
Beiträge zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/20148

Andrä Wolter, Ulf Banscherus, Caroline Kamm, Alexander Otto, Anna Spexard

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

Andrä Wolter, Ulf Banscherus, Caroline Kamm, Alexander Otto,  
Anna Spexard

Der Beitrag präsentiert nationale sowie internationale Forschungsergebnisse zur 
Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung vor dem Hintergrund 
aktueller gesellschafts- und hochschulpolitischer Diskurse. Die Befunde deuten darauf 
hin, dass sowohl in Deutschland als auch in anderen europäischen und außereuropä-
ischen Ländern viele Maßnahmen zur Verbesserung der Durchlässigkeit angestoßen 
werden, die praktische Umsetzung und der Realisierungsgrad jedoch zumeist noch 
unzureichend sind. Eine Erweiterung des Konzepts der Durchlässigkeit über Fragen 
der Zulassung und des Zugangs hinaus auf Studienorganisation, Studienbedingungen 
und begleitende Unterstützung ist Voraussetzung für eine erfolgreiche Öffnung von 
Hochschulen bzw. eine größere Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademi-
scher Bildung.

1	 Einleitung

Der vorliegende Beitrag greift die aktuelle Debatte zur Durchlässigkeit zwischen be-
ruflicher und akademischer Bildung auf und präsentiert ausgewählte Forschungs
ergebnisse zu diesem Thema. Lange Zeit hochschulpolitisch eher peripher, ist die 
Durchlässigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung in den letzten Jahren zu einem 
prominenteren Diskurs- und Handlungsfeld in der Hochschulentwicklung avanciert.1 
In diesem Beitrag werden die Gründe für die Aktualität dieses Themas analysiert und 
die in den letzten Jahren bereits durchgeführten Maßnahmen vorgestellt. Eine Aus-
wertung der Hochschulstatistik zeigt jedoch, dass Öffnungseffekte im Sinne einer 
höheren Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung bislang sehr 
begrenzt ausfallen. Im Anschluss an diesen Befund – der offenkundigen Diskrepanz 
zwischen einer formalen Öffnung und der empirisch immer noch begrenzten Durch-
lässigkeit – wird das weithin vorhandene enge Verständnis von Durchlässigkeit als 
Frage des Hochschulzugangs und der Hochschulzulassung kritisiert und ein erweiter-
tes Konzept skizziert. Zur Einordnung der Befunde für Deutschland wird anschließend 
eine internationale Perspektive eingenommen. Schließlich werden, basierend auf 

1 �Das kann u. a. daran abgelesen werden, dass der Wissenschaftsrat im April 2014 eine Empfehlung zu die-
sem Thema veröffentlicht hat.
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nationalen und internationalen Ansätzen und Erfahrungen, Perspektiven für die Reali-
sierung eines solchen erweiterten Verständnisses von Durchlässigkeit aufgezeigt, das 
sich auf das gesamte institutionelle Arrangement des Übergangs vom Beruf in die 
Hochschule erstreckt. Grundlage des vorliegenden Beitrags sind Ergebnisse aus drei 
Forschungsprojekten, an denen die Autorinnen und Autoren in der Abteilung Hoch-
schulforschung im Institut für Erziehungswissenschaften der Humboldt-Universität zu 
Berlin beteiligt (gewesen) sind.2 

2	 Durchlässigkeit als hochschulpolitisches Thema

Das Thema „Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung“ ist 
in den letzten Jahren berufsbildungs- und hochschulpolitisch im Aufwind gewesen 
(siehe dazu im Einzelnen Abschnitt 3), nachdem es jahrzehntelang ganz am Rande des 
hochschulpolitischen Diskursfeldes in Deutschland stand. Dabei war die Durchlässig-
keit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung bei denjenigen, die über eine 
schulische Studienberechtigung verfügen – Abiturientinnen und Abiturienten, die nach 
Schulabschluss zunächst eine Berufsausbildung absolviert und danach ihr Studium 
aufgenommen (Typ I) oder die nach einem ersten Schulabschluss und einer Berufs-
bildung das Abitur (z. B. in einer Einrichtung des Zweiten Bildungswegs) nachgeholt 
haben (Typ II) – bildungspolitisch nie umstritten. Der Nachweis des Abiturs als „Königs
weg“ des Hochschulzugangs galt – auch in Kombination mit einer beruflichen Ausbil-
dung bzw. Berufstätigkeit – als legitimer Weg zur Hochschule und hinreichender 
Nachweis der Studierfähigkeit. Dagegen rief die Frage der Öffnung des Hochschul
zugangs für Berufstätige ohne herkömmliche schulische Studienberechtigung (Typ III) 
– dieser Typus wird auch als nicht-traditioneller Zugangsweg oder als Dritter Bildungs-
weg bezeichnet (vgl. Schuetze/Wolter 2003; Teichler/Wolter 2004; Wolter 2012, 2013a) 
– weitaus mehr Erregung und zum Teil auch heftigen Widerstand hervor, der sich in 
der Regel auf zwei Einwände stützte: den dann – vermeintlich – drohenden zusätzlichen 
Ansturm auf die Hochschulen und die aufgrund des fehlenden Abiturs angeblich nicht 
gegebene Studierfähigkeit. Der vorliegende Beitrag konzentriert sich hauptsächlich 
auf diesen dritten Studierendentypus.

Die Frage der Durchlässigkeit unseres Bildungssystems beschränkt sich allerdings 
keineswegs auf die Übergänge zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung. 

2 �Es handelt sich dabei um folgende Projekte: (1) das vom Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF) geförderte Forschungsprojekt „Nicht-traditionelle Studierende“, das gemeinsam mit dem Deut-
schen Zentrum für Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW), Hannover, durchführt wird, auf dem 
vor allem der Abschnitt 4 des vorliegenden Textes basiert, (2) die ebenfalls vom BMBF geförderte wissen-
schaftliche Begleitung des Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung – offene Hochschulen“, die zusammen 
mit der Universität Oldenburg und der Deutschen Universität für Weiterbildung in Berlin durchgeführt wird 
(siehe dazu vor allem den Abschnitt 6), und (3) das Projekt „Opening Higher Education to Adults“ (HEAD), 
das gemeinsam mit dem Deutschen Institut für Erwachsenenbildung in Bonn im Auftrag der Europäischen 
Kommission durchgeführt wurde und inzwischen abgeschlossen ist (siehe dazu vor allem den Abschnitt 7). 
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Vielmehr weist der Weg zur Hochschule in Deutschland mehrere Schwellen und 
Barrieren auf, welche die Durchlässigkeit für verschiedene Gruppen mehr oder weni-
ger wirksam begrenzen. Die geringe Durchlässigkeit gegenüber der beruflichen Bildung 
ist also offenbar Teil eines größeren Musters. Die intensivste Forschung und Diskus-
sion gibt es seit langem zur Frage der sozialen Durchlässigkeit. Trotz des enormen 
Wachstums in der Beteiligung an Hochschulbildung (Wolter 2014a) haben sich die 
bekannten sozialen Disparitäten in den gruppenspezifischen Beteiligungsquoten kaum 
vermindert (u. a.: Müller/Pollak 2004; Maaz 2006; Müller u. a. 2009; Lörz 2012). Im 
Gegenteil ist das familiäre Bildungskapital immer noch eine der wichtigsten Voraus-
setzungen für die Studienaufnahme. Durchlässigkeitsprobleme gibt es auch bei ande-
ren Gruppen, zum Beispiel Jugendlichen mit Migrationshintergrund oder behinderten 
und chronisch kranken Menschen. In diesen Fällen manifestiert sich die geringe 
Durchlässigkeit beim Hochschulzugang zwar in der hochselektiven Teilnahme an 
hochschulischer Bildung; sie wird aber schon im Schulsystem und in der Schullaufbahn 
„produziert“, auch wenn an der Schwelle zur Hochschule innerhalb des bereits hoch-
gradig „vorgefilterten“ Potenzials an Studienberechtigten oft noch eine zusätzliche 
Selektion stattfindet. Weitere Beispiele sind die geringere Übergangsquote von 
Frauen in die Hochschule oder die geschlechtsspezifischen akademischen Karriere-
verläufe, die sich immer noch als eine Art Flaschenhals („gläserne Decke“) erweisen. 
Diese verschiedenen Erscheinungsformen summieren sich zu einem nicht unbeträcht-
lichen Durchlässigkeitsdefizit des deutschen Hochschulsystems, das trotz der insge-
samt starken Expansion der Studienanfängerzahlen bislang offenkundig nur wenig 
reduziert wurde (vgl. Banscherus u. a. 2014, Teil F). 

