 
aus, dass − bis auf ein reduziertes Interesse an empirischen 
Ergebnissen − alle Motivationsdimensionen zur Teilnahme-
motivation beitragen. 

Ein Vergleich mit den Korrelationskoeffizienten aus dem 
Jahr 2015 ergibt, dass sich die Profile der einzelnen Tätig-
keitsgruppen stark ähneln. Einige Unterschiede ergeben sich 
dennoch für die Motivationsdimensionen „Inhaltlicher Aus-
tausch“ und „Sozialer Austausch“ über alle Tätigkeitsfelder 
hinweg. Hier zeigt sich, dass deren Niveau im Vergleich zum 
Vorjahr leicht gesunken ist. Dies kann an der neu eingeführ-
ten Dimension „Vernetzung und Kooperation“ liegen, die es 
ermöglicht, stärker zwischen dem unverbindlicheren Aus-
tauschen und der gezielten Vernetzung oder Kooperations-
anbahnung zu differenzieren. Auch die Motivationsdimensi-
on „Aktualität des Themas“ scheint für Vertreter_innen aller 
Tätigkeitsfelder in diesem Jahr einen anderen Stellenwert 
zu haben als im Jahr 2015. Im Jahr 2015 („Lehr-/Lernarran-
gements in der wissenschaftlichen Weiterbildung – Heraus-
forderungen und Erfolgsfaktoren für eine wirksame Didak-
tik“) erschien diese Motivationsdimension für die meisten 
Gruppen wichtiger für die Teilnahme als in diesem Jahr („Die 
Vielfalt der Lifelong Learners – Herausforderungen für die 
Weiterbildung an Hochschulen“). Zu berücksichtigen ist hier 
selbstverständlich, dass sich die thematischen Zuschnitte 

der Jahrestagungen jährlich ändern, weshalb auch die in-
haltlichen Erwartungen der Teilnehmenden möglicherweise 
Schwankungen unterliegen. 

Teilnehmeranalysen als Ressource für  
Zielgruppenorientierung 
Es wird deutlich, dass sich für verschiedene institutionelle 
und tätigkeitsbezogene Gruppen Unterschiede in den Teil-
nahmemotiven ergeben. Aus diesen ließen sich verschiedene 
Zielgruppen für zukünftige Tagungen ableiten, die bei der 
Planung entsprechend berücksichtigt werden könnten. 

Die Ausprägung der gefundenen Unterschiede ist insgesamt 
allerdings eher gering, was dafür spricht, dass spezifische 
Interessensprofile sich nur zu einem gewissen Anteil auf 
institutionelle Zugehörigkeit und verschiedene Tätigkeits-
profile zurückführen lassen. Vermutlich sind die Teilnah-
memotive von einer Vielzahl weiterer Faktoren beeinflusst, 
die beispielsweise biografische Hintergründe, Persönlich-
keitsmerkmale oder aktuelle berufliche Anforderungen 
einschließen können, die im Rahmen der Evaluation nicht 
berücksichtigt werden. Die herausgearbeiteten Profile lassen 
sich anhand der gefundenen Unterschiede zwischen den ins-
titutionellen Gruppen und tätigkeitsbezogenen Profilen aber 
durchaus plausibel interpretieren. So sind Wissenschaftler_
innen und Forscher_innen angesichts ihrer wissenschafts-
bezogenen Aufgaben in besonderem Maße an wissenschaft-
lichen Themen und empirischen Erkenntnissen interessiert, 
während für Berater_innen in ihrer beruflichen Handlungs-
praxis vor allem die Auseinandersetzung mit praktischen 
Themen und Trends im Feld der wissenschaftlichen Wei-
terbildung bedeutsam erscheint. Diese Zusammenhänge er-
weisen sich bisher als stabil und bieten damit Anknüpfungs-
punkte für ein zielgruppenspezifisches Reflexions- und 
Planungsinstrument in der Veranstaltungskonzeption. So 
wäre zu prüfen, welche der hier beschriebenen Zielgruppen 
angesprochen werden sollen und ob die Beitragsvorschläge 
die multiplen Erwartungen der anvisierten Zielgruppen ab-
decken. Nachgedacht werden könnte auch darüber, spezifi-
sche Slots zu bilden, die z.B. eher forschungsorientierte und 
eher praxisorientierte Tagungsbeiträge bündeln. 

