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vorwort

wie sieht die Zulassungspraxis bei den universitäten, fachhochschulen und Pädagogischen 
Hochschulen konkret aus? in welchem umfang werden Personen «sur dossier» aufge-
nommen? welches sind die damit verbundenen Chancen und risiken? wie werden solche 
vom bildungssystem her eigentlich nicht passenden Aufnahmen in einen studiengang 
begründet und operativ gestaltet? wie lässt sich die Zulassungsfrage bildungspolitisch – 
von seiten der Hochschulen wie der weiterbildung – einordnen, und welchen bezug hat 
sie zum Arbeitsmarkt?

diesen fragen, die im fokus der Herbsttagung des Zentrums für universitäre weiterbildung 
Zuw vom 4. november 2011 standen, ist das vorliegende «zoom» gewidmet.

Anlass das thema aufzugreifen bot die letztjährige studie des Zuw zu den master of 
Advanced studies (mAs) in der schweiz (vgl. Zimmermann et al. 2011), bei der wir bei 
den fragen zu den Zulassungsbedingungen bei der Analyse der einträge in die datenbank 
www.berufsberatung.ch einige Auffälligkeiten feststellten. vertiefende daten zu diesem 
thema lagen auch von anderer seite nicht vor. vor dem Hintergrund der aktuellen bildungs-
politischen diskussionen um die durchlässigkeit des bildungssystems hat es uns gereizt, der 
sache nachzugehen. so haben wir im Hinblick auf die Herbsttagung 2011 eine folgestudie 
durchgeführt, die sich nur diesem thema widmet. wir sind damit in ein heikles unter-
suchungsfeld vorgedrungen. wir haben die bereitschaft der leitungen hochschulischer 
weiterbildung geschätzt, einblick in die gestaltung ihrer sur-dossier-verfahren zu geben 
und dabei auch Probleme zu benennen und über bereits bestehende oder vorgesehene 
lösungen zu berichten.

das vorliegende «zoom» vereinigt diese studie sowie die beiträge und ergebnisse der Herbst- 
tagung des Zuw 2011, die unter dem titel «Ohne studium zur wissenschaftlichen weiter-
bildung?» stand. damit stellen wir die studie in den weiteren rahmen der internationalen 
entwicklungen im Hochschulbereich und der nationalen situation in der Hochschulwei-
terbildung und geben den verlauf und die wichtigsten erkenntnisse der Podiums- und 
Plenumsdiskussionen wieder.

unser dank geht an vizerektor walter Perrig und thomas myrach von der weiterbildungs-
kommission für die begrüssung und die rahmung der tagung, an sonja moissidis und Karl 
weber für die referate, erika Hänni für die Zusammenfassung der diskussionen sowie an 
die teilnehmerinnen und teilnehmer der Podien und alle mitdiskutierenden, die zum leben-
digen und ergiebigen verlauf der tagung beigetragen haben. ein spezieller dank gebührt 
roger ehret, der durch die tagung geleitet und die diskussionen durch seine feinfühlige 
und nachhakende moderation auf den Punkt gebracht hat, sowie der fondation Johanna 
dürmüller-bol für ihren finanziellen beitrag. 

«wir alle wissen: die titelfrage ‹Ohne studium 
zur wissenschaftlichen weiterbildung?› ist in der 
heutigen Zeit rhetorisch. wer eine akademische 
weiterbildung absolviert, braucht zwar in der regel 
einen Hochschulabschluss, um zum studium zuge-
lassen zu werden. dennoch gibt es in vielen fällen 
für anderweitig qualifizierte bewerberinnen und 
bewerber einen alternativen Zugang, für den sich 
die bezeichnung ‹sur dossier› eingebürgert hat.» 
Von Andreas Fischer
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Zulassung als steuerungsinstrument

Von Andreas Fischer

grundsätzlich richtet sich die weiterbildung der universitäten, fachhochschulen und 
Pädagogischen Hochschulen an Personen mit Hochschulabschluss und berufspraxis. mit 
der möglichkeit, auch anderweitig qualifizierte Personen «sur dossier» aufzunehmen, 
verfügen die weiterbildungsanbieter über einen Handlungsspielraum, den sie zur steue-
rung der nachfrage und des Angebots einsetzen können. die steuerung erfolgt dabei 
durch Ziele hinsichtlich durchlässigkeit, Profil und wirtschaftlichkeit. sie setzt auf den 
ebenen bildungssystem, institution und studiengang an und ist teil des jeweiligen Quali-
tätsmanagements.

1 Inputsteuerung durch Zulassungsregelungen und -verfahren

die Hochschulweiterbildung in der schweiz ist nach wie vor durch eine explizite eingangs-
kontrolle bei den einzelnen studiengängen geprägt, auch wenn durch den Paradigmen-
wechsel zur Outcome-Orientierung das schmale eingangstor zunehmend geöffnet wird. 
mit der verfügungsmacht über die Zulassung haben es bildungsverantwortliche aller 
stufen in der Hand, nicht nur quantitativ sondern v. a. auch qualitativ einfluss auf die 
Zusammensetzung der Kursgruppen zu nehmen. dies ist deshalb von bedeutung, weil in 
der bildung die «Kunden» den Produktionsprozess mitgestalten. die steuerung erfolgt 
durch die instrumente «regelungen» und «verfahren». während das verfahren auf der 
ebene der studiengänge zur Anwendung kommt, wird über die regelungen auf allen drei 
ebenen gesteuert: Bildungssystem {bundes- und kantonale gesetze, rektorenkonferenz 
der schweizer universitäten (Crus), rektorenkonferenz der fachhochschulen der schweiz 
(KfH), schweizerische Konferenz der rektorinnen und rektoren der Pädagogischen 
Hochschulen (COHeP)} – Institution (einzelne universität, fachhochschule, Pädagogische 
Hochschule) – Studiengang.

Abbildung  1: Strukturierung des Themas «Zulassung als Steuerungsinstrument»

Quelle: eigene darstellung

Hochschulen

ArbeitsmarktWeiterbildung

Profil
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2 Rahmenbedingungen und Handlungsspielraum

die wissenschaftliche weiterbildung (hier synonym verwendet mit Hochschulweiterbil-
dung) situiert sich gemäss dem nationalen Qualifikationsrahmen für den Hochschulbereich 
der schweiz (nqf.ch-Hs1, s.  6) aufbauend auf der bachelor-, master- oder doktoratsstufe 
(vgl. Abbildung  2) sowie einer beruflichen tätigkeit.

Abbildung  2: Hochschulbereich im Nationalen Qualifikationsrahmen

Quelle: nqf.ch-Hs, s.  6

Hochschulweiterbildung ist eine fortführung oder wiederaufnahme des lernens in Hoch-
schulen. entsprechend ist sie primär auf Personen mit Hochschulabschluss ausgerichtet. 

im nationalen Qualifikationsrahmen für den Hochschulbereich heisst es denn auch entspre-
chend (nqf.ch-Hs3, s.  16):

«für die Zulassung ist in der regel ein abgeschlossenes Hochschulstudium einer 
universität bzw. fachhochschule oder Pädagogischen Hochschule und Praxiserfahrung 
erforderlich. die Hochschulen sind frei, für einzelne Programme restriktivere Zulassungs-
bedingungen zu definieren oder die Programme für weitere geeignete bewerberinnen 
und bewerber zu öffnen.»

der zweite satz dieser regelung gewährt einen grossen Handlungsspielraum, der auf den 
ebenen institution und studiengang konkreter definiert werden kann. es gilt allerdings 
immer die Prämisse, dass sich die Hochschulweiterbildung grundsätzlich «Post-tertiär A» 
situiert.

3 Einflüsse von aussen

wie dieser Handlungsspielraum bezüglich steuerung genutzt wird, ist stark von den 
entwicklungen in den relevanten Kontexten abhängig. für die Hochschulweiterbildung 
sind dies in erster linie die nationalen und internationalen entwicklungen im Hochschul-
bereich, im weiterbildungsbereich und auf dem Arbeitsmarkt.

1 http://www.crus.ch/information-programme/qualifikationsrahmen-nqfch-hs.html?no_cache=1 
(Zugriff 06.03.2012); Qualifikationsrahmen für den schweizerischen hochschulbereich nqf.ch-hs 
mit Zustimmung aller drei rektorenkonferenzen vom gemeinsamen Leitungsausschuss (la-rkh.ch) 
verabschiedet am 23. november 2009 (aktualisierte Version vom 20. september 2011) von der schwei-
zerischen Universitätskonferenz (sUK) am 30. Juni 2011 genehmigt, soweit er die Universitäten 
betrifft.

2 Zur Formierung des Titels «mas» vgl. Zimmermann et al. 2011, s.  10.
3 Vgl. Fussnote 1.
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im Hochschulbereich weht der internationale wind in richtung vermehrte Öffnung der 
Hochschulen für sogenannte nichttraditionelle studierendengruppen. diese wird primär 
mit der Programmatik des lebenslangen lernens (lll) und den erhofften verbesse-
rungen der Chancengleichheit begründet. sie ist aber auch nicht losgelöst vom interesse  
einer nachfragesicherung der institutionen. Zu erwähnen sind die euA-Charter on lifelong 
learning4, europäische Programme wie COmPAss5, sirius6 und OPull7 oder der bundes-
deutsche wettbewerb «Aufstieg durch bildung: Offene Hochschulen»8. in der schweiz 
beschäftigen uns diese fragen aktuell beim Hochschulförderungs- und Koordinationsgesetz 
des bundes, aber auch innerhalb der rektorenkonferenz der schweizer universitäten (Crus). 

Auf der ebene der mutterinstitution ist die weiterbildung mit den Haltungen der Hoch-
schulen bezüglich Zulassung zu den grundständigen studien konfrontiert, die zwischen 
Abschottung und zögerlicher Öffnung schwanken. die frage der Zulassung hat viel mit 
der sorge um die Qualität von lehre und forschung sowie mit der Positionierung der 
einzelnen institution zu tun. während die einen an formalen Kriterien aufgrund des 
bildungsabschlusses festhalten, plädieren die anderen für eine individuellere betrachtung. 
diese schwankt allerdings zwischen den Polen «Öffnung» (validation des acquis) und 
«selektion» (Aufnahmeprüfungen).

im Weiterbildungsbereich dominieren ebenfalls zwei sichtweisen. die eine ist der Program-
matik des lll verpflichtet. die eintrittshürde «Hochschulabschluss» soll weitgehend weg- 
fallen. die Passung der studierenden mit der jeweiligen weiterbildung muss durch bera-
tung sowie begleitung während dem studiengang gewährleistet werden. dem stehen 
jene Anbieter gegenüber, die um den wettbewerbsvorteil «exklusivität» kämpfen. sie 
befürchten, dass ein im freien markt entscheidendes spezifisches Profil verloren geht, 
wenn die regulierung über den Zugang wegfällt. im vorentwurf für das bundesgesetz 
über die weiterbildung wird festgehalten, dass bund und Kantone in der weiterbildung 
unter anderen die Ziele verfolgen, für eine hohe durchlässigkeit, transparenz und für einen 
chancengleichen Zugang zu sorgen.9 dies wird für die Hochschulweiterbildung im rahmen 
des Hochschulförderungs- und Koordinationsgesetzes zu konkretisieren sein.

der Arbeitsmarkt ist angesichts der demografischen entwicklungsszenarien von der sorge 
um eine ausreichende Anzahl von gut qualifizierten Arbeitskräften geprägt. Hier ist ein 
zunehmender druck zu erwarten, die Hochschulweiterbildung für die Höherqualifizierung 
von Personen ohne Hochschulabschluss zu öffnen.

4 Ziele einer Inputsteuerung

über die steuerung durch Zulassung können im wesentlichen drei Ziele anvisiert werden. 

1. die erhöhung der durchlässigkeit
es ist ein aktuelles bildungspolitisches Postulat, die bildungssysteme durchlässiger 
zu gestalten. da kann die Zulassung als barriere wirken. Zahlreiche vertreterinnen 
und exponenten von bildungsbehörden, Parteien, gewerkschaften, wirtschafts-
verbänden und der wissenschaft setzen sich für eine höhere durchlässigkeit des 
bildungssystems ein. die früher in sich geschlossenen teilsysteme «berufsbildung», 
«Hochschulen» und «weiterbildung» sollen sich gegenseitig öffnen und über 
Anerkennung, Assessments oder Passerelle-Angebote möglichst allen interessier-
ten neue bildungswege ermöglichen. es wird aber auch davor gewarnt, dass eine 
unbesonnene Öffnung zu einer unerwünschten nivellierung nach unten führt.

4 http://www.eua.be/fileadmin/user_upload/files/Publications/eUa_charter_eng_LY.pdf (Zugriff 
17.11.2011).

5 http://compass.eucen.eu/ (Zugriff 17.11.2011).
6 http://www.eua.be/pubs/engaging_in_Lifelong_Learning.pdf (Zugriff 17.11.2011).
7 http://www.leuphana.de/institute/ipm/forschung/opull.html (Zugriff 17.11.2011).
8 http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/ (Zugriff 17.11.2011).
9 Vgl. Vorentwurf des Bundesrats für das Bundesgesetz über die Weiterbildung (november 2011), 

artikel 4 Buchstabe c.
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2. die stärkung des spezifischen Profils der hochschule oder des studiengangs
mit den Zulassungsbedingungen wird festgelegt und auch kommuniziert, wo sich 
das Angebot bezüglich niveau und mutmasslicher Zusammensetzung der Kursgrup-
pen positioniert. das Profil ist einerseits für die Anbieter selber von bedeutung. 
nicht nur der studiengang sondern auch die institution signalisieren, auf welchem 
niveau die inhalte vermittelt werden. dies ist für die hochschulinterne wie für die 
externe reputation des Angebots und der institution massgebend. Andrerseits 
spielt das Profil für die nachfragenden eine rolle. sie analysieren die eignung des 
studiengangs betreffend eigene erfolgsaussichten aber auch im Hinblick auf eine 
für ihr soziales netzwerk nützliche Kursgruppe. nicht zu unterschätzen ist die 
bedeutung der vermittlungskultur, an die sie gewöhnt sind, da sich diese zwischen 
universitäten, fachhochschulen, Pädagogischen Hochschulen und anderen tertiär-
institutionen durchaus unterscheidet.

3. die sicherung der Wirtschaftlichkeit
da mit der Zulassung die nachfrage auch quantitativ gesteuert wird, erhält sie 
ökonomische relevanz. noch etwas mehr verdienen oder zwischen Kursdurchfüh-
rung und -absage entscheiden müssen – das sind heikle Herausforderungen für den 
Zulassungsentscheid. Zielkonflikte entstehen dann, wenn der Zulassungsentscheid 
von der gleichen instanz gefällt wird, die ein handfestes ökonomisches interesse 
am Angebot hat. Jede zusätzlich aufgenommene Person steigert den ertrag. bei 
einem Anmeldungsstand knapp am break-even-Punkt geht es gar um die frage der 
durchführbarkeit eines ganzen studiengangs. da ist eine rückbesinnung auf die 
Qualitätsfunktion der Zulassung angebracht.

5 Steuerungsinstrument im Dienste der Qualitätssicherung

bei allen drei Zielen sind die Qualitätsfragen zentral: erstens besteht der Anspruch, dass 
das Angebot und die einzelnen teilnehmerinnen bzw. teilnehmer zueinander passen. 
Zweitens muss gewährleistet sein, dass bei der Zulassung die geeigneten verfahren und 
instrumente zur Anwendung kommen. Ziel der Zulassungsregelung ist in erster linie die 
Passung zwischen studiengang und studierenden – was im interesse aller beteiligten liegt. 
die studierenden erwarten eine gewisse gewähr, die weiterbildung mit einem absehbaren 
einsatz erfolgreich absolvieren zu können. studienleitungen und dozierende sind an einer 
möglichst homogenen gruppe bezüglich eingangsqualifikationen interessiert. übermässig 
hoher betreuungsaufwand und hohe dropout- oder misserfolgs-Quoten sind folgen von 
mängeln bei der Zulassung. diese können auf die regelungen, die entscheide oder die 
verfahren (z. b. dossierprüfung, persönliche gespräche, tests, vieraugenprinzip) zurück 
zu führen sein. die Zulassung nimmt damit in der Qualitätssicherung einen Platz ein, der 
hohe beachtung verdient. 
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die Öffnung der Hochschulen für nicht-traditionelle 
studierendengruppen

Von Sonja Moissidis

lebenslanges lernen (lll) stellt sich als vielschichtiges Konzept dar, das an Hochschulen vor 
allem durch die Öffnung für nicht-traditionelle studierendengruppen verwirklicht werden 
soll. der beitrag gibt einen kurzen Abriss der diskussion um die Öffnung der Hochschulen 
im Zeitverlauf sowie vor dem Hintergrund internationaler trends wie dem lll. es zeigt 
sich, dass sich die vorhandenen typologien nicht-traditioneller studierendengruppen stark 
abhängig vom entstehungskontext unterscheiden. ebenso liegen empirisch nachgewie-
sene Kenntnisse über einflussfaktoren und barrieren der Öffnung für nicht-traditionelle 
studierendengruppen bisher nur vereinzelt vor. das internationale forschungsprojekt 
Opening universities for lifelong learning (OPull) untersucht diese im gezielten vergleich 
zwischen deutschland, finnland, england und dänemark. Aus den bestehenden prak-
tischen Ansätzen zur Öffnung für nicht-traditionelle studierende soll eine vision Offener 
Hochschulen für europa abgeleitet werden.

1 Die Öffnung der Hochschulen – internationale Trends und aktuelle 
Entwicklungen

Hochschulen besitzen heutzutage fraglos eine hohe wichtigkeit für die gesellschaftliche 
und wirtschaftliche entwicklung eines jeden landes. gleichzeitig werden allen bildungs-
sektoren, gerade dem Hochschulsektor, grosse erwartungen entgegengebracht. in einer 
globalisierten welt werden Hochschulen nicht mehr nur von nationalen, sondern auch von 
europäischen und internationalen trends und Organisationen beeinflusst (vgl. singh 2010, 
s.  42). der wandel hin zu wissensgesellschaften, die durch den imperativ des lll geprägt 
werden, bringt auch die Öffnung von Hochschulen auf die bildungspolitische Agenda 
vieler nationen. diese entwicklungen lassen sich bereits bei der seit den 1970ern von 
unesCO, OeCd, weltbank und später auch der eu massgeblich beeinflussten diskussion 
um die notwendigkeit der strukturellen ermöglichung des lll auch im tertiären bereich 
anschaulich nachzeichnen (siehe etwa schemmann 2007). soll der stetige wandel der 
bildungspolitischen fokussierung verschiedener nicht-traditioneller studierendengruppen 
ergründet und unterschiedliche Aspekte der Öffnung von Hochschulen analysiert werden, 
muss dies im Kontext der periodisch auf- und abebbenden betonung der notwendigkeit 
zum lll unter arbeitsmarkt- bzw. sozialpolitischen gesichtspunkten geschehen. was unter 
der Öffnung von Hochschulen sowie nicht-traditionellen studierendengruppen verstanden 
werden kann, wird im folgenden näher beleuchtet.

es gilt zu bedenken, dass diskurse um die Öffnung der Hochschulen aus der Perspektive 
verschiedener fachdisziplinen und Akteure auf verschiedene ebenen abheben. dies kann 
etwa die Öffnung für nicht-traditionelle studierendengruppen sein (z. b. unterrepräsen-
tierte oder gänzlich neu zu erschliessende Zielgruppen) oder eine Öffnung in zeitlicher 
oder räumlicher dimension betreffen.

folgt man der Analyse von wolter (2011) gemäss folgender Abbildung  1, muss die Öffnung 
der Hochschulen als mehrebenenkonzept verstanden werden. dies bedeutet, dass Öffnung 
in den Hochschulen je nach fokussierung unterschiedlich verstanden wird und ausgeprägt 
sein kann.
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Abbildung  1: Öffnung als Mehrebenenkonzept (nach Wolter 2011)

Quelle: eigene darstellung.

neben internationalen trends und entwicklungen wie der sinkenden «Halbwertszeit» des 
wissens (vgl. willke 2001, s.  291), der immer notwendiger werdenden fokussierung auf 
nachhaltige entwicklung sowie der anhaltenden unsicherheit aufgrund von wirtschafts- 
und finanzkrise lassen für deutschland besonders drei gründe die Öffnung von Hoch-
schulen unabdingbar scheinen, wie wolter 2008 feststellt: erstens stagnieren die über-
gangsquoten von gymnasien in die Hochschulen insgesamt, so dass es neuer, zusätzlicher 
studiennachfragender bedarf, was sich durch den bereits ab 2020 erwarteten rückgang 
der studierendenzahlen noch verschärfen wird (vgl. KmK 2005, s.  41). Zweitens sind für 
deutschland ein steigender bedarf an qualifizierten Arbeitskräften sowie ein anhaltender 
trend zur Höherqualifizierung festzustellen, wobei diese entwicklungen durch den demo-
graphischen wandel ebenfalls an dynamik gewinnen werden. darüber hinaus hat sich 
drittens in empirischen untersuchungen aus den 1980er und 1990er Jahren gezeigt, dass 
nicht-traditionelle studierende keine schlechteren studienleistungen erzielen als traditio-
nelle studierende (vgl. teichler und wolter 2004a, s.  60; 2004b, s.  10). nicht-traditionelle 
studierende sind im gegenteil überdurchschnittlich motiviert und sollten durch ihre 
doppelqualifikation und weiterbildungsintensität als bereicherung für Hochschulen und 
das gesamte beschäftigungssystem gesehen werden (vgl. wolter 2008, s.  96 f.) 