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

(1) Die zukünftige Nachfrage nach Hochschulbildung: In Deutschland hat sich in den 
letzten Jahren ein Konsens zwischen maßgeblichen hochschulpolitischen Akteuren 
ausgebildet, wonach eine deutliche Steigerung des jahrgangsbezogenen Anteils der 
Studienanfängerinnen und Studienanfänger für erstrebenswert gehalten wird. Dem-
zufolge soll(te) die Studienanfängerquote in Deutschland auf mindestens 40 Prozent 
oder sogar darüber hinaus angehoben werden (so der Wissenschaftsrat 2006, S. 65; 
ähnlich der Dresdner Bildungsgipfel im Oktober 2008) – eine Zielsetzung, die innerhalb 
weniger Jahre von der Realität weit übertroffen wurde. Eine Rolle spielten dabei auch 
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internationale Bildungsvergleiche, die immer wieder bestätigten, dass die Studien
anfänger- und die Absolventenquoten in Deutschland weit unter dem OECD-Durch-
schnitt lagen. Diese Diskrepanz wurde (und wird) zwar oft mit der besonderen Bedeu-
tung und Qualität der beruflichen, insbesondere der betrieblichen Bildung in Deutsch-
land erklärt. Aber genau aus diesem Grund galt (und gilt) die Öffnung der Hochschulen 
für Berufstätige als ein Instrument, um das Ziel eines größeren Angebots an hochqua-
lifizierten Arbeitskräften zu erreichen. Diese hochschulpolitische Strategie gewann mit 
dem vielfach thematisierten demographischen Wandel an Aktualität, der in den letzten 
Jahren zu einer Art Bedrohungsszenario der zukünftigen Hochschulentwicklung avan-
cierte. Die Hochschulen müssten auch deshalb neue Potenziale erschließen, weil sich 
die Studiennachfrage nach dem Höhepunkt der doppelten Abiturientenjahrgänge (2013) 
aus demographischen Gründen rückläufig entwickeln würde. Dies gelte insbesondere 
für Hochschulen in demographisch und ökonomisch schrumpfenden Regionen. 

(2) Arbeitskräftebedarf und Qualifikationsstrukturwandel: Lange Zeit war die Hochschul
expansion in Deutschland gerade seitens der Wirtschaft von der Sorge begleitet, eine 
zu starke Ausweitung der Hochschulbildung würde zu einer Überproduktion akademi-
scher Qualifikationen führen. Dieses arbeitsmarktpolitische Negativszenario hat sich 
bislang nicht nur empirisch nicht bestätigt, sondern in den letzten Jahren eher in sein 
Gegenteil verkehrt (Wolter 2014b). Das Bild eines bevorstehenden Nachwuchsmangels 
ist inzwischen Teil der konsensfähigen bildungspolitischen Rhetorik geworden. Der 
Mangel – gerade im Segment hochqualifizierter Arbeit – ergäbe sich primär aus dem 
hohen Ersatzbedarf durch die aus dem Arbeitsleben ausscheidenden Kohorten, denen 
deutlich kleinere nachwachsende Absolventenjahrgänge gegenüberstünden. Dieser 
Bedarfsüberhang würde durch den Erweiterungsbedarf, der sich aus dem anhaltenden 
Qualifikationsstrukturwandel durch Höherqualifizierung ergäbe, noch verstärkt und sei 
– zumindest teilweise – bereits jetzt vorhanden, etwa in den MINT-Fächern. Um im 
internationalen Wettbewerb mit anderen Staaten angesichts eines nahezu globalen 
Trends zu wissensintensiveren Formen der volkswirtschaftlichen Wertschöpfung 
mithalten zu können, scheine eine weitere „Akademisierung“ der Arbeitswelt mit 
einem höheren Anteil an Erwerbstätigen mit Hochschulabschluss bildungsökonomisch 
unabweisbar (Severing/Teichler 2013). Die Forderung nach einer größeren Durchläs-
sigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung erhielt dadurch indirekt 
Auftrieb. Die vorliegenden Arbeitsmarkt- und Qualifikationsprojektionen zeichnen aber 
kein eindeutiges Bild (Cordes 2012; Helmrich/Zika u. a. 2012). Das mittlere Qualifikations
segment auf der Ebene qualifizierter Facharbeit bleibt wohl auch in Zukunft das 
stärkste Beschäftigungssegment; hinzu kommt ein steigender Bedarf an Fachkräften 
mit Hochschulabschluss. 
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(3) Europäisierung der Bildungspolitik: Erheblichen Rückenwind hat das Thema Durch-
lässigkeit in Deutschland durch die europäische Bildungspolitik erfahren. Eine beson-
dere Bedeutung haben hierbei der Bologna- und der Kopenhagen-Prozess sowie die 
Bemühungen um einen Europäischen Qualifikationsrahmen (EQR). Die Ziele und 
Aktionsfelder des Bologna-Prozesses sind seit 1999 ständig erweitert worden – unter 
anderem um das Thema lebenslanges Lernen, das mit der Prager Nachfolgekonferenz 
(2001) als weiteres Element in den Bologna-Prozess eingefügt und seitdem zu einem 
„Eckpfeiler“ (Banscherus 2010) aller nachfolgenden Konferenzen und Deklarationen 
wurde, auch wenn die Ausführungen hierzu oft recht vage bleiben. Unter „lebenslan-
gem Lernen“ wird im Bologna-Prozess weniger im herkömmlichen Verständnis 
postgraduale Weiterbildung als vielmehr eine umfassende hochschulpolitische Stra-
tegie begriffen, Hochschulen für neue Zielgruppen zu öffnen, das Studium zu flexibi-
lisieren und auf die spezifischen Bedürfnisse einer veränderten Klientel auszurichten 
(Banscherus 2010). Insbesondere das Thema „Anrechnung“ – „recognition of prior 
learning“ – hat durch die Bologna-Nachfolgekonferenzen eine zentrale Bedeutung 
gewonnen. Die Anrechnung außerhochschulischer Leistungen auf Studiengänge ist 
darüber hinaus insbesondere vom Kopenhagen-Prozess und dem EQR gefördert 
worden, zu dessen wichtigsten Zielen eine größere Durchlässigkeit zwischen berufli-
cher Bildung und Hochschulbildung zählt.

(4) Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung: Dieses Argument 
hat seit Ausgang der 1980er Jahre an Bedeutung gewonnen, obgleich es in der Be-
rufspädagogik bereits auf eine längere Tradition zurückblicken kann. In Deutschland 
hat sich seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert beim Zugang zur Hochschule eine 
institutionelle Ordnung ausgebildet, welche die Aufnahme eines Studiums vom Nach-
weis einer formalen, durch einen gymnasialen Bildungsgang erworbenen Studien
berechtigung abhängig macht und die „höhere Bildung“ von der Sphäre der Erwerbs-
arbeit abkoppelt. Diese Konstruktion wurde durch eine scharfe, bildungstheoretisch 
überhöhte Differenzierung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung legitimiert, 
wie sie im Umfeld des deutschen Bildungsidealismus vorgenommen wurde (vgl. 
Wolter 1990). Baethge (2007) hat diese institutionelle Segmentierung zwischen allge-
meiner und beruflicher Bildung treffend als das „deutsche Bildungs-Schisma“ bezeich-
net. Diese institutionelle Regelung konnte sich im frühen 19. Jahrhundert noch auf 
eine klare Überlegenheit des Gymnasiums bei der Vermittlung kognitiver Fähigkeiten 
und theoretischen Wissens berufen. Die Situation der beruflichen Bildung, zu dieser 
Zeit noch gar nicht flächendeckend etabliert und, soweit vorhanden, noch ganz unter 
vorindustriell-ständischen Bedingungen, ließ den Gedanken einer Anbindung des 
Hochschulzugangs an die berufliche Bildung noch gar nicht aufkommen. 
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Diese historische Konstruktion ist inzwischen durch den massiven Wandel, der sich 
in der beruflichen Bildung vollzogen hat, brüchig geworden. Spätestens mit den Re-
formen seit den 1980er Jahren3 zeichnet sich hier ein deutlicher Höherqualifizierungs-
trend ab, indem die abstrakt-wissensbasierten Qualifizierungsanteile zunehmen und 
die erfahrungsbasierten Anteile tendenziell abnehmen. Diese zunehmende Wissens
intensität führt bei gleichzeitig wachsenden Qualifikationsanforderungen, die Berufs
ausbildung, Weiterbildung und Erwerbsarbeit nachhaltig verändert haben, zu einer 
neuen Konstellation im Verhältnis von Arbeit, Erfahrung und Wissen, welche die alte 
intellektuelle Distanz zwischen Gymnasium und Berufsausbildung nicht gleich zum 
Verschwinden bringt, aber zumindest deutlich verringert, wenngleich dieser Prozess 
zwischen den verschiedenen Berufsbereichen durchaus unterschiedlich verläuft. Damit 
verliert die frühere Hierarchisierung des Verhältnisses von beruflicher und allgemeiner 
Bildung aber an Legitimation und weicht einer differenzierteren Betrachtung. Wie in 
der beruflichen Bildung so gilt auch im gymnasialen Bereich, dass die Frage der 
Studieneignung immer stärker zu einer Frage der individuellen Kompetenz(en) wird, 
zunehmend unabhängig von den institutionalisierten Bildungswegen mit ihren Ab-
schlüssen, Zertifikaten und Berechtigungen. 