Analog zu den Teilnahmemotiven lassen sich verschiedene 
Personenmerkmale auch zu den Bewertungen der Tagung 
ins Verhältnis setzen. So lässt sich Aufschluss darüber geben, 
welche Gruppen besonders zufrieden mit ihrer Tagungs-
teilnahme sind. Ein Vergleich der Gesamtzufriedenheit für 
Vertreter_innen verschiedener Institutionen zeigte jedoch 
deutliche Veränderungen gegenüber dem Vorjahr. Im Gegen-
satz zu 2015 waren die Teilnehmenden von Fachhochschulen 
in 2016 deutlich unzufriedener, die von Universitäten dage-
gen deutlich zufriedener. Die Zufriedenheit der Befragten 
aus Einrichtungen außerhalb der Hochschule ist nur leicht 
gesunken. Bisher zeigt sich also kein einheitliches Profil der 
institutionellen Gruppen im Hinblick auf die Tagungsbewer-
tung. Eine Analyse der Daten im Hinblick auf Zusammen-
hänge zwischen Gesamtzufriedenheit und Tätigkeitsprofil 
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in der wissenschaftlichen Weiterbildung hat ebenfalls keine 
signifikanten Korrelationen erbracht. Dies deutet darauf hin, 
dass sich angesichts der Verortung der meisten Befragten in 
mehreren Tätigkeitsbereichen kein tätigkeitsspezifisches 
Bewertungsverhalten bezüglich verschiedener Tagungsas-
pekte ergibt. Anders als die Motive zur Tagungsteilnahme 
könnte somit die Zufriedenheit mit der Tagung stärker an 
Spezifika der Veranstaltung selbst gekoppelt sein, wohinge-
gen sich die Teilnahmemotive eher als stabil erweisen. 

Die Auswertungen zeigen, dass die Evaluationsdaten ins-
gesamt Potenzial bieten, um die Programmplanung an den 
unterschiedlichen Zielgruppen zu orientieren. Eine weiterge-
hende Beobachtung zielgruppenkonstituierender Merkmale 
in der wissenschaftlichen Weiterbildung erscheint durchaus 
aussichtsreich, um die Bedarfe unterschiedlicher Anspruchs-
gruppen in Zukunft noch besser abschätzen zu können. 

Literatur

Hörr, B. (2017). Entwicklung einer Fachgesellschaft: Die  
	 Deutsche Gesellschaft für wissenschaftliche Weiter- 
	 bildung und Fernstudium e.V. im Wandel. In B. Hörr und  
	 W. Jütte (Hrsg.), Weiterbildung an Hochschulen. Der Beitrag  
	 der DGWF zur Förderung wissenschaftlicher Weiterbildung  
	 (S. 15-29). Bielefeld: wbv.

Jütte, W., Lobe, C. & Walber, M. (2017). Wissenskooperation  
	 durch Tagungen und Publikationen. In B. Hörr und W.  
	 Jütte (Hrsg.), Weiterbildung an Hochschulen. Der Beitrag der  
	 DGWF zur Förderung wissenschaftlicher Weiterbildung  
	 (S. 31-47). Bielefeld: wbv.

Lobe, C. & Walber, M. (2016). Evaluation zur DGWF-Jahres- 
	 tagung 2015 an der Universität Freiburg. Erste Zeitreihen- 
	 daten im Berichtssystem zur wissenschaftlichen Weiterbildung.  
	 Bielefeld: DGWF. Abgerufen am 28. Oktober 2016 von  
	 ht t p s ://d g w f . n e t/f i l e a d m i n / u s e r _ upl o a d / Ja h r e s - 
	 t a g u n g / 2 01 5/ E v a lu a t i on s b e r i c ht _ D G W F-Ja h r e s - 
	 tagung_2015.pdf 

Lobe, C. & Walber, M. unter Mitarbeit von M. Thünemann  
	 und M. Wistinghausen (2017). Evaluation zur DGWF-Jahres- 
	 tagung 2016 an der Universität Wien. Berichtssystem zur  
	 wissenschaftlichen Weiterbildung. Kassel: DGWF. Abgerufen  
	 am 23. Februar 2017 von https://dgwf.net/fileadmin/user_ 
	 upload/Evaluationsbericht_DGWF-Jahrestagung_2016. 
	 pdf