2 Typologien und Dimensionen nicht-traditioneller Studierender

eine eindeutige definition nicht-traditioneller studierender existiert bislang nicht, obwohl 
unterschiedlichste typologien aus forschung und Praxis abgeleitet wurden. im Zeitverlauf 
betrachtet wird ersichtlich, dass ende der 1980er hauptsächlich erwachsene als klassisch 
nicht-traditionelle studierende angesehen wurden. Zu beginn der 2000er wird der termi-
nus nicht-traditioneller studierender besonders auf drei dimensionen bezogen: 

1. Personen mit unkonventionellen bildungsbiographien, d.h. solche, die auf nicht 
direktem wege an die Hochschule kamen;

2. Personen ohne reguläre schulische voraussetzungen, d.h. jene, die über nicht-
traditionelle Hochschulzugangswege ein studium aufgenommen haben;

3. Personen, die nicht im üblichen Präsenz- bzw. vollzeitmodus studieren (vgl. 
schuetze und slowey 2002, s.  315; teichler und wolter 2004a; s.  72). 

Öffnung für bislang unterrepräsentierte gruppen

Öffnung für neue Zielgruppen: primär berufstätige; weitere Zielgruppen 

Öffnung durch neue (flexible) studienformate

Öffnung durch Anerkennung / Anrechnung beruflicher Kompetenzen

Öffnung für neue Aufgaben, z. b. weiterbildung

Öffnung für /  durch neue Kooperationen

Öffnung in der räumlichen dimension (regional, international) 
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Andere Autoren nehmen typologisierungen nicht-traditioneller studierender aufgrund 
unterschiedlicher personaler oder situativer merkmale vor (Crosling und thomas 2007; 
berthold et al. 2011). Aus länderstudien, die in den Jahren 1987, 2000 und 2011 durch-
geführt wurden, leitet slowey (2011) sieben gruppen ab (siehe Abbildung  2).

Abbildung  2: Sieben Gruppen nicht-traditioneller Studierender (nach Slowey 2011)

Quelle: eigene darstellung.

speziell für den deutschen Hochschulraum identifizieren Alheit et al. (2008) mittels quali-
tativer und quantitativer erhebungen fünf gruppen nicht-traditioneller studierender, die 
sich hinsichtlich ihrer subjektiven Passung mit dem studium, ihrer studienabbruchintention 
und ihres subjektiven erfolgs massgeblich unterscheiden: die angepasst erfolgreichen, die 
berufserfahrenen späteinsteigerinnen, die Patchworkerinnen, die bildungsaufsteigerinnen 
sowie die integriererinnen. Als weitere unterscheidungsvariablen der gruppen zeigten sich 
hier das fähigkeitsselbstkonzept, die bisherige bildungs- und berufsbiographie, der sozi-
ale status sowie die intensität der kulturellen Praxis. die studie versucht u. a. Aufschluss 
darüber zu geben, in welchen fachrichtungen, lebensumständen etc. sich die gruppen 
häufiger finden. 

Hier zeigt sich die vielfalt der definitionen und Kategorisierungen, wobei die individuelle 
schwerpunktsetzung stark vom kulturellen Kontext der studien sowie dem fokus der 
jeweiligen einrichtung bzw. den Akteuren und deren Zielen abzuhängen scheint.

3 Einflüsse und Barrieren der Öffnung von Hochschulen für  
nicht-traditionelle Studierende

europaweit geführte studien veranschaulichen, inwiefern alternative Hochschulzugangs-
wege in verschiedenen europäischen ländern überhaupt existieren, welche studierenden-
gruppen mit welchen Hintergründen an die Hochschulen kommen (z. b. Orr et al. 2008) 
und von welchen einflussfaktoren die tatsächliche Hochschulöffnung für nicht-traditionelle 
studierende abhängt.

eine der ersten international vergleichenden Analysen, durchgeführt von schuetze und 
slowey (2002), zeigt, dass die Hochschulbeteiligung von nicht-traditionellen studierenden 
von fünf faktoren beeinflusst wird.

second chance learners (d. h. zweiter oder dritter bildungsweg)

equity groups (z. b. ethnische minderheiten, frauen in mint-fächern, sozial benachteiligte)

deferrers (d. h. Hochschulzugang vorhanden, nehmen studium aber erst später auf)

recurrent learners (z. b. Krankenschwester, die anschliessend ärztin werden will)

returners (d. h. wiederkehrende) 

refreshers (d. h. zur professionellen weiterentwicklung)

learners in later life (d. h. ältere studierende, seniorenuniversität etc.) 
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Abbildung  3: Einflussfaktoren auf die Hochschulbeteiligung nicht-traditioneller  
  Studierender (nach Schuetze und Slowey 2002)

Quelle: eigene darstellung.

Abhängig von der Hochschulart (universität vs. fachhochschule), dem besonderen Profil 
der Hochschule sowie vorhandenen sonderregelungen (etwa zur Anrechnung ausserhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen) und aufgrund unterschiedlicher strukturierung von 
(finanziellen) unterstützungssystemen entscheiden sich nicht-traditionelle studierende 
eher für oder gegen ein Hochschulstudium (vgl. schuetze und slowey 2002). teichler und 
wolter (2004a) identifizierten ähnliche barrieren und fügen für deutschland zusätzlich 
die hochgradige berechtigungs- und Zertifikatsorientierung sowie die hohe selektivität 
des bildungssystems hinzu, die den Hochschulzugang für nicht-traditionelle studierende 
eher behindern.

in einer 2009 von Alheit veröffentlichten studie wird der universitäre Habitus der fachkul-
turen als wichtige barriere für nicht-traditionelle Zielgruppen benannt. Alheit et al. (2008, 
s.  580) kommen zu dem schluss, dass «studierverhalten und studienerfolg (…) deutlich 
stärker von der jeweiligen studienfachzugehörigkeit und dem damit verbundenen fach-
klima bestimmt [werden] als von der Art der studienberechtigung».

empirische Analysen zum antizipierten studienerfolg nicht-traditioneller studierender 
liegen bisher lediglich vereinzelt vor. es konnten jedoch unterschiede im studierverhalten 
(etwa bei den lernstrategien) nachgewiesen werden, welche differenzen im studien-
erfolg ausgleichen können (vgl. teichler und wolter 2004b, s.  11). erste ergebnisse deuten 
darauf hin, dass nicht-traditionelle studierende nicht unbedingt schlechter abschneiden als  
traditionelle studierende, wenn sie erst einmal ein Hochschulstudium aufgenommen 
haben (vgl. thomas und Quinn 2007). der umgang mit den bedürfnissen und spezifischen 
Anforderungen an die strukturen von Hochschulen, die nicht-traditionelle studierende 
mitbringen, bedarf spezieller modelle offener Hochschulen, die im folgenden näher 
beleuchtet werden.

4 Das internationale Forschungsprojekt  
Opening Universities for Lifelong Learning (OPULL)

Praktische Ansätze zur umsetzung der Hochschulöffnung werden im Projekt OPull unter-
sucht, welches vom deutschen bundesministerium für bildung und forschung (bmbf) 
gefördert und von der leuphana universität lüneburg durchgeführt wird. in Kooperation 
mit «Offenen Hochschulen» in england, dänemark und finnland analysiert die leuphana 
in drei Phasen die bildungssysteme dieser vier länder, evaluiert einflussfaktoren auf den 
studienerfolg sieben nicht-traditioneller studierendengruppen und nimmt verschiedene 
Anrechnungsmodelle ausserhochschulisch erworbener Kompetenzen in den blick. Partner-
hochschulen sind die Open university (Ou) im vereinigten Königreich, die Open university 
an der universität Helsinki in finnland sowie die universität süddänemark in dänemark.

Hochschulbeteiligung
nicht-traditioneller Studierender

differenzierung 
nach Hochschulart

institutionelle 
steuerung und 
Profilbildung

Alternative  
Zulassungswege 
und Anrechnung

Angebotsformate
spezielle  

finanzierungs-
modelle
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die einführende Analyse der bildungssysteme und rahmenbedingungen ergab sechs 
Cluster, zu denen die barrieren und kritischen Anknüpfungspunkte in allen vier Partner-
ländern entscheidenden einfluss besitzen. es sind dies folgende Cluster:

(1) einstellung in der gesellschaft («mindset»);
(2) nationale einrichtungen und bildungspolitische initiativen;
(3) Kooperationen mit der wirtschaft und erwachsenen- /  weiterbildungseinrichtungen;
(4) durchlässigkeit der sekundarstufen;
(5) strukturelle Aspekte von Hochschulbildung und wissenschaftlicher weiterbildung;
(6) Konkrete modelle «Offener Hochschulen» (vgl. moissidis et al. 2011).

die innerhalb des OPull-Projekts durchgeführte ländervergleichende Analyse der vier 
offenen Hochschul-modelle ergab weiterhin konkrete dimensionen, die als Charakteristika 
offener Hochschulen in unterschiedlicher Ausprägung vertreten sein sollten: es kann sowohl 
eine spezielle fokussierung auf bestehende Zielgruppen oder ein «offen für alle»-Ansatz 
sinnvoll sein, wichtig ist jedoch die spezielle, gezielte und v. a. individuelle unterstützung 
der studierenden. best-Practice-modell ist hier die methode des «supported open lear-
ning», wie es an der Ou im vereinigten Königreich praktiziert wird. daneben unterschei-
den sich die offenen Hochschul-modelle hinsichtlich ihrer Zulassungspraxis, die entweder 
komplett offen gehandhabt wird (wie an der Ou) oder auf alternative Zugangswege, u. a. 
durch Anrechnung (wie an der leuphana) setzen. Zudem sind speziell zugeschnittene 
finanzierungsmodelle offener Hochschulprogramme von bedeutung: Abhängig von Ziel-
setzung und reichweite der (weiter-)bildungsangebote muss die finanzierung entweder 
durch den staat, die Arbeitgebenden oder die studierenden gewährleistet sein, um Anreize 
für nicht-traditionelle studierende zu schaffen. eine zusätzliche Hilfe bei der gewinnung 
nicht-traditioneller Zielgruppen kann die implementierung niedrigschwelliger einstiegsan-
gebote {z. b. schnupperstudium, «Opening Courses» (an der Ou)} oder einzelner module 
sein (an der universität süddänemark und der Open university Helsinki). entscheidend für 
die inanspruchnahme vorhandener bildungsangebote zum lll an Hochschulen sind flexible 
studienangebote, sowohl örtlich als auch zeitlich (z. b. berufsbegleitendes studium und 
fernstudium, Abend- oder wochenendestudium sowie teilzeitlösungen). Hier ist v. a. eine 
Kombination aus studienmodus und (weiter-)bildungsangeboten gefragt, um den bedürf-
nissen der verschiedenen nicht-traditionellen studierendengruppen rechnung tragen zu 
können. ferner nicht zu unterschätzen ist der einfluss von möglichkeiten zur Anrechnung 
ausserhochschulisch erworbener Kompetenzen auf Hochschulstudienangebote, die zu 
einer verkürzung des studiums führen und eine bessere verzahnung mit der Praxis gewähr-
leisten und ebenfalls ein wichtiger faktor für eine studienentscheidung sein können. 

5 Fazit 

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass die Öffnung von Hochschulen auf vielen 
ebenen und in unterschiedlichem Ausmass vollzogen und dabei eng mit der diskussion 
um das Konzept des lll verwoben wird. die schwerpunktsetzung auf verschiedene 
nicht-traditionelle studierendengruppen war und ist in einem steten wandel begriffen, 
was eine eindeutige typologisierung erschwert. es überrascht daher nicht, dass sich die 
unterstützung durch die institutionelle führung und das Hochschulmanagement sowie 
das vorhandensein entsprechender rechtlicher und finanzieller rahmenbedingungen zur 
Öffnung von Hochschulen und der gestaltung von durchlässigkeit als die beiden vorran-
gigen faktoren für die umsetzung von lll an Hochschulen erweisen (vgl. smidt und 
sursock 2011). es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass Hochschulen erst dann 
ihre Zugänge für nicht-traditionelle studierendengruppen systematisch öffnen werden, 
wenn entsprechende staatliche Anreize geschaffen werden (vgl. Anz 2009, s.  54). denn ein 
reines Offerieren durch die Politik reicht augenscheinlich nicht aus, damit sich Hochschul-
systeme nachhaltig wandeln, mehr nicht-traditionelle studierende aufgenommen werden 
und alternative studienstrukturen ausgebaut und flächendeckend implementiert werden.
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die Öffnung der Hochschulweiterbildung für leute 
ohne Hochschulabschluss

Von Karl Weber

in den letzten Jahren hat sich die abschlussbezogene weiterbildung schnell entwickelt 
und die Angebote sind vielfältiger geworden. der bisher dynamische Auf- und Ausbau 
der weiterbildung wird ohne Zweifel durch die strukturellen rahmenbedingungen der 
weiterbildung an den Hochschulen und veränderungen in den feldern der hochqualifi-
zierten Arbeit vorangetrieben. Heute ist der Zeitpunkt gekommen, auf die vergangene 
entwicklung zurück zu blicken und zu fragen, ob sich in der weiterbildung künftig eine 
richtungsänderung aufdrängt. 

1 Einleitung

im Oktober 1990 traten die sondermassnahmen des bundes zur förderung der weiterbil-
dung an den universitäten, den damaligen Höheren technischen lehranstalten und 
Höheren wirtschafts- und verwaltungsschulen in Kraft. es wäre falsch anzunehmen, mit 
den sondermassnahmen sei die universitäre weiterbildung anfangs der 90er Jahre erfun-
den worden. Zutreffend ist vielmehr, dass sich einzelne universitäten – besonders jene in 
der romandie – schon damals in der weiterbildung engagierten (vgl. gurny und roller 
1973). überdies ging auf bundesebene den beschlüssen der eidgenössischen Parlamente 
eine fast dreissigjährige hochschulpolitische diskussion über notwendigkeit und Orientie-
rung der universitären weiterbildung voraus, die sich auf expertisen, grundlagenstudien, 
stellungnahmen und empfehlungen des damaligen schweizerischen wissenschaftsrates, 
der schweizerischen Hochschulkonferenz und auf eine studie des früheren bundesamtes 
für bildung und wissenschaft (bbw) zu Handen der OeCd stützte (vgl. dazu weber und 
fischer 1992). in den verschiedenen verlautbarungen wurden je nach hochschulpolitischer 
«grosswetterlage» und Perspektive der einzelnen Aktoren unterschiedliche inhaltliche 
Akzente gesetzt. im OeCd-bericht und im dritten bericht des wissenschaftsrates zum 
Ausbau der Hochschulen (1978) stand ein sanfter umbau des bildungssystems im vorder-
grund (bottani et al. 1975 und schweizerischer wissenschaftsrat 1978). in den berichten 
von 1967 und 1981 begründete der wissenschaftsrat demgegenüber die notwendigkeit 
der universitären weiterbildung mit dem Qualifikationswandel in der Arbeitswelt. einig 
allerdings waren sich die verschiedenen Aktoren während der ganzen beobachtungspe-
riode darüber, dass die universitäre weiterbildung notwendig sei und wie sie im Kern zu 
organisieren und zu finanzieren wäre. das muster der universitären Organisation sollte 
nicht grundsätzlich verändert werden. vielmehr wäre die bestehende Organisation gezielt 
mit spezialisierten funktionseinheiten zu ergänzen. die finanzierung der universitären 
weiterbildung sollte in erster linie über nichtuniversitäre mittel, durch die teilnehmenden, 
die verbände und die Arbeitgebenden erfolgen.

im folgenden wird gezeigt, wie sich die weiterbildung an den Hochschulen seit den 
90er Jahren entwickelt hat und welche strategischen fragen sich ihr heute nach einem 
schnellen wachstum der Angebote stellen. Zunächst wird diskutiert, ob die Offenheit der 
weiterbildungsangebote für leute ohne Hochschulabschluss eine unbeabsichtigte folge 
der bundesinitiative ist. damit werden die makrobedingungen der Hochschulweiterbildung 
angesprochen. dann wird auf einer mesoebene gezeigt, welche strukturbildung sich in 
den letzten Jahren in der Hochschulweiterbildung entwickelt und institutionalisiert hat. 
drittens wird analysiert, wie die Angebotsdifferenzierung zwischen den Polen Öffnung 
und schliessung oszilliert. Abschliessend werden eine Zwischenbilanz gezogen und einige 
strategischen Optionen der Hochschulen in der weiterbildung zur diskussion gestellt. Alle 
diese fragen werden am beispiel der abschlussbezogenen weiterbildung diskutiert.

Ausgeklammert werden in diesem beitrag weiterbildungsangebote von Hochschulen, die 
seit Jahren in vielfältigen formaten, meist von kurzer dauer und ohne Abgabe von titeln 
mit relativ offenem Zugang für verschiedene Zielgruppen bereitgestellt werden (vgl. z. b. 
gurny und roller 1973). mit derartigen Angeboten nehmen die Hochschulen beispielhaft 
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ihren Aufklärungsauftrag wahr und profilieren sich als Organisationen öffentlicher  
wissenschaft. diesen Programmen schreiben die Hochschulen in erster linie einen 
gebrauchswert zu.

2 Öffnung der Hochschulweiterbildung – eine unbeabsichtigte Folge 
der Sondermassnahmen des Bundes? 

mit den sondermassnahmen wollte es der bund den Hochschulen ermöglichen, nach-
diplom- und ergänzungsstudien zu planen und zu realisieren. sie wurden somit beauftragt, 
neben forschung, lehre und dienstleistungen auch weiterbildung zu betreiben. Jedoch 
anders als lehre und forschung sollten die Hochschulen diesen Auftrag unter vertraglichen 
rahmenbedingungen realisieren: im gegensatz zur grundbildung wird die weiterbildung 
wesentlich durch die nachfrage finanziert. dabei gilt das weiterbildungsprogramm als 
eigentlicher vertragsinhalt, weil es die leistungen von Anbietern und studierenden 
explizit definiert. dieser vertragsmodus bestimmt strukturell die beziehungen zwischen 
studierenden und weiterbildungsanbietern. gemäss diesen grundüberlegungen wurde 
die finanzierung der sondermassnahmen für die weiterbildung konkret ausgestaltet. 
der bund übernahm für eine bestimmte Zeit die Kosten für die sogenannten Koordina-
tionsstellen für weiterbildung, diese sollten Planungs-, management-, beratungs- und 
evaluationsfunktionen wahrnehmen. gleichzeitig leistete er beiträge an die Planung und 
realisierung von einzelnen studiengängen (Anschubfinanzierung zwecks verminderung 
der finanziellen risiken).

der skizzierte förderungsmechanismus zeigt, dass die weiterbildung bereits anfangs der 
90er Jahre gemäss den grundgedanken einer «Public Privat Partnership» konzipiert wurde. 
mit diesem Organisationsmodus sollten bedarfs- und nachfragegerechte weiterbildungs-
angebote sichergestellt werden. dabei konnten die Hochschulen gegenüber der gesell-
schaft eine gewisse bringschuld abtragen. gleichzeitig wurde mit dem weiterbildungsauf-
trag innerhalb der Organisation Hochschule eine funktion etabliert, deren Ausgestaltung 
wesentlich durch externe Kräfte und nicht gemäss der logik wissenschaftlicher Programme 
bestimmt wird. insbesondere wurden die Hochschulen mit politischen vorgaben gezwun-
gen, sich mit ihren weiterbildungsangeboten auf hochqualifizierte Arbeitskräfte zu bezie-
hen. Zum einen können diese in berufsgruppen unterschiedlicher grösse organisiert und 
an fachlicher weiterbildung, dem privilegierten Zugang zu bestimmten tätigkeitsfeldern 
oder einer guten Positionierung auf dem Arbeitsmarkt interessiert sein. Hochschulische 
weiterbildung trägt ohne Zweifel dazu bei, solche Ansprüche zu legitimieren. Zum Ande-
ren kann die weiterbildung ihre Angebote darauf ausrichten, hochqualifizierte Arbeits-
kräfte mit unterschiedlichen Abschlüssen und beruflichen Zugehörigkeiten zu befähigen, 
bestimmte funktionen besser zu erfüllen. entsprechende Programme weisen sehr oft 
einen relativ offenen Zugang auf. in beiden fällen sollen die Hochschulen ihre Ange-
bote kostendeckend anbieten. im kleinräumig organisierten und segmentierten weiter- 
bildungsmarkt der schweiz erzeugt somit die durchsetzung der nachfragefinanzierung 
mit einer gewissen notwendigkeit eine strukturelle Öffnung der Programme. da und dort 
sind Anbieter gezwungen, die Zulassungsvoraussetzungen zu bestimmten Angeboten für 
interessierte ohne Hochschulabschluss zu öffnen, weil anders die Kostendeckung nicht 
zu realisieren ist. schliesslich dokumentiert der dargestellte Organisationsmodus, dass 
sich die hochschulische weiterbildung bis heute institutionell auf einem Pfad bewegt, 
der die entwicklung der weiterbildung in der schweiz in hohem mass bestimmt hat. das 
öffentliche engagement in diesem bildungsfeld ist hierzulande auch im internationalen 
vergleich eher gering (weber und tremel 2009) und die weiterbildung ist nur sektoriell 
ins bildungssystem integriert. nicht zufällig wird daher im bildungspolitischen diskurs von 
der weiterbildung als quartärem sektor gesprochen. 

die implementierung der sondermassnahmen erwies sich für die weitere entwicklung 
der weiterbildung als folgenreich: erstens konstituierte sich in diesem feld zwischen 
Anbietenden und nachfragenden ein machtverhältnis, das sich von demjenigen in der 
hochschulischen erstausbildung unterschied. die weiterbildungsnachfrage – und nicht 
die wissenschaftliche fundierung und Qualität der Angebote – entscheidet faktisch über 
den erfolg der Programme. die definitionsmacht der Anbieter über inhalt und form der 
Angebote ist somit begrenzt. dank der nachfragefinanzierung gewinnt der weiterbil-
dungsbereich an den Hochschulen an Autonomie. gleichzeitig wird er jedoch stärker von 



21Ohne Studium zur wissenschaftlichen Weiterbildung?   zoom / 2012

externen Kräften abhängig, auch weil er nur beschränkt finanzielle mittel der Hochschule 
als machtressource in die Aushandlungsprozesse von weiterbildungsprogrammen einbrin-
gen kann. diese Hinweise illustrieren, dass mit der implementierung der weiterbildung 
marktähnliche mechanismen auf der makroebene sektoriell für die Ordnungsstiftung an 
den Hochschulen wichtiger geworden sind. ein gewisser druck auf eine Öffnung des 
Zugangs zu den weiterbildungsangeboten für leute ohne Hochschulabschluss war damit 
notwendigerweise verbunden. Öffentlich diskutiert wurde diese Problematik kaum.