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

(5) Diversity: In den letzten Jahren ist noch eine weitere Argumentationslinie für 
Durchlässigkeit dazugekommen: die unter der Bezeichnung „Diversity“ bekannt ge-
wordene Forderung einer größeren Vielfalt in der Zusammensetzung der Studierenden 
(Berthold/Leichsenring 2013). Dieses Argument wird in – mindestens – zwei Varianten 

3 �Beginnend mit der Reform der Elektro- und Metallberufe Ende der 1980er Jahre und der Einführung des 
Konzepts der beruflichen Handlungskompetenz. 
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vorgebracht: (1) als Forderung, die Hochschulen und die staatliche Hochschulpolitik 
müssten der veränderten studentischen Lebenswirklichkeit aufgrund der zunehmenden 
Heterogenität in der Zusammensetzung der Studierenden Rechnung tragen und ihre 
Studienangebote und -organisation entsprechend anpassen (Bülow-Schramm 2014), 
sowie (2) in der gleichsam umgekehrten Version, dass eine größere Vielfalt gerade 
deswegen erforderlich sei, weil sich die Hochschulen großen Bevölkerungsgruppen 
gegenüber, auf die sie – unter anderem aus demographischen Gründen – zukünftig 
dringend angewiesen sind, immer noch als sehr undurchlässig erweisen (Wolter 
2013b). Der Diversitydiskurs weist dabei zwei Traditionslinien auf: Diversity als Konzept 
der Personal- und Organisationsentwicklung mit der Idee, Vielfalt als betriebliche 
Humankapitalressource zu nutzen; und Diversity als Variante der Bürgerrechts- und 
Chancengleichheitsforderung. „Diversity“ schließt hierbei auch Berufstätige und be-
ruflich Qualifizierte als eine Zielgruppe mit ein. 

3 	 Bildungspolitische Ansätze zur Förderung der Durchlässigkeit

In den letzten Jahren sind eine Reihe von Initiativen und Maßnahmen ergriffen worden, 
die dem Ziel dienen, die Hochschulen in größerem Umfang für berufstätige und be-
rufliche qualifizierte Studieninteressierte zu öffnen. So hat die Kultusministerkonferenz 
(KMK) im März 2009 eine weitgehende Neuregelung des Hochschulzugangs für Be-
werberinnen und Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung beschlos-
sen. Diese Neuregelung eröffnet einer großen Gruppe beruflich qualifizierter Personen, 
die über keine herkömmliche schulische Studienberechtigung verfügen, den Hoch-
schulzugang (KMK 2009). Dies gilt vor allem für Absolventinnen und Absolventen 
beruflicher Fortbildungsprüfungen (auf der Ebene Meister, Techniker, Fachwirte usw.), 
die seit 2009 ohne zusätzliche Prüfung über die allgemeine Hochschulreife verfügen. 
Diese Abschlüsse sind also de facto dem Abitur gleichgestellt. Einzelne Länder sind 
bei der Umsetzung der KMK-Vereinbarung durch eine Erweiterung des Kreises der 
Berechtigten über die dort normierten Regelungen hinausgegangen, andere dahinter 
zurückgeblieben (Ulbricht 2012). 

Diese Neuregelung hat eine erhebliche Erweiterung des Kreises der Studienberech-
tigten zur Folge. Zu den Personen mit einer „regulären“ Studienberechtigung – aus 
der allgemeinbildenden gymnasialen Oberstufe, der Oberstufe eines beruflichen 
Gymnasiums oder der Fachoberschule – kommen die Absolventinnen und Absolven-
ten beruflicher Fortbildungsprüfungen und qualifizierter Berufsausbildungsgänge hinzu. 
In Zukunft werden damit mehr als 60  Prozent aus einer Alterskohorte über eine 
Studienberechtigung verfügen (gegenwärtig sind es bereits knapp unter 60 Prozent), 
die Mehrzahl bereits im Alter zwischen 18 und 23 Jahren, die Inhaber von Fortbil-
dungsabschlüssen in einem etwas höheren Lebensalter. Damit ist nicht nur die 
Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung ein ganzes Stück 



Beiträge zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/2014 15

Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung

weiter vorangekommen, sondern auch die Studienberechtigtenquote weit über die 
vom Wissenschaftsrat (2006) vorgeschlagene Zielzahl von 50 Prozent hinaus angeho-
ben worden. 

Der Beschluss der KMK wird durch eine Reihe weiterer Maßnahmen auf Länder- oder 
Bundesebene flankiert, die ebenfalls dem Ziel dienen, die Durchlässigkeit zwischen 
beruflicher Bildung und Hochschule zu vergrößern. So finden sich in den Ländern 
Förderprogramme unter dem Stichwort „Offene Hochschule“, allen voran in 
Niedersachsen (Hanft/Brinkmann 2013; Agentur für Erwachsenen- und Weiterbildung 
2013). Zu den weiteren Initiativen und Maßnahmen, die diesem Ziel verpflichtet sind, 
zählen auf der Seite des Bundes die Einführung des Programms „Aufstiegsstipendien 
– Studienstipendien für beruflich Begabte“ (2008), das der Förderung dieser speziellen 
Zielgruppe, aber auch anderer Bewerberinnen und Bewerber mit beruflicher Vorbildung 
(zum Beispiel aus dem Zweiten Bildungsweg, aber auch Bewerberinnen und Bewerber 
mit einer „regulären“ Studienberechtigung und anschließender Berufsausbildung) 
gewidmet ist. Weiterhin ist die unter dem Akronym ANKOM (Anrechnung beruflicher 
Kompetenzen auf Hochschulstudiengänge) bekannt gewordene Förderung von Modell
versuchen zur Entwicklung und Implementation von Verfahren zur Anrechnung von 
Leistungen aus der beruflichen (Fort-)Bildung auf Hochschulstudiengänge (seit 2006) 
zu erwähnen (u. a. Freitag 2009; Freitag u. a. 2011), die eine Fortsetzung in zwei wei-
teren ANKOM-Förderprogrammen gefunden hat, unter anderem zur Entwicklung von 
Maßnahmen zur Unterstützung des Hochschulzugangs. 

Das wichtigste Programm zur Förderung der Durchlässigkeit zwischen beruflicher 
Bildung und Hochschulbildung ist sicherlich der Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: 
offene Hochschulen“, zu dem Bund und Länder im Mai 2010 mit einer entsprechenden 
Vereinbarung4 der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz den Startschuss gegeben 
haben und der vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) organisiert 
wird. In diesem Rahmen werden Hochschulen bei der Entwicklung und Implementie-
rung von Angeboten zur Förderung der Durchlässigkeit und des lebenslangen Lernens 
unterstützt. Der Wettbewerb gliedert sich in die erste Wettbewerbsrunde mit einer 
Laufzeit von 2011 bis 2017 und eine zweite Wettbewerbsrunde mit einer geplanten 
Laufzeit von 2014 bis 2020. Beide Runden unterteilen sich in jeweils zwei Förderpha-
sen, von denen die erste eine Förderung der Projekte für bis zu 3,5 Jahren und die 
zweite eine Förderung über einen Zeitraum von bis zu 2,5 Jahren vorsieht. Ziel der 
ersten Förderphase ist in erster Linie die Entwicklung und Erprobung von Formaten 
des lebenslangen Lernens an den Hochschulen, einschließlich ihrer Fundierung durch 
Forschung. Ziel der zweiten Phase ist dann die möglichst nachhaltige Implementation 
und Realisierung dieser Angebote. 

4 �http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/wettbewerb/bund-laender-vereinbarung

http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/wettbewerb/bund-laender-vereinbarung
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Das BMBF bewilligte im September 2011 für die erste Förderphase der ersten Wett-
bewerbsrunde insgesamt 26 Projekte,5 an denen 50 Hochschulen und zwei For-
schungseinrichtungen mit (mindestens) 54 Teilprojekten beteiligt sind (Schultz 2012). 
An den 26 Projekten, davon 16 Einzel- und zehn Verbundprojekte, sind Hochschulen 
und Forschungseinrichtungen aus 14 der 16 Bundesländer beteiligt. Hierbei handelt es 
sich um 27 Fachhochschulen, davon drei in kirchlicher Trägerschaft, 23 Universitäten, 
davon eine in privater Trägerschaft, und zwei außeruniversitäre Forschungseinrichtun-
gen. In der zweiten Wettbewerbsrunde sind im Sommer 2014 weitere 37 Einzel- und 
10 Verbundprojekte mit 97 beteiligten Hochschulen hinzugekommen. 

