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Orientierungen und Studierfähigkeit

Marianne Merkt und Julia Kerner auch Koerner

Abstract

Untersucht wurde die Öffnung der Hochschulweiterbildung aus Perspektive der Stu-
dierenden. In einer qualitativen Studie konnte die Studierfähigkeit von Studierenden
in die Typen akademisch orientierte Bildungsaufsteiger:innen, im Studium Angekommene
und prekär Studierende rekonstruiert und in einer anschließenden, quantitativen Stu-
die überprüft werden. Die Studierfähigkeit bildet die Passung der Studiengangskul-
tur zum Herkunftsmilieu der Studierenden ab. Das Erleben des Studierens sowie der
Orientierungsrahmen sind die wesentlichen Dimensionen hierfür.

Schlagworte: Studierfähigkeit, Studieneingangsphase, Studiengangskultur,
Hochschulweiterbildung, Bildungsabsteiger:innen

1 Einleitung

In der Teilforschung zur Entwicklung der Studierfähigkeit wurde die Be- bzw. Ent-
grenzung der Hochschulweiterbildung aus der individuellen Perspektive der Studie-
renden in der Studieneingangsphase untersucht. Anders formuliert stellte sich die
Frage, wie Studierende in Weiterbildungsstudiengängen, die aufgrund unterschied-
licher Berufs- und Bildungserfahrungen mit heterogenen Studienorientierungen
und Bildungszielen in Weiterbildungsstudiengänge kommen, einen bedeutungsvol-
len Zugang zu einem spezifischen Studiengang hinsichtlich seiner Inhalte, Prakti-
ken und seiner intendierten institutionellen Bildungsziele finden. Das Erlangen der
Studierfähigkeit wird in einem breiten bildungstheoretischen Verständnis aufgefasst
als ein Bildungsprozess zu Beginn des Studiums, der die Voraussetzung für ein ge-
lingendes Studium im weiteren Verlauf ist. In der Studieneingangsphase erlangen
die Studierenden eine Souveränität in der Alltagspraxis des Studierens, also eine
Studierfähigkeit, die ihnen den Zugang zur spezifischen Wissenschaftlichkeit des
Studiengangs ermöglicht. Studienerfolg wurde somit, über den formalen Abschluss
hinausgehend, als das Erlangen des studiengangspezifisch ausgeprägten Bildungs-
ziels definiert – üblicherweise als Kompetenzprofil hinterlegt, das Absolvent:innen
des Studiengangs erworben haben sollen.

Das dieser Veröffentlichung zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und
Forschung unter dem Förderkennzeichen 16 OH 21013/14 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffent-
lichung liegt bei den Autorinnen und Autoren.



2 Forschungsstand zur Studierfähigkeit

Der heuristische Rahmen, der den Suchfokus der Forschungsfrage bildete, setzt sich
aus Erkenntnissen der Studienabbruchforschung, der Forschung zu nicht traditio-
nellen Studierenden sowie der Forschung zur Studieneingangsphase im Kontext
der „Qualitätspakt Lehre“-Förderung des BMBF1, 2 zusammen. Sie machen in unter-
schiedlicher Weise auf die Passungsprobleme und Wechselwirkungen zwischen
individuellen Faktoren der Studierenden und den institutionellen Faktoren der Stu-
dien- und Lebensbedingungen aufmerksam, die den Studienverlauf in der Studien-
eingangsphase beeinflussen. Vorliegende Erkenntnisse aus grundständigen Studien-
gängen, die für die Frage der Be- bzw. Entgrenzung der Hochschulweiterbildung
relevant sind, verweisen darauf, dass es im deutschen Hochschulsystem einen selek-
tiven Zusammenhang zwischen dem Herkunftsmilieu der Studierenden und ihrer
Entwicklung in der Studieneingangsphase gibt. Ebenso ist nachgewiesen, dass der
institutionelle Studienkontext, insbesondere auch die Studienkultur einen Einfluss
auf den Verlauf des Bildungsprozesses der Studienanfänger:innen in der Studienein-
gangsphase haben.

Die fortlaufenden Untersuchungen des Deutschen Zentrums für Hochschul-
und Wissenschaftsforschung zum Studienabbruch in Deutschland (vgl. Heublein
et al. 2010; 2012; 2014; 2017) bestätigen, dass die Studieneingangsphase eine prekäre
Übergangsphase in die Hochschule ist, die entscheidend ist für den weiteren gelin-
genden Studienverlauf oder den Studienabbruch, bzw. den Studienwechsel. Knapp
die Hälfte der Studienabbrecher in Bachelorstudiengängen verlässt die Hochschule
im ersten Studienjahr. Als wesentliche Einflussfaktoren auf den Studienabbruch, die
für die vorliegende Fragestellung relevant sind, haben sich in den Untersuchungen
die Bildungsherkunft, der vorhergehende schulische und berufliche Bildungsverlauf
sowie der Zugangsweg zur Hochschule erwiesen. Theoretisch wird die Entwicklung
einer individuellen Studienabbruchmotivation als ein multikausaler dynamischer
Prozess modelliert, der daraus entsteht, dass die Passung von internen (Studienmo-
tive und Studienverhalten) und externen Faktoren (Studien- und Lebensbedingun-
gen) nicht gelingt, was zu Konflikten und Problemkonstellationen im Studienverlauf
führt. Trotz des offensichtlichen Handlungsbedarfs wird die Auseinandersetzung
mit der Studienabbrecherproblematik von den betreffenden Fakultäten und Fachbe-
reichen hinsichtlich ihrer strategischen Ziele nicht als wichtig erachtet (vgl. Heub-
lein et al., 2017, S. I–V).

Die Passungsprobleme in der Studieneingangsphase wurden bereits ein Jahr-
zehnt früher in einer größer angelegten Mixed-Methods-Studie zu nicht traditionel-
len Studierenden untersucht (vgl. Alheit et al. 2008). Festgestellt wurde, dass zum
Zeitpunkt der damaligen Untersuchung die Studiengänge in Deutschland im Ver-