3 Strukturbildung der hochschulischen Weiterbildung

universitäten (uH), fachhochschulen (fH) und Pädagogische Hochschulen (PH) haben in 
den letzten Jahren ihre weiterbildung unter den skizzierten voraussetzungen entfaltet. 
im folgenden wird zunächst diskutiert, welche strukturbildungen dabei an den drei 
Hochschultypen entstanden sind und sich verbindlich institutionalisiert haben. Zweitens 
wird gefragt, ob und welche differenzen und ähnlichkeiten zwischen den strukturen in 
der weiterbildung und jenen in der grundständigen lehre an der jeweiligen Hochschule 
bestehen. diese fragen werden an ausgewählten merkmalen diskutiert und in einen orga-
nisatorischen Kontext gestellt. 

die Abbildung  1 zeigt im überblick, wie ähnlich die weiterbildungsstrukturen an den drei 
Hochschulen unter dem gesichtspunkt der merkmale finanzierung, Abschlüsse, steue-
rung, dozierende, Anrechnung weiterbildung und Zulassungsregeln1 sind:

Abbildung  1: Konstitutive Merkmale der Weiterbildung an Hochschulen

UH FH PH

nachfragefinanzierung •• •• •

spezielle Abschlüsse •• •• ••

Professionelle steuerung der studiengänge •• •• ••

Praxiserfahrungen der dozierenden • •• ••

Anrechnung der weiterbildung an die regelstudiengänge ? •• -

nationale empfehlungen der Zulassung zur weiterbildung ohne Hochschulabschluss •• •• ••

Quelle: eigene darstellung.

•	 der blick auf die erste Zeile der Abbildung  1 zeigt, dass an allen drei Hochschultypen 
die regel gilt: die weiterbildungsangebote sollen durch die nachfrage finanziert 
werden. inwiefern dies tatsächlich der fall ist, kann nicht beurteilt werden. unter dem 
begriff vollkosten wird von Hochschule zu Hochschule mindestens teilweise unter-
schiedliches verstanden. Zudem gibt es zahlreiche Hinweise darauf, dass der finanzielle 
deckungsgrad auch von Programm zu Programm variiert: betriebswirtschaftliche Ange-
bote werfen in der regel höhere erträge ab als sozialwissenschaftliche. Ausser durch 
gebühren der teilnehmenden werden einzelne Programme oft auch durch drittmittel 
finanziert. An den PH treten z. b. regelmässig die jeweiligen bildungsdirektionen als 
Auftraggeber von weiterbildung auf (vgl. Ambühl und stadelmann 2011). Zweitens 
vergeben – wie die Abbildung zeigt – alle Hochschultypen die gleichen Abschlüsse 
(CAs, dAs und mAs). damit wird dem Arbeitsmarkt die gleichwertigkeit der weiter-
bildungsabschlüsse der drei Hochschultypen signalisiert. es ist jedoch offensichtlich, 
dass sich hinter den einzelnen Abschlüssen sehr unterschiedliches verbergen kann. 
entscheidend ist ferner, dass sich weiterbildungsabschlüsse kategorial von solchen 
in der erstausbildung unterscheiden. drittens werden die studiengänge an allen drei 
Hochschultypen durch ein professionelles management gesteuert. schliesslich regeln 
die fH und die uH die Zulassung zur weiterbildung ohne Hochschulstudium gesamt-
schweizerisch mit rahmenempfehlungen (KfH 2005, evd 2009, Crus 2010).

1 mit den Punkten in der abbildung wird eine gewichtung vorgenommen: •  =  sehr wenig ausgeprägt 
und ••  =  sehr stark ausgeprägt.
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die PH richten sich mit ihren weiterbildungsangeboten weitgehend an lehrpersonen 
mit entsprechenden Abschlüssen. sie operieren in einem stark segmentierten feld. 
Allerdings wird diskutiert, die weiterbildungsangebote für neue Zielgruppen zu 
öffnen (Ambühl und stadelmann 2011, s.  22). bezüglich dieser vier merkmale sind 
somit die drei Hochschultypen relativ strukturkonform. 

•	 unterschiede zwischen den drei Hochschultypen sind jedoch zu erkennen, wenn sich 
der focus auf die beruflichen Profile der dozierenden in der weiterbildung richtet. 
mehr als die fH und PH engagieren die uH erfahrene forscherinnen und forscher. 
sie glauben, ihre Programme mit forschungserfahrenen dozierenden profilieren zu 
können (weber 2005). fH und PH setzen dagegen stärker auf Praktikerinnen und Prak-
tiker. soweit ich sehe, können schliesslich nur an den fH, nicht aber an uH oder PH, 
leistungen in weiterbildungsstudiengängen im rahmen von erststudien angerechnet 
werden (KfH 2008).

insgesamt kann somit festgehalten werden: die weiterbildungsstrukturen zwischen den 
drei Hochschultypen sind teilweise identisch, teilweise lassen sich unterschiede zwischen 
uH und fH bzw. PH erkennen. dennoch wird deutlich, dass sich an allen Hochschulen 
die weiterbildung insgesamt als «system im system» (weisser 1998) etabliert hat und 
deswegen organisatorisch segregiert ist. Allerdings gibt es einige evidenz dafür, dass der 
grad der segregation der weiterbildung und damit ihre Autonomie zwischen den Hoch-
schultypen variiert. 

a. die Organisation und steuerung der weiterbildung an fH und PH weisen eine grosse 
strukturähnlichkeit mit der grundständigen lehre an diesen beiden Hochschultypen 
auf. neben den bereits erwähnten merkmalen ist an dieser stelle auch auf den 
grossen Anteil von teilzeitbeschäftigten dozierenden sowie von Praktikerinnen und 
Praktikern hinzuweisen. eine solche strukturähnlichkeit zwischen grundständiger 
lehre und weiterbildung kann für die uH nicht behauptet werden. Hier ist die 
lehre in den grundständigen studien weniger straff organisiert. die studierenden 
sind dafür stärker in den forschungsprozess einbezogen und sie verfügen – mit 
unterschieden nach fach – über mehr Handlungsspielräume. weiterbildung wird im 
rahmen der grundständigen studiengänge nicht angerechnet. schliesslich sind die 
dozierenden in den grundständigen funktionen der uH meist mit einem beschäf-
tigungsgrad von über 90 % engagiert.

b. die uH unterscheiden sich von den andern Hochschulen auch in organisatorischer 
Hinsicht. An den universitäten prägt die disziplin die Organisationsstruktur in 
doppelter weise. Zum einen gibt die universität den disziplinen raum, sich zu 
entwickeln und zu reproduzieren. über Jahrhunderte hat sich diese struktur auch in 
einer internationalen Perspektive als bemerkenswert stabil erwiesen (Abbott 2002). 
Zum Anderen haben sich disziplinen im lehrstuhlprinzip bzw. im departement der 
universitäten organisatorisch verfestigt. An den fachhochschulen prägen demge-
genüber nicht die disziplin, sondern die Ausbildung bzw. die studiengänge die 
struktur. Zwar erfolgt die innere Organisation der verschiedenen fachhochschulen 
teilweise nach unterschiedlichen regeln. dennoch kann vereinfachend behauptet 
werden, dass an den fachhochschulen nicht das fach, sondern der «Höhere beruf» 
reproduziert wird. 

beide beobachtungen sprechen dafür, dass die Kulturen und entsprechenden Praktiken 
in der grundständigen lehre und der weiterbildung an fH und PH ähnlicher sind als an 
den uH. die fH und PH gestalten ihre Ausbildung traditionell mit blick auf die äussere 
Arbeitswelt. dieser Hochschultyp hat sich aus der berufsbildung ausdifferenziert. ein gros-
ser Anteil seiner lehrenden hat selber eine berufsbildung absolviert und verfügt über ent-
sprechende erfahrungen und soziale netzwerke. Allein schon aus diesen gründen dürfte 
es diesen Hochschulen leichter fallen sich in der weiterbildung zu engagieren als den uH.

für alle Hochschulen gilt jedoch, dass sich weiterbildung dank der teilweisen entkoppelung 
aus der jeweiligen Hochschule als Handlungsfeld eigener Art und damit als «system im 
system» formieren konnte. weiterbildung bildet hier einen relevanten bezugspunkt des 
koordinierten Handelns der beteiligten. im schliesslich zustande gekommenen weiter-
bildungsprogramm spiegelt sich somit ein ergebnis eines komplexen Konstruktionspro-
zesses, an dem viele Aktoren beteiligt sind.
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4 Expansion und Differenzierung der abschlussbezogenen  
Weiterbildung 

4.1 Weiterbildungsintensität nach Hochschultyp und Fachbereich
in einem weiteren schritt wird das leistungsprofil der beschriebenen strukturen themati-
siert. nach den bisherigen Analysen ist es wenig überraschend, dass die fH und PH im feld 
der weiterbildung aktiver sind als die uH. Zwar liegen bis heute keine umfassenden quan-
titativen Analysen über das vielfältige engagement der Hochschulen in der weiterbildung 
vor. dennoch liefert das bundesamt für statistik (bfs) einige informationen zur vergabe 
der master of Advanced studies-Abschlüsse (mAs-Abschlüsse), die an fH, PH und uH den 
erwerb von mindestens 60 eCts-Punkten zur voraussetzung haben.

die bfs-daten2 gemäss Abbildung 2 und 3 zeigen, dass 2010 die uH weniger mAs-
Abschlüsse verliehen haben als die fH (inkl. PH): 1536 gegenüber 2725. die fH vergeben 
somit fast doppelt so viele Abschlüsse wie die universitäten.

Abbildung  2: MAS-Abschlüsse an Universitäten, nach Universitäten, 2005 – 2010
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2 ich danke Therese e. Zimmermann, welche für mich die neusten daten des BFs in den abbildungen  
2 bis 5 zusammengestellt hat.
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Abbildung  3: MAS-Abschlüsse an Fachhochschulen, nach Fachhochschulen,  
  2005 – 2010
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Quelle: bfs 2010 b. eigene darstellung.

Ausgewählte rubriken in der grafik sind gemäss bfs3 wie folgt definiert: unter «Andere 
PH und institutionen der lehrkräfteausbildung» (Andere PH - i) sind für das Jahr 2010 
die folgenden Hochschulen und institutionen subsumiert: interkantonale Hochschule 
für Heilpädagogik Zürich, Haute ecole Pédagogique beJune, Haute ecole pédagogique 
vaud, Pädagogische Hochschule wallis, Pädagogische Hochschule freiburg, Pädagogische 
Hochschule bern, Pädagogische Hochschule Zentralschweiz, schweizer Hochschule für 
logopädie rorschach, Pädagogische Hochschule thurgau, Pädagogische Hochschule 
schaffhausen, Pädagogische Hochschule graubünden, Pädagogische Hochschule des 
Kantons st. gallen, eidgenössisches Hochschulinstitut für berufsbildung. weiter ist der 
status der Pädagogischen Hochschule st. gallen (PHs) seit Herbst 2007 nicht mehr der-
jenige einer universitären Hochschule, sondern einer PH, die nun zusammen mit der 
ehemaligen Pädagogischen Hochschule rorschach (PHr) als Pädagogische Hochschule  
des Kantons st. gallen (PHsg) geführt wird. in den Zahlen der fHnw und der ZfH ist auch 
die jeweilige lehrkräfteausbildung enthalten. die rubrik «Andere fH (nicht integriert)» 
weist ab 2008 / 09 keine studierenden mehr auf, weil mittlerweile auch alle Hochschulen 
aus den bereichen musik, theater und andere Künste in eine der acht fH integriert wurden. 
(Quelle: bfs 2012)

deutlich kontrastiert die Zahl der mAs-Abschlüsse mit den studierendenzahlen: 2010 
waren an den uH 131 000 studierende eingeschrieben, an den fH dagegen nur 75 000. 
der vergleich der relationen der beiden studierendenpopulationen zeigt somit klar, dass 
die fH weiterbildungsaktiver sind als die uH. einiges spricht dafür, dass diese entwicklung 
allgemein u. a. auf zwei ursachen zurückzuführen ist: erstens dürfte sie eine verstärkte 
nachfrage nach höherwertigen Abschlüssen als folge der einführung der fachhochschulen 
im Jahr 1995 spiegeln. wer nur über ein diplom einer Höheren fachschule verfügte, hoffte, 
mit dem erwerb eines mAs seine Arbeitsmarktfähigkeit zu erhalten oder zu verbessern. 
Zweitens beziehen sich die fH mit ihren Profilen in Aus- und weiterbildung – wie oben 
erwähnt – traditionell stärker auf den hochschulexternen Arbeitsmarkt als die uH. die fH 

3 http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/15/02.html (letzter Zugriff 28.05.2012)

0

500

1000

1500

2000

2500

3000

An
de

re
 FH

 (n
ich

t i
nt

eg
rie

rt)

An
de

re
 P

H - I

HE
S 

Le
s R

oc
he

s G
ru

yè
re

SU
PS

I

HE
S - S

O

FH
 O

sts
ch

w
eiz

Be
rn

er
 FH

Ka
lai

do
s

FH
NW

FH
 Z

en
tra

l C
H

FH
 Z

H

To
ta

l F
Hs

 / 
PH

s

0

500

1000

1500

2000

And
er

e

Uni 
NE

Uni 
LU

Uni 
FR

Uni 
La

us
an

ne

Uni 
Sv

izz
er

a I
ta

lia
na

Uni 
BE

Uni 
BS

Uni 
ZH

Uni 
GE

ET
H ZH

ET
H La

us
an

ne

Uni 
SG

To
ta

l U
nis

0

500

1000

1500

2000

2010

2009

2008

2007

2006

2005

Ex
ak

te
 W

iss
en

sc
ha

fte
n 

un
d 

Nat
ur

wiss
en

sc
ha

fte
n

M
ed

izi
n 

+ Ph
ar

m
az

ie

int
er

dis
zip

lin
är

e A
ng

eb
ot

e u
nd

 an
de

re
Re

ch
t

Geis
te

s- 
un

d 
So

zia
lw

iss
en

sc
ha

fte
n

Te
ch

nis
ch

e W
iss

en
sc

ha
fte

n

W
irt

sc
ha

fts
wiss

en
sc

ha
fte

n
To

ta
l

0

500

1000

1500

2000

2500

3000

La
nd

- u
nd

 F
or

st
w

irt
sc

ha
ft

Sp
or

t

G
es

un
dh

ei
t

An
ge

w
an

dt
e 

Lin
gu

ist
ik

Ch
em

ie
 u

nd
 L

ife
 S

cie
nc

es

ni
ch

t z
ut

ei
lb

ar

Le
hr

kr
äf

te
au

sb
ild

un
g

M
us

ik
, T

he
at

er
 u

nd
 a

nd
er

e 
Kü

ns
te

Ar
ch

ite
kt

ur
, B

au
- u

nd
 P

la
nu

ng
sw

es
en

An
ge

w
an

dt
e 

Ps
yc

ho
lo

gi
e

De
sig

n

So
zia

le
 A

rb
ei

t

Te
ch

ni
k 

un
d 

IT

W
irt

sc
ha

ft 
un

d 
Di

en
st

le
ist

un
ge

n

To
ta

l

1

2

3

4

1536

213 197
172

262

175

112

207

62 81
37

0 6 12

2725

643

468 446 400

194

 364

132
68

0 10 0

1536

624

261
218 186 158

53 36

2725

1751

390

205

50
123

43 62 34
0

18 35
14 0 0



25Ohne Studium zur wissenschaftlichen Weiterbildung?   zoom / 2012

reproduzieren mit ihren Ausbildungsangeboten die (höheren) berufe, die uH dagegen die 
fächer (vgl. stellenwert des akademischen mittelbaus an den uH). 

weiter verdeutlicht eine differenzierung der weiterbildungsabschlüsse nach fH, dass die 
Zahl der mAs-Abschlüsse von fachhochschule zu fachhochschule variiert. die meisten 
Abschlüsse wurden über fünf Jahre hinweg von der Zürcher fachhochschule und der fach-
hochschule Zentralschweiz verliehen, gefolgt von der fachhochschule nordwestschweiz 
und der privaten fachhochschule Kalaidos. die geringste Anzahl an weiterbildungsab-
schlüssen zählte man demgegenüber in der westschweiz und im tessin. Zu vermuten 
ist, dass diese differenzen auf regionale besonderheiten der Qualifikationsstruktur, das 
fachliche Profil des Angebots, die sprachregionale unterschiedliche Zahlungsbereitschaft 
der interessierten wie auch auf vorgaben einzelner fH-leitungen zurückgeführt werden 
können. 

unterschiede lassen sich allerdings auch bei den uH beobachten (vgl. Abb. 2): über fünf 
Jahre hinweg gaben die universitäten st. gallen und etH lausanne die meisten Abschlüsse 
ab, gefolgt von der etH Zürich und der universität genf.

eine erklärung für die unterschiedlichen engagements der Hochschulen in der weiterbil-
dung kann möglicherweise das jeweilige fachliche Profil liefern.

Abbildung  4: MAS-Abschlüsse an Fachhochschulen, nach Fachbereichen, 2005 – 2010
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Quelle: bfs 2010 c. eigene darstellung.
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Abbildung  5: MAS-Abschlüsse an Universitäten, nach Fachbereichen, 2005 – 2010

0

500

1000

1500

2000

2500

3000

An
de

re
 FH

 (n
ich

t i
nt

eg
rie

rt)

An
de

re
 P

H - I

HE
S 

Le
s R

oc
he

s G
ru

yè
re

SU
PS

I

HE
S - S

O

FH
 O

sts
ch

w
eiz

Be
rn

er
 FH

Ka
lai

do
s

FH
NW

FH
 Z

en
tra

l C
H

FH
 Z

H

To
ta

l F
Hs

 / 
PH

s

0

500

1000

1500

2000

And
er

e

Uni 
NE

Uni 
LU

Uni 
FR

Uni 
La

us
an

ne

Uni 
Sv

izz
er

a I
ta

lia
na

Uni 
BE

Uni 
BS

Uni 
ZH

Uni 
GE

ET
H ZH

ET
H La

us
an

ne

Uni 
SG

To
ta

l U
nis

0

500

1000

1500

2000

2010

2009

2008

2007

2006

2005

Ex
ak

te
 W

iss
en

sc
ha

fte
n 

un
d 

Nat
ur

wiss
en

sc
ha

fte
n

M
ed

izi
n 

+ Ph
ar

m
az

ie

int
er

dis
zip

lin
är

e A
ng

eb
ot

e u
nd

 an
de

re
Re

ch
t

Geis
te

s- 
un

d 
So

zia
lw

iss
en

sc
ha

fte
n

Te
ch

nis
ch

e W
iss

en
sc

ha
fte

n

W
irt

sc
ha

fts
wiss

en
sc

ha
fte

n
To

ta
l

0

500

1000

1500

2000

2500

3000

La
nd

- u
nd

 F
or

st
w

irt
sc

ha
ft

Sp
or

t

G
es

un
dh

ei
t

An
ge

w
an

dt
e 

Lin
gu

ist
ik

Ch
em

ie
 u

nd
 L

ife
 S

cie
nc

es

ni
ch

t z
ut

ei
lb

ar

Le
hr

kr
äf

te
au

sb
ild

un
g

M
us

ik
, T

he
at

er
 u

nd
 a

nd
er

e 
Kü

ns
te

Ar
ch

ite
kt

ur
, B

au
- u

nd
 P

la
nu

ng
sw

es
en

An
ge

w
an

dt
e 

Ps
yc

ho
lo

gi
e

De
sig

n

So
zia

le
 A

rb
ei

t

Te
ch

ni
k 

un
d 

IT

W
irt

sc
ha

ft 
un

d 
Di

en
st

le
ist

un
ge

n

To
ta

l

1

2

3

4

1536

213 197
172

262

175

112

207

62 81
37

0 6 12

2725

643

468 446 400

194

 364

132
68

0 10 0

1536

624

261
218 186 158

53 36

2725

1751

390

205

50
123

43 62 34
0

18 35
14 0 0

Quelle: bfs 2010 d. eigene darstellung.