Eine Umfrage des Projektträgers ergab, dass unter den von den Projekten der ersten 
Wettbewerbsrunde geplanten Maßnahmen neben den Zertifikatskursen die berufs-
begleitenden Studiengänge – sowohl auf Master- wie auf Bachelorstufe – dominieren. 
In 50 (Teil-) Projekten werden (teilweise mehrere) berufsbegleitende Studiengänge 
entwickelt, die in 46 Fällen zu Masterabschlüssen, in 38 Fällen zu Bachelorabschlüssen 
und in acht Fällen zu MBA-Abschlüssen führen. In 46 (Teil-) Projekten werden außer-
dem Zertifikatsangebote entwickelt, in 35 Fällen Modulangebote. Außerdem werden 
in zwölf Fällen Studiengänge mit vertieften Praxisphasen und in neun Fällen duale 
Studiengänge entwickelt (Schultz 2012, S. 16 f.). Bei den geplanten Studienformen 
setzen viele – 17 von 26 – Projekte auf E-Learning- bzw. Blended-Learning-Konzepte. 
Auch das Thema Anrechnung ist für viele Projekte relevant. Dies gilt ebenfalls für 
Unterstützungsangebote beim Übergang zum Studium bzw. bei der individuellen 
Studiengestaltung, z. B. durch Vorbereitungs- und Brückenkursangebote. Neben den 
Formaten unterscheiden sich auch die jeweiligen Zielgruppen. Berufstätige sind für 
52 der 54 (Teil‑) Projekte eine relevante Zielgruppen, 51 nennen Personen mit Fami
lienpflichten, 42 Berufsrückkehrerinnen und -rückkehrer und 38 beruflich qualifizierte 
Personen ohne schulische Studienberechtigung. Weitere relevante Zielgruppen sind 
arbeitslose Akademikerinnen und Akademiker sowie Studienabbrecherinnen und 
-abbrecher. Die große Mehrzahl der (Teil-)Projekte richtet sich also an mehrere Ziel
gruppen. 

Der Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschule“ ist schon vom Volumen 
her (bis 2020 250 Millionen Euro) das umfangreichste Programm zur Förderung der 
Durchlässigkeit für Berufstätige und berufliche Qualifizierte sowie zur Implementierung 
von Strukturen lebenslangen Lernens im deutschen Hochschulsystem, das bislang 
initiiert wurde. Bund und Länder setzen mit diesem Wettbewerb ein deutliches Zei-
chen, dass es ihnen ernst ist mit der Öffnung der Hochschulen für Berufstätige und 
lebenslanges Lernen. Die geförderten Projekte haben eine Art Pilotfunktion, sie dienen 
der (möglichst) innovativen Modellentwicklung für Studiengänge, umfassen Unterstüt-

5 �http://www.offene-hochschulen.de/foerderprojekte.php

http://www.offene-hochschulen.de/foerderprojekte.php
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zungsangebote beim Hochschulzugang, neue medienbasierte Lernformen, Anrech-
nungsverfahren und andere Handlungsansätze, die auch anderen Hochschulen als 
Anregung und Modell dienen können. Die wichtigste Herausforderung (und der 
wichtigste Prüfstein für den Erfolg) für Programm und Projekte wird die Sicherung der 
Nachhaltigkeit sein, die Umsetzung von „Modellprojekten“ in Regelstrukturen an den 
beteiligten Hochschulen und im Hochschulsystem insgesamt. 

4 	� Erhöht die formale Durchlässigkeit des Hochschulzugangs auch die tatsäch

liche Durchlässigkeit? 

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

Die erweiterte Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule schlägt 
sich in der Studierendenstatistik nur verhalten nieder (vgl. auch Nickel/Duong 2012). 
Zwar ist zunächst die expansive Entwicklung der absoluten Zahl nicht-traditioneller 
Studierender in der jüngeren Vergangenheit bemerkenswert. So hat sich die Zahl der 
Studienanfängerinnen und -anfänger im Studienjahr 2012 im Vergleich zum Jahr 2000 
auf etwa 15.000 verachtfacht. Jedoch relativiert sich diese Zahl im Kontext der in 
diesem Zeitraum insgesamt erfolgten Expansion des Hochschulbesuchs. Denn trotz 
dieses deutlichen Anstiegs bleiben nicht-traditionelle Studienanfängerinnen und -an-
fänger zwischen den Jahren 2000 und 2011, gemessen an der Gesamtheit aller 
Neuimmatrikulierten, mit drei Prozent eine eher marginale Gruppe (vgl. Abb. 1). Wei-
terhin verfügen an den Universitäten mehr als 90 Prozent der Studienanfängerinnen 
und -anfänger über das Abitur – ungebrochen der „Königsweg“ zur Hochschule. 



Beiträge zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 4/201418

Andrä Wolter, Ulf Banscherus, Caroline Kamm, Alexander Otto, Anna Spexard

Abbildung 1: �Anteil nicht-traditioneller an allen Studienanfängerinnen und -anfängern, 
2000–2012  
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertung der Hochschulstatistik, eigene Berechnungen6   

Bisher können nur wenige empirisch gesicherte Erklärungen für den Anstieg der Zahl 
nicht-traditioneller Studierender benannt werden. Dieser setzt bereits vor 2009, also 
vor der KMK-Vereinbarung, ein. Ein Teil des Zuwachses nach 2009 lässt sich weniger 
mit der KMK-Vereinbarung erklären als vielmehr durch die Änderung der Zulassungs-
praxis an der Fernuniversität in Hagen im Jahr 2010: Mit der regulären Einschreibung 
der zuvor als Gasthörerinnen und Gasthörer (sog. Akademiestudierende) geführten 
nicht-traditionellen Studierenden werden diese jetzt als „reguläre“ Studierende der 
Fernuniversität gezählt; diese stellten zuletzt etwa ein Viertel aller in Deutschland 
immatrikulierten nicht-traditionellen Studienanfängerinnen und -anfänger (vgl. Tab. 1). 

Ein geringer Einfluss der formalen Durchlässigkeit auf die tatsächliche Durchlässigkeit 
lässt sich bei einem quantitativen Vergleich auf Länderebene identifizieren (vgl. Abb. 2). 
Hier zeigen sich durchaus Zusammenhänge, die aber die Unterschiede nicht vollstän-
dig erklären. So weisen zwar diejenigen Länder, deren Regelungen zur Öffnung des 
Hochschulzugangs für beruflich Qualifizierte über die KMK-Empfehlungen hinausge-
hen, wie Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Berlin oder Rheinland-Pfalz, einen 
durchschnittlich höheren Anteil auf als Länder, deren Zugangsregelungen ganz oder 

6 �Die amtliche Statistik erfasst für alle Studienanfängerinnen und -anfänger die Art der Hochschulzugangs
berechtigung (HZB) bei der Einschreibung an der Hochschule (siehe: Statistisches Bundesamt, Schlüssel-
verzeichnisse für die Studenten- und Prüfungsstatistik, Schlüssel 8). Als nicht-traditionelle Studierende 
werden unter der Kategorie „enge Definition“ alle Fälle der Signaturen 33 (Begabtenprüfung/aHR), 
34 (beruflich Qualifizierte/aHR), 52 (Begabtenprüfung/fgHR), 53 (beruflich Qualifizierte/fgHR), 71 (beruflich 
Qualifizierte/FHR) und 77 (Begabtenprüfung/FHR) subsumiert. Recherchen bei verschiedenen Hochschu-
len ergaben jedoch, dass die HZB nicht immer einheitlich zugeordnet werden. Vor allem aufgrund der feh-
lerhaften Zuordnung der Absolventinnen und Absolventen von Meister-, Techniker- und Fachschulen 
kommt es zu einer Untererfassung der nicht-traditionellen Studierenden. Deshalb wird in diesem Beitrag 
zusätzlich eine „erweiterte Definition“ verwendet. Diese umfasst neben den o. g. Signaturen die Signatur 
73 (Fachschule/FHR). Kunst- und Musikhochschulen sowie Verwaltungsfachhochschulen werden aufgrund 
der besonderen Zugangsvoraussetzungen aus den Berechnungen ausgeschlossen.
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zumindest eng den KMK-Vorgaben entsprechen (vgl. Dahm u. a. 2013; Freitag 2012). 
Insgesamt zeigen sich jedoch keine systematischen Zusammenhänge zwischen den 
landesrechtlichen Regelungen des Hochschulzugangs und der Studienbeteiligung 
nicht-traditioneller Studierender, so dass sich von einer formalen Durchlässigkeit allein 
nicht auf die tatsächliche schließen lässt.