Lobe, C., Walber, M. & Wistinghausen, M. (2015). Evalua- 
	 tion zur DGWF-Jahrestagung 2014 an der Universität Ham- 
	 burg. Auftakt für ein Berichtssystem in der wissenschaftlichen  
	 Weiterbildung. Bielefeld: DGWF. Abgerufen am 13. Februar  
	 2017 von https://dgwf.net/fileadmin/user_upload/Jahres- 
	 tagung/2014/DGWF-Jahrestagung_2014_Evaluations- 
	 bericht.pdf 

Autorin und Autor

Dr. Claudia Lobe 
claudia.lobe@uni-bielefeld.de

Dr. Markus Walber 
markus.walber@uni-bielefeld.de



136 · aus der fachgesellschaft

ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2017 (1)

Lateinamerikanische Zukunftskonferenz zur  
wissenschaftlichen Weiterbildung 
Bericht zur Tagung „Proyectando la Educación Continua 
Universitaria“   
04. - 07. Oktober 2016 in Santiago de Chile

Vom 04. bis 07. Oktober 2016 fand in Santiago de Chile, aus-
gerichtet von der Universidad de Santiago de Chile, die XXI. 
Internationale Jahrestagung von RECLA (Red de Educación 
Continua de Latinoamérica y Europa) statt. Die Jahresta-
gung befasste sich mit der Zukunft der wissenschaftlichen 
Weiterbildung in Lateinamerika insbesondere vor dem 
Hintergrund der Veränderung hin zu einer Informationsge-
sellschaft unter dem Titel „Sociedad de la información y del 
conocimiento: el rol de la educación continua universitaria 
en el desarrollo”. Beate Hörr, frühere Vorsitzende der DGWF 
(2012-2016) und seit September 2016 Beisitzerin im DGWF-
Vorstand für das Ressort Internationales, hatte Gelegenheit 
auf Einladung von RECLA die europäische wissenschaftli-
che Weiterbildung zu vertreten und vorzustellen mit einer 
KeyNote in spanischer Sprache zum Thema „La universidad 
como actor relevante en el desarrollo de conocimientos y 
aprendizajes a lo largo de la vida“. Die Empfehlung erfolgte 
durch das europäische Netzwerk für wissenschaftliche Wei-
terbildung, EUCEN, dem Beate Hörr von 2010 bis 2015 als 
Vorstandsmitglied angehörte.

Die XXI. Konferenz war mit ca. 250 Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern gut besucht und versammelte Vertreterinnen 
und Vertreter von 56 Universitäten aus Lateinamerika und 
Europa, wobei bis auf Beate Hörr aus Deutschland nur einige 
wenige Universitätsvertretungen aus Spanien anwesend wa-
ren. Auch amerikanische Hochschulen waren mit ca. 5 Ein-
richtungen anwesend. Außerdem nahmen 14 Universitäten 
aus Chile teil, wo sich gerade ein nationales Netzwerk für wis-
senschaftliche Weiterbildung gründet; ebenso zugegen war 
die Vereinigung der Gruppe aus Montevideo (Asociación del 
Grupo de Montevideo (AUGM)), also die Universitäten aus 
Uruguay.

Einige der behandelten Fragen auf der internationalen 
Konferenz waren etwa: Wie reagiert die wissenschaftliche 
Weiterbildung auf die Notwendigkeit einer regionalen, nati-
onalen und internationalen Strukturentwicklung bei Städ-
ten, Gemeinden und Kommunen? Welchen Beitrag kann die 
wissenschaftliche Weiterbildung zum Thema der sozialen 

Inklusion liefern? Welche Strategien verfolgen die politisch 
Verantwortlichen in den einzelnen Ländern Lateinameri-
kas im Hinblick auf die Entwicklung der wissenschaftlichen 
Weiterbildung an den Universitäten? Welche Rezepte und 
Lösungen haben die Universitäten im Hinblick auf den Fach-
kräftemangel und die demographische Entwicklung? Bei der 
Behandlung dieser Themen spielten, wie immer, wenn es um 
wissenschaftliche Weiterbildung geht, auch Fragen der Me-
thodik, Didaktik und der neuen Medien eine Rolle.