Offenbar sind sowohl an den uH wie an den fH die fachbereiche unterschiedlich stark 
weiterbildungsaktiv: 2010 etwa wurden an den fH 64 % der mAs-titel vom bereich 
wirtschaft und dienstleistungen und 14 % vom bereich technik vergeben. die Anteile 
der beiden fachbereiche betrugen an den uH lediglich 40 % bzw. 17 %. fH bedienen mit 
ihrer weiterbildung offensichtlich v. a. zwei fachliche segmente, die uH sprechen demge-
genüber ein etwas heterogeneres fachpublikum an. interessant ist schliesslich, dass die 
Angebote technik in der regel eher geschlossen, jene der wirtschaft / dienstleistungen 
tendenziell offen sind – und zwar relativ unabhängig vom Hochschultyp. 

4.2 Offenheit und Geschlossenheit der Programme nach Angebotstyp
Zahlreiche beobachtungen und befunde sprechen dafür, dass die Zugänglichkeit zur 
abschlussbezogenen hochschulischen weiterbildung auch vom Angebotstypus abhängig 
ist. dies illustriert die Abbildung  6, die auf folgenden überlegungen basiert.

die Hochschulen wollen mit abschlussbezogenen weiterbildungsangeboten die teilneh-
menden befähigen, die Arbeitsaufgaben in ihrem tätigkeitsfeld möglichst kompetent 
anzugehen. sie stellen daher weiterbildungsangebote bereit, deren Profil wesentlich, 
jedoch nicht ausschliesslich durch die wissensbasis (vermitteltes wissen und Können), 
durch die Zugangsvoraussetzungen der interessierten wie auch durch den beschäftigungs-
bezug konstituiert wird. werden nun die vielfältigen hochschulischen weiterbildungs-
angebote typisierend zusammengefasst, lassen sich drei Angebotstypen erkennen, die den 
Zugang je spezifisch regeln. 
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Abbildung  6: Offenheit und Geschlossenheit der Programme nach Angebotstyp

Wissen + Können Zugänglichkeit Beschäftigung

Professionsorientierte weiterbildung konsolidiert eng reguliert segmentiert

funktionsorientierte weiterbildung meist nicht konsolidiert offen kompetitiv 

Professionalisierende weiterbildung teilweise konsolidiert teilweise reguliert begrenzt kompetitiv

Quelle: eigene darstellung.

a. weiterbildungsangebote werden konkret am bild einer Profession orientiert. 
entsprechende Programme zielen darauf, die teilnehmenden, die mehr oder 
weniger identische erstausbildungen mitbringen, so mit wissen und Können 
auszustatten, dass sie einen privilegierten, oft auch staatlich geschützten Zugang 
zu bestimmten, spezialisierten Arbeitsfeldern beanspruchen können. Als Profes-
sionsangehörige verfügen sie über ein monopol, ihre Arbeitsfelder als von der 
gesellschaft anerkannte expertinnen und experten zu bearbeiten. ihrer Arbeit 
wird in der regel konsensuell ein hoher gesellschaftlicher wert zugeschrieben. die 
Arbeitsfelder selber verändern sich und erzwingen nicht selten eine reorganisation 
der innerprofessionellen Arbeitsteilung und weitere spezialisierungen. inhaltlich 
geht es bei derartigen Angeboten um «klassische» fragen des lebens (ärztinnen 
und ärzte), des sterbens (theologinnen und theologen) und des Zusammenlebens 
(Juristinnen und Juristen) (vgl. stichweh 1991, Abbott 1988). 

inzwischen hat sich allerdings das feld der Professionen erweitert. Professionsori-
entierte weiterbildungen dauern in der regel länger und werden oft mit höher-
wertigen diplomen abgeschlossen. das in derartigen weiterbildungen vermittelte 
wissen und Können ist konsolidiert und wird oft in lehrbüchern dokumentiert. 
darauf gestützt werden in der regel standards für die Praxis der lehre definiert. 
schliesslich wird ein innerer Zusammenhang zwischen erstausbildung und weiter-
bildung als wichtig angenommen. mit blick auf die fachliche Qualifizierung bilden 
beide Ausbildungsphasen ein ganzes. entsprechend engmaschig wird der Zugang 
zur weiterbildung definiert. beispiele für professionsorientierte weiterbildungen 
sind: spezialisierungen in der Human- und dentalmedizin, in der Psychologie und 
Psychotherapie, in der theologie, in den rechtswissenschaften wie auch in der 
sozialen Arbeit. 

b. die funktionsorientierten Angebote bilden den gegenpol zu den oben bespro-
chenen professionsorientierten Angeboten. mit entsprechenden Programmen sol- 
len die teilnehmenden individuell befähigt werden, sich als einzelperson auf dem 
umkämpften Arbeitsmarkt zu profilieren beziehungsweise durchzusetzen und 
einzelne Arbeitsfunktionen kompetent zu bewältigen. die weiterbildung ermög-
licht es ihnen somit, ihr individuelles Portfolio weiter zu entwickeln. die Angebote 
richten sich an Personen, die formal und inhaltlich über unterschiedliche Qualifika-
tionen verfügen und in ganz unterschiedliche Arbeitszusammenhänge und berufs-
rollen eingebunden sind. entsprechend heterogen sind die gruppen der lernenden 
in derartigen studiengängen. in Produktions- oder dienstleistungsunternehmungen 
nehmen die studierenden etwa führungsaufgaben wahr oder müssen öffentlich 
kommunizieren. entsprechende weiterbildungsangebote dauern unterschiedlich 
lang. das vermittelte wissen und Können ist in der regel eher wenig konsolidiert 
und oft auch nicht kanonisiert. ein inhaltlicher Zusammenhang zwischen erstaus-
bildung und weiterbildung wird nicht als zwingend angenommen. der Zugang zu 
derartigen Angeboten kann relativ offen sein, sowohl in bezug auf den bildungs- 
status wie auch in bezug auf die fachliche Qualifizierung der teilnehmenden. 
beispiele für solche studienangebote sind: bildungs- und weiterbildungsmanage-
ment, didaktische weiterbildungen, general management und andere betriebs-
wirtschaftliche Angebote.
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c. die professionsorientierten und die funktionsorientierten weiterbildungsangebote 
bilden die beiden extremen Pole auf einem Kontinuum. Zwischen diesen beiden 
Polen lässt sich die professionalisierende weiterbildung positionieren. wenn eine 
hochschulische weiterbildungsorganisation für ein bestimmtes Programm eine 
nachfrage erzeugen, stabilisieren und auf dauer stellen will, kann sie versuchen, 
mit ihrem Angebot die verberuflichung bestimmter tätigkeiten – also eine Profes-
sionalisierung – aktiv zu unterstützen. sie richtet sich somit an Zielgruppen, die mit 
einer gewissen Kontinuität in einem bestimmten tätigkeitsfeld fuss gefasst haben. 
die dort im feld tätigen fachleute können in einem berufsverband organisiert und 
daran interessiert sein, das tätigkeitsfeld für die verbandsangehörigen längerfristig 
zu sichern. Allerdings verfügen die entsprechenden gruppen in der regel nicht über 
ein homogenes wissen und Können mit entsprechenden Abschlüssen. Angestrebt 
wird, die verbandsangehörigen mit einer gemeinsamen basis an (wissenschaft-
lichem) wissen und Können auszustatten. der Zugang zu derartigen Angeboten 
wird reguliert, weil anders eine gemeinsame basis an wissen und Können kaum 
herstellbar ist. weiterbildung unterstützt demnach den beschriebenen Prozess 
im sinne einer aktiven verberuflichung bzw. Professionalisierung und stellt sich 
gewissermassen in den dienst der Arbeitsmarktpolitik. Als beispiele für diesen 
regulierungstypus können Angebote wie gesundheitsmanagement, Public Health, 
evaluation (vgl. beywl / bestvater / müller 2011), umweltmanagement oder speziali-
sierende Programme für lehrpersonen an der PH genannt werden.

die Position einzelner weiterbildungsprogramme auf dem beschriebenen Kontinuum 
kann sich verändern. weiterbildungen werden mit neuen inhalten «modernisiert» und 
tragen dadurch zur stabilisierung von tätigkeitsfeldern bei. Oder: Professionalisierende 
Programme setzen sich durch, sie eröffnen und verstetigen den studierenden privilegierte 
beschäftigungschancen. mit einem neuen beruf wird ein bestimmtes tätigkeitsfeld mono-
polistisch besetzt.

5 Zwischenbilanz und Perspektiven

5.1 Hochschulweiterbildung und ihre Risiken
die nachfragefinanzierung der abschlussbezogenen weiterbildung stellt einen struktu-
rellen mechanismus dar, der den berufsgruppen erlaubt, ihre weiterbildungsansprüche 
gegenüber den Hochschulen nachhaltig zu vertreten. weiterbildung kann und wird 
instrumentalisiert, um statuspositionen auf dem Arbeitsmarkt zu verbessern und Karri-
ereansprüche zu legitimieren. dabei wird die vorhandene struktur der Abschlüsse von 
den verschiedenen gruppen selektiv genutzt. wenn es einzelnen berufsgruppen gelingt, 
den Zugang zu bestimmten tätigkeiten von der erworbenen weiterbildung abhängig zu 
machen, verstetigt sich die nachfrage und diese wird auch für die Anbieter berechenbar. 
in der eher funktionsorientierten weiterbildung kann eine verstetigung der nachfrage 
durch die rekrutierenden unternehmungen erzeugt werden, wenn sich die norm ausbildet, 
dass führungskräfte über eine systematische managementweiterbildung verfügen sollten. 
An derartigen stabilisierenden entwicklungen sind die nachfragenden und die Anbieter 
von weiterbildung gleichermassen interessiert: die nachfrage kann so die Attraktivität 
bestimmter berufe sichern und diese gleichzeitig reproduzieren. für die Anbieter wird die 
nachfrage auf dauer gesetzt und damit berechenbar. insofern führt die nachfragefinan-
zierung faktisch dazu, dass sich die interessen der Hochschulen, welche weiterbildung 
anbieten, und jene einzelner berufsgruppen wechselseitig stützen und verschränken 
und so die expansion der weiterbildungsangebote und das upgrading von Abschlüssen 
weiter vorantreiben. damit wird auch deutlich, wie wichtig die soziale verfasstheit der 
nachfrage für die Offenheit der weiterbildung ist, und zwar unabhängig vom jeweiligen 
Hochschultyp. 

es ist keineswegs sicher, dass der bisherige erfolgreiche entwicklungspfad der hochschu-
lischen weiterbildung auch zukunftsfähig und erfolgversprechend ist. Auf drei risiken sei 
an dieser stelle hingewiesen:
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a. die grosse Abhängigkeit der weiterbildungsprogramme von der nachfrage und die 
zum teil sehr hohen Kurskosten erschweren es den Anbietern, Qualitätsansprüche 
der eigenen Hochschule durchzusetzen oder studierenden mit ungenügenden 
leistungen den Abschluss zu verweigern (vgl. weber 2011b). besonders hohe 
Kurskosten können bei den verantwortlichen von Programmen als psychologische 
barriere wirken, die sie hindert, Qualitätsansprüche gegenüber den studierenden 
auch konsequent durchzusetzen. 

b. die tendenz der weiterbildungsaktiven, möglichst hochwertige Abschlüsse anzu-
streben, und der bildungspolitische druck, praktische erfahrungen im rahmen von 
studiengängen anzuerkennen, werden die Heterogenisierung der teilnehmenden 
in den einzelnen weiterbildungsfeldern verstärken. mit dem risiko einer erosion 
von standards ist zu rechnen. diese kann den ruf von weiterbildungsanbietern 
gefährden.

c. schliesslich besteht besonders an den uH die gefahr, dass sich die weiterbildung 
noch stärker von der grundständigen lehre (mit ihren strikten Zulassungsvoraus-
setzungen) abgrenzt. damit wird es noch schwieriger, die durchlässigkeit zwischen 
grundständiger lehre und weiterbildung zu verbessern. Ja, es besteht das risiko der 
illegitimierung und eines statusverlustes der weiterbildung an den universitäten. 

5.2 Optionen für die hochschulische Weiterbildung – zur Diskussion gestellt
gestützt auf die bisherige Analyse wird im folgenden – im sinne einer Anregung – ange-
deutet, welche Optionen der weiterbildung an den Hochschulen offen stehen. 

5.2.1 strategische Ziele
die Hochschulen sollten in der weiterbildung folgende strategischen Ziele verfolgen:

•	 weiterbildung leistet einen markanten beitrag zum Profil und zur sichtbarkeit der 
jeweiligen Hochschule. diese funktion kann sie nur erbringen, wenn die standards der 
weiterbildung öffentlich kommuniziert, im innern konsequent durchgesetzt und das 
Angebotsprofil der weiterbildung auf die stärken der Hochschule in forschung und 
lehre bezogen werden. Auch aus diesen gründen sollten besonders die universitäten 
die weiterbildung in der forschung verankern.

•	 in der weiterbildung sollte die Outputsteuerung praktisch und konsequent durchge-
setzt werden, um die risiken, die mit einer weiteren Öffnung der Zulassung verbunden 
wären, in grenzen zu halten. die standards, die in den verschiedenen studienphasen 
erreicht werden müssen, sind zu definieren. entscheidend ist nicht, welche vorausset-
zungen die teilnehmenden mitbringen, sondern ob sie die vorgegebenen Ziele errei-
chen. damit werden die studierenden an ihren effektiven und bewiesenen leistungen 
gemessen. die Kehrseite dieser steuerungspraxis ist, dass auch in der weiterbildung 
mit einer nicht unbeträchtlichen durchfallquote zu rechnen ist. 

•	 langfristig ist anzustreben, die stufung der Abschlüsse in den grundständigen stu-
diengängen auch in der weiterbildung zu nutzen. damit müssten die Hochschulen 
ihre master-studiengänge konsequent vollzeitig und berufsbegleitend anbieten. An 
den universitäten sollten überdies die master-studiengänge differenziert werden: sie 
könnten akademisch-wissenschaftlich oder berufsfeldbezogen ausgerichtet werden. 
die Curricula der akademisch orientierten masterstudiengänge ermöglichen eine 
fachliche sozialisation der studierenden und dienen letztlich der weiterentwicklung 
der disziplinen. die Curricula der oft fachübergreifenden berufsfeldbezogenen studi-
engänge zeichnen sich hingegen durch ihre Problemlösungsorientierung sowie ihre 
Anwendungs- und nutzenperspektive aus. insbesondere werden hier die studierenden 
befähigt, ihre Praxis kritisch zu reflektieren. damit würden die berufsfeldbezogenen 
masterstudiengänge gewissermassen die bisherigen mAs ablösen. dieser titel würde 
von den universitäten nicht mehr vergeben, was durchaus vorteilhaft sein könnte: 
erstens hat sich bisher der mAs-titel international nicht durchgesetzt. Zweitens wird 
dieser titel inzwischen nicht nur von den Hochschulen, sondern auch in der Höheren 
berufsbildung vergeben. mit einer solchen strategie gelänge es somit, die titelvielfalt 
zu verringern und das risiko ihrer entwertung in grenzen zu halten. dieses Ziel dürfte 
noch wichtiger werden, wenn sich die vorstellung, bachelor- und master-studien 
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mindestens partiell und in einigen fächern zu entkoppeln, durchsetzen sollte (vgl. dazu 
loprieno 2011). weiterhin sollten schliesslich die Hochschulen spezialisierende, kürzere 
weiterbildungsangebote bereitstellen. 

5.2.2 strategische handlungsfelder 

•	 die skizzierten Ziele können nur erreicht werden, wenn die machtverteilung zwischen 
Anbietern und nachfragern zugunsten der Anbieter verändert wird. dies bedeutet, dass 
die weiterbildung im rahmen der grundausstattung der Hochschulen finanziell besser 
ausgestattet werden muss. damit werden die Anbieter in die lage versetzt, Qualitäts-
ansprüche gegenüber den teilnehmenden durchzusetzen. Auch könnte dem druck auf 
ein weiteres, «opportunistisches» wachstum und eine fortschreitende differenzierung 
der Angebote entgegen gewirkt werden.

•	 in der Angebotsgestaltung wären neue Akzente zu setzen. bei der gestaltung der Curri-
cula müsste einerseits stärker und verbindlicher an den Kompetenzen angeschlossen 
werden, die in den grundständigen studien erworben werden. Andrerseits wären die 
praktischen erfahrungen der teilnehmenden vermehrt als ressource zu nutzen.

•	 für studierende ohne Hochschulabschluss sollten Angebote bereit gestellt werden, die  
es ihnen individuell gestatten, fachliche defizite aufzuarbeiten und zu beheben. damit 
könnten ihre Chancen erhöht werden, dass sie die in den studiengängen vorgegebenen 
Ziele erreichen. 

6 Schlussbemerkung

der hier vorgeschlagene weg für die künftige gestaltung der weiterbildung an den Hoch-
schulen bedeutet faktisch einen bruch mit der bisherigen pfadabhängigen entwicklung. 
die weiterbildung als Handlungsfeld eigener Art würde «zurückgebaut». demgegenüber 
wäre es notwendig, das bildungssystem als ganzes sowie seine einzelnen bereiche, wie 
etwa die Hochschulen, so zu transformieren, dass sie strukturell und organisatorisch 
lebenslanges lernen (lll) nicht nur ermöglichen, sondern auch fördern. diese weitrei-
chende transformation wäre gewiss anspruchsvoller als ein sonntagsspaziergang. 
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die sur-dossier-Aufnahmen in mAs-studiengänge 
in der deutschsprachigen schweiz 
 
eine untersuchung zu den Praktiken und Problemen

Von Therese E. Zimmermann

die ergebnisse der befragungen von 60 % der leitungen hochschulischer weiterbildung in 
der deutschsprachigen schweiz, welche rund 70 % der mAs-studiengänge repräsentieren, 
geben in form von leitfadengestützten interviews, telefoninterviews sowie einer Online-
befragung einblick in die Praktiken der gestaltung der sur-dossier-Aufnahmen. es zeigen sich 
generell vier Phasen (Anmeldung, dossierprüfung, gespräch, mitteilung des entscheides). 
Jedoch manifestieren sich in der detailgestaltung der verfahren und der instrumente 
beträchtliche unterschiede. dabei werden auch grenzen ausgereizt. neben artikulierten 
Problemen werden bestehende lösungen beschrieben und lösungsansätze skizziert.

1 Ausgangslage

1.1 Fragestellungen
im grundsatz gilt für die Aufnahme in einen mAs-studiengang1 der Hochschulab-
schluss als die Zulassungsbedingung. welche regelungen existieren zur gestaltung von 
sur-dossier-Aufnahmen – also Aufnahmen in einen studiengang, die auf Ausnahmen 
basieren?2 wie werden bestehende regelungen gehandhabt? Aufgrund der beachtlichen 
menge von mAs-Abschlüssen (vgl. weber 2012, s.  21 – 22), die jährlich von den schwei-
zerischen Hochschulen vergeben werden, stellt sich die frage, in welchem Ausmass sur-
dossier-Aufnahmen erfolgen. die Analyse publizierter informationen über die datenbank  
www.berufsberatung.ch ergab, dass ‹sur dossier› als Aufnahmeoption nicht sehr häufig in 
erscheinung tritt (Zimmermann et al. 2011, s. 14). sind demzufolge sur-dossier-Aufnahmen 
eine Ausnahme, und welches ist das verständnis dieses begriffs in den Hochschulen? die 
Analyse von 24 reglementen von weiterbildungsstudiengängen an der universität bern im 
märz 2011 zeigte, dass der begriff ‹sur dossier› manchmal benutzt wird, und zwar ohne 
weitere Ausführungen – und manchmal nicht. bezüglich der Aufnahme variieren zudem 
die instanzen, die den definitiven entscheid fällen; sie können auf der ebene der studien-
leitung angesiedelt sein (operative ebene) oder auf ebene der Programmleitung (strate-
gische ebene).3 somit stellt sich schliesslich angesichts der tatsache, dass der Aufnahme-
entscheid von operativ orientierten studienleitungen getroffen werden kann, welche je 
nach durchführungsentscheid in ihrer Anstellungssituation betroffen sind, die frage, ob 
und wie von regelungen abgewichen wird. im Zentrum für universitäre weiterbildung 
Zuw der universität bern wurde im frühling 2011 entschieden, folgenden fragestellungen 
nachzugehen, um steuerungswissen zu generieren (vgl. Anhang 5.1):

1. welche regelungen und instrumente kommen an schweizerischen Hochschulen 
(universitäten, fachhochschulen)4 bezüglich der Zulassung zu weiterbildungsmastern 
(mAs) gegenüber sur-dossier-Kandidatinnen zur Anwendung?