1 Bundesministerium für Bildung und Forschung
2 Diese Studie wurde gefördert durch die BMBF-Förderlinie „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“. https://

www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/ (zugegriffen am 30.08.2018). Die Studierfähigkeit wurde ebenfalls unter-
sucht im Rahmen der BMBF-Förderlinie „Begleitforschung zum Qualitätspakt Lehre“3 in den Projekten StufHe4 und
StuFo5.
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gleich zu vielen anderen Ländern weniger gut auf die besonderen Voraussetzungen
von nicht traditionellen Studierenden eingestellt waren, sowohl hinsichtlich der Prü-
fung der Studieneignung als auch hinsichtlich der spezifischen Unterstützung
durch die Studiengänge, die dazu führen, das Studium erfolgreich bewältigen zu
können. Die Studie schließt an frühere Untersuchungen des Forscherteams an, in
denen festgestellt wurde, dass berufserfahrene, akademisch nicht vorgebildete Spät-
einsteiger:innen die Atmosphäre an traditionellen Universitäten als unvertraut und
fremd empfinden, in der Studienpraxis und den Studienerfolgen aber nicht auffällig
abweichen. Die Untersuchung richtete sich deshalb auf latente Passungsprobleme
der Anschlussfähigkeit, d. h. auf biografische Erfahrungen nicht traditioneller Stu-
dierender beim Übergang in die Universität und deren Auswirkungen auf den Studi-
enverlauf (vgl. Alheit et al. 2008, S. 581–582). Rekonstruiert wurde in der Studie,
welche verschiedenen Passungsvarianten sich ausprägen, wenn Studierende aus bil-
dungsfernen Milieus mit ihren individuellen Ressourcenlagen auf institutionali-
sierte Verhaltenserwartungen seitens der Studiengänge treffen. Ein Ergebnis ist,
dass bei bestimmten Passungsvarianten Anpassungsprozesse auf Kosten von sozia-
len Ressourcen erfolgen. Methodisch wurde die Sensibilität für biografische Unter-
schiede durch eine heuristische Typenbildung gesichert, die aus der Rekonstruktion
von potenziell idealtypischen Mustern von Beziehungen zwischen institutionellen
Erwartungen und individuellen Ressourcenlagen der Studierenden erarbeitet wur-
den (vgl. Alheit et al. 2008, S. 583).

In zwei Begleitforschungsprojekten wird im Kontext der BMBF-Förderlinie
Qualitätspakt Lehre3 untersucht, wie sich die in den Projektförderungen institutio-
nell spezifisch gestalteten Studieneingangsphasen auf die Entwicklung der Studier-
fähigkeit bzw. auf ein erfolgreiches Studium auswirken. Im Projekt StufHe4 (Bosse
2018) werden individuelle Kompetenzen identifiziert, die zum gelingenden Studie-
ren beitragen, sowie studienrelevante Heterogenitätsaspekte ermittelt, die aufgrund
von sozialen und individuellen Differenzen der Studierenden Einfluss auf die Stu-
dierfähigkeit haben. Ein weiterer Forschungsaspekt besteht in der Untersuchung der
Wirkungsweisen institutioneller Förderangebote auf die Studierfähigkeit unter Be-
rücksichtigung der Heterogenität. Im Projekt StuFo5 (Schubarth et al. 2018) werden
Wirkungszusammenhänge zwischen Modellen der Studieneingangsphase und dem
Erfolg im weiteren Studienverlauf erforscht, um eine Grundlage für eine evidenz-
basierte Gestaltung der Studieneingangsphase zu erarbeiten. In beiden Projekten
wurden in großem Umfang längsschnittlich angelegte Befragungen der Studieren-
den zu ihren Erfahrungen im Studium erhoben und mit Daten der institutionellen
Maßnahmen in der Studieneingangsphase kontrastiert. Ein Ergebnis des Projekts
StufHe ist, dass institutionelle Anforderungen in vier Dimensionen systematisiert

3 BMBF-Projektförderung „Begleitforschung zum Qualitätspakt Lehre“. Unter: https://www.wihoforschung.de/de/begleit
forschung-zum-qualitaetspakt-lehre-598.php (zugegriffen am 16.06.2018)

4 Studierfähigkeit – institutionelle Förderung und studienrelevante Heterogenität – StufHe, Universität Hamburg,
https://www.wihoforschung.de/de/stufhe-56.php (zugegriffen am 16.06.2018)

5 Der Studieneingang als formative Phase für den Studienerfolg – Analysen zur Wirksamkeit von Interventionen (StuFo),
Universität Potsdam. Unter: https://www.wihoforschung.de/de/stufo-814.php (zugegriffen am 16.06.2018)
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als personale, soziale, organisationale und fachliche Anforderungen in unterschied-
lichen Verkettungen miteinander auftreten und die sehr diversen institutionellen
Angebote der Studieneingangsphase von den Studierenden unterschiedlich wahrge-
nommen und aufgrund von differierenden, mehr oder weniger aktiven Strategien
unterschiedlich genutzt werden (vgl. Bosse 2017). Im Projekt StuFo wird als ein Er-
gebnis formuliert, dass die Integration der neuen Studierenden ins Studium, also
der Aufbau von Beziehungen, sowohl zwischen den Lehrenden und den Studieren-
den als auch der Studierenden untereinander in den untersuchten Maßnahmen bis-
her zu wenig Beachtung findet. Betont wird, dass bei allen Maßnahmen zwar die
Fachbezogenheit eine wesentliche Rolle für die Förderung der Identifikation der Stu-
dienanfänger:innen mit dem Studium spielt. Tendenziell weisen die Befunde aber
darauf hin, dass in den untersuchten institutionellen Maßnahmen die sozialen Pro-
zesse in der Studieneingangsphase, die den Studienanfänger:innen Orientierung
geben und fachliche und wissenschaftliche Identitätsprozesse unterstützen, im Ver-
hältnis zum Aufbau von eher kognitiv verstandenen, fachlichen und wissenschaft-
lichen Kompetenzen zu wenig berücksichtigt werden (vgl. Schubarth et al. 2018).

Für den vorliegenden Beitrag ergeben sich aufgrund der Erkenntnisse in grund-
ständigen Studiengängen die folgenden Fragestellungen für Weiterbildungsstudien-
gänge, auf die die Projektergebnisse bezogen dargestellt und diskutiert werden:

• Wie kann Studierfähigkeit in Weiterbildungsstudiengängen in der Studienein-
gangsphase anhand der empirischen Rekonstruktion im Forschungsprojekt be-
schrieben werden (Dimensionen)?

• Lassen sich soziodemografisch bedingte Einflüsse auf die Entwicklung der Stu-
dierfähigkeit feststellen, die Selektions- oder Öffnungsmechanismen zur Folge
haben (Typen)?

3 Theoretischer Rahmen

Da der theoretische Rahmen sowie das Forschungsdesign und erste Ergebnisse der
qualitativen Erhebung in vorhergehenden Publikationen ausführlicher dargestellt
wurden (vgl. Merkt/Fredrich 2017; Merkt et al. im Druck; Damm et al. 2018), werden
diese Aspekte hier nur um das Vorgehen der quantitativen Erhebung ergänzt und
für das Verständnis der abschließenden Ergebnisse zusammengefasst.