Interessant war vor allem der nach Beate Hörrs Vortrag dis-
kutierte Vergleich zwischen den verschiedenen nationalen 
Systemen des University Lifelong Learning (ULLL). So wur-
de im Hinblick auf Qualitätssicherungsfragen deutlich, dass 
Chile im Gegensatz zu anderen lateinamerikanischen Län-
dern, noch keine Vereinbarung zu Qualitätsstandards hat. 
Das europäische System des ULLL ist für viele Universitäten 
in Lateinamerika Vorbild für die eigene Entwicklung, wo-
bei aus sprachlichen Gründen meist der Blick nach Spanien, 
eventuell noch Portugal wandert. Insofern war es ausdrückli-
cher Wunsch der Veranstalter, einmal jemanden aus Europa 
zu Gast zu haben, der weder aus Spanien noch aus Portugal 
stammt.
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Landesgruppe Rheinland-Pfalz und Saarland 
stößt EU-Initiativbericht zur wissenschaftlichen 
Weiterbildung in Brüssel an 

Unter dem Titel „Academic further and distance education as 
part of the European lifelong learning strategy“ erstellt der 
Ausschuss für Kultur und Bildung (CULT) des Europäischen 
Parlaments derzeit einen Initiativbericht zur wissenschaft-
lichen Weiterbildung. Über den Kontakt zur EU-Parlamen-
tarierin Sabine Verheyen (MdEP) hatte Margot Klinkner als 
Vorsitzende der Landesgruppe Rheinland-Pfalz und Saarland 
im Februar 2016 den „Stein ins Rollen“ gebracht. Verheyen, 
für die EVP Abgeordnete im EU-Parlament und Mitglied in 
CULT, griff die Anregung zeitnah auf und überzeugte die 
übrigen Ausschussmitglieder von der Relevanz des Themas.

Mit dem Instrument sogenannter „Initiativberichte“ hat 
das EU-Parlament die Möglichkeit, relevante Themen in 
den öffentlichen Fokus zu rücken und Entschließungen 
anzunehmen, um Diskussionen in Europa anzustoßen und 
Gesetzesinitiativen in Gang zu setzen. In der Vorbereitung 
neuer europapolitischer Initiativen pflegt das Parlament 
dazu einen intensiven Austausch mit Verbänden und Inte-
ressengruppen. Mit ihrem Vorstoß, wissenschaftliche Wei-
terbildung und Fernstudium angesichts des demografischen 
und technologischen Wandels stärker als bisher in den Fokus 
der politischen Debatte zu rücken, ist es der DGWF nun ge-
lungen, das EU-Parlament für die Belange der Fachgesell-
schaft zu sensibilisieren. Der DGWF-Vorstand hat dazu ein 
5-Punkte-Strategiepapier entwickelt (s. in dieser Ausgabe in 
der Rubrik „Dokumente).

Nach einem Vorgespräch von Margot Klinkner (als Vertre-
terin der Landesgruppe Rheinland-Pfalz und Saarland) und 
Beate Hörr (als Beisitzerin für den Bereich Internationales 
im DGWF-Vorstand) mit dem Berichterstatter MdEP Mi-
lan Zver im November 2016 war der DGWF-Vorstand am 24. 
Januar 2017 Teil der Expertenrunde im Public Hearing in 
Brüssel. Mit dem Beitrag ‚Academic continuing education 
as a strategic response to demographic and technological 
changes‘, verdeutlichte Klinkner die zentralen Aspekte des 
DGWF-Strategiepapiers:

Während berufliche Weiterbildung auf europäischer Ebene 
bereits stark im Fokus steht, wird berufsbezogene wissen-
schaftliche Weiterbildung, die von Hochschulen angeboten 

wird, bislang noch nicht genügend wahrgenommen. Im Sin-
ne einer stärkeren Durchlässigkeit der Bildungssysteme gilt 
es, beide Bereiche mehr miteinander zu verzahnen und ge-
genseitig anzuerkennen. 

Dazu gehört auch eine einheitliche Praxis bei der Anrech-
nung von Vorleistungen auf ein Hochschulstudium. Dies ist 
trotz Einführung des Europäischen Qualifikationsrahmens 
in den europäischen Mitgliedsstaaten bislang noch nicht ge-
währleistet. Die Einführung einer EU-weiten Qualitätskon-
trolle und die Etablierung EU-einheitlicher Qualitätsstan-
dards sind daher Grundvoraussetzung für eine Europäische 
Strategie lebenslangen Lernens.

Ausgehend von der enormen Breite ihres Angebotsspekt-
rums – von berufsqualifizierenden bis hin zu allgemeinbil-
denden Inhalten – und der Vielfalt der Zielgruppen, die auf 
diese Weise bedient werden, verstärkt wissenschaftliche 
Weiterbildung die gesellschaftliche Teilhabe an Bildung und 
Qualifizierung im Sinne lebenslangen Lernens. Sie ist daher 
Teil des gesetzlichen Bildungsauftrags der Hochschulen und 
leistet einen wichtigen Beitrag zu Qualifizierung, Integrati-
on und Inklusion.