1.1 welche regelungen zu sur-dossier-Aufnahmen werden von den leitenden  
 hochschulischer weiterbildung benannt?
1.2 welches ist das verständnis von ‹sur dossier› in den Hochschulen?
1.3 welche bedeutung haben sur-dossier-Aufnahmen in den Hochschulen?

1 Zur geschichte des Titels «mas» vgl. Zimmermann et al. 2011, s.  10.
2 die Begriffe «sur dossier» und «ausnahme» werden im vorliegenden Bericht zur Untersuchung 

synonym benutzt.
3 Protokoll des Programmverantwortlichen-Treffens vom 29. märz 2011.
4 die Pädagogischen hochschulen (Ph) werden im vorliegenden Bericht bezüglich ihrer Zugehörigkeit 

zu den Universitäten bzw. zu den Fachhochschulen entsprechend den angaben unter www.cohep.ch 
(letzter Zugriff 27.01.2012) betrachtet.
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2. wie werden regelungen und instrumente gehandhabt?

2.1 welche bandbreite von sur-dossier-Anteilen besteht bei mAs-studiengängen?
2.2 wie und mit welchen instrumenten ist der Zulassungsprozess bei sur-dossier- 
 Aufnahmen gestaltet? wie wird im falle modularer mAs-studiengänge der 
 übergang von der vorstufe in die mAs-stufe gestaltet? 
2.3 wie wird ein fehlender Hochschulabschluss kompensiert?
2.4 wird bei sur-dossier-Aufnahmen von vorgaben / regelungen abgewichen?
2.5 welche Probleme bestehen bei sur-dossier-Aufnahmen? welche lösungen 
 werden vorgeschlagen?

1.2 Methodisches Vorgehen und Nutzung der Ergebnisse
das methodische vorgehen zur beantwortung der fragestellungen sah eine befragung 
der leitenden hochschulischer weiterbildung der deutschsprachigen schweiz vor, die in 
ihren Hochschulen (universität, fachhochschule und Pädagogische Hochschule) weiterbil-
dung verantworten bzw. die mAs-studiengänge in ihrem Aktionsradius überblicken. Zur 
entwicklung der befragung wurde ein zweistufiges verfahren mit face-to-face-interviews, 
telefoninterviews und einer Online-befragung gewählt (zu den details vgl. Anhang 5.2).

über die interviews inklusive Online-umfrage konnten 60 % der leitenden hochschulischer 
weiterbildung erreicht werden (absolut: 32). sie verkörpern rund 70 % der mAs-studien-
gänge (absolut: 271) der deutschsprachigen schweiz. die 40 % nicht-Antwortenden 
teilen sich wie folgt auf: vier Personen wurden aufgrund der von ihnen oder dritten 
angegebenen begründungen, wie etwa vakanzen und Zeitmangel, nicht befragt. weitere 
17 Personen konnten im definierten Zeitfenster weder über eine nachfassende e-mail-
Korrespondenz noch telefonisch erreicht werden.

die Aufbereitung und Auswertung der daten erfolgte im Hinblick auf die tagung des 
Zentrums für universitäre weiterbildung Zuw der universität bern vom 4. november 2011.
diese trug den titel «Ohne studium zur wissenschaftlichen weiterbildung?» (tagungs-
programm vgl. Anhang 5.3). im Zentrum des referats «Praxis der Zulassung zur Hoch-
schulweiterbildung» standen das verständnis von ‹sur dossier›, die bandbreite von 
sur-dossier-Anteilen in mAs-studiengängen und die gestaltung der Aufnahme von sur-
dossier-Personen. Zudem wurde beleuchtet, wie mit interessierten umgegangen wird, 
die für den eintritt in einen mAs-studiengang nur einen Abschluss der sekundarstufe ii5 
mitbringen. Auch wurden die von den befragten leitenden geäusserten Probleme und 
vorgeschlagenen lösungen im Zusammenhang mit sur-dossier-Aufnahmen dargelegt. das 
referat bildete die basis für die anschliessende Podiumsdiskussion.

der vorliegende bericht enthält die schwerpunkte des referats sowie die weiteren ergeb-
nisse der untersuchung in Kapitel 2, gefolgt von einer synthese aus der sicht der befragten 
(Kapitel 2.4). das fazit in Kapitel 3 schliesst den bericht ab.

1.3 Abgrenzungen und Dank
Zum Zeitpunkt der Planung des vorhabens konnten keine studien über die Zulassungsform 
‹sur dossier› an den deutschsprachigen Hochschulen in der schweiz gefunden werden. 
Angesichts der Komplexität des themas wurde entschieden, den fokus auf das erkennen 
von Charakteristika und Problemen zu legen, die mit dieser Art von Zulassung einhergehen, 
und zwar für den deutschsprachigen teil der schweiz. der franko- und italophone raum 
wurde aus ressourcengründen ausgeschlossen.

die forschungsanlage fusst in ihrer theoretischen Ausrichtung auf dem neoinstitutionalis-
mus6. die Hochschulen werden als kollektive Akteure verstanden, die sich in ihrem Handeln 
an den gegebenheiten im feld orientieren und die Aktivitäten anderer Hochschulen 
beobachten. die untersuchung konzentriert sich hierbei auf die leitenden hochschulischer 
weiterbildung, welche als individuelle Akteure verstanden werden. Angenommen wird, 
dass sie besonders jene Aktivitäten anderer Hochschulen verfolgen, bei denen es um 

5 Zur strukturierung der abschlüsse im schweizerischen Bildungssystem vgl. anhang 5.4.
6 Zur darlegung und Übertragung dieses Theorieansatzes auf die schweizerischen hochschulen vgl. 

Weber und Tremel (2010, s.  22 – 25).
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wettbewerbliche situationen geht. über ihre sichtweise kann durch die frage, was sie 
hinsichtlich der sur-dossier-Aufnahmen «anderer Hochschulen» stört, bedeutsames zum 
Handling von sur-dossier-Aufnahmen herausgearbeitet werden.

die ergebnisse sind aus Personenschutzgründen auf hohem Aggregationsniveau beschrie-
ben. Zu den zugewiesenen identifikationsnummern (id) ist anzufügen, dass bei sich 
wiederholenden nummern nicht auf ein und dieselbe Person geschlossen werden kann.

ich danke an dieser stelle den leitenden, für die gewährten face-to-face-interviews. 
ebenso danke ich den Personen, die sich für den Pretest zur verfügung gestellt haben, 
sowie den weiteren datengebenden für ihre bereitschaft, Zeit für die telefoninterviews und 
die beantwortung der Online-umfrage zu investieren. ich bedanke mich bei thomas r. nigl 
für die geleistete unterstützung, dabei besonders für die sehr zeitnahe Programmierung 
der befragung. mein dank geht ebenfalls an dr. Andreas fischer, der die untersuchung in 
diesem umfang ermöglichte und besonders an Prof. em. dr. Karl weber für die diskussion 
zur theoretischen fundierung und zu den ergebnissen. schliesslich bedanke ich mich bei 
Christine valentin für die durchsicht des manuskripts.

2 Ergebnisse

im ersten Abschnitt werden begriffsverständnis, regelwerk und bedeutung von sur-
dossier-Aufnahmen ausgeleuchtet (Kapitel 2.1). im zweiten Abschnitt geht es um Aspekte 
rund um die gestaltung von sur-dossier-Aufnahmen: die grösse der sur-dossier-Anteile in 
mAs-studiengängen, die gestaltung des übergangs von der CAs- / dAs-stufe in die mAs-
stufe, die Kompensationsmuster für einen fehlenden Hochschulabschluss, die sur-dossier-
Aufnahmeverfahren und das Ausreizen von grenzen (Kapitel 2.2). Anschliessend stehen 
die von den leitenden artikulierten Probleme und lösungen bei sur-dossier-Zulassungen 
im Zentrum (Kapitel 2.3). eine synthese aus der sicht der befragten schliesst die ergebnis-
darstellung ab (Kapitel 2.4).

2.1 Begriffsverständnis, Regelwerk und Bedeutung von ‹sur dossier›

2.1.1 ‹sur dossier› und das Verständnis der hochschulen
die spurensuche, wie der begriff ‹sur dossier› im deutschsprachigen raum der schweiz 
fuss gefasst hat, ergab, dass dieser vermutlich direkt aus dem französischen übernommen 
worden ist.7 «validation des Acquis» und die im frankophonen teil der schweiz offene 
Haltung gegenüber gleichwertigkeitsverfahren haben dabei möglicherweise Pate gestan-
den. das wort «dossier» bezeichnet im französischen sprachgebrauch sowohl die mappe, 
in welche die dokumente eingeordnet sind, als auch den inhalt selbst. die Präposition 
«sur» weist auf das Auswahlverfahren hin: «un candidat à un poste ou à une formation 
présente d‘abord sa candidature, à savoir une lettre de motivation, un Cv et des attes-
tations ou diplômes, ces documents constituant le dossier qu‘il joint à sa lettre» (ebd.). 
‹sur dossier› meint demnach den Prozess, der für die Auswahl von Personen initiiert wird. 

in der untersuchung gibt eine leitungsperson auf die frage nach dem verständnis von 
‹sur dossier› an, dass in ihrer Organisation unter ‹sur dossier› alles verstanden werde, 
was nicht einem Hochschulabschluss entspreche. vergleichbar sehen dies im rahmen 
der Online-umfrage knapp 60 % der befragten, welche die befragung abgeschlossen 
haben (absolut: 16 Personen). so nennt etwa eine Person zuerst den regelabschluss und 
stellt anschliessend die verbindung zu ‹sur dossier› her: «fH-, uni- oder etH-Abschlüsse 
(bachelor, früheres diplom, master), alles andere sind sur-dossier-Aufnahmen» (id58). 
demgegenüber wird anhand der Angaben von weiteren Personen deutlich, dass im 
feld ein Abschluss tertiär b noch als regel betrachtet, also nicht unter Ausnahme oder 
unter ‹sur dossier› subsumiert wird. eine Person bringt das wie folgt auf den Punkt: 
«wenn eine Person keine Ausbildung auf tertiärstufe A oder b mitbringt» (id49, Hervor- 
hebung t. Z.). eine weitere Person generalisiert mit bezug auf das schweizerische bildungs-
system: «keinen Abschluss auf tertiärstufe» (id51). 

7 Protokoll zur geführten Korrespondenz mit michèle roquancourt vom 11.12.2011.
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‹sur dossier› erscheint somit als ordnendes Prinzip. dabei ist das verständnis sowohl mit 
engen Zugangsvoraussetzungen verknüpft als auch mit einer weiten Auslegung derselben. 
sehr eng ist das verständnis, wenn ein bestimmter Abschluss gefordert wird wie bspw. 
im mAs in Parodontologie (universitätsrat der universität Zürich 2010). sehr weit ist das 
verständnis, wenn jenseits einer sogenannten gleichwertigkeit eine Aufnahme in einen 
mAs-studiengang möglich ist. die genannte bedingung hierzu: wenn Arbeitgebende dies 
in Anstellungen ebenfalls akzeptiert haben (id48).

ein sur-dossier-fall kann folglich verkörpern, was in der nachfolgenden Abbildung bereits 
rechts der ersten schwarzen markierung situierbar ist, oder das, was erst rechts der vierten 
schwarzen markierung verortet werden kann. was demnach bei einer Hochschule für 
einen mAs-studiengang unter ‹sur dossier› läuft, kann bei einer anderen als bestandteil 
der regel aufgefasst sein.

Abbildung 1: Verständnis von ‹sur dossier›

Quelle: eigene darstellung.

neben dem breit angelegten verständnis von ‹sur dossier› sind aus interviews wie aus 
daten der Online-befragungen sechs besonderheiten hervorzuheben:

•	 abschluss Bachelor: wenn oftmals mit Hochschulabschluss die grenze zur Ausnahme 
gezogen wird, ist eine feinheit beizufügen: die unterscheidung von bachelor und 
master. teils reicht ein bachelor zur Aufnahme in einen mAs-studiengang, teils nicht. 
letzteres wird dezidiert vertreten. ein bachelor würde, so eine interviewperson, den 
Ansprüchen eines mAs-studiengangs kaum zu genügen vermögen. thematisiert 
werden dabei ebenso Abschlüsse der vorgängerschulen zu fachhochschulen. diese 
würden als bachelor gelten und dadurch unter ‹sur dossier› laufen. 

•	 abschluss höhere Fachschule (hF): der Abschluss einer Höheren fachschule als 
tertiär-b-Abschluss wird teilweise dem Abschluss einer Hochschule gleichgesetzt und 
zur Aufnahme als genügend erachtet – teilweise nicht. befragte sehen Hf-Abschlüsse 
keinesfalls als äquivalent zur Hochschule. sie behandeln bewerbende als sur-dossier-
Kandidatinnen (vgl. dazu Kapitel 2.3.1). 

•	 Äquivalenz / gleichwertigkeit: die begriffe äquivalenz und gleichwertigkeit werden 
von den interviewpersonen in Zusammenhang mit sur-dossier-Aufnahmen in mAs-
studiengänge synonym verwendet. was darunter zu verstehen ist bzw. wie der begriff 
im feld benutzt wird, muss von fall zu fall betrachtet werden. ein äquivalent kann 
bspw. eine seminaristische Ausbildung sein, wenn ein Hochschulabschluss in erzie-
hungswissenschaft als Anforderung für einen mAs-studiengang definiert ist. 

•	 relevanz von anstellung und arbeitgebenden: bei sur-dossier-Aufnahmen kommt 
den Anstellungen und den Haltungen von Arbeitgebenden gegenüber ihren sich für 
mAs-studiengänge bewerbenden mitarbeitenden (z. b. in form von förderplänen), 
durchgängig eine hohe bedeutung zu (zur Kompensationskraft von Anstellungen vgl. 
Kapitel 2.2.3). 

Hochschulabschluss

sehr weit

‹sur dossier› =

sehr eng

bestimmter 
Hochschul- 
abschluss

Hochschul- 
abschluss Tertiär 5B

Gleichwertiges /  
Äquivalentes
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•	 Begründungen zum Verständnis von ‹sur dossier›: bei engen verständnissen finden 
sich begründungen in den Qualitätsansprüchen. Argumentiert wird auch mit dem Profil 
der Organisation und der strategischen Orientierung. Auf der ebene des studiengangs 
kann die fachrichtung restriktiv wirken. beim mAs in Parodontologie bspw. ist zur 
Aufnahme ein Abschluss in Zahnmedizin nötig (universitätsrat der universität Zürich  
2010). bei weiten Auslegungen werden strukturelle gegebenheiten benannt wie 
bspw. folgende Aussage belegt: «wir sind erst seit fünf Jahren fachhochschule und 
haben also ein riesiges Praxisfeld, das nicht eine Ausbildung auf Hochschulebene hat 
(…): es gab bisher eine Ausbildung Höfa 1 und Höfa 2 (…) [Höhere fachausbildung 
in der Pflege, Anmerkung t. Z.]. Höfa 2 wäre absolut äquivalent mit einem Hochschul-
abschluss. die Höfa 1 ist es nicht ganz» (id04). 

•	 Folgen des Wettbewerbs: Anhand von äusserungen von interviewpersonen ist fest-
stellbar, dass ein wettbewerb um teilnehmende zu einem weit gefassten verständnis 
führen kann, denn: Je weiter die Aufnahmebedingungen gefasst sind, desto umfang-
reicher sind die Zielgruppen, die angesteuert werden können und desto grösser ist das 
reservoir, wenn es darum geht, potentielle interessierte zu rekrutieren. Zur begründung 
der breite der Zielgruppen wird mit der Ausrichtung des studiengangs auf bedürfnisse 
des Arbeitsmarktes und mit inhalten des studiengangs argumentiert.

2.1.2 regelwerke und die sicht der hochschulen

2.1.2.1 Fachhochschulen
leitende fachhochschulischer8 mAs-studiengänge nehmen auf die frage nach rege-
lungen, die bei sur-dossier-Aufnahmen zu berücksichtigen sind, zuerst bezug auf das 
fachhochschulgesetz. darin ist verankert, dass departemente «mindestanforderungen 
an die nachdiplomstudien» (fachhochschulgesetz 2005, s.  2) festlegen. weiter wird die 
verordnung des eidgenössischen volkswirtschaftsdepartementes (evd) über studien- 
gänge, nachdiplomstudien und titel an fachhochschulen vom 2. september 2005 aufge- 
führt. Art. 3 sieht bezüglich Zulassung zu den nachdiplomstudien – wozu die mAs- 
studiengänge gehören – folgendes vor: «studierende, die über keinen Hochschulabschluss 
verfügen, können zugelassen werden, wenn sich die befähigung zur teilnahme aus einem 
anderen nachweis ergibt» (evd 2005). 

neben dieser gesamtschweizerischen guideline beziehen sich die leitungen auf die eigene 
fachhochschule. sichtbar werden dabei integrale regelungen via fachhochschulräte. eine 
derartige regelung findet sich bspw. bei der fachhochschule nordwestschweiz (fHnw). 
sie enthält bezüglich Zulassung zu den mAs-studiengängen einen Passus zur standard-
regelung ( = Hochschulabschluss) und einen solchen zur Ausnahmeregelung:

«Zu den mAs / embA wird zugelassen, wer (a) über einen Hochschulabschluss 
verfügt und (b) den nachweis von einschlägiger berufspraxis erbringt. für Zulas-
sungen ohne Hochschulabschluss wird entsprechend der regelung der mindest-
voraussetzungen für die Zulassung zu den weiterbildungsstudiengängen mAs 
und embA der rektorenkonferenz der fachhochschulen der schweiz (KfH) vom 
2.5.2005 verfahren. (dieses dokument wurde von der KfH erneuert: neu dokument 
vom 27. Januar 2006). in den von den Hochschulen zu erlassenden studien-
reglementen können weitere Zulassungsbedingungen festgelegt werden. über die 
Zulassung im einzelfall entscheidet die studienleitung» (fHnw 2006, o.s.).

neben integral gelösten regelungen bestehen – in ermangelung einer normierten grund-
lage für die ganze fachhochschule – einzelrichtlinien. eine interviewperson merkt für ihre 
fachhochschule an, dass deshalb bestrebungen im gang wären, für die ganze fachhoch-
schule eine allgemeine norm zu erarbeiten.

8 die Befragten Pädagogischer hochschulen (Ph) nennen – je nach der anbindung ihrer Ph – zum einen 
die rahmenordnung ihrer hochschule. Zum anderen führen sie das reglement über die anerkennung 
der abschlüsse von Zusatzausbildungen für den Lehrberuf vom 17. Juni 2004 sowie die edK-richtlinie 
für Weiterbildungsmaster auf. in letzterer ist bezüglich ausnahmen festgehalten: «Personen welche 
nicht über einen hochschulabschluss verfügen, können zugelassen werden, sofern sich die Befähigung 
zur Teilnahme aus einem anderen nachweis ergibt» (edK 2005, s.  2).
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Zu ergänzen ist, dass in fachhochschulen oftmals versucht wird, durch eine vorgegebene 
maximalquote oder einen bestimmten mehrjahresdurchschnitt einfluss auf die sur-dossier-
menge zu nehmen. die bandbreite von Quoten reicht von 20 % bis in der regel maximal 
50 %. Anzutreffen sind des weiteren nachträgliche einschränkungen der Quoten-vorgabe. 
nach gründen für die reduktion gefragt, wird in interviews der Anspruch an die Qualität 
des Angebotes aufgeführt.

gefragt nach der Handhabung der sur-dossier-regelungen schildern befragte mit inte-
gralen lösungen, dass man sich daran zu halten habe, oder – so eine interviewperson 
– «sollte». dem sei jedoch in der Praxis nicht so, die bestrebungen wären von den teilschu-
len9 «schon sehr unterschiedlich» (id41). Zu einzelrichtlinien folgen statements wie: «wir 
haben keine klare regelung von der fachhochschule (…) wir haben uns die regelungen 
selbst gegeben (…)» (id40). während vergleichbare Aussagen gemacht werden, die diesen 
umstand nicht bedauern, thematisieren andere die fehlende einheitlichkeit und verbind-
lichkeit über einzelne Organisationseinheiten hinweg als negativ. eine Person betont dabei, 
es sei zwar schade, dass hochschulübergreifend nicht eine einheitliche regelung bestehe, 
aber mindestens innerhalb der Hochschule sei eine vorhanden.

im gefolge der Ausführungen zum regelwerk stösst man sich – wie später im interview-
verlauf, als es um Probleme bezüglich der Handhabung der sur-dossier-Aufnahmen geht 
– nicht nur an der fehlenden übergreifenden regelung auf ebene KfH, sondern zusätzlich 
an der unterschiedlichen Handhabung von sur-dossier-Aufnahmen. das hat folgen bei 
modular aufgebauten mAs-studiengängen: «man [hat] manchmal besuch (…) von leuten, 
die einen CAs an einer anderen fachhochschule gemacht haben, wo ich dann denke, also 
die Person hätten wir nicht aufgenommen (…)» (id43).