Um das Interaktionsverhältnis von individuellen Merkmalen der Studienan-
fänger:innen und den institutionellen Merkmalen der Studiengänge in Hinblick
auf den Bildungsprozess der Studierfähigkeit in den Blick nehmen zu können,
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wurde auf die Theorie sozialer Praktiken nach Bourdieu6 (vgl. Bourdieu/Wacquant
2013 [1992]) zurückgegriffen. In der Hochschulforschung wird die Theorie sozialer
Praktiken vor allem zur Erforschung des Habitus von Fachkulturen und der Soziali-
sation von Studierenden durch Fachkulturen, also der Erforschung ihrer Habituali-
sierung genutzt. Für das Projekt Studierfähigkeit wurde davon ausgegangen, dass
die Ausbildung eines akademischen und fachwissenschaftlichen Habitus ein für je-
den Studiengang spezifisches, aber intendiertes Bildungsziel ist, das sich aus Inter-
views mit den leitenden Akteuren eines Studiengangs bzw. aus den inkorporierten
Denkstilen und Praktiken des Lehrens bzw. Studierens rekonstruieren lässt.
Definiert man den Studiengang als ein soziales Feld nach der Begrifflichkeit von
Bourdieu, dann kann so ein Orientierungsrahmen von Denkstilen und Handlungs-
praktiken aufgespannt werden, in dessen Raum sich die Positionen der Studienan-
fänger:innen in Relation zueinander und in Relation zum spezifischen intendierten
Bildungsziel rekonstruieren lassen. Ihr Zugang zum Habitus des Feldes ist so rela-
tional darstellbar. Da die Studierenden ihrerseits mit berufs- und bildungsbiogra-
fisch geprägten Denkstilen und Handlungspraktiken ins Studium kommen, ist für
die Frage der Öffnung der Hochschule entsprechend der BMBF-Förderlinie „Auf-
stieg durch Bildung: offene Hochschulen“ von Interesse, welche Passungsverhält-
nisse zwischen dem Orientierungsrahmen des jeweiligen Studiengangs und den Bil-
dungsorientierungen der Studienanfänger:innen rekonstruiert werden können. Die
Frage ist, ob sich darin latente Selektionsmechanismen erkennen lassen oder ob der
Studiengang durch eine offene Sozialstruktur die Anschlussfähigkeit der biografi-
schen Erfahrungen seiner Studierenden an den fachwissenschaftlichen und akade-
mischen Habitus beim Übergang in die Weiterbildung ermöglicht. Zudem war das
Interesse darauf fokussiert, induktiv den Merkmalsraum im sozialen Feld des Stu-
diengangs zu entwickeln, um den sozialisierenden Rahmen in Hinblick auf das Bil-
dungsziel sowie die Entwicklungspositionen der Studierenden hinsichtlich ihrer
Studierfähigkeit in Relation zum Bildungsziel erfassen zu können.

4 Design und Ergebnisse der qualitativen Studie

Die Untersuchung in zwei Weiterbildungsstudiengängen wurde zum einen in ei-
nem kleinen Masterstudiengang der Kreativwirtschaft mit knapp 30 Studierenden
durchgeführt, der zunächst als Projekt gefördert wurde und erst seit einigen Jahren

6 Bourdieu entwickelte das Konzept des Habitus auf der Basis empirischer Untersuchungen, um soziale Ungleichheiten
in der französischen Gesellschaft sichtbar machen zu können. Im Habituskonzept ist theoretisch die Homologie von
vergleichbaren – insbesondere begrenzenden – Sozialstrukturen und den entsprechend inkorporierten Denk- und Le-
bensstilen der darin lebenden Menschen gefasst. Diese Homologie wird von Bourdieu nicht deterministisch in die eine
oder andere Richtung, sondern dialektisch konzipiert, sodass mit dem theoretischen Ansatz auch soziale Mobilität un-
tersucht werden kann. Der Habitus ist zwar biografisch und sozialstrukturell verankert, aber durch neue biografische
Erfahrungen in veränderten Sozialstrukturen prinzipiell erweiter- und veränderbar. Insofern wird das Konzept hier als
theoretische Grundlage für einen im Rahmen der Hochschulbildung intendierten Bildungsprozess verwendet, der in
eine spezifische Habitualisierung hinsichtlich der Fachdisziplin und des akademischen Denkens und Handelns mün-
den soll (vgl. Bourdieu/Wacquant 2013 [1992]).
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besteht. Auffallend sind am spezifischen Bedarf der Studierenden orientierte innova-
tive Gestaltungsmerkmale wie das Aufnahmeverfahren, die Didaktik und die Studi-
enstruktur. Zum anderen wurde ein schon seit Langem bestehender großer Bachelor-
studiengang im Gesundheitsbereich mit etwas über 220 Studierenden untersucht, der
eine traditionelle, aber gut organisierte und konsistente Studienstruktur und Didak-
tik aufweist.

Je Studiengang wurden sechs Studierende, zwei Lehrende und zwei Koordina-
tor:innen mittels leitfadengestützter Interviews mit narrativen Elementen befragt,
die nach der Dokumentarischen Methode ausgewertet wurden (vgl. Bohnsack/Nent-
wig-Gesemann/Nohl 2013). Die Rekonstruktion des sozialen Feldes (vgl. Bourdieu/
Wacquant 2013) erfolgte in den drei Arbeitsschritten (1) der maximalen Fallkontras-
tierung, (2) der anschließenden Gruppierung von Fällen in Gruppen oder Typen von
Orientierungen, Handlungsmustern und -strategien (vgl. Kelle/Kluge 2010; Lenger/
Schneickert/Schumacher 2013) und (3) der Explikation von Feldachsen in der hori-
zontalen und vertikalen Dimension. Zur Entwicklung eines Merkmalsraums wurde
das gesamte Material entlang der Kategorien ausgewertet, die aus den Thematisie-
rungen der Interviewten strukturiert wurden.

Aus den Thematisierungen aller Akteure beider Studiengänge konnten in der
qualitativen Studie im Sinne eines Merkmalsraums fünf Dimensionen rekonstruiert
werden, die Einfluss auf die Entwicklung der Studierfähigkeit in der Studienein-
gangsphase haben:

• Erleben des Studierens
• Orientierungsrahmen
• Lernen
• Vereinbarkeit der hochschulischen mit außerhochschulischen Lebensbereichen
• Wahrnehmung der Studienumgebung

Da das Erleben des Studierens in den Interviews der Studierenden ein Kontinuum von
einem prekären Erleben bis hin zu einem positiven Erleben des Studierens ab-
deckte, wurde diese Dimension vor dem Hintergrund der aktuellen Erkenntnisse
zur Studierfähigkeit in der Studieneingangsphase (vgl. Bosse 2017; Schubarth et al.
2018) als Hinweis auf den Zugang zum akademischen Feldkapital bzw. auf den
Stand des Sozialisationsprozesses in die Kultur des neuen sozialen Feldes des Stu-
diengangs gewertet. Das Erleben des Studierens wurde als indirekter Hinweis auf den
Stand der Studierfähigkeit gedeutet.

Der Orientierungsrahmen, den die Studierenden im Studium in Bezug auf ihre
Bildungsprozesse haben, wirkt dabei wie eine Linse, durch welche die Studienanfor-
derungen und die Studienumgebung unterschiedlich interpretiert werden. Studier-
fähigkeit entwickelt zu haben bedeutet, das Studium als Möglichkeit und Perspektive
für die je individuelle zukünftige Teilhabe an einem akademisch geprägten beruf-
lichen Feld deuten zu können. Daraus entsteht eine positive Wahrnehmung der
kulturellen Praktiken im sozialen Feld des Studiengangs, die das Erlernen der kultu-
rellen Praktiken erstrebenswert erscheinen lässt. Kulturelle Praktiken sind beispiels-
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weise Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens in ihrem Nutzen für die beruf-
liche Praxis zu erkennen oder die Fähigkeit, Theorien als Denkwerkzeug zur
Problemlösung in der beruflichen Praxis nutzen zu können.