Was den technologischen Wandel betrifft, so setzt wissen-
schaftliche Weiterbildung insbesondere im Bereich des 
Fernstudiums digitale Medien bereits seit längerem als Ins-
trument für flexibles Lehren und Lernen ein und kann des-
halb als `Frontrunneŕ  der Digitalisierung bezeichnet werden. 
Online-Lehre und digitale Studienformate sorgen für die 
nötige Flexibilität, die gerade für Studierende, die sich neben 
Job und Familie akademisch weiterbilden, von großer Bedeu-
tung ist.

„Wissenschaftliche Weiterbildung bietet daher die strategi-
sche Antwort auf den demografischen und technologischen 
Wandel und muss sowohl Teil der EU-Förderprogramme als 
auch Teil der europäischen Digitalisierungsstrategie werden“, 
betonte Klinkner in ihrem Schlussplädoyer.

Die Veröffentlichung des EU-Initiativberichts wird voraus-
sichtlich im ersten Halbjahr 2017 erfolgen.
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Abstract und Folien zum Vortrag sowie die Video-Aufzeich-
nung des Public Hearing sind auf der DGWF-Website als 
Download verfügbar: https://dgwf.net/article/dgwf-vor-
stand-im-public-hearing-des-eu-parlaments/.

Das 5-Punkte-Strategiepapier der DGWF ist nachstehend 
abgedruckt sowie online verfügbar unter: https://dgwf.net/
publikationen/.
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Forschungsergebnisse auf den Punkt gebracht
Bericht zum 5. Forschungsforum wissenschaftliche  
Weiterbildung der DGWF AG Forschung  
05. - 06. Mai 2017 an der Universität Bielefeld 

Die AG Forschung der DGWF fand sich vom 05. bis 06. Mai 
2017 an der Universität Bielefeld zu ihrem jährlichen Aus-
tausch über aktuelle Forschungsprojekte im Bereich der wis-
senschaftlichen Weiterbildung zusammen.

Das Besondere an der diesjährigen Zusammenkunft war 
der gemeinsame Austausch über abgeschlossene Qualifi-
zierungsarbeiten. Wenn in den Vorjahren Expertise von au-
ßen durch etablierte Wissenschaftler_innen herangezogen 
wurde, konnten nun Mitglieder der AG Forschung selbst 
ihre Forschungsprojekte präsentieren und damit zu einem 
interessanten und anregenden Austausch beitragen. In ei-
nem offenen Format eines Worldcafés, konnten die Teil-
nehmenden gemeinsam mit den Impulsgeberinnen die be-
handelten Themen diskutieren und intensivieren. 	  
	  
Folgende Qualifizierungsarbeiten wurden vorgestellt:

•	 Das Handeln der Akteure in der sozialen Welt 
Hochschulweiterbildung (Maria Kondratjuk)

•	 Berufsbezug und Wissenschaftsorientierung 
– Grundzüge einer Didaktik wissenschaftlich re-
flektierter (Berufs-)Praxis im Kontext der Hoch-
schulweiterbildung (Maren Kreutz)

•	 Erfolgsfaktoren weiterbildender Masterstudien-
gänge an Fachhochschulen – eine integrierte Ein-
zelfallstudie (Mandy Schulze)

Die unterschiedlichen Forschungsschwerpunkte gaben einen 
Einblick in die Breite des Forschungsfeldes der Hochschul-
weiterbildung. So konnte durch die verschiedenen Perspek-
tiven auf einer Akteurs-, Programm-, und Gestaltungsebene 
ein Ausblick auf eine neue Erkenntnistiefe sichtbar werden. 
Die Vorstellung der abgeschlossenen Qualifizierungsarbei-
ten hat zu einem regen Zuspruch geführt, Forschungsansätze 
aus der  Binnenperspektive des Bereichs der wissenschaftli-
chen Weiterbildung gegenüber einer etablierten Makroebene 
zu stärken.