2.1.2.2 Universitäten
für universitäre Hochschulen wird zu regelungen bezüglich sur-dossier-Aufnahmen in 
mAs-studiengängen als erstes auf die empfehlungen der rektorenkonferenz der schwei-
zer universitäten (Crus) verwiesen. sie sieht für die Zulassung zu mAs-studiengängen 
folgendes vor: «erforderlich ist in der regel ein lizenziat, diplom oder master-Abschluss 
der grundausbildung einer universität bzw. fachhochschule oder Pädagogischen Hoch-
schule (oder allenfalls bachelor plus berufserfahrung oder gleichwertiger bildungsstand 
‹sur dossier›)» (Crus 2008, s.  41). eine interviewperson meint dazu: «(…) die Crus spricht 
sich (…) so dazu aus, dass sur-dossier-Zulassungen möglich sind» (id32). sie ergänzt, dass 
es sich dabei jedoch nicht um eine vorgabe im sinne eines «muss» oder um eine restriktion 
handle, sondern um eine empfehlung. 

benannt werden von den einzelnen befragten als Zweites die weiterbildungsreglemente 
der universitäten. eine interviewperson kommentiert, dass diese über den reglementen der  
einzelnen studiengänge stünden. sie würden die Organisation der weiterbildung insge-
samt regeln. enthalten wären jedoch Punkte, welche für die einzelnen studiengänge gälten. 

Anhand von drei ausgewählten beispielen von universitären weiterbildungsreglementen 
zeigen sich variationen im umgang mit der regelung von Ausnahmen:

•	 im reglement der universität Zürich sind Zielgruppen aufgeführt. mAs-studiengänge 
wenden sich in der regel an Personen «mit einem universitären lizenziats- oder 
masterabschluss oder einem fachhochschuldiplom oder -master sowie mit berufs-
praxis»; benannt werden Ausnahmen sowie Angaben zu nötigen Zusätzen, falls kein 
Hochschulabschluss vorliegt: «in Ausnahmefällen können auch Personen mit vergleich-
barer Qualifikation oder einer grundbildung auf bachelorstufe sowie mit spezifischer 
berufspraxis zugelassen werden».10 weiter wird aufgeführt, dass für spezialisierte mAs-
studiengänge besondere Zulassungskriterien festgelegt werden können, und dass die 
reglemente der weiterbildungsprogramme die einzelheiten regeln (ebd., s.  2). 

9 der Begriff «Teilschule» wurde in interviews von Personen aus Fachhochschulen benutzt. Beispiele 
von Teilschulen sind etwa die Zürcher hochschule für angewandte Wissenschaft (ZhaW), die Zürcher 
hochschule der Künste (ZhdK), die Pädagogische hochschule Zürich (PhZh) sowie die beiden privaten 
hochschulen: die hochschule für Wirtschaft Zürich (hWZ) und die hochschule für Technik Zürich  
(hsZ-T). sie alle sind in der Zürcher Fachhochschule (ZFh) zusammengeschlossen (www.zhaw.ch/de/
zhaw/die-zhaw/personen-und-organisation/organe.html; letzter Zugriff: 27.01.2012).

10 reglement über die Weiterbildung (Lebenslanges Lernen) an der Universität Zürich vom 20. nov. 2006, s. 2.
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•	 An der universität basel wird ebenfalls die Zielgruppe benannt: «die weiterbildung 
richtet sich grundsätzlich an Personen mit Hochschulabschluss und berufspraxis sowie  
an fachleute mit anderen Abschlüssen des tertiären bildungsbereichs. in besonderen 
fällen genügt eine qualifizierte berufsausbildung, sofern eine mehrjährige berufserfah-
rung im bereich des betreffenden weiterbildungsangebotes vorhanden ist».11 die Anga-
ben zur Zulassung sind jedoch eher allgemein gehalten: «für die masterprogramme 
und nachdiplomstudien bedarf der Antrag der Absprache mit den betreffenden fakul-
täten resp. einer/m delegierte/n der fakultät. die Zulassungsbedingungen, inkl. eine 
allfällige beschränkung der Zulassung, sind vorgängig bekanntzugeben» (ebd., s.  4).

•	 bei der universität bern findet sich – unter verweis darauf, dass die Zulassung beschränkt 
werden kann – eine eher generell gehaltene formulierung, indem bspw. die begriffe Aus- 
nahme oder ‹sur dossier› nicht benutzt werden: «über die Zulassung entscheidet die 
trägerschaft, wobei die Zulassungskriterien vorgängig bekannt gegeben werden müs- 
sen. die grundzüge der Zulassung sind in den jeweiligen studienreglementen zu regeln».12

Zum Handling der Ausnahmen wird als drittes auf die einzelnen studienreglemente rekur-
riert. teils wird betont, dass es mAs-studiengänge gebe, die keine sur-dossier-Aufnahmen 
vorsehen. 

schliesslich sind folgende Aspekte zu erwähnen:

•	 in den schilderungen zu den regelungen findet sich kein bedauern fehlender ver-
bindlichkeit oder einheitlichkeit wie bei den fachhochschulen. stattdessen wird die 
situation an der universität beschrieben, bestehende Anleitungen werden benannt und 
verwiesen wird auf Ausführungsbestimmungen. eine leitung meint: «es gibt studien-
reglemente, die relativ präzise (…) sagen, was dort erwartet werden muss, andere nicht 
(…). meistens heisst es, dass die Programmleitung die Kriterien festlegt oder präzisiert. 
Aber dann sind nicht sämtliche Kriterien (…) in den studienreglementen drin» (id42). 

•	 neben den benannten Kriterien – benutzt wird von den verantwortlichen manchmal 
der begriff regeln – wird betont, dass die dokumentation von sur-dossier-verfahren 
sehr wichtig sei, um das Handeln begründen zu können. 

•	 Anhand der befragungen werden zum einen keine festgeschriebenen Quoten auf 
übergeordneter ebene sichtbar: «es ist nicht genauer bestimmt, wie viel es sein dürfen» 
(id05). Zum anderen gibt es beispiele von studiengängen, bei denen auf bestimmte 
Zusammensetzungen der teilnehmenden geachtet wird. teils werden explizit mengen 
angegeben: «es gibt studiengänge, die sagen, ich will nicht 5 von diesen, sondern 
nur 2» (id30).

2.1.3 Begründungen für sur-dossier-aufnahmen
Angesichts entwickelter regelwerke an fachhochschulen und universitäten zur steuerung 
von mAs-studiengängen stellt sich die frage, welches die Haltungen in den Hochschulen 
zu sur-dossier-Aufnahmen sind? wie werden diese begründet? Aus den beschreibungen 
im rahmen der telefoninterviews und der Online-umfrage lassen sich vier schwerpunkte 
herausarbeiten:

1. durchlässigkeit
ein grundsätzliches Anliegen ist, interessierten eine weiterbildung zu ermöglichen. 
im Zentrum steht die Zugänglichkeit zum «weiterbildungsstudium auch für leute, 
die (…) zwar kein diplom vorweisen können, aber fachlich geeignet und entspre-
chend motiviert sind, das erfolgsversprechend zu erfüllen» (id41). den Argumen-
tationen, wie bspw. der folgenden, liegt mit dem schlagwort durchlässigkeit ein 
bildungspolitisches motiv zugrunde: «es ist ja heute wirklich die idee – es gibt die 
hochschulpolitische forderung nach durchlässigkeit und es gibt in Zusammenhang 
mit dem lebenslangen lernen natürlich auch die Zulassung über flexible bildungs-
wege und dieser Philosophie wird eigentlich nachgelebt» (id39). eine weitere 
Person meint: «der gesetzgeber will mobilität. die stirbt, wenn man die ‹sur dossier› 

11 reglement für die Weiterbildung an der Universität Basel (Weiterbildungsreglement), 
18. november 2001, s.  4.

12 Weiterbildungsreglement der Universität Bern, 16. august 2008, s.  4.



40 Zentrum für universitäre weiterbildung Zuw, universität bern

nicht mehr hat, wenn man sie ersatzlos streicht» (id10). weiter werden die vielfalt 
von bildungsbiografien und der wert von berufserfahrung hervorgehoben. dies sei 
genau so bedeutsam wie wissenschaftlichkeit. darauf sollten Hochschulen rück-
sicht nehmen: «damit auch berufserfahrene in diesem bereich ohne Hochschulstu-
dium diese weiterbildung absolvieren können» (id37).

2. nutzung von erfahrung
Argumentiert wird einerseits, dass dem Arbeitsmarkt letztlich dank sur-dossier-
Aufnahmen neues Know-how zugeführt wird. dies ermögliche eine verschränkung 
von theorie und Praxis. Anderseits wird das einfliessen praktischer, nicht-hochschu-
lisch erworbener fähigkeiten aus dem Arbeitsalltag als nützliche ergänzung für die 
studiengänge gesehen: «es gibt top-Profis im markt, die für unsere weiterbildung 
eine enorme bereicherung darstellen, auch wenn sie keinen Hochschulabschluss 
haben» (id47). 

3. Veränderungen in der Bildungssystematik und Professionalisierung
sehr oft werden von den befragten die fehlenden möglichkeiten von Hochschul-
abschlüssen als grund für die sur-dossier-Aufnahmen angeführt: «da die grund-
legenden Ausbildungen für diesen beruf bislang nicht auf fachhochschulniveau  
angeboten wurden» (id51). dabei werden sur-dossier-Aufnahmen als überbrü-
ckung angesehen, bis eine vergleichbare Zahl von Absolventinnen und Absolventen 
mit einem bA- oder mA-Abschluss nachrückt. Oft werden in diesem Zusammen-
hang begrenzungen, die mit sur-dossier-Aufnahmen einher gehen, angesprochen 
– wie etwa die fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten (vgl. Kapitel 2.2.3.2). 
schliesslich wird die sur-dossier-Aufnahme als ein «wichtiges instrument zur Profes-
sionalisierung» (id38) für leute aus der Praxis betrachtet. Oft könne nicht verlangt 
werden, dass berufsleute mit 40, 50 Jahren nochmals eine längere Ausbildung 
machten. eine angestrebte Kaderposition könne für Personen ohne Hochschul-
abschluss das Absolvieren eines mAs-studiengangs nötig machen.

4. Kostendeckung und angebotsgarantie
die Aufnahme von Personen mit ‹sur dossier› kann nötig und willkommen sein, um 
das Angebot kostendeckend zu führen. Zwar würden ab und zu Personen die Krite-
rien für eine Aufnahme in einen mAs-studiengang knapp nicht erfüllen, sich jedoch 
durch andere faktoren auszeichnen. Angeführt werden diesbezüglich berufserfah-
rung und das vorhandensein aussergewöhnlicher motivation. beide seiten würden 
profitieren, sowohl die interessierten als auch die weiterbildungsanbietenden. in 
einigen fällen wird angemerkt, dass ohne Aufnahme von sur-dossier-Personen 
einzelne mAs-studiengänge gar nicht zustande kämen: «weil wir kostendeckend 
arbeiten müssen und eine bestimmte Zahl an studierenden sicherstellen müssen, 
um studiengänge / die ganze Abteilung überhaupt führen zu können» (id34). eine 
befragte Person zeigt für ein neues Angebot die Kompetenzschwerpunkte auf und 
leitet daraus verschiedene Zielgruppen ab, welche zur teilnahme in frage kommen. 
dies habe zur folge, dass ein teil der potentiell interessierten über sur-dossier-
Aufnahmen eingang in den studiengang finden sollten (id56). das Aufnehmen 
von studiengängen mittels sur-dossier-Aufnahmen verhindert letztlich, dass allen 
am studiengang interessierten Personen abgesagt werden muss: «(…) wir können 
ihn führen, das ist ja dann noch entscheidend, oder» (id62).

2.2 Sur-Dossier-Zulassung und Praktiken in den Hochschulen

2.2.1 sur-dossier-anteile
von 27 weiterbildungsleitenden, welche die frage nach dem mAs-studiengang mit dem 
höchsten sur-dossier-Anteil in ihrem bereich beantwortet haben, ergibt sich für 23 mAs- 
studiengänge eine bandbreite von 15 bis 70 %. für einen weiteren mAs-studiengang 
wird nicht ein Prozentwert eingetragen, sondern notiert, dass dies nicht präzise erhoben 
werden könne. drei mAs-studiengänge bleiben unberücksichtigt, da die entsprechende 
Angabe fehlt. 

bei den Angeboten mit einem 70-Prozent-Anteil zeigen ergänzende Angaben unter bemer-
kungen, dass sie von Absolventinnen und Absolventen mit altrechtlichen Abschlüssen 
alimentiert werden. so vermerkt eine leitungsperson: «vorgängerschulen hatten noch 
nicht fachhochschulanerkennung» (id57) (vgl. dazu auch die Angaben in Kapitel 2.1.1).
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2.2.2 modulare mas und ihr Umgang mit sur-dossier-Kandidatinnen
für die Aufnahme in CAs-lehrgänge werden – wie dies regelungen der KfH für die 
fachhochschulen zulassen – im feld weniger strenge massstäbe angelegt als bei mAs-
studiengängen. eine interviewperson meint entsprechend: «Ob er die bedingungen für 
den mAs erfüllen würde, das ist nicht unbedingt zwingend, wir sind ja frei dort» (id05). 

vor diesem Hintergrund stellt sich die frage, wie bei modularen mAs, welche einen gross-
teil der Angebote darstellen, das dispositiv hinsichtlich des übergangs von der CAs- / dAs- 
in die mAs-stufe aussieht. was geschieht, wenn sur-dossier-Personen, welche erfolgreich 
die vorstufen ( = Kombinationen von CAs bzw. von CAs + dAs) zum mAs absolviert haben, 
die mAs-stufe durchlaufen wollen? 

im feld wird dies sehr unterschiedlich gehandhabt. die Praxis reicht von strikter Ablehnung 
von sur-dossier-bewerbenden über eine nochmalige überprüfung der voraussetzungen bis 
hin zur Aufnahme in die mAs-stufe ohne überprüfung. beleg einer strikten Ablehnung 
z. b.: «wenn jemand schon ‹sur dossier› beim CAs oder dAs ist, dann erfüllt er auf keinen 
fall die sur-dossier-möglichkeit für einen mAs» (id49). gemässigt demgegenüber ist eine 
nochmalige überprüfung mit der vertretenen grundhaltung, absolvierte CAs seien keine 
«garantie» für eine Aufnahme in die mAs-stufe: «Also, grundsätzlich wird bei allen, die 
vom CAs und dAs in einen mAs wollen, nochmals eine Prüfung vorgenommen» (id15). 
beinhalten kann dies folgendes: «(…) man kennt den student schon oder die studentin, 
aber: es muss einfach nochmals ein (…) bewusster Akt dahinter sein, dass man die Zulas-
sung haben kann, also kein automatischer» (id03). den beleg für eine Aufnahme ohne 
nochmalige überprüfung liefern die Antworten zur entsprechenden frage für modular 
aufgebaute mAs-studiengänge in der Online-befragung. Hierbei wird folgender stand-
punkt vertreten: mit dem leistungsnachweis auf der CAs-stufe müssten die bewerbenden 
zeigen, «dass sie den Anforderungen genügen können und dann meine ich, wenn das 
jemand kann, (…) dann soll er auch gleich behandelt werden können. weil das eigent-
lich aus unserer sicht dann nicht mehr eine grosse rolle spielt, ob da jetzt jemand einen 
Hochschulabschluss hat oder nicht. die Kompetenzen, über die da jemand verfügt, sind 
dann eigentlich für uns massgebend. das (…) fände ich den Ansatz, den man verfolgen 
müsste» (id07).

2.2.3 Wie ein fehlender hochschulabschluss kompensiert wird
die vielfalt der möglichkeiten, wie der fehlende Hochschulabschluss aufgefangen wird, 
lässt sich – auf der basis der schilderungen zu Aufnahmeprozeduren und Analysen von 
studienreglementen – in vier gruppen gemäss der nachfolgenden tabelle unterteilen (vgl. 
tabelle 1): 

bei den beiden ersten gruppen bildet «Praxis» den schwerpunkt der Kompensation: 
gefordert wird entweder eine vorhandene Praxis im sinne eines ist-Zustandes (vgl. kursive 
markierung in tabelle 1). eine interviewperson dazu: «Also die Qualität von teilnehmenden, 
die ‹sur dossier› aufgenommen werden (…) sollte äquivalent sein zu denen, die nicht ‹sur 
dossier› aufgenommen werden. (…) in dem bereich (…) wo wir uns bewegen (…) ist es 
ein Praxisbezug (…). Also beispielsweise betrifft das teilnehmerinnen und teilnehmer, die 
seit mehreren Jahren in ihrem Berufsfeld tätig sind, aber keinen Hochschul- oder fachhoch-
schulabschluss haben. das kann aus verschiedenen gründen sein (…). es gibt in diesem 
bereich berufsfelder, die einfach keinen Abschluss kennen (…)» (id52, Hervorhebung 
t. Z). beispielhaft eine weitere leitungsperson, die mit vorhandener Praxis argumentiert. 
in diesem fall wird zusätzlich sichtbar, dass ein Abschluss einer Höheren fachschule nicht 
äquivalent zum Hochschulabschluss angesehen wird (vgl. Kapitel 2.1.1) und im rahmen 
des studiengangs selektionsmechanismen greifen können, die dem interesse der bildungs-
organisation dienen: «Also wenn jemand Höhere fachschule mitbringt im rucksack, dann 
steigen die Chancen wieder, wenn der Praxisnachweis hervorragend ist, dann ist es in der 
Kombination, mit der die Zulassung nicht – ich sag jetzt mal – stark eingeschränkt wird. 
das zweite element, das sicher eine wichtige rolle spielt, ist, wie ist der Kurs (…) belegt, 
also wie viele Anmeldungen haben wir schon (…)» (id03). 

neben vorhandener berufspraxis kann ein Praxisfeld im sinne eines zukünftigen betä-
tigungsfeldes kompensierend wirken (vgl. kursive markierung in tabelle 1). ein solches 
«soll» kann etwa eine designation für eine funktion sein. damit wird sichergestellt, dass 
erworbenes wissen im studiengang umgesetzt werden kann.
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bei der dritten gruppe geht es neben formalen Abschlüssen und nachweisen zu Kursen 
um solche zu weiterbildungen. dabei kann eine bestimmte weiterbildung im Zentrum 
stehen, wie etwa im gesundheitsbereich eine Höhere fachausbildung (Höfa 1 und Höfa 2). 
Oder eine weiterbildung in einem definierten umfang von z. b. mindestens 300 stunden. 
in interviews werden weiter kumulierte weiterbildungen benannt, um das stunden-soll 
zu erreichen. 

die vierte gruppe «Zusätze» umfasst elemente, welche weder Abschlüsse noch berufs-
erfahrung verkörpern: es können dies Auflagen wie Kursbesuche sein, wenn weder 
inhaltlich bestimmte weiterbildungen noch solche in einem definierten stunden-soll 
nachweisbar sind. Anzutreffen sind zudem formen der Prüfung von wissen und Können 
zu einem definierten Zeitpunkt wie tests oder Arbeitsproben (z. b. das Zusammenfassen 
eines wissenschaftlichen Artikels). schliesslich kann von dritten bezeugtes wie etwa ein 
empfehlungsschreiben teil der Kompensation des fehlenden regelabschlusses sein.

tabelle 1: Kompensierende Elemente

Gruppe mit Element Erläuterung

1 Bestehende berufs- bzw. 
Praxiserfahrung

erforderliche Jahre variieren von einem bis zehn Jahren. teils wird  
explizit eine Angabe bezüglich vollzeit- vs. teilzeittätigkeits-äquivalent  
gemacht. die erfahrung kann spezifiziert sein: fach-, management- /  
führungserfahrung.

2 einschlägiges berufs- bzw. 
Praxisfeld zwecks Umsetzung 
des Gelernten

der fokus ist hier prospektiv angelegt, d. h. es wird ein in bestimmter  
Art und weise vorhandenes umsetzungsfeld gefordert:
- z. b. vorhandener Karriereplan, wunsch / interesse des Arbeitgebers /  
der Arbeitgeberin,
- z. b. designation für eine funktion im für den mAs-studiengang  
relevanten bereich (d. h. Anstellung) oder mindestens ein Praxisfeld.

3 ein bestimmter / definierter 
Abschluss / Nachweis

Abschlüsse beruflicher Ausbildungen, z. b. Abschluss der höheren  
berufsbildung ( = tertiär 5b); Abschlüsse der Höheren fachschulen; 
 
weiterbildungsabschlüsse: in definiertem umfang / in definiertem  
fachgebiet, möglich sind kumulierte weiterbildungen bis zu einem  
von der Hochschule definierten stunden-soll; 
 
Kursnachweise, z. b. zum wissenschaftlichen Arbeiten, zu fremd- 
sprachenkompetenz.