Abbildung 2: �Nicht-traditionelle Studienanfängerinnen und -anfänger, nach Ländern, 
2011 
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Prägnantere Differenzen zeigen sich jedoch bei der Wahl der Hochschulart und des 
Studienformates. Nicht-traditionelle Studierende schreiben sich deutlich häufiger in 
Fernstudienformaten ein: Während insgesamt nur etwa vier Prozent aller Studien
anfängerinnen und ‑anfänger 2012 ein Fernstudium aufnahmen, waren es unter den 
nicht-traditionellen Studierenden knapp 40 Prozent. Dies erklärt sich hauptsächlich aus 
den vergleichsweise hohen Anteilen an der Fernuniversität in Hagen sowie privaten 
Fernhochschulen (vgl. Tab. 1). Insbesondere in Nordrhein-Westfalen, Hamburg und 
Hessen, wo größere Fernhochschulen angesiedelt sind, weichen die Anteilswerte 
nicht-traditioneller Studierender deutlich von denen an Präsenzhochschulen ab. Wäh-
rend private Hochschulen mit vergleichsweise hohen Zugangszahlen auffallen, sind 
beruflich Qualifizierte an staatlichen Universitäten immer noch die Ausnahme. Staat-
liche Fachhochschulen scheinen für beruflich vorerfahrene Studienbewerberinnen und 
‑bewerber demgegenüber attraktiver zu sein. Die teilweise beträchtlichen Unterschie-
de zwischen einzelnen Hochschulen deuten zum einen darauf hin, dass Angebote für 
nicht-traditionelle Studierende von einigen Hochschulen zunehmend als spezifische 
Wettbewerbsstrategie und Profilbildungsmerkmal genutzt werden. Zum anderen 
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haben nicht-traditionelle Studierende eine klare Präferenz für flexible Studienformate 
(berufsbegleitend, Teilzeit, Fernlernen, online), die ihrem limitierten Zeitbudget entge-
genkommen. Vor allem Universitäten scheinen sich in diesem Zusammenhang als 
wenig durchlässige Institutionen mit hoher „Gatekeepingfunktion“ (Freitag 2013) zu 
erweisen. 

Tabelle 1: �Nicht-traditionelle Studienanfängerinnen und -anfänger (NTS), nach Hoch-
schulart und Trägerschaft, 2011

NTS Anteil an allen 
Studienanfängern/ 

innen

Verteilung 
der NTS

Verteilung aller 
Studienanfänger/ 

innen

Insgesamt 14.600 2,9 % 100 % 100 %

Staatliche Hochschulen, davon 81,8 % 93,8 %
Universitäten
Fachhochschulen
Fernuniversität in Hagen

2.400
5.900
3.600

0,8 %
3,7 %

38,7 %

16,6 %
40,7 %
24,5 %

59,7 %
32,2 %
1,8 %

Private Hochschulen, davon 18,2 % 6,2 %
Universitäten
Fachhochschulen
Fernhochschulen

500
1.100
1.100

11,4 %
5,1 %

22,0 %

3,3 %
7,7 %
7,2 %

0,8 %
4,4 %
1,0 %

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertung der Hochschulstatistik, eigene Berechnungen 

Allerdings sind hierbei auch die biographisch vermittelten individuellen Studier- und 
Bildungsinteressen beruflich Qualifizierter zu berücksichtigen, die möglicherweise 
weniger auf eine – idealtypisch formuliert – wissenschaftsbasierte Bildung an Univer-
sitäten als auf eine praxisorientierte Ausbildung an Fachhochschulen gerichtet sind. 
Qualitative Befunde zu den Studienmotiven dieser Gruppe (vgl. Kamm/Otto 2013) 
deuten auf eine stärker an beruflichen Zielen orientierte Einstellung zum Studium hin, 
wobei die Studienentscheidung in der Regel mit einer eingehenden Risiko-Nutzen-
Abwägung verbunden ist. Die Wahl der Hochschule orientiert sich in erster Linie an 
pragmatischen Merkmalen. So ist für viele nicht-traditionelle Studierende die Nähe 
des Hochschulstandorts zu Wohnort und Familie außerordentlich wichtig. Eine beson-
dere Bedeutung bei der Studienentscheidung hat außerdem die Regelung des forma-
len Zugangs: Befürchtungen, ein Eignungsfeststellungs- und Zulassungsverfahren nicht 
erfolgreich bewältigen zu können, zeigen, dass das allgemeine Bild der Hochschule 
als Gatekeeper durchaus Einfluss auf die potenziellen Studierenden hat und die selek-
tive institutionsspezifische Zulassungspraxis der Hochschulen von diesen deutlich 
registriert wird. Insbesondere dort, wo Zugangsregelungen als restriktiv wahrgenom-
men werden, berichten die Studierenden über intransparente Informationsstrukturen, 
fehlende Ansprechpersonen oder zielgruppenspezifische Angebote und äußern zum 
Teil Unverständnis über die – aus ihrer Sicht – willkürliche Auslegung der Affinitäts
regelungen zwischen Berufsfeld und Studienfach oder die Sinnhaftigkeit obligatorischer 
Beratungsangebote, wohingegen Studierende an als eher integrativ wahrgenommenen 
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Hochschulen über eine Art „Willkommenskultur“ berichten. Diese reiche von kompe-
tenten Ansprechpersonen und transparenten Zulassungsverfahren bis hin zu struktu-
rierten Angeboten zur Unterstützung der Studieneingangsphase. 

Mit der Frage der Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule eng 
verbunden ist die Frage nach der sozialen Selektivität und soziodemographischen 
Zusammensetzung der Studierenden, die über berufliche Wege in die Hochschule 
gekommen sind. Denn Öffnung und Durchlässigkeit sind ja mit der Erwartung ver-
knüpft, mit der Öffnung einer biographisch späteren Übergangsstelle eine „zweite 
Chance“ anstelle der zunächst „verpassten“ Möglichkeit auf den Erwerb des Abiturs 
zu bieten und auf diese Weise die sozialen Disparitäten im Zugang zu Hochschulbildung 
vielleicht nicht gleich zu beseitigen, aber zumindest zu verringern (so schon Dahrendorf 
1959). Erste Anhaltspunkte zur sozialen Zusammensetzung der nicht-traditionellen 
Studierenden lassen sich aus der Studierendenbefragung des Nationalen Bildungs
panels (NEPS) gewinnen. Vorläufige (noch ungewichtete) Daten zeigen, dass sich 
nicht-traditionelle Studienanfängerinnen und -anfänger hinsichtlich der sozialen Herkunft 
deutlich von den „traditionellen“ Studierenden unterscheiden. Während das Verhältnis 
von Akademiker- und Nicht-Akademikerkindern unter den Abiturientinnen und Abitu-
rienten der Studienanfängerkohorte 2010/2011 nahezu ausgeglichen ist, verfügt nur 
etwa ein Fünftel der nicht-traditionellen Studierenden über eine akademische Bildungs-
herkunft. Die Mehrheit dieser Gruppe verfügt selbst über die mittlere Reife (93 %), 
nur ein kleiner Teil besitzt einen (qualifizierten) Hauptschulabschluss oder gar keinen 
Schulabschluss. Entsprechend sind nahezu alle Befragten in der beruflichen Bildung 
qualifiziert; etwa zwei Drittel haben mindestens eine duale oder schulische Ausbildung 
absolviert, ein Drittel kann eine abgeschlossene Aufstiegsfortbildung vorweisen 
(Wolter/Kamm u. a. 2014). 

Nach der amtlichen Studierendenstatistik sind unter den nicht-traditionellen Studieren-
den im ersten Semester Männer mit etwa 60 Prozent häufiger vertreten als Frauen; 
das Geschlechterverhältnis bei den Studienanfängern und -anfängerinnen insgesamt 
ist dagegen ausgeglichen. Bei der Wahl des Studienfachs zeigen sich einige Beson-
derheiten, vor allem an den Universitäten (zum Folgenden Wolter/Kamm u. a. 2014). 
Hier haben 2012 40 Prozent der nicht-traditionellen Studierenden (NTS) ein Studium 
in den Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften begonnen, die meisten – ein 
Viertel – im Bereich der Wirtschaftswissenschaften und des Wirtschaftsingenieurwe-
sens, während bei den Studienanfängerinnen und ‑anfängern insgesamt nur 13 Prozent 
auf diese beiden Fächer entfallen. Knapp 30 Prozent der nicht-traditionellen Studieren-
den haben ein sprach- oder kulturwissenschaftliches Studium aufgenommen. In den 
mathematisch-naturwissenschaftlichen (NTS 16 %) und ingenieurwissenschaftlichen 
(NTS 8 %) Fächern weicht die Fächerwahl ebenfalls deutlich von den Studienanfängern 
und -anfängerinnen an Universitäten insgesamt ab: Hier haben im Studienjahr 2012 
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22 Prozent ein natur- und 15 Prozent ein ingenieurwissenschaftliches Studium aufge-
nommen. Auch an den Fachhochschulen dominieren wirtschaftswissenschaftliche 
Studiengänge (31 %), gefolgt von den Ingenieurwissenschaften (30 %). Im Vergleich 
zur Gesamtzahl der Studienanfängerinnen und -anfänger zeigen sich an den Fachhoch-
schulen keine nennenswerten Unterschiede in der Fächerverteilung. 