Feldkapital A: theoretische 
Orientierung
wissenschaftliches Arbeiten als 
Reflexion der beruflichen Praxis 
durch Theorien
▸ kulturelle Akkumulation

Feldkapital B: professionelle
Orientierung
wissenschaftliches Arbeiten
als begründetes methodisches
Vorgehen in der beruflichen Praxis
▸ ökonomische Akkumulation

Quantität des Feldkapitals

Typ 3: Akademisch orientierte
Bildungsaufsteiger:innen

∙ kein akademisches Elternteil

∙ keine Studienerfahrung

∙ positive Erfahrung
 mit Akademisierung 
 im Berufsumfeld

Q
ua

lit
ät

 d
es

 F
el

dk
ap

ita
ls

Merkmalsraum

1. Erleben des Studierens

2. Orientierungsrahmen

3. Lernen

4. Vereinbarkeit der Lebensbereiche

5. Wahrnehmung der 
    Studienumgebung

6. Soziodemografische Daten

∙ mindestens ein akademischer
 Elternteil

∙ Studienerfahrung vorhanden

∙ vermutlich negative Erfahrung 
 mit Erwartung aus dem 
 Elternhaus

Typ 1: Prekär Studierende

Typ 2: Im Studium
Angekommene

uneindeutig

Die relationale Position der Typen von Studierfähigkeit im sozialen Feld von Weiterbildungs-
studiengängen als Ergebnis der qualitativen Studie (vgl. Merkt/Bechmann 2018)

Die weiteren Dimensionen, die Einfluss auf die Entwicklung der Studierfähigkeit
haben, sind dieser ersten Dimension untergeordnet. Beim Lernen geht es um ein
Verständnis dafür, wie das eigene Lernen gut gestaltet werden kann und welche Stra-
tegien und Techniken dafür erfolgreich angewendet werden können. Dazu gehört
auch, welche Ressourcen sich die Studierenden für ihr Lernen erschließen. Zum

Abbildung 1:
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Beispiel, ob sie gezielt Lerngruppen, den Kontakt zu Kolleg:innen oder die (auch
emotionale) Unterstützung von Personen aus dem Familien- und Freundeskreis für
ihr Lernen nutzen oder ob sie beispielsweise Zugriffsmöglichkeiten auf studienrele-
vante Literatur im privaten oder beruflichen Umfeld nutzen.

Die Dimension Vereinbarkeit bezieht sich darauf, welche Strategien die Studie-
renden zum Umgang mit Konflikten bezüglich der Vereinbarkeit ihrer verschiede-
nen Lebensbereiche (Studium, Beruf, Privatleben) entwickelt haben. In der qualitati-
ven Untersuchung konnten drei typische Muster der Studierfähigkeit rekonstruiert
werden, die in beiden Studiengängen vorkommen:

• Prekär Studierende aus eher akademischem Herkunftsmilieu
• Im Studium Angekommene aus unterschiedlichen Herkunftsmilieus
• Akademisch orientierte Bildungsaufsteiger:innen aus nicht akademischem Her-

kunftsmilieu.7

Zur besseren Lesbarkeit werden die Bezeichnungen der drei Typen im Folgenden
verkürzt auf Typ 1 (Prekäre), Typ 2 (Angekommene) und Typ 3 (Bildungsaufstei-
ger:innen).

Das Erleben des Studierens des Typs 1 (Prekäre) ist überwiegend von Ängsten
und Befürchtungen geprägt. Die Auseinandersetzung mit Theorie und Wissen-
schaftlichkeit wird als potenzielle Überforderung empfunden, sodass ein Zugang
zum Feldkapital nicht gelingt. Da eine Selbstwirksamkeit bezüglich des Lernens in
den vorhergehenden Bildungserfahrungen nicht aufgebaut werden konnte, führen
diese Konstellationen dazu, dass das Studium als Abwehr drohender Einschränkun-
gen bezüglich der gesellschaftlichen Teilhabe im Sinne des defensiven Lernens nach
Holzkamp (1995) verfolgt wird. Durch die auf Abwehr gerichtete Lernorientierung
gelingt der Zugang zum Feldkapital des akademischen Feldes nicht.

Ein erster Zugang zum Feldkapital gelingt dem Typ 2 (Angekommene). Das Erle-
ben des Studierens ist überwiegend positiv, auch wenn Schwierigkeiten detailliert
beschrieben werden. Signifikante andere kommen sowohl in Fällen vor, in denen die
Akademisierung des beruflichen Umfelds eine positive Orientierung bietet, als auch
in Fällen, in denen sich die Studierenden an Personen aus dem privaten Umfeld als
Vorbild orientieren. Die Selbstwirksamkeit bezüglich des Lernens liegt zum Teil als
Erfahrung aus einem Erststudium vor. Die Selbstwirksamkeit bezüglich der souverä-
nen Regelung der Lebensbereiche wird zum Teil aus der Lebenserfahrung gewon-
nen.

Studierende des Typs 3 (Bildungsaufsteiger:innen) thematisieren epistemologi-
sche Neugier sowie ein Interesse am wissenschaftlichen Arbeiten und der Auseinan-
dersetzung mit Theorien. Sie denken über die Bedeutung der Wissenschaftlichkeit
für den beruflichen Bereich nach und sind reflektiert bezüglich ihrer Lernprozesse
und Lernstrategien. Die Studierenden berichten von Strategien, die sie in Bezug auf
die Vereinbarkeit der unterschiedlichen Lebensbereiche entwickelt haben. Im Sinne
expansiven Lernens (vgl. Holzkamp 1995) interpretieren sie den sozialen Aufstieg

7 Zur ausführlichen Beschreibung der Typen siehe Merkt et al. (im Druck) sowie Merkt/Bechmann (2018).
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über das Studium als Teilhabeoption am akademischen Feld. Lernen ist für sie trotz
der damit verbundenen Anstrengungen attraktiv und erstrebenswert. Sie orientieren
sich positiv am akademisch geprägten beruflichen Umfeld und erleben das Studium
als Kompetenzgewinn und als eine erste Teilhabe im akademischen Feld.

5 Design und Ergebnisse der quantitativen Studie

Ziel der quantitativen Erhebung war zum einen, die Ergebnisse der qualitativen Un-
tersuchung zu überprüfen, und zum anderen zu prüfen, ob das Instrument für den
standardisierten Einsatz in Weiterbildungsstudiengängen sinnvoll und geeignet ist.
Auf der Basis der qualitativen Ergebnisse wurde in einer anschließenden quantitati-
ven Studie ein Fragebogen zur Erhebung der Studierfähigkeit in Weiterbildungsstu-
diengängen entwickelt, mit dem die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung in ei-
nem größeren Rahmen überprüft werden sollten. Ein weiteres Ziel war zu testen, ob
der Fragebogen als Instrument geeignet ist, mit dem Studiengangsakteure selbst
überprüfen können, wie sich die Entwicklung der Studierfähigkeit in ihrem Studien-
gang darstellt. Hinsichtlich der Ergebnisse ist zu beachten, dass im Unterschied zur
qualitativen Erhebung, in der gezielt Studierende in der Studieneingangsphase
befragt worden waren, in der quantitativen Studie alle Studierenden der Weiterbil-
dungsstudiengänge einbezogen wurden. Zum einen war eine solche Differenzie-
rung aufgrund der flexiblen Aufnahme- und Anerkennungsverfahren der Weiterbil-
dungsstudiengänge in der standardisierten Erhebung nur schwer handhabbar, zum
anderem konnte damit auch überprüft werden, wie der Stand der Studierfähigkeit in
den untersuchten Studiengängen insgesamt aussieht.