4 Zusätze Als «Zusätze» gruppierte elemente von Kompensation lassen sich  
auf basis des datenmaterials wie folgt bündeln:

noch zu erfüllende auflagen 
z. b. Kursbesuche, verfassen von (studien-)Arbeiten, verfassen von Zusam-
menfassungen zu wissenschaftlichen erzeugnissen. die Auflagen sind ent-
weder vor oder während der teilnahme am mAs-studiengang zu erfüllen 
(fokus: fach- / sachkompetenz); 

in einem definierten moment zu Bezeugendes 
z. b. (Aufnahme-)Prüfung oder test absolvieren, mit allenfalls zu erreichen-
dem notendurchschnitt; 
z. b. überzeugen im Aufnahmegespräch  
(fokus: sozial- / selbstkompetenz);  

Über dritte attestiertes 
z. b. empfehlungsschreiben von Arbeitgebenden 
(fokus : kann kompetenzbasiert sein oder nicht); 
z. b. Arbeitszeugnisse von Arbeitgebenden 
(fokus: leistung  / verhalten).
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2.2.3.1 genügt ein Lehrabschluss zur aufnahme in mas-studiengänge?
mit blick auf die Argumentationen der interviewpersonen muss festgestellt werden, dass 
zur frage, ob ein Abschluss der sekundarstufe ii (zum bildungssystem vgl. Anhang 5.4) für 
die Anforderungen eines mAs reicht, keine einigkeit besteht – weder an den universitäten 
noch an den fachhochschulen.

in den interviews reichen die Antworten von «da müsste ich dezidiert nein sagen» (id11) 
über das nahelegen eines Zwischenjahres mit einem nacharbeiten von identifizierten 
lücken bis hin zum umstand, dass der studiengang mit seiner Ausrichtung dies berücksich-
tigt. das Kriterium sei: «Kann die Person effektiv den studiengang erfolgreich beenden? 
das ist völlig ein anderer blickwinkel, den man da hat. viele steuern die Qualität von 
ihrem studiengang, indem sie nur leute aufnehmen, die gut sind. das ist ein Prinzip, das 
wir grundsätzlich in frage stellen und sagen: es geht darum, ob die Person die nötigen 
lernfortschritte des studiengangs im rahmen von dieser didaktik machen kann» (id42). 

ein lehrabschluss kann also genügen. bedeutsam ist zusätzlich die berufserfahrung. 
unter den Angaben zur erforderlichen Anzahl Jahre ist die höchste mindestens 10 bis 
15 Jahre. weiter spielt das dossier eine zentrale rolle. ein lebenslauf mit dem nach-
weis von Abschlüssen – inklusive den (firmeninternen) weiterbildungen und belegen zu 
deren inhalten, motivationsschreiben, Arbeitszeugnissen und empfehlungsschreiben von 
Arbeitgebenden und / oder entwicklungsplanungen – sind oft genannte bestandteile. Zum 
nachweis der erworbenen Qualifikation und zum Problem identifizierter wissenslücken ist 
anzufügen, dass ein für die Zulassung relevanter Abschluss nicht immer mit einem beleg 
als beilage im dossier deklariert werden muss. Hierzu merkt eine interviewperson an, das 
nachfordern sei «immer ein Abwägen (…), erstens zwischen dem Aufwand, den man 
betreiben will für das Zulassungsverfahren (…) und zweitens, wie viel beziehungsweise 
wie wenig man die leute abschrecken will» (id01). beim gespräch schliesslich kann ein 
telefonischer Kontakt ausreichen.

die Online-befragung zeigt ein vergleichbares ergebnis. darin wurden den weiterbil-
dungsleitungen zehn bedingungen13 vorgelegt mit der frage, ob bei vorhandensein eines 
lehrabschlusses dieser zur Aufnahme reiche, oder nicht – oder nur, wenn bestimmte 
bedingungen erfüllt seien. die leitenden mussten sie für den mAs-studiengang mit dem 
höchsten sur-dossier-Anteil in ihrem verantwortungsbereich beantworten. damit war 
letztlich möglich, die minimale Kombination von elementen sichtbar zu machen, welche 
den fehlenden Hochschulabschluss kompensieren können. die daten zeigen: dass ein lehr-
abschluss auf keinen fall genügt – auch nicht unter bestimmten bedingungen –, kommt 
vor. Oder er genügt in verbindung mit bestimmten bedingungen. dies gilt ebenfalls für 
integrale mAs-studiengänge, bei denen der Aufnahme-entscheid nicht erst nach dem 
erfolgreichen Absolvieren der vorstufe gefällt wird, wie bei den modularen Angeboten, 
sondern bereits vor beginn des studiengangs. dort wo der lehrabschluss unter bestimmten 
bedingungen ausreichend ist, manifestiert sich für die bezeichneten mAs-studiengänge 
das minimum an elementen in der Kombination der folgenden drei: lehrabschluss aus 
gleichem oder verwandtem fachgebiet, dossiereingabe und berufserfahrung im für den 
mAs relevanten bereich. 

Auf die nachfrage hin, was getan werde, wenn sich nach Aufnahme in den mAs-studien-
gang ergebe, dass die leistungen von sur-dossier-studierenden nicht ausreichen, meint 
eine leitungsperson, das zeige sich rasch und man wäre «(…) sehr kundenorientiert. die 
idee ist schon, dass man den zahlenden Kunden (…) weiterbringen will» (id36). so würde 
über das lernportfolio zusammen mit der studienleitung angeschaut, wie der lernprozess 
sei. man würde «(…) gemeinsam überlegen: was kann man machen, um die lücke zu 
schliessen? das geht für uns eigentlich unter Kundenorientierung» (ebd.).

13 Zur entwicklung der zehn Bedingungen für die antwort «reicht nur wenn» waren zum Zeitpunkt der 
entwicklung des Online-Fragebogens anmeldeformulare von mas-studiengängen analysiert worden. 
Zudem wurden angaben aus Face-to-Face-interviews sowie aus Telefoninterviews der Pretest-Phase 
des Fragebogens berücksichtigt. sie lauteten wie folgt: (1) abschluss in gleichem / verwandtem 
Fachgebiet; (2) anstellung oder designation für eine Funktion im für den mas relevanten 
Bereich; (3) absolvieren einer spezifischen Weiterbildung in einem definierten Fachgebiet (nicht 
«wissenschaftliches arbeiten», vgl. dazu Punkt 5) vor oder mindestens während des studiengangs; 
(4) absolvierung einer spezifischen Weiterbildung in einem definierten Umfang vor oder mindestens 
während des studiengangs absolviert; (5) nachweis der Fähigkeit wissenschaftlichen arbeitens; 
(6) Bestehen einer aufnahmeprüfung; (7) gespräch Face-to-Face; (8) nach Vorgaben strukturiertes 
dossier; (9) Berufserfahrung im für den mas relevanten Bereich; (10) anderes.



44 Zentrum für universitäre weiterbildung Zuw, universität bern

wie weit eine unterstützung geht, wird in den studiengängen unterschiedlich gehand-
habt. entsprechend der schilderungen ist die Hilfestellung teils beschränkt, teils «(…) lässt 
man sich wirklich auf den individuellen lernprozess der studierenden ein» (id35).

2.2.3.2 Wie wird das Problem «wissenschaftliches arbeiten» gelöst?
fehlendes Know-how bezüglich des wissenschaftlichen Arbeitens bei sur-dossier-studie-
renden beschäftigt die leitungen hochschulischer weiterbildung, und zwar unabhängig 
vom Hochschultyp. in interviews wird vom «leiden» von sur-dossier-studierenden und 
jenem der studienleitungen berichtet. die folgen entsprechender defizite würden sich 
besonders beim verfassen der mAs-Arbeit zeigen. so bräuchten sur-dossier-studierende 
– obwohl sie in anderen belangen oft sehr gut seien – diesbezüglich meistens viel mehr 
unterstützung als die anderen. die studienleitungen würden deshalb, je nach teilnehmen-
denmengen sowie zeitlicher verfügbarkeit, stark beansprucht.

im Zuge der schilderungen wird besonders zu drei Personengruppen stellung genommen: 

•	 Als erstes zu bewerbenden, die über einen nachträglichen titelerwerb14 verfügen. diese 
würden die voraussetzungen zur Aufnahme in einen mAs-studiengang «im Prinzip» 
erfüllen. Zum wissenschaftlichen Arbeiten würde jedoch selbst diesen ein ausgewie-
senes Know-how fehlen. das nacharbeiten werde ihnen deshalb nahegelegt, aber: 
«wir müssen sie aufnehmen. die folge ist dann eventuell in einer Abschlussarbeit zu 
sehen – sie genügen wissenschaftlichen Kriterien nicht. Aber da muss man das den 
leuten selbst überlassen, was sie machen. sie müssen dann einfach die Konsequenzen 
tragen» (id40). fehlendes Know-how hat demzufolge Auswirkungen für die studie-
renden selbst oder für die Hochschule. Aus imagegründen ist diese auf erfolgreiche 
Abschlüsse angewiesen. betroffen können ebenfalls Arbeitgebende sein. diese würden 
sich beim vorliegen eines mAs-titels auf ein entsprechendes Qualifikationsniveau 
verlassen.

•	 Als Zweites sind Personen mit einem bachelor-Abschluss im fokus. eine interviewperson 
äussert: «einfach auf grund von einem bachelor-Abschluss sagen zu können, er ist fähig,  
wissenschaftlich zu arbeiten [Pause] also, man darf es auch nicht überschätzen» (id13). 

•	 Als drittes wird dargelegt, das Problem sei nicht nur abhängig von der formalen 
bildung: «es stellt sich auch bei leuten, welche vielleicht vorher 15 Jahre im beruf waren 
und so etwas nie mehr haben machen müssen (…), die aber einen höheren Abschluss 
haben, Höhere fachschule oder sogar einen Hochschulabschluss. dass (…) man das 
einfach nicht mehr so gewohnt ist, weil das nicht in ihrer Alltagsarbeit ist (…)» (id43).

dass das Problem der Aufmerksamkeit bedarf, ist damit unbestritten. differenzen mani-
festieren sich beim Anspruchsniveau der lösungen. teils wird versucht, den defiziten 
mit individuell angelegten unterstützungen zu begegnen, teils mit bildungsangeboten. 
deren zeitlicher umfang variiert. die bandbreite reicht von ein- oder Zweitages-Kursen 
bis zu mehrtägigen lösungen. die teilnahme kann empfohlen sein oder als verpflichtung  
bestehen. von der zeitlichen lage her gibt es den vorgängigen Kursbesuch ebenso wie die 
in die studiengänge integrierten Angebote. diese können als eine reine Präsenzveranstal-
tung oder in form des blended learning bestehen. weiter zeigen sich veränderungen bei 
praktizierten lösungen. eine interviewperson berichtet, dass der besuch des e-learning-
Kurses neu Pflicht und um einen Präsenzteil ergänzt sei. denn mit der freiwilligkeit wären 
nicht die besten erfahrungen verbunden gewesen. 

Ob das Know-how vor einem mAs-studiengang zu erwerben ist oder erst während dessen 
durchführung, wird unterschiedlich beurteilt. gegen ersteres spricht nach Ansicht von 
befragten, dass ein Kurs vor studienbeginn kein garant für eine anschliessend vorhandene 
fähigkeit sei. Zudem wird die bedeutung der dozierenden hervorgehoben, welche für 
wissenschaftlichkeit zu sorgen hätten.

14 Wer einen abschluss einer Vorgängerschule zur Fachhochschule hat, kann beim BBT den nachträglichen 
erwerb beantragen. Zudem ist es seit 1. Januar 2009 möglich, zusätzlich den entsprechenden Bachelor- 
Titel zu führen, vgl. http://www.bbt.admin.ch/themen/hochschulen/00217/00227/index.html?lang=de

 (letzter Zugriff 28.05.2012)
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2.2.4 gestaltungen von sur-dossier-aufnahmen
sur-dossier-Aufnahmen in einen mAs-studiengang umfassen vier Phasen: Anmeldung, 
(dossier-)Prüfung, gespräch und mitteilung des entscheids bezüglich Aufnahme oder Ab- 
lehnung. Hervorzuheben ist, dass das gespräch – wie nachfolgend aufgezeigt – entfallen kann.

Aus den daten der face-to-face-interviews sowie der telefoninterviews geht weiter hervor, 
dass die Phasen in teilen frei gestaltet oder im rahmen eines Qualitätssicherungs- bzw. 
Qualitätsmanagement-systems definiert sein können. Ob das Aufnahmeverfahren für 
einen integralen mAs-studiengang eingeleitet wird oder ob es zunächst um einen CAs 
für einen modularen mAs geht, schlägt sich in den Phasen insofern nieder, als für einen 
einstieg in einen integralen mAs-studiengang von strengeren bedingungen berichtet wird. 
nachfolgend werden die vier Phasen gemäss Abbildung 2 skizziert.

Abbildung 2: Phasen der Sur-Dossier-Aufnahme

Quelle: eigene darstellung.

Phase 1: anmeldung
die eingabe der informationen zu den Personen bzw. die Abgabe der Anmeldung reicht 
von webbasierten Online-verfahren in form von eingabemasken bis hin zur Aufforde-
rung der Zusendung des Anmeldeformulars und allen angeforderten unterlagen per 
Post. Anmeldeformulare sind entweder eigenständige dokumente, die zum download 
im internet bereitstehen, oder sie sind bestandteil von dokumentationen und informa-
tionsbroschüren zum studiengang. die eingeforderten Angaben fokussieren – nebst 
den Personalien – die informationen zum vorhandensein von (bestimmten) Hochschul-
abschlüssen bzw. Abschlüssen von «vorgängerschulen». teils werden ganz bestimmte 
Abschlüsse zum Ankreuzen aufgeführt. weiter werden elemente nachgefragt, wie sie in 
tabelle 1 (vgl. Kapitel 2.2.3) aufgeführt sind, so etwa die berufserfahrung und Angaben zu  
weiterbildungen. möglich ist zudem, dass Angaben zu den familienverhältnissen verlangt 
werden. neben ein- gibt es zweistufige Anmeldeverfahren: Potentielle teilnehmende 
bekunden ihr interesse zunächst mit dem Anmeldeformular. sie erhalten anschliessend 
umfangreiche Anmeldeunterlagen. eine Person gibt an, diese seien als leitfaden für die 
bewerbenden gestaltet und nicht veröffentlicht. 

Phase 2: (dossier-)Prüfung
Aufgrund der beschreibung der interviewpersonen, wie in ihrer institution die sur-dossier-
Aufnahme gestaltet wird, sind drei gestaltungsmuster erkennbar: zentralisiert, dezentra-
lisiert oder mischform.

Zentralisiert
Als zentralisiert lässt sich das verfahren bezeichnen, wenn Anmeldungen und dossiers 
mehrerer mAs-studiengänge von einer Administration bearbeitet werden. geprüft werden 
die vollständigkeit des dossiers, und ob die Zulassungsbedingungen erfüllt sind. bei 
nicht-erfüllen kann die bearbeitung von Ausnahmen und spezialfällen der zugehörigen 
weiterbildungsleitung obliegen. in Zweifelsfällen erfolgen rücksprachen mit den studien-
leitungen oder gegenprüfungen: die studienleitung nimmt eine einschätzung vor im 
sinne von «sehe ich ihn (…) oder nein, das kann ich mir nicht vorstellen – von diesen 
und jenen gegebenheiten her» (id08). möglich ist, dass diese einschätzung erst nach 
dem gespräch gemacht wird, das die studienleitung führt. Allenfalls werden unterlagen 

Anmeldung Dossierprüfung Gespräch
Mitteilung 
Entscheid

1 2 3 4

zweistufig

einstufig

zentralisiert

Mischform

dezentralisiert

definiert

Mischform

offen

Verfügung

Besprechung



46 Zentrum für universitäre weiterbildung Zuw, universität bern

nachgefordert. das vervollständigte dossier, das ergebnisse von gesprächen enthalten 
kann – falls diese stattgefunden haben – wird von einem prüfenden gremium (oder einer 
einzelperson) weiterbearbeitet. ein entscheid über die Aufnahme in den studiengang oder 
die Ablehnung wird gefällt. danach geht das dossier zurück an die zentrale stelle zwecks 
mitteilung des entscheids. 

diese stelle ist bei einer allfälligen nicht-durchführung eines mAs-studiengangs weder 
in zeitlicher noch in inhaltlicher sicht unmittelbar und direkt betroffen. das prüfende 
gremium kann aus monetären oder aus nicht-monetären gründen – wie etwa dem image 
eines Angebotes, das weiterhin am markt bleiben soll – nicht ganz frei von interessen sein. 
versucht wird, über «mischrechnungen» schwach besetzte studiengänge aufzufangen. 
so meint eine Person auf die frage, wie ihre institution mit der situation umgehe, wenn 
sich zu wenig interessierte anmelden, welche die voraussetzungen erfüllen, dass damit 
budgetfragen verbunden seien und das sei «(…) unterschiedlich je nach institut (…)» 
(id05). sie ergänzt, vielleicht gebe es andere gut laufende weiterbildungen, die erlauben 
würden, den studiengang trotzdem durchzuführen.

Dezentralisiert 
Als dezentral ist das verfahren zu bezeichnen, wenn die auf operativer ebene verantwort-
lichen für die Abwicklung zuständig sind. sie entscheiden vollständig über die Aufnahme 
oder Ablehnung der bewerbenden, allenfalls in rücksprache mit der nächsthöheren, 
strategisch orientierten stelle. diese kann aus monetären wie nicht-monetären gründen 
ein interesse an der durchführung haben und so zu Konzessionen bereit sein, falls die 
voraussetzungen selbst für die sur-dossier-Aufnahme nicht ganz erfüllt sind. Als variante 
gibt es Prozeduren, bei denen die studienleitungen nicht vollständig, sondern nur über 
die eindeutigen fälle entscheiden. Andere werden von der hierarchisch höher stehenden 
entscheidungsbefugten Person bearbeitet.

Mischform
bei der mischform hat die studienleitung den lead; damit ist das dezentrale element 
verkörpert. sie führt die gespräche und stellt das teilnehmenden-set zusammen. faktisch 
entscheidet sie über die Aufnahme. Jedoch muss die studienleitung jederzeit einem über-
geordneten gremium über die sur-dossier-Personen rechenschaft ablegen können. das 
gremium ist nicht direkt von den Konsequenzen einer nicht-durchführung des studien-
gangs betroffen. die bereitschaft, Konzessionen zu machen, ist somit niedrig.

Phase 3: gespräch
das auf die Prüfung des dossiers folgende gespräch mit bewerbenden, das oft als 
Aufnahmegespräch bezeichnet wird, nimmt einen herausragenden stellenwert ein – falls 
es stattfindet. es kann fehlen, wie die folgende Aussage belegt: «Also die Prüfung (…) 
basiert eigentlich wirklich auf einem dossier. insofern ist der sur-dossier-begriff zutref-
fend» (id09). eine weitere interviewperson macht deutlich, dass die Abklärung mehr als ein 
gespräch zur folge haben kann: «es gibt ganz klar fälle, da braucht es das nicht. und es 
gibt dann andere fälle, wo sogar ein zweites, drittes, viertes gespräch stattfindet» (id08).

wozu ein gespräch dient, drückt eine interviewperson so aus: «dann wird jemand einge-
laden, damit man mit ihm auch ein mündliches gespräch führt, um auf basis der schrift-
lichen informationen das bild abzurunden» (id12). Oder eine andere: «es sind individuelle 
gespräche mit dem teilnehmer (…), man schaut (…): was ist der persönliche Hintergrund, 
das familiäre umfeld (…). Kann er es überhaupt überstehen?» (id13). 

wer das gespräch führt, variiert. es kann die studienleitung allein sein oder zusammen mit 
einer Person, die mehrere studiengänge verantwortet. möglich ist, dass jemand von der 
Administration anwesend ist. falls ein gespräch anberaumt wird, lässt es sich – anhand 
der Aussagen von interviewpersonen – von «offen» in der Abwicklung bis «definiert» 
beschreiben oder als mischformen derselben. 

•	 Als offen kann die gesprächsdurchführung bezeichnet werden, wenn keine Hilfsmittel 
für diese Phase bestehen. eine interviewperson vermerkt: «(…) also ich könnte ihnen 
jetzt nicht aus der schublade ein standardisiertes vorgehen dokumentieren (…) und 
eine Checkliste präsentieren» (id02).

•	 Als definiert lässt sich das vorgehen bezeichnen, wenn leitfäden / Anleitungen das 
gespräch strukturieren. sie können bestandteil definierter Abläufe eines Qualitäts-
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sicherungssystems sein. begleitdokumente zu Anmeldeformularen, die der unter-
stützung der beurteilung dienen, können dabei ebenfalls zum tragen kommen, wenn 
es um das fällen des Aufnahmeentscheids und um die anschliessende mitteilung geht. 

•	 mischformen schliesslich zeichnen sich dadurch aus, dass zwar schriftliche Hinweise 
vorhanden sind, etwa in form von informationsblättern. Jedoch besteht spielraum. 
ein ausgearbeiteter leitfaden wäre – so eine interviewperson – weder erwünscht noch 
angemessen: «ich möchte wirklich betonen, dass wir in dem umfeld nicht stur nach 
einem schema vorgehen wollen, sondern (…) wir wollen (…) individuelle entscheide 
fällen. müssen aber die natürlich nach bestem wissen und gewissen fällen können, 
das heisst wir müssen informationen zusammentragen können» (id03). 