5	 Durchlässigkeit als mehrstufiges Konzept

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

Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung wird bildungs
politisch oft – verkürzt – als Problem und Herausforderung (nur) für die Gestaltung des 
Hochschulzugangs und der Hochschulzulassung verstanden. Damit werden primär die 
rechtlichen Normierungen seitens der Länder sowie die hochschulspezifischen Zulas-
sungsregelungen angesprochen. Ohne Zweifel ist dieser Aspekt eine ganz wesentliche 
Rahmenbedingung, welche die Selektivität von Zugangswegen und damit den Mög-
lichkeitsraum für die Teilnahme beruflich vorqualifizierter Studierender an Hochschul-
bildung bestimmt. So macht es einen großen Unterschied, ob sich Zugangsregelungen 
am traditionellen Modell eines charismatischen Sonderwegs für hochbegabte Perso-
nen orientieren, dem seit den 1920er Jahren bis zu den Regelungen der KMK für die 
Begabtenprüfung als eine Art Ersatzabitur dominierenden Modell eines Zugangswegs 
für Personen ohne Abitur (Wolter 1990), oder am Modell der Anerkennung beruflich 
erworbener Kompetenzen als „gleichwertig“. 

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

6 	� Möglichkeiten der Hochschulen zur Verbesserung der Durchlässigkeit: 

Ansätze und Erfahrungen aus dem Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: 

Offene Hochschulen“

Den Hochschulen stehen auch jenseits der Ausgestaltung des Hochschulzugangs 
zahlreiche Möglichkeiten zur Verfügung, um die Durchlässigkeit zwischen beruflicher 
und hochschulischer Bildung zu erhöhen. Zu den wichtigsten gehört neben zielgrup-
penspezifischen Unterstützungsangeboten vor allem die Gestaltung der Studienfor-
mate. Nicht zu vergessen sind die Studieninhalte und die damit korrespondierenden 
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didaktischen Konzepte. Entsprechende Ansätze sind an den Hochschulen in Deutsch-
land bislang erst selten anzutreffen. Zahlreiche Maßnahmen werden allerdings aktuell 
entwickelt und erprobt, unter anderem im Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs 
„Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“. Die Gesamtheit dieser Maßnahmen 
kommt dem zuvor (vgl. Abschnitt 5) skizzierten erweiterten Verständnis von Durch-
lässigkeit relativ nahe.

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

Sogenannte Vor- oder Brückenkurse, die vor Studienbeginn und/oder in der Studie-
neingangsphase stattfinden und fachspezifische Wissenslücken bei den Studienan-
fängerinnen und -anfängern schließen helfen sollen, gehören insbesondere in den 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereichen bereits seit Langem zum Regel
angebot der Hochschulen. Sie sind jedoch in aller Regel zielgruppenunspezifisch an-
gelegt, berücksichtigen also die spezifischen Anforderungen nicht-traditioneller Stu-
dierender nur selten. Gegenüber den stärker fachbezogenen Vor- oder Brückenkursen 
sollen Vorbereitungskurse eine gezielte Studienvorbereitung von nicht-traditionellen 
Studieninteressierten leisten, beispielsweise durch die Vermittlung von Techniken 
wissenschaftlichen Arbeitens und des Zeitmanagements oder eine allgemeine Studien
orientierung der bisher weitgehend hochschulfremden Zielgruppe. Entsprechende 
Angebote können sich auch in die Studieneingangsphase hinein fortsetzen, unter 
anderem durch die Veranstaltung regelmäßiger Kolloquien oder anderer strukturierter 
Formen des Erfahrungsaustauschs. Vorbereitungskurse und flankierende Angebote 
gehen dabei über die an den Hochschulen weit verbreiteten „Erstsemestereinführungen“ 
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bzw. „Orientierungseinheiten“ deutlich hinaus, da sie kontinuierlich die besondere 
Situation von nicht-traditionellen Zielgruppen ins Zentrum der Aktivitäten stellen. 
Zielgruppenspezifische Vorbereitungskurse werden eigenen Untersuchungen zufolge 
ebenfalls erst an wenigen Hochschulen angeboten (Banscherus/Pickert 2013), weite-
re Maßnahmen werden allerdings derzeit an einigen Hochschulen entwickelt und 
erprobt, unter anderem in Projekten, die im Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs 
„Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ gefördert werden. 

Bei der Ausgestaltung der Studienformate können die Hochschulen auf die hohen 
Flexibilitätsanforderungen beruflich qualifizierter bzw. berufstätiger Studieninteressier-
ter einerseits durch studienorganisatorische Maßnahmen (z. B. berufsbegleitende 
Studiengänge) reagieren, andererseits bestehen auch bei der curricularen Gestaltung 
der Studienangebote Möglichkeiten zur Erhöhung der Flexibilität (Broek/Hake 2012). 
Formate, die als Präsenzstudium angelegt sind, also in erster Linie auf die direkte 
Interaktion von Lehrenden und Studierenden in Vorlesungen, Seminaren und Übungen 
setzen, aber parallel zu einer Berufstätigkeit besuchbar sein sollen, finden häufig am 
Abend und/oder an den Wochenenden statt, teilweise auch in Form von mehrtägigen 
Blockveranstaltungen (Minks/Völk/Netz 2011). Diese Studienorganisation bietet den 
Studierenden eine gewisse zeitliche Flexibilität. Ein höheres Maß an zeitlicher Flexibi-
lität bieten häufig Formate, die im Fernstudium durchgeführt werden – früher als 
Studium neben dem Beruf bezeichnet. Hierbei können die „klassischen“ Lehrbriefe, 
die den Studierenden per Post zugesendet werden, genauso zum Einsatz kommen 
wie digitale Skripte, Vorlesungsvideos, virtuelle Konferenzen oder besondere Kursforen 
auf internetbasierten Lernplattformen, die mittlerweile an vielen Hochschulen zur 
Verfügung stehen (vgl. Zawacki-Richer 2012). Je nach Grad des Einsatzes onlinege-
stützter Lehr- und Lernformen wird unterschieden zwischen Anreicherungsmodellen, 
bei denen eine überwiegend in Präsenzform stattfindende Veranstaltung durch ein-
zelne Onlineelemente wie die Bereitstellung von Materialien ergänzt wird, „Blen-
ded-Learning“-Ansätzen, bei denen die Veranstaltung aus (längeren) Onlinephasen 
und (kürzeren) Präsenzphasen besteht, und reinen „E-Learning“-Kursen, bei denen 
Vermittlung und Interaktion vollständig virtuell stattfindet.

Neben der Studienorganisation kann auch die curriculare Struktur die Flexibilität eines 
Studienangebots erhöhen und auf diese Weise die Durchlässigkeit zum Studium ver
bessern. Einen relevanten Beitrag hierzu kann die Anrechnung von außerhalb der 
Hochschule erworbenen Kenntnissen und Fähigkeiten auf die Studienanforderungen 
leisten. Entsprechende Möglichkeiten bieten einerseits individuelle Anrechnungs
verfahren, bei denen im Rahmen einer Einzelfallprüfung ein Abgleich der bisherigen 
Lernergebnisse der Studieninteressierten und den Lernzielen eines Studiengangs bzw. 
einzelner Module erfolgt. Voraussetzung hierfür ist eine kompetenzorientierte Beschrei-
bung der Studienanforderungen in den Modulhandbüchern. Andererseits werden von 
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den Hochschulen immer häufiger Studienangebote unterbreitet, bei denen pauschale 
Anrechnungen bestimmter Aufstiegsfortbildungen oder anderer Vorqualifikationen 
möglich sind. Diese Studiengänge berücksichtigen bereits in der Konzeptionsphase 
die Inhalte und Lernziele von beruflichen Fortbildungsangeboten, die fachlich an das 
Profil des jeweiligen Studiengangs anschlussfähig sind (Freitag/Loroff 2011). Teilweise 
erfolgt die Entwicklung solcher Angebote in enger Kooperation mit Partnern aus der 
Berufspraxis und der Berufsbildung. 