Der zweite Teil der Forschungswerkstatt galt den Wissen-
schaftler_innen in einer frühen Qualifizierungsphase. In 
einem kollegialen Austausch hatten zwei Promovendinnen 
die Gelegenheit, ihre Forschungsprojekte zu präsentieren 

und zu diskutieren. Mit dem Thema „Lebenslanges Lernen 
an Universitäten zur Wahrnehmung von Konzept und Pro-
grammatik bei Hochschullehrenden – eine qualitative Studie 
in Spanien und Deutschland“ (Arbeitstitel, Julietta Adorno) 
wird der Blick für eine europäische Programmatik geschärft. 
Mit dem Forschungsschwerpunkt „Wissensgenerierung in 
der wissenschaftlichen Weiterbildung – eine relationsthe-
oretische Rekonzeptionalisierung“ (Arbeitstitel, Carolin 
Alexander) soll das Forschungsfeld der wissenschaftlichen 
Weiterbildung grundlagentheoretisch orientiert analysiert 
werden. Der informelle Rahmen mit Werkstattcharakter 
konnte wie schon in den letzten Jahren einen offenen und 
konstruktiven Austausch zu inhaltlichen und methodischen 
Fragestellungen bieten. 

Der abschließende Teil des Treffens umfasste einen Bericht 
aus dem Sprecher_innenrat und einen Ausblick auf geplante 
Aktivitäten der AG Forschung. 

•	 Für die diesjährige Jahrestagung der DGWF in 
Magdeburg plant die AG Forschung das Vorsemi-
nar mit dem Thema: Systematisierung der For-
schungsaktivität in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung.

•	 Einen Überblick über die Teilnehmenden, deren 
Bedarfe und Interessenschwerpunkte der letzten 
Jahrestagung (2016 in Wien) bietet der im Januar 
diesen Jahres erschienene Evaluationsbericht von 
Claudia Lobe und Markus Walber (nachzulesen un-
ter: https://dgwf.net/fileadmin/user_upload/Eva-
luationsbericht_DGWF-Jahrestagung_2016.pdf). 

•	 Für das kommende Jahr ist ein Sammelband ge-
plant mit dem Titel „Hochschulweiterbildung als 
Forschungsfeld. Disziplinäre, theoretische, empi-
rische und methodische Zugänge“. Die Herausge-
ber_innen Wolfgang Jütte, Maria Kondratjuk und 
Mandy Schulze zielen mit ihrem Buchprojekt auf 
eine Abbildung und Systematisierung aktueller 
Forschungsaktivitäten im Bereich der Hochschul-
weiterbildung. Dazu sind Interessierte eingeladen, 
ihre Forschungs- und Qualifizierungsarbeiten vor-
zustellen, um das komplexe und dynamische Feld 
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der wissenschaftlichen Weiterbildung mit seinen 
verschiedenen Bezugssystemen abzubilden. 

Hervorzuheben sei an dieser Stelle nochmals der angenehme, 
offene Rahmen der Forschungswerkstatt, die einen Raum 
zum quer- und weiterdenken bietet. Durch den Netzwerkcha-
rakter haben Interessierte und Forscher_innen im Bereich 
der Hochschulweiterbildung auf der jährlichen Veranstal-
tung der AG Forschung die Gelegenheit Kontakte zu knüpfen, 
in einen interessanten Austausch zu treten und aktuelle For-
schungsaktivitäten in dem Feld kennenzulernen. Vor allem 
aber bietet die AG Forschung für Nachwuchswissenschaft-
ler_innen interessante Einblicke und Unterstützung in in-
haltlichen und methodischen Fragestellungen. Auch für das 
nächste Frühjahr ist wieder ein Werkstatttreffen in Bielefeld 
geplant.

Autorin

Carolin Alexander, M.A. 
alexander@uni-wuppertal.de
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13. bis 15. September 2017 
DGWF-Jahrestagung 
Hochschule Magdeburg-Stendal

27. bis 29. September 2017 
DGfE-Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung 
Universität Heidelberg

05. bis 07.September 2018 
DGWF-Jahrestagung 
Technische Hochschule Köln

Termine
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Nachfolgende Institutionen sind im letzten halben Jahr 
in die DGWF eingetreten:	  

•	 WHU – Otto Beisheim School of Management 

•	 Institut für wissenschaftliche Weiterbildung  

htw saar

Neue persönliche Mitglieder der DGWF im letzten  
halben Jahr:  

•	 Prof. Dr. Gabriele Vierzigmann

•	 Prof. Dr. Stefan Gesmann

•	 Sebastian Thiele

•	 Dr. Andreas Fischer

Neue Mitglieder
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