Im Sommer und Herbst 2017 wurden 603 Studierende8 in insgesamt neun Wei-
terbildungsstudiengängen der Hochschule Magdeburg-Stendal und der Otto-von-
Guericke-Universität angeschrieben. Die Daten von 149 Teilnehmer:innen konnten
ausgewertet werden, sodass der Rücklauf mit knapp einem Viertel der Befragungen
(24,7 %) ausreichend war. Die Teilnehmenden der neun Weiterbildungsstudiengänge
der Hochschule Magdeburg-Stendal sowie der Otto-von-Guericke-Universität Magde-
burg stammten aus den Studiengängen Angewandte Gesundheitswissenschaften
(38,9 %), Management im Gesundheitswesen (15,4 %), Bachelor of Business Admi-
nistration (9,4 %), Care Business Management (8,7 %), Leitung Kindertagesstätten –
Kindheitspädagogik (6,7 %), Master of Business Administration (6,0 %), Cross Media
(5,4 %), Medizinmanagement/Praxismanagement (4,7 %) und Erwachsenenbildung
(3,4 %). Die Beteiligungszahlen bilden in etwa auch das Verhältnis der Gesamtgröße
der jeweiligen Studiengänge zueinander ab. In der folgenden Tabelle 1 werden die
wesentlichen Aspekte des Erhebungsinstruments sowie der Auswertung vorgestellt.

8 Da darunter Studiengänge sind, die ihre Daten nicht nach aktiv Studierenden, nur eingeschriebenen
Studierenden und Alumni/Alumnae trennen, beruht diese Angabe zu einem kleinen Teil auf einer Schätzung.
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Darstellung des Erhebungsinstruments und der Auswertung (eigene Darstellung)Tabelle 1:

Dimension Beispielitem Geplant Endgültige
Auswertung

Cronbachs
Alpha

Erleben des
Studierens

Ich bin gut im Studium ange-
kommen.

4 Fragen 4 Fragen .86

Orientierungs-
rahmen

Wie wichtig waren Ihnen die
folgenden Gründe bei der
Entscheidung für Ihr jetziges
Studienfach? Weil mir der
akademische Abschluss wich-
tig ist.

21 Fragen Nur selbst-
bestimmt:

7 Fragen

.77

Lernen Ich weiß, welche Techniken
mir beim Lernen helfen. (Vi-
sualisierungen, Karteikarten,
Austausch mit anderen, etc.)
&

Es fällt mir schwer, in einem
wissenschaftlichen Schreib-
stil zu schreiben.

20 Fragen Lernen:
12 Fragen & Lern-
hindernisse:
8 Fragen

.80. & .70

Vereinbarkeit
Lebensbereiche

Ich kann das Studium gut mit
meinen anderen Lebensberei-
chen vereinbaren.

11 Fragen 6 Fragen .68

Wahrnehmung der
Studienumgebung

Der Kontakt zu Kommilito-
nen ist sehr bereichernd für
mich.

15 Fragen 15 Fragen .76

Korrelationen der DimensionenTabelle 2:

1. 2. 3. 4. 5.

1. Erleben des Studierens –

2. Orientierungsrahmen selbstbestimmt .389** –

3. Lernen .578** .677** –

4. Lernhindernisse -.569** -.244** -.462** –

5. Wahrnehmung der Studienumgebung .532** .422** .514** -.268** –

6. Vereinbarkeit der Lebensbereiche .413** .185* .280** -.420** .195*

Anmerkung: *signifikanter Zusammenhang, ** hoch signifikanter Zusammenhang

Zur Analyse9 wurde zunächst die interne Konsistenz der Skalen/Dimensionen über-
prüft, dann die Korrelationen der Beziehungen der Dimensionen zueinander be-
rechnet und anschließend eine Clusteranalyse durchgeführt zur weiteren Beschrei-
bung der Typen, die in der qualitativen Erhebung gefunden wurden. Die Items

9 Alle Analysen wurden mit SPSS Statistik Version 22 durchgeführt.
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wurden auf einer fünfstufigen Skala von „trifft gar nicht zu“ bis „trifft voll und ganz
zu“ beantwortet. Mit Werten zwischen .68 und .86 nach Cronbachs Alpha ist die in-
terne Konsistenz der Dimensionen ausreichend (siehe Tabelle 1). Die Dimension Ler-
nen wurde in die zwei Dimensionen Lernen und Lernhindernisse unterteilt, um eine
ausreichende interne Konsistenz zu erhalten.

Typen

Typ 2: Im Studium 
Angekommene

Typ 3: Akademisch
orientierte Bildungs-
aufsteiger:innen

Typ 1: Prekär Studierende

5
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Clusteranalyse nach Erleben des Studierens* in Relation zum Schulabschluss sowie dem Be-
rufsabschluss der Eltern als Indikatoren für das Herkunftsmilieu

* Skala aus fünf Items (siehe Tabelle 1), fünfstufige Skala von „trifft gar nicht zu“ (1) bis „trifft voll und ganz
zu“ (5) beantwortet

Die Auswertung der Korrelationen ergibt, dass alle Dimensionen signifikant mitei-
nander zusammenhängen, aber auch nicht über einer Korrelation von .700. Das be-
deutet, dass sie auch eher nicht dasselbe abbilden. Die erste Spalte bildet die Zusam-
menhänge der Dimension Erleben des Studierens mit den Dimensionen 2 bis 6 ab.
Für die Forschungsfrage bedeutet das, dass die Dimensionen 2 bis 6 damit zusam-
menhängen, wie Studierende das Studium erleben.

Um die in der qualitativen Studie gefundenen Typen zu replizieren und insbe-
sondere um Hinweise auf den Zusammenhang der gefundenen Typen mit dem Her-
kunftsmilieu der Gruppen zu erhalten, wurde eine Clusteranalyse10 durchgeführt.