Anrechnungsverfahren ermöglichen den Transfer beruflichen Wissens und beruflicher 
Kompetenzen in den Hochschulbereich und tragen insofern zur Durchlässigkeit zwi-
schen den Bildungsbereichen bei. Außerdem machen sie das Studium für berufstätige 
Studieninteressierte attraktiver, da die Anrechnung von außerhochschulischen Kom-
petenzen den Umfang der zu erbringenden Studienleistungen verringert und auf diese 
Weise zu einer Verkürzung der Studiendauer beitragen kann (Freitag 2011; Freitag/
Loroff 2011). Weitere Möglichkeiten zur curricularen Flexibilisierung von Studienange-
boten können zum einen aus einer Studienkonzeption resultieren, die den Teilnehmen-
den strukturell die Option bietet, relevante Teile des Studiums zeitlich versetzt in Form 
von Modul- bzw. Zertifikatsprogrammen zu belegen und diese anschließend in ein 
abschlussorientiertes Studium einzubringen (vgl. Broek/Hake 2012; Minks/Völk/Netz 
2011). Zum anderen wurden in einigen Bundesländern Zugangsmöglichkeiten zu 
weiterbildenden Masterstudiengängen ohne einen ersten Studienabschluss geschaf-
fen. Auch dieser Weg kann perspektivisch zur Verbesserung der Durchlässigkeit bei-
tragen. Diese Möglichkeit besteht derzeit in gut der Hälfte der Bundesländer. Dabei 
handelt sich allerdings um eine Kann-Regelung für die Hochschulen, bei deren Aus-
gestaltung diesen durch die Hochschulgesetze große Handlungsspielräume eingeräumt 
werden. Somit wird ein möglicher Beitrag zur Durchlässigkeit in hohem Maße von der 
praktischen Nutzung der neuen Zugangsmöglichkeiten durch die Hochschulen abhän-
gig sein. 

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

7	  Durchlässigkeit aus internationaler Perspektive

Zur Einordnung der Entwicklungen in Deutschland lohnt sich ein Blick auf die europä-
ischen Nachbarländer und darüber hinaus. Dabei zeigt sich, dass Durchlässigkeit 
zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung keineswegs ein spezifisch deut-
sches Thema ist und als Anliegen der europäischen Bildungspolitik nicht erst mit dem 
Bologna-Prozess aufgekommen ist. Vielmehr haben Durchlässigkeit, lebenslanges 
Lernen und die Öffnung von Hochschulen auf der europäischen hochschulpolitischen 
Agenda schon seit mehr als 20 Jahren einen prominenten Platz eingenommen. Die 
auf europäischer Ebene empfohlenen oder vorgeschlagenen Maßnahmen entsprechen 
dabei weitgehend dem hier skizzierten erweiterten Verständnis von Durchlässigkeit. 

Bereits in dem im Jahr 1991 veröffentlichten Memorandum zur Hochschulbildung der 
Europäischen Kommission wird von den Hochschulen verlangt, die Teilnahme unter-
repräsentierter Gruppen an Hochschulbildung zu fördern sowie Weiterbildungsange-
bote auszubauen und aufzuwerten (Europäische Kommission 1991, S. 18). Des Wei-
teren werden mögliche Maßnahmen in der „Flexibilisierung der Zugangsbedingungen 
zur Hochschulbildung […], in der Anerkennung der an Sekundarschulen oder während 
der Berufsausbildung erworbenen Qualifikationen, in der Ermöglichung eines speziel-
len ‚Zugangs‘ oder in der Organisation von Vorbereitungskursen sowie in der Berück-
sichtigung von ‚Reife‘, Berufserfahrung und der am Arbeitsplatz erworbenen Berufs-
ausbildung“ gesehen (ebenda, S. 19). Auch die Einführung von Teilzeit- und Kurzzeit-
studiengängen wird den Hochschulen empfohlen. 

Hinsichtlich der Rolle der Universitäten im Europa des Wissens betont die Europäische 
Kommission 2003 noch einmal, dass Universitäten einen Beitrag zur Strategie des 
lebenslangen Lernens leisten sollen, indem sie den Zugang für Studierende mit und 
ohne formale Zugangsberechtigungen öffnen, Leistungen anerkennen und ihr Lehr
angebot diversifizieren (Europäische Kommission 2003, S. 9 f.). Neben diesen Aspek-
ten fordert sie in der Agenda für die Modernisierung von Europas Hochschulsystemen 
von 2006 Mitgliedsstaaten und Hochschulen ausdrücklich dazu auf, „klare Pfade von 
der beruflichen und sonstigen Bildung zur Hochschulbildung“ zu schaffen (Europäische 
Kommission 2011, S. 4). 
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7.1 	 Realisierung von Durchlässigkeit im internationalen Vergleich	

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

Betrachtet man die Daten der EUROSTUDENT-Studie (Orr u. a. 2011) zum Hochschul-
zugang, wird deutlich, dass die Möglichkeit eines alternativen Hochschulzugangs als 
eine Strategie zur Öffnung der Hochschulen in Deutschland noch weniger in die Praxis 
umgesetzt wurde als in einigen Vergleichsländern. Während in Schweden, England 
oder Irland mehr als 20 Prozent der Studierenden auf alternativen Wegen an die Hoch-
schulen gelangen, trifft dies in Deutschland nur auf etwa drei Prozent zu (vgl. Abb. 4).

Abbildung 4: Anteil Studierender mit alternativem Hochschulzugang, 2008–2011
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Abbildung 5: �Studienanfängerinnen und ‑anfänger zwischen 25 und 39 Jahren, 2000, 
2005 und 2010
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Abbildung 6: Anteil der Teilzeitstudierenden, 2000 und 2005 
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Auch bei der Betrachtung älterer Studienanfängerinnen und -anfänger (Abb. 5) fällt 
auf, dass Deutschland sich im Mittelfeld befindet und der Anteil zwischen 2000 und 
2010 sogar noch abgenommen hat. Eine ähnliche Schlussfolgerung legt die Betrach-
tung der Anteile der Teilzeitstudierenden in Abbildung 6 nahe, hier weist Deutschland 
im Ländervergleich einen der geringsten Anteile auf.
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7.2	� Fördernde und einschränkende Faktoren: internationale Ansätze und Erfahrungen

Die Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung spielt in vielen 
Ländern eine geringere Rolle als in Deutschland – aus unterschiedlichen Gründen: In 
einigen Ländern sind die Ausbildungsgänge stärker integriert oder die Berufsausbildung 
ist schulisch organisiert. In vielen Staaten verfügen die Hochschulen über ein weit
gehendes Auswahlrecht bei der Hochschulzulassung. Dennoch stellt sich auch dort 
die Frage, wie Zugangswege und Studienangebote für Studieninteressierte mit Be-
rufserfahrung zielgruppenadäquat organisiert werden können. Hinweise darauf, wie 
Studienprogramme gestaltet werden müssen, um die spezifischen Bedürfnisse be-
ruflich Qualifizierter zu berücksichtigen, können die Ergebnisse des HEAD-Projektes7 
(Dollhausen/Wolter u. a. 2013) liefern. Ziel dieses Projektes war es, in 15 europäischen 
und fünf außereuropäischen Ländern Faktoren zu identifizieren, welche die Öffnung 
von Hochschulen für erwachsene Lernende hemmen bzw. fördern. Dabei wurden 
auch Erkenntnisse darüber gewonnen, auf welche Weise die Durchlässigkeit zwischen 
beruflicher Bildung und Hochschule erhöht werden kann. Die Ergebnisse bestätigen 
im Wesentlichen Befunde und Erfahrungen, die auch im Rahmen des Wettbewerbs 
„Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ gewonnen wurden, gehen aber durch 
die komparative Anlage der Studie noch darüber hinaus.

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

■■ Politik und Gesetzgebung,

■■ Arrangements zur Flexibilisierung des Hochschulzugangs,

■■ flexible Studienangebote,

■■ Dienstleistungen und Unterstützungsangebote,

■■ Lehrmethoden und Weiterbildung von Lehrkräften,

■■ finanzielle Unterstützung,

■■ Zusammenarbeit mit externen Akteuren,

■■ Bezugnahme auf die Anforderungen des Arbeitsmarkts.

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

7 �Siehe Fußnote 2. 
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der Institutionen beeinflusst die faktische Durchlässigkeit maßgeblich. In vielen der 
untersuchten Länder führen mangelnde regulative Vorgaben für alternative Hochschul-
zugangswege, die geringe Motivation der Hochschulen zur Entwicklung standardisier-
ter Anerkennungsverfahren sowie fragmentierte Informations- und Beratungsangebote 
für Studierende zu fehlenden Angeboten, insbesondere im Bereich der Anrechnung. 
Wie für Deutschland bereits dargestellt, erweisen sich die etablierten institutionellen 
Praxen immer wieder als zentral für das erreichte Maß an Durchlässigkeit.