Abbildung 2:

10 Es wurde eine hierarchische Clusteranalyse mit der Methode der Verlinkung zwischen den Gruppen nach quadrierter
euklidischer Distanz durchgeführt.
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Diese fasst Personen nach Ähnlichkeiten zu Gruppen zusammen. Da das Verfahren
beschreibend ist, können keine Hypothesen getestet werden. Es wird also nicht über-
prüft, ob bestimmte Typen vorliegen, sondern die Gruppen gebildet, die vorgegeben
werden. Die Cluster wurden entsprechend der qualitativen Typisierung (siehe Abbil-
dung 1) mithilfe der Variablen Erleben des Studierens sowie mit den soziodemografi-
schen Daten des Schulabschlusses der Eltern und des Berufsabschlusses der Eltern (je-
weils der Abschluss des höher gebildeten Elternteils) gebildet. Aus inhaltlichen
Gründen wurde die Lösung mit vier Clustern gewählt, wobei nur drei beschrieben
werden, da ein Cluster nur eine Person enthielt.

Nach der Gruppenbildung durch die Clusteranalyse wurden die Gruppen noch
einmal in Hinblick auf weitere soziodemografische Merkmale und die Dimensionen
der Studierfähigkeit verglichen. Die folgende Tabelle 3 gibt einen Überblick über die
Ergebnisse dieses Gruppenvergleichs.

Vergleich der Gruppen aus der Clusteranalyse (soziodemografische Daten und Studierfähigkeit)Tabelle 3:

Typ 1:

Prekär
Studierende

 
 

(n = 21)

Typ 2:

Im Studium
Angekommene

 
 

(n = 38)

Typ 3:

Akademisch
orientierte Bil-
dungsaufstei-

ger:innen
(n = 84)

Gruppen-
unterschiede

Anteil weiblich 52,4 % 75,7 % 76,2 % .081a

Alter 31,78
(SD = 5,57)

36,53
(SD = 7,67)

35,90
(SD = 9,13)

.195b

Schulabschluss .054a

Mittlerer Bildungsabschluss
(Realschulabschluss, POS, etc.)

35,0 % 10,8 % 31,0 %

Fachhochschulreife 20,0 % 16,2 % 20,2 %

Fachgebundene Hochschulreife 0,0 % 2,7 % 8,3 %

Allgemeine Hochschulreife (Abitur) 45,0 % 70,3 % 40,5 %

Ausbildung absolviert 100,0 % 70,3 % 94,0 % < .001a

Studium ist Erststudium 65,0 % 37,8 % 61,4 % .037a

Studierende mit Kind 47,6 % 44,7 % 46,4 % .975a

Familienstand .356a

Nicht verheiratet, ohne feste
Partnerschaft

10,0 % 10,8 % 16,7 %

Nicht verheiratet, in fester
Partnerschaft

60,0 % 48,6 % 36,9 %

Verheiratet, eingetragene
Lebenspartnerschaft

30,0 % 40,5 % 46,4 %
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(Fortsetzung Tabelle 3)

Typ 1:

Prekär
Studierende

 
 

(n = 21)

Typ 2:

Im Studium
Angekommene

 
 

(n = 38)

Typ 3:

Akademisch
orientierte Bil-
dungsaufstei-

ger:innen
(n = 84)

Gruppen-
unterschiede

Berufstätigkeit

Vollzeit 71,4 % 71,1 % 76,2 % .797a

Teilzeit 19,0 % 21,1 % 19,0 % .965a

Selbstständig 10,5 % 4,8 % 9,5 % .454a

Nicht erwerbstätig 2,6 % 0 % 0 % .249a

Schulabschluss der Eltern < .001a

Kein beruflicher Abschluss 0 % 0 % 1,2 %

Hauptschulabschluss (mind. 8.
Klasse)

0 % 5,3 % 10,7 %

Realschulabschluss oder andere
Mittlere Reife (10. Klasse)

23,8 % 13,2 % 69,0 %

Abitur oder andere Hochschulreife
(mind. 12. Klasse)

76,2 % 81,6 % 19,0 %

Berufsabschluss der Eltern < .001a

Lehre, Facharbeiter 0 % 0 % 54,8 %

Meister, Fachschul-,
Technikerabschluss

0 % 2,6 % 45,2 %

(Fach-) Hochschulabschluss 38,1 % 44,7 % 0 %

Abschluss einer Universität/
Kunsthochschule (einschl.
Lehrerausbildung)

61,9 % 52,6 % 0 %

Dimensionen der Studierfähigkeit

Erleben des Studierens 2,57
(SD = 0,14)

4,34
(SD = 0,11)

3,81
(SD =0,07)

< .001b; 1<3<2c

Orientierungsrahmen 3,66
(SD = 0,70)

4,03
(SD = 0,45)

4,03
(SD =0,50)

< .001b; 1<2;
1<3c

Lernen 3,37
(SD = 0,51)

4,06
(SD = 0,43)

3,96
(SD =0,51)

< .001b; 1<2;
1<3c

Lernhindernisse 2,74
(SD = 0,52)

1,99
(SD = 0,55)

2,23
(SD =0,70)

< .001b; 1>3>2c

Vereinbarkeit der Lebensbereiche 2,92
(SD = 0,75)

3,51
(SD = 0,56)

3,25
(SD =0,69)

< .001b; 1<3<2c

Wahrnehmung der Studienumgebung 2,89
(SD = 0,10)

3,48
(SD = 0,07)

3,37
(SD =0,05)

< .001b; 1<2;
1<3c

Anmerkung: a = Chi-Quadrat-Test; b = F-Test der Varianzanalyse; c=post-hoc-Test Least Significant Difference;
SD = Standardabweichung; fett = signifikanter Unterschied
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Der Vergleich der drei Gruppen aus der Clusteranalyse zeichnet ein differenzierteres
Bild der Merkmale der drei Typen. Die Zusammensetzung der drei Gruppen ergibt
nun folgendes Bild: Die Studierenden der Weiterbildungsstudiengänge sind erwar-
tungsgemäß fast alle berufstätig, knapp 90 % der Studierenden sind verheiratet oder
leben in eingetragener Lebenspartnerschaft und fast die Hälfte haben Kinder. Im
Vergleich untereinander unterscheiden sich die Gruppen folgendermaßen: Die
knappen 60 % der akademisch orientierten Bildungsaufsteiger:innen (Typ 3) liegen in ih-
rem Erleben des Studierens zwischen den Angekommenen (Typ 2) und den Prekären
(Typ 1). Sie sind souverän in der Gestaltung ihres Lernens und im Umgang mit der
Vereinbarkeit der Lebensbereiche. 76 % sind Frauen und die Gruppe weist ein
Durchschnittsalter von ca. 36 Jahren auf. Die Studierenden des Typs 3 kommen aus
einem nicht-akademischen Herkunftsmilieu, haben fast alle vorher eine Ausbildung
absolviert und zu 61 % vorher noch nicht studiert. In der Einschätzung des Erlebens
des Studierens fallen die Werte der Gruppe der im Studium Angekommenen (Typ 2) am
positivsten aus. Sie beträgt mit 26,5 % ein Viertel der Gesamtheit der Befragten und
sie ist hinsichtlich des Frauenanteils und des Altersdurchschnitts der ersten Gruppe
(Typ 3) vergleichbar zusammengesetzt. Im Unterschied zur ersten Gruppe haben
70 % Abitur (Typ 3: 40 %). Über 60 % bringen Studienerfahrungen aus einem Erst-
studium mit. Die Hälfte dieser Studierenden stammt aus einem akademischen Her-
kunftsmilieu. In der dritten Gruppe der prekär Studierenden (Typ 1), die das Studieren
auch in der quantitativen Erhebung als schwierig und herausfordernd erleben und
die deshalb noch keinen Zugang zur akademischen Kultur aufbauen konnten und
wenig Vertrauen in das Gelingen ihres Studierens haben, befinden sich immerhin
noch knapp 15 % aller befragten Studierenden. In dieser Gruppe ist der Männeran-
teil mit 48 % am größten. Mit einem Altersdurchschnitt von 32 Jahren ist dieses
auch die jüngste Gruppe in den Weiterbildungsstudiengängen. Da 62 % der Eltern
(ein Elternteil) dieser Studierenden einen Universitätsabschluss haben (Typ 2: 52 %,
Typ 3: 0 %), ist das Herkunftsmilieu dieser Gruppe am deutlichsten akademisch ge-
prägt. Der Anteil der Studierenden mit Abitur ist in dieser Gruppe (Typ 1: 45 %) je-
doch nur unwesentlich höher als in der Gruppe des Typs 3 (40 %), im Gegensatz zur
Gruppe des Typs 2 (70 % mit Abitur). Alle Befragten dieser Gruppe haben eine Aus-
bildung absolviert und mit einem Drittel ist der Anteil an Studierenden, die vorher
schon Studienerfahrungen gesammelt haben, in dieser Gruppe am geringsten
(Typ 3: 38 %, Typ 2: 62 %). Dieser letzte Befund bezüglich der mitgebrachten Studi-
enerfahrungen des Typs 3 ist der einzige Befund, der in deutlichem Widerspruch zu
den qualitativen Ergebnissen steht. Hier liegt vermutlich eine Verzerrung in der klei-
nen Stichprobe der qualitativen Studie vor.11

Mit der quantitativen Studie konnten die Befunde der qualitativen Studie inso-
weit bestätigt werden, als dass der Zusammenhang zwischen den in der qualitativen

11 Alheit et al. (2008) weisen darauf hin, dass qualitative Auswertungsmethodiken durch den geforderten „Maximalver-
gleich“ (Alheit 2008, S. 398) zu einer „Überfokussierung von Abweichungen“ (Alheit 2008, S. 398) bzw. zur „Ausblen-
dung von gehäufter ‚Normalität‘“ (Alheit 2008, S. 398) tendieren, während in den quantitativen Auswertungen die ge-
häufte „Normalität“ (Alheit 2008, S. 398) zutage tritt. Diese Interpretation kann vermutlich auch für die hier vorgelegte
Studie geltend gemacht werden.
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Untersuchung identifizierten Dimensionen Orientierungsrahmen, Lernen, Vereinbar-
keit Lebensbereiche und Wahrnehmung der Studienumgebung und der Dimension Erle-
ben des Studierens, die den Merkmalsraum der Studierfähigkeit beschreiben, signifi-
kant ist. Zusätzlich konnten die in der qualitativen Erhebung gefundenen drei Typen
des Studierens repliziert und differenzierter beschrieben werden. Methodisch zu be-
rücksichtigen ist, dass in der qualitativen Studie Studierende der Studieneingangs-
phase befragt wurden, während sich die quantitative Studie auf alle Studierende der
untersuchten Weiterbildungsstudiengänge bezog. Es kann also im Rahmen dieser
Studie nicht differenziert werden, inwieweit sich die Verteilung der drei Typen des
Studierens im Studienverlauf, bezogen auf die Studieneingangsphase, das Hauptstu-
dium und die Studienabschlussphase, beispielsweise zugunsten des Typs 3 ver-
schiebt.

6 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Die Forschungsfragen im Teilforschungsprojekt „Studierfähigkeit in Weiterbildungs-
studiengängen“ richteten sich erstens auf die empirische Rekonstruktion der Stu-
dierfähigkeit und zweitens auf die Frage der Öffnung der Hochschulen. Aufgrund
der bisherigen Forschungsergebnisse zur Studierfähigkeit im Rahmen der Begleit-
forschung zum Qualitätspakt Lehre (vgl. Bosse 2017; Schubarth et al. 2018) wurde
mit der Prämisse gearbeitet, dass das Erleben des Studierens ein Indikator für den
Stand der Studierfähigkeit ist, der Hinweise darauf liefert, inwiefern die Studieren-
den einen Zugang zu den relevanten akademischen Praktiken und Denkstilen des
jeweiligen Studiengangs als soziales Feld gefunden haben. In der qualitativen Studie
wurden Formen des Feldkapitals im Sinn eines sozialen Feldes nach Bourdieu sowie
der Merkmalsraum der untersuchten Studiengänge als Dimensionen des Zugangs
zum Feld rekonstruiert und quantitativ überprüft (siehe Tabelle 2). Die Überprüfung
der Qualität des Fragebogens erfolgte mit dem Ziel zu testen, ob das Instrument
standardmäßig zur Analyse des Standes der Studierfähigkeit in Studiengängen ein-
gesetzt werden kann. Die Prüfung ergab, dass die Items der Dimensionen sinnvoll
und nutzbar sind, um Studiengängen indirekt ein Bild darüber zu liefern, wie es um
die Studierfähigkeit ihrer Studierenden im Studiengang steht, also ob und in wel-
chem Ausmaß die akademische Sozialisation in die Kultur des Studiengangs gelingt.
Die Dimension Orientierungsrahmen, die mit Fragen zur Studienmotivation und zu
den Bildungszielen abgebildet war, ist die Dimension, für die am ehesten Entwick-
lungsbedarf besteht.

Die zweite Forschungsfrage richtete sich darauf, inwiefern sich soziodemogra-
fisch bedingte Faktoren auf die Entwicklung der Studierfähigkeit auswirken. Mit die-
sem Ansatz sollten Mechanismen der Selektion oder der Öffnung des Bildungssys-
tems Hochschule im Segment der wissenschaftlichen Weiterbildung untersucht
werden. In der qualitativen Studie konnten drei Typen von Studierenden hinsicht-
lich ihrer Studierfähigkeit rekonstruiert werden, die ebenfalls in der quantitativen
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Studie überprüft wurden und aufgrund der Ergebnisse differenzierter beschrieben
werden können.