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

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

Ein wichtiger Aspekt bei der Erhöhung der Durchlässigkeit zwischen beruflicher und 
akademischer Bildung sind passende Lehrmethoden und die Bereitschaft der Lehr
kräfte, sich auf die speziellen Bedürfnisse beruflich Qualifizierter einzustellen. Syste-
matische Weiterbildungen des Lehrpersonals sind jedoch auch im internationalen 
Vergleich wenig verbreitet. Ein weiteres zentrales Ergebnis des HEAD-Projektes ist 
es, dass finanzielle Rahmenbedingungen einen Schlüsselfaktor darstellen. In vielen 
Ländern (so auch in Deutschland) ist eine staatliche finanzielle Unterstützung allerdings 
nur für Vollzeitstudierende bis zu einem bestimmten Alter zugänglich, zudem werden 
für Teilzeit- und Weiterbildungsstudiengänge häufig Gebühren verlangt. Die Good-
Practice-Beispiele der HEAD-Studie zeigen, dass es ein Ausweg sein kann, für die 
Nutzung entsprechender Angebote spezielle Darlehen bereitzustellen oder durch die 
Kooperation mit externen Partnern die Teilnahmegebühren zu reduzieren. 

Als förderlicher Faktor bei der Öffnung der Hochschulen hat sich auch die Zusammen-
arbeit mit externen Akteuren erwiesen. Die Fallstudien illustrieren, dass die Koopera-
tion zwischen Hochschulen, aber auch zwischen Hochschulen und Unternehmen zu 
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interessanten Studienangeboten für beruflich Qualifizierte führen kann. Gerade für 
beruflich Qualifizierte ist außerdem die Bezugnahme auf die Anforderungen des 
Arbeitsmarkts bei der Entwicklung von Studienprogrammen von außerordentlicher 
Wichtigkeit. Als besonders vielversprechend haben sich Angebote erwiesen, die 
konkret auf die Bedarfe regionaler Arbeitsmärkte reagieren. 

Neben den Schlüsselfaktoren, die zur Öffnung der Hochschulen beitragen, wurden 
auf Grundlage der Länder- und Fallstudien des HEAD-Projektes auch Barrieren auf 
drei Ebenen – auf der staatlichen, institutionellen und individuellen Ebene – identifiziert, 
welche den Prozess der Öffnung verlangsamen oder begrenzen können. Hierzu zählen 
beispielsweise auf staatlicher Ebene fehlende kohärente Strategien für die Umsetzung 
des lebenslangen Lernens, mangelnde gesellschaftliche Wertschätzung von Lernen 
und Weiterbildung, geringes ökonomisches Wachstum und wirtschaftliche Instabilität 
sowie saturierte Arbeitsmärkte. Auch auf institutioneller Ebene ist die Implementierung 
von Strategien zum lebenslangen Lernen wichtig: Ziele und Richtlinien zum lebenslan-
gen Lernen müssen auf allen Ebenen einer Institution nachhaltig umgesetzt werden, 
von der Leitung bis zum Verwaltungspersonal.

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

7.3	 Durchlässigkeit im globalen Vergleich

Der Vergleich zwischen den untersuchten Ländern zeigt, dass die Entwicklung bei 
der Öffnung der Hochschulen und der Durchlässigkeit zwischen beruflicher und 
akademischer Bildung von Land zu Land und sogar von Hochschule zu Hochschule 
variiert, abhängig unter anderem davon, in welcher Weise die zuvor (in 7.2) dar
gestellten Schlüsselfaktoren in den jeweiligen Ländern und an den jeweiligen Hoch-
schulen wirksam werden. Auch die Studie „Global Perspectives on Higher Education 
and Lifelong Learners“ (Slowey/Schuetze 2012) enthält Ergebnisse zur Entwicklung 
lebenslangen Lernens und zur Durchlässigkeit zwischen verschiedenen Bildungs
bereichen im internationalen Vergleich. Basierend auf 14 Länderstudien8 wurde in 
Übereinstimmung mit den Ergebnissen der HEAD-Studie Flexibilität (in einem weiten 
Verständnis) als eine zentrale Voraussetzung für lebenslanges Lernen an Hochschulen 
identifiziert: “Flexibility is one of the most dominant themes in the country case 

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

Die Ergebnisse dieser international vergleichenden Studie weisen darauf hin, dass sich 
die studienbezogene Flexibilität im Zeitverlauf tendenziell eher verringert hat: Die 
Möglichkeiten, ein Teilzeitstudium zu absolvieren, haben in den letzten Jahren in vielen 
Ländern abgenommen (Slowey/Schuetze 2012, S. 282 ff.). Diese Entwicklung gefähr-
det aus Sicht der Autorinnen und Autoren die Implementierung von Strategien des 
lebenslangen Lernens, denn für viele nicht-traditionelle Studierende seien gerade 
solche flexiblen Studienmöglichkeiten Voraussetzung für eine Studienaufnahme. Als 
möglicher Grund für diese Entwicklung werden die Finanzkrise und der damit zusam-
menhängende gestiegene Druck auf die öffentliche Bildungsfinanzierung genannt, der 
in vielen Ländern zu einer Fokussierung auf „traditionelle“ Vollzeitstudierende geführt 
habe. Teilzeitstudierende würden von Hochschulen häufig vor allem als mögliche 
Kunden betrachtet, die Gebühren zahlen sollen. Des Weiteren könne auch die zuneh-
mende Bedeutung von „exzellenten“ Forschungsleistungen – beispielsweise für die 
Mittelvergabe und für Leistungsbewertung in Form von Rankings – dazu beitragen, 
dass Hochschulen sich auf die Forschung konzentrieren und nicht-traditionelle Studie-
rende eher als Risiko für den Exzellenzstatus wahrgenommen werden. Eine dritte 
Ursache wird in der wachsenden Bedeutung von Effizienz gesehen, welche oft in 
einem Gegensatz zu flexiblen Studienbedingungen steht (z. B. bei den Studienzeiten). 

Die Resultate dieser Studie bestätigen erneut den Befund, dass sich die Implemen-
tierung von lebenslangem Lernen und die Präsenz nicht-traditioneller Studierender an 
Hochschulen zwischen den Ländern deutlich unterscheiden. Zudem wird auch deutlich, 
dass sich das Verständnis des Begriffs „nicht-traditionelle Studierende“ von Land zu 
Land unterscheidet (Slowey/Schuetze 2012, S. 13 ff.). Slowey und Schuetze kommen 
außerdem zu dem Schluss, dass die Einführung von Konzepten des lebenslangen 
Lernens in vielen Ländern eher von dem Ziel getrieben wird, mehr produktives Hum-
ankapital für die wissensbasierte Ökonomie zur Verfügung zu stellen als Gleichheit 
herzustellen oder ein individuelles Recht auf Hochschulbildung umzusetzen (Slowey/
Schuetze 2012, S. 17).
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8	 Schlussfolgerungen 

Die öffentliche Erregung, die Maßnahmen zur Verbesserung der Durchlässigkeit 
zwischen beruflicher und akademischer Bildung gelegentlich erzeugen – z. B. mit der 
Befürchtung eines ungebremsten Zustroms von Berufstätigen, die nicht über das 
Abitur verfügen – steht in einem eigentümlichen Missverhältnis zu den tatsächlichen 
Zahlen. Aus hochschul- und arbeitsmarktpolitischen Gründen wird jedoch von vielen 
Seiten, insbesondere Staat, Wirtschaft und Gewerkschaften, eine stärkere Öffnung 
der Hochschulen für berufstätige und beruflich qualifizierte Studieninteressierte für 
erforderlich gehalten. Dies trifft auf Deutschland genauso zu wie auf andere europäi-
sche und außereuropäische Länder. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, 
warum trotz zahlreicher Öffnungsmaßnahmen die Effekte bislang sehr moderat aus-
gefallen sind und welche Barrieren eine größere Wirksamkeit bislang verhindert haben. 
Hinweise darauf liefern auch die Ergebnisse aus international vergleichender For-
schung. Der vorliegende Beitrag sieht eine Ursache in der starken Konzentration der 
Bildungspolitik auf die formale Frage des Hochschulzugangs und der Hochschulzulas-
sung. Eine größere tatsächliche Durchlässigkeit erfordert jedoch eine erweiterte 
Perspektive von Durchlässigkeit, die Studienorganisation, Studienbedingungen und 
begleitende Unterstützung einschließt. Will man wirklich mehr Berufstätige für ein 
Studium gewinnen, dann muss über eine Öffnung der Zugangsregelungen hinaus vor 
allem das Studium durch flexiblere Formate (berufsbegleitend, online, Fernstudium, 
Anrechnung usw.) auf die spezifischen „Bedarfe“ von Berufstätigen hin ausgerichtet 
werden. Diese Schlussfolgerung wird auch durch die Ergebnisse internationaler Ver-
gleichsstudien nachdrücklich gestützt. 
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