Betrachtet man das Ergebnis der drei Typen von Studierenden zur Studierfähig-
keit unter dem Aspekt der Öffnung von Hochschulen für nicht traditionelle Studie-
rende, dann gelingt die Öffnung der Weiterbildungsstudiengänge mit einem hohen
Frauenanteil zu 60 %. Vergleichbare Daten aus der Mixed-Methods-Studie von Alheit
et al. (2008) zu latenten Passungsproblemen nicht traditioneller Studierender beim
Eintritt in die Universität, die vor einem Jahrzehnt mit einer wesentlich größeren
Stichprobe durchgeführt wurde, weisen einen geringeren Anteil (50 %) an Frauen
bei einem vergleichbaren Altersdurchschnitt (36,8 Jahre; SD = 9,3) und ähnliche Da-
ten der Weiterbildung als Erststudium (54 %) auf.12 Im Vergleich dazu liegt der Al-
tersdurchschnitt in grundständigen Studiengängen bei 25 Jahren. Die grundständig
Studierenden sind bis auf 6 % nicht verheiratet und haben keine Kinder. Die Hälfte
der Studierenden kommt aus akademischen Herkunftsmilieus. 48 % der grundstän-
dig Studierenden sind Frauen und 52 % Männer (vgl. Middendorff et al. 2017). Alheit
et al. (2008) rekonstruieren in ihrer Typenbildung der nicht traditionellen Studieren-
den zwei Risikotypen, die „Patchworkers“ und die „Bildungsaufsteiger“, und zwei
Erfolgstypen, die „Integrierer“ und die „Karrieristen“. Relevant für die Interpretation
auch unserer Daten ist, dass die Studienrisiken der „Patchworker“ und der „Bil-
dungsaufsteiger“ weniger aus einem Mangel an mitgebrachtem kulturellem Kapital,
sondern eher aus dem Verlust an sozialem Kapital erwachsen, der dem Milieuwech-
sel geschuldet ist. Während die „Patchworker“ keine biografische Konsistenz und
Kontinuität aufbauen können, geben sowohl die „Bildungsaufsteiger“ als auch die
„Karrieristen“ ihr soziales Herkunftskapital bewusst auf um den Preis, dass sie sich
in der akademischen Kultur fremd fühlen (vgl. Alheit et al. 2008, S. 590). Den „Inte-
grierern“ gelingt es am ehesten, ihre eigene Perspektive im Rahmen der akademi-
schen Kultur zu erweitern und zu ergänzen, ohne auf die sozialen Ressourcen ihres
Herkunftsmilieus zu verzichten. In ähnlicher Weise können die Ergebnisse des Pro-
jekts StuFo interpretiert werden, die beschreiben, dass der Aufbau von Beziehungen
unter Berücksichtigung der Fachbezogenheit zur Förderung fachlicher und wissen-
schaftlicher Identifikationsprozesse der Studienanfänger:innen ein kritisches Quali-
tätskriterium ist, das sich stärker auf die Entwicklung der Studierfähigkeit auswirkt
als die Förderung rein kognitiver Entwicklungsprozesse (vgl. Schubarth et al., 2018).
Die positiven Ergebnisse der vorliegenden Studie zu den Studierenden des Typs 3
lassen vermuten, dass es den neun Magdeburger Weiterbildungsstudiengängen der
vorliegenden Studie überwiegend gelingt, diese soziale Offenheit in ihrer akademi-
schen Kultur herzustellen und den nicht traditionellen Studierenden darin eine
neue tragfähige Orientierung zu eröffnen. Unter dem Vorbehalt der begrenzten Ge-
neralisierbarkeit der Ergebnisse, die in einem größeren Kontext überprüft werden
müssten, kann für die wissenschaftliche Weiterbildung des Standorts Magdeburg
festgestellt werden, dass die Öffnung für nicht traditionelle Studierende zu gelingen

12 Die soziodemografischen Daten sind leider nicht vergleichbar, da in der Studie von Alheit et al. (2008) eine komplexere
Kodierung nach ISEI verwendet wurde.
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scheint. Die Gruppe der Studierenden des Typs 2 weist in allen Merkmalen eine Mi-
schung aus den Merkmalen des Typs 3 und des Typs 1 auf, wobei jedoch der Anteil
der Studierenden mit Abitur höher ist als in den beiden anderen Gruppen. Da auch
hier das Erleben des Studierens positiv eingeschätzt wird und auch die Dimensionen
eher positiv ausfallen, kann angenommen werden, dass dieser Gruppe die Entwick-
lung ihrer Studierfähigkeit und das Studieren gelingen wird. Überraschend sind
eher die Befunde zur Gruppe des Typs 1, also der prekär Studierenden, die mit knapp
15 % in den Weiterbildungsstudiengängen vertreten sind und in bisherigen empiri-
schen Untersuchungen nicht erscheinen. In Analogie zur Bezeichnung des Typs 3,
den akademisch orientierten Bildungsaufsteiger:innen, handelt es sich hierbei eher um
vom Bildungsabstieg bedrohte Studierende. Ihr Herkunftsmilieu ist am stärksten aka-
demisch geprägt. Sie konnten aber vermutlich die an sie gestellten Erwartungen der
gesellschaftlichen Reproduktion hinsichtlich ihres Herkunftsmilieus schon in Bezug
auf den Schulabschluss nicht erfüllen, sind zunächst den Umweg über eine Ausbil-
dung gegangen und versuchen nun, in einer späteren Lebensphase den Erwartun-
gen ihres Herkunftsmilieus doch noch gerecht zu werden. Diese Erblast erschwert
ihnen den positiven Zugang zum akademischen Milieu, aus dem sie stammen, das
sich ihnen aber nicht erschließt. Von dieser Situation sind in der vorliegenden Stu-
die auch vermehrt Männer betroffen. Da es im Gesamtprojekt Weiterbildungscam-
pus Magdeburg um die Sicherung zukünftiger akademischer Fachkräfte im Bundes-
land Sachsen-Anhalt geht, bietet auch diese Gruppe ein Potenzial, das in der
Studiengangsgestaltung didaktisch bedacht und berücksichtigt werden könnte.

Ziel der Forschungsprojekte im Weiterbildungscampus Magdeburg war, die Ge-
lingensbedingungen der Hochschulweiterbildung zu erforschen. Über die Bewertung
der Normalverteilungen im Realbetrieb in Bezug auf das genannte Bildungsziel hi-
naus ist es deshalb wesentlich, die Abweichungen von der Normalverteilung als
Potenzial für Entwicklungen zu identifizieren. Diese können Hinweise darauf geben,
in welcher Richtung Potenzial zur Öffnung besteht, das im Ansatz schon vorhanden
ist. Ein auf fachlich-inhaltliche Passungsprobleme eingeschränktes Verständnis von
Studiengangsleitungen und Lehrenden stellt vor allem die Studierenden vor Schwie-
rigkeiten, die latente Passungsprobleme haben, welche in erster Linie auf herkunfts-
bezogenen Bildungsorientierungen und -erwartungen beruhen. Diese sind jedoch
handlungsleitend für die Wahrnehmung und die (souveräne) Bewältigung von Studi-
enanforderungen. Da die Passungsprobleme sozialstrukturell bedingt sind, sind sie
eine wesentliche Stellschraube für die Öffnung der Hochschulen. Wenn man also
Vorgänge der Be- bzw. Entgrenzung der Hochschulweiterbildung verstehen will,
muss man die Passung der individuellen Bildungsorientierungen mit Bezug auf das
Herkunftsmilieu und die Bildungsbiografie im Zusammenhang mit den institutio-
nellen Bildungsanforderungen untersuchen. Hierzu wurde in der vorliegenden Stu-
die zur Studierfähigkeit ein empirischer Ansatz der Untersuchung entwickelt.
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