Phase 4: mitteilung des entscheids
bei der mitteilung des entscheids reicht die spanne vom treffen des entscheids anlässlich 
des gesprächs – und damit einer mündlichen mitteilung – bis hin zu schriftlichen formen 
wie einem brief. dieser kann in seiner form bis zur rechtsmittelbelehrung mit einspra-
chefrist gehen. Zum einvernehmlichen gespräch gibt eine interviewperson an, dass unter 
vier Augen oftmals abgewogen werde, ob eine sur-dossier-Person den Anforderungen 
gewachsen ist, «(…) in der regel findet man das wirklich gemeinsam heraus» (id12). dieser 
Zeitpunkt wird – im fall ungenügender voraussetzungen – zum verkauf anderer eigener 
Angebote genutzt wie folgendes beispiel belegt: «den interessierten wird begründet, wes-
halb keine Aufnahme möglich ist und man (…) zeigt ihnen allfällige andere möglichkeiten 
auf, indem man ihnen thematisch sonst etwas anbietet (…)» (id02).

Zu ergänzen ist, dass ‹sur dossier› als Aufnahmemöglichkeit für interessierte nicht immer 
explizit gemacht wird. eine interviewperson schildert dies wie folgt: «nach aussen weisen 
wir nicht darauf hin, dass man bei uns ‹sur dossier› einsteigen kann. weil es ist eigentlich 
nicht unser Ziel, möglichst viele leute ‹sur dossier› zu haben» (id11). vergleichbar eine 
zweite Person: «(…) wir sind eigentlich sehr interessiert, dass sich leute bei uns melden 
und [Pause] dass wir das auf gleichwertigkeit prüfen. Aber man will jetzt die leute nicht 
explizit darauf aufmerksam machen, weil dann kann einfach der Aufwand, den wir betrei-
ben müssen, auf einmal kippen. dass man dann plötzlich gebühren verlangen muss, dass 
man das verfahren aufwendiger machen muss (…)» (id02).

2.2.5 ausreizen von grenzen
Zur frage, ob sur-dossier-Personen, welche die bedingungen nicht oder nur knapp erfül-
len, aufgenommen würden, wenn die teilnehmendenmenge zur durchführung sich im 
kritischen bereich bewege, reagieren die Antwortenden unterschiedlich.

Zum einen wird versucht, die definierte grenze einzuhalten. so meint eine Person – 
lachend kommentierend, ob das geld gemeint sei, das davonlaufe – man würde schon 
auf das einhalten der vorgaben achten. eine weitere leitungsperson antwortet, dass eine 
Aufnahme bei nichterfüllen der sur-dossier-regelungen auf keinen fall gehe. sie ergänzt 
jedoch, dass meistens noch andere lösungen bestünden, bspw. mischrechnungen mit 
anderen Angeboten. Zudem wäre noch wichtig, ob es sich um die erste durchführung 
handle und man dies verantworten könne, und zwar unter der einschätzung, dass die 
situation anschliessend besser würde. Zum anderen ist in drei weiteren interviews der inhalt 
der Antwort als ein Ausreizen der grenze deutbar. im ersten fall wird unter bezug auf die 
veränderungen im bildungssystem geäussert, es sei «eigentlich nicht so wichtig (…), dass 
so streng geschaut» werde (id01). weil: «(…) auch ein Hochschulabschluss ist ja auch nicht 
einfach ein Hochschulabschluss, also, wenn jemand eine titelumwandlung erhalten hat 
und effektiv eine höhere fachschule gemacht hat, und einfach quasi das Papier vorweisen 
kann (…), das verändert meines erachtens die situation eigentlich nicht» (id04). im zwei-
ten fall lautet die Antwort, dass man schon Anfragen von bewerbenden habe, welche die 
voraussetzungen nicht mitbringen und das müsse «fallbezogen» angeschaut werden. man 
müsse «eigentlich» die Person fördern (id06). im dritten fall wird – mit verweis auf die 
definierte Quote – um eine Antwort gerungen: «es (…) soll einen gesunden mix geben (…) 
und wenn wir jetzt von Zahlen sprechen, wir – wie gesagt: die einzelnen [studiengänge mit 
ihren Quoten, Anm. t. Z.] bewegen sich zwischen 0 % bis zu 60 %, (…) ich weiss (…) dass 
es empfehlungen gibt [Pause], maximal 50 % zulassen von sur-dossier-Aufnahmen. ich 
möchte das nicht so restriktiv handhaben» (id05). Angemerkt wird, dass es viel wichtiger 
sei, dass der persönliche entscheid im vorfeld «sauber» getroffen sei. dann bräuchte es 
auch keine regelung. Zudem sei eine Klasse zu hohen leistungen fähig (ebd.).
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2.3 Probleme und Lösungen

2.3.1 Probleme
in der untersuchung der Handhabung von sur-dossier-Aufnahmen wurde davon ausge-
gangen, dass die leitungen hochschulischer weiterbildung das für sie relevante feld 
beobachten. dies mit höherer intensität, falls zu eigenen Angeboten eine wettbewerbs-
situation mit anderen institutionen besteht. um allfällige Probleme in verbindung zu den 
sur-dossier-Aufnahmen sichtbar werden zu lassen, konnten die leitenden angeben, ob sie 
bei den Aktivitäten anderer Hochschulen etwas störe, wenn es um sur-dossier-Aufnahmen 
geht. Aus den daten der interviews und der Online-befragung lassen sich folgende schwer-
punkte herausarbeiten:

1. diskrepanz zwischen inszenierung und effektiver Umsetzung
nach Ansicht mehrerer befragter herrscht im feld der hochschulischen weiterbil-
dung ein breiter Konsens darüber, dass sur-dossier-Aufnahmen existieren sollen. 
Jedoch müssten sie eher eine Ausnahme bleiben und mit sehr hohen Anforderun-
gen bezüglich gleichwertigkeit zum Hochschulabschluss einhergehen. die Argu-
mentationsbasis ist dabei die Qualität bzw. Qualitätssicherung: die einschränkung 
von sur-dossier-Aufnahmen über Quoten wird als Qualitätsmerkmal gesehen. die 
bereitschaft zu einheitlichen regelungen von sur-dossier-Aufnahmen würde eher 
zunehmen. gleichzeitig besteht jedoch die einschätzung, dass im feld eine tendenz 
vorhanden sei, möglichst viele sur-dossier-Personen in mAs-studiengänge aufzu-
nehmen: «Offiziell vertreten eigentlich alle die grundposition, dass man die sur-
dossier-fälle gar nicht will, auf Qualität achtet, limiten setzen müsste (höchstens 
so viele Prozent ‹sur dossier›). die realität sieht anders aus. schaut man genau 
hin, werden allein aus marktwirtschaftlichen überlegungen viel mehr fälle aufge-
nommen, als man nach aussen zugibt» (id34). vergleichbar eine weitere Aussage: 
«mich stört, dass viele fachhochschulen so tun, wie wenn sie keine sur-dossier-
Aufnahmen machen würden – aber ich begegne immer wieder lebensläufen, die 
auf eine andere Praxis hinweisen» (id53). dass diese einschätzung nicht in Abrede 
zu stellen ist, belegen äusserungen wie bspw. folgende: «(…) unter ‹sur dossier› 
läuft immer auch noch eine Praxis mit, und das ist, glaube ich, auch mit das thema, 
weil die regel eingeflossen ist, dass man dann halt auch leute, die nicht auf gleich-
wertigkeit mit Hochschulabschluss und entsprechender Praxiserfahrung geprüft 
worden sind, dass man einfach sagt: Ja, soviel nehmen wir einfach noch zusätz-
lich auf, die können auch noch mitmachen (…)» (id03). die diskrepanz zwischen 
inszenierung und effektivem tun wird stark kritisiert. gleichzeitig wird mehrmals 
die begründung für die diskrepanz mitgeliefert. so meint eine Person: «(…) wir 
sind in der weiterbildung in einem spannungsfeld zwischen Qualität und umsatz. 
das heisst (…), wir müssen uns gut überlegen, welche teilnehmenden wir abweisen 
müssen angesichts dessen, dass das Angebot kostentragend sein muss (…)» (id15). 
vergleichbar eine weitere Aussage: «die hohen finanziellen Anforderungen an die 
mAs / embA studiengänge können mit dem Anspruch einer präzis formulierten 
Kundengruppe (‹sur dossier› oder nicht ‹sur dossier›) kollidieren» (id58).

2. Unterschiedliche handhabung bei sur-dossier-aufnahmen
im feld als problematisch erachtet wird die grosszügige Auslegung bei sur-dossier-
Aufnahmen. eine Person drückt dies so aus: «ich denke, dass in vielen Hochschulen 
die sur-dossier-Abklärungen relativ leger sind. das stört mich manchmal, weil wir 
hatten auch schon rückmeldung erhalten von leuten, die einen marktvergleich 
gemacht haben und dann gekommen sind: bei euch werden wir nicht aufgenom-
men, aber bei anderen werden wir aufgenommen» (id44). dass die bestehenden 
vorgaben «sehr, sehr locker interpretiert» würden, sei im übrigen nicht nur bei 
fachhochschulen oder pädagogischen Hochschulen der fall, sondern zum teil auch 
bei universitäten, «weil (…) man dem markt ausgesetzt ist» (ebd.). für interessierte 
sei es zudem «sehr schwierig zu durchschauen, wieso man bei den einen kaum 
nachfragt, bei denen ist man einfach aufgenommen und bei den anderen macht 
man auf ‹genau›. wir haben auch schon nachfragen gehabt ‹wieso wollt ihr das 
alles wissen von mir?› (…) und wenn man dann nachfragt, dann heisst es ‹Ja, ich 
habe mich auch schon an einer anderen Hochschule angemeldet und die haben 
dann nicht so – nicht so aufwändig oder kompliziert getan›» (id22). Als noch heikler 
wird geschildert, wenn interessierte ihren CAs-Abschluss anrechnen lassen wollen 
und es dann heisse: «(…) ‹sie erfüllen bei uns die mAs-voraussetzungen nicht›. 
das verstehen die leute dann (…) überhaupt nicht. sie sagen, jetzt hätten sie doch 
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eine Hochschulweiterbildung gemacht, die Punkte bekommen, und dann sagen wir 
ihnen ‹sie können ja eigentlich gar nicht [aufgenommen werden]› – was die Punkte 
dann sollen, fragen die sich dann» (id32).

neben der verwirrung im teilnehmendenfeld werden folgen von vorgaben im lichte 
des wettbewerbs thematisiert. so berichtet eine leitungsperson von der erfahrung 
mit der «direkten Konkurrenz». diese hat keinen fachhochschulrat, der mindestvor-
gaben erlässt und sei auf CAs-ebene «(…) sehr grosszügig. dann kommen leute 
mit 15 eCts-Punkten und sagen ‹Ja, da bin ich angenommen worden, was wollt ihr 
mich da ablehnen?› – so dass wir uns als streng vorkommen indem wir jetzt leute 
abweisen, die andere an der Hochschule angenommen haben. und das erachten 
wir als sehr unglückliche situation (…) wir haben dann auf der einen seite auch 
gesagt: Ja, das ist ja löblich, wenn sich die [Hochschule] im Hochleistungssegment 
ansiedeln will. Aber auf der anderen seite sind wir auch sehr nachfrageabhängig 
in der weiterbildung und (…) die hebeln uns ja da teilweise so aus den märkten, 
wenn die anderen da offensichtlich (…) wenig strenge Kriterien haben oder gar 
keine oder nicht nachvollziehbare» (id62). 

3. Zu hohe sur-dossier-anteile und fragwürdige Quoten
mehrere Personen monieren zu hohe sur-dossier-Anteile wie bspw. die folgende: «es 
gibt bekanntermassen fachhochschulen, die sich nicht an die im Hochschulverbund 
vorgegebenen sur-dossier-Aufnahmequoten halten. dies führt zu einer verzerrung 
des wettbewerbs und zu einer verwässerung der titel» (id55). eine weitere 
leitungsperson setzt diesbezüglich einen positiven sowie einen negativen 
Akzent: «teilweise extrem hohe sur-dossier-Quote bei Konkurrenten. Positiv: wir 
können uns von diesen differenzieren. negativ: Abwertung des mAs-labels; Konkur-
renz für die berufsständischen weiterbildungen» (id47).

demgegenüber wird der sinn einer Quote angezweifelt: es gehe darum, so das Argu- 
ment, dem Arbeitsmarkt qualifizierte Arbeitskräfte zuzuführen. gerade die älteren 
Personen hätten die möglichkeit höherwertiger Abschlüsse gar nie gehabt und würden 
heute vor umwälzungen in der Arbeitswelt stehen, welche umschulungen erfordern. 
die Arbeitgebenden würden dies unterstützen. der Prüfung der voraussetzungen sei 
gewicht beizumessen, ebenso dem support zur schliessung allfälliger lücken, damit 
jemand in einer zweiten runde antreten könne. das müsste der weg sein. eine Quote 
mache wenig sinn. das festlegen einer grenze im sinne einer maximalquote könne 
man sich «eigentlich sparen» (id13). begründet wird dies damit, «dass wir eigentlich 
mit den Personen, die wir äquivalent zulassen, sehr gute erfahrungen machen. die 
sind motiviert, die machen – die erbringen gute leistungsnachweise. die (…) können 
absolut mitkommen» (ebd.). Angefügt wird, schwierigkeiten hätten in einzelfällen 
bestanden, meist kombiniert mit sprachproblemen, das zeige sich dann besonders 
in der Abschlussarbeit. eine interviewperson schliesslich empfindet die Quote als 
«unternehmerische einschränkung» (id03). sie argumentiert dabei aus der Perspektive 
des Arbeitsmarktes und damit der Arbeitgebenden: «(…) es entspricht nicht meinem 
marktverständnis (…) ich denke da einfach an (…) die bedürfnisse unserer wirtschaft 
und die bedürfnisse sind ganz klar da für fachausgebildete Arbeitnehmer (…). wir 
finden keine fachspezialisten, also müssen wir die freizügigkeit beibehalten, aber 
wenn wir nicht in der lage sind, fachspezialisten auszubilden, weil wir uns selbst 
einschränken durch irgendwelche – ich sag jetzt mal [lacht] überhebliche Zulassungs-
beschränkungen, dann müssen wir uns nicht wundern über die Probleme, unter denen 
wir leiden» (id03). 

4. empfundene Ungerechtigkeiten und Unangemessenheiten
die befragten beklagen ungerechtigkeiten bei Personen mit altrechtlichen Abschlüs-
sen wie lehrdiplomen: «[bestimmte formen von diplomen] haben öfters keinen 
Zugang, da der Abschluss auf sek  ii -stufe war» (id60). weiter werden praktizierte 
Altersbegrenzungen wie die grenze von 30 Jahren als unangemessen empfunden. 
gemäss einer interviewperson liegt der grund einer Altersbeschränkung darin, 
interessierte zu einer ‹ordentlichen offiziellen Ausbildung› zu bewegen» (id41). 
Anstoss wird schliesslich daran genommen, dass der Abschluss einer Höheren 
fachschule zur Aufnahme in einen mAs-studiengang reichen soll: «(…) das finde 
ich nicht hochschulkonform. damit bekommt man den mAs – und überhaupt alle 
CAs, dAs und mAs einfach so. man macht die Hochschule eigentlich so ‹chli› 
zu einem ‹Jekami› (…); die Hochschultauglichkeit ist ein Kriterium und die muss 
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erreicht sein. wir haben den Auftrag wissenschaftsbasierte und praxisorientierte 
weiterbildung zu organisieren und auch sicherzustellen, dass man da nachhilfe gibt 
im sinne, dass man Kurse organisiert, dass man weiss, es ist schwieriger in diesen 
bereichen, das ist völlig legitim. Aber man sollte nicht sagen, das ist nicht wich-
tig und ja-das-reicht-jetzt-für-eine-höhere-fachschule» (id40). vergleichbar eine 
weitere Person: «(…) standardmässig wird verlangt, dass sie eine Qualifikation im 
bereich von wissenschaftlichem Arbeiten gemacht haben oder noch machen (…). 
weil, die höhere fachschule bringt (…) eine Ausbildung im tertiären bereich, aber 
eine ohne wissenschaftliches Arbeiten (…)» (id01).

wie demgegenüber der Abschluss einer Höheren fachschule für eine Aufnahme 
in einen mAs-studiengang reichen kann, zeigt folgender einblick, den eine inter-
viewperson über ihre beobachtung im feld gibt: «wenn jemand eine höhere fach-
schule hat im sozialen bereich, [die] dann einfach anerkannt wird. das ist dann 
– also wir haben die leute (…) gefragt: ‹was ist – haben sie irgendwie – mussten 
sie Angaben machen? mussten sie noch irgendwie weiterbildung ausweisen und 
berufserfahrung?› [Antwort:] ‹nein, nein, einfach die Abschlusszeugnisse mussten 
eingereicht werden›. daraus haben wir dann geschlossen, dass das anscheinend 
gereicht hat» (id02). 

eine andere leitungsperson nimmt vergleichend bezug auf den Abschluss mittels 
Höherer fachprüfung (HfP), d.h. der Abschluss einer Höheren fachschule wird 
einem Abschluss einer HfP gleichgesetzt: «Also die Höhere fachprüfung reicht für 
eine Aufnahme in den mAs – zusammen mit berufserfahrung und empfehlungs-
schreiben des Arbeitgebers. dann kann es sein, dass es noch ein gespräch gibt. 
dass wir sehen, dass der Arbeitgeber den mitarbeiter aufbaut. das gleiche gilt für 
die Höhere fachschule. wenn jemand mit der berufsprüfung kommt, dann ist es 
die berufserfahrung und eine bestimmte weiterbildung und in einem definierten 
umfang. es kann eine weiterbildung bei einer berufsfachschule sein oder auch 
eine interne beim Arbeitgeber. dann müssen sie [die bewerbenden, Anm. t. Z.] das 
Programm beilegen» (id53).

2.3.2 Lösungen
Zu den angesprochenen Problemen werden von befragten teilweise lösungen skizziert. 
sie lassen sich in vier gruppen bündeln:

1. standards für wissenschaftliches arbeiten
das Kompetenzproblem von sur-dossier-teilnehmenden bezüglich des wissen-
schaftlichen Arbeitens beschäftigt die leitungspersonen der hochschulischen 
weiterbildung. im feld finden sich unterschiedlichste lösungen (vgl. Kapitel 
2.2.3.2). Angesprochen auf deren verschiedenheit artikulieren interviewpersonen, 
sie seien froh, überhaupt eine lösung zu haben. das nachholen von Know-how 
im wissenschaftlichen Arbeiten wird dabei teilweise als «muss» gesehen. eine 
Person aus einer fachhochschule argumentiert dabei, die schwierigkeit bezüglich 
des Know-hows im wissenschaftlichen Arbeiten stelle sich in fachhochschulen 
etwas weniger, da in deren studiengängen die Praxisorientierung stärker sei als 
die forschungsorientierung – und damit verbunden der Anspruch an die wissen-
schaftlichkeit.

Als hilfreich würden standards angesehen: «(…) wir könnten dann sagen: schaut, 
das sind die standards und die müsst ihr erfüllen. das würde viele diskussionen mit 
verschiedenen berufsrichtungen, mit verschiedenen fachrichtungen vereinfachen» 
(id43). Auf die nachfragen zur umsetzbarkeit von standards für sehr verschiedene 
fachrichtungen in den Hochschulen äussert eine leitungsperson: «(…) es müsste 
schon (…) eine gewisse berücksichtigung vom feld enthalten sein» und ergänzt: 
«die scientific Community bildet die grundlage, was wir brauchen in unseren 
bereichen, und das müsste man schon berücksichtigen» (ebd.). 

2. mehr Transparenz und standardisierung von aufnahmeverfahren
betont wird, dass die gestaltung von sur-dossier-Aufnahmen die Aufgabe jeder 
einzelnen Hochschule im rahmen ihrer Qualitätssicherung sei. erforderlich wäre 
jedoch, transparenz zu schaffen. so wäre auszuweisen, wie viele Prozent der 
teilnehmenden über Ausnahmeregelungen in einen studiengang kommen (id42). 
ein teil der befragten Personen spricht sich dabei für eine standardisierung der 
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Aufnahmeverfahren aus, um eine bessere vergleichbarkeit im feld zu schaffen. dies 
würde zu weniger unsicherheit bei den bewerbenden führen. Angeknüpft wird 
hierbei an das artikulierte Problem «schwammiger Kriterien». entsprechend wird 
die lösung gesehen in: «Klare Kriterien definieren und auch kontrollieren» (id55). 

Als wichtiges element im Aufnahmeverfahren wird das Protokoll aufgeführt. 
Anhand dessen könne ein Aufnahmeentscheid begründet werden (id14). für 
die mAs-stufe wird für eine «striktere Handhabung bei Zulassungsbedingungen 
(…)» (id52) plädiert. eine Person schlägt die einführung eines Qualitätslabels vor: 
«eventuell Hochschulen, welche die Kriterien erfüllen, mit einem Qualitätslabel auf 
bundesebene versehen» (id55).

ein anderer teil spricht sich klar gegen eine standardisierung aus. eine begründung 
ist, eine solche würde dem grundgedanken von sur-dossier-Aufnahmen zuwider-
laufen und das feld überreglementieren. so seien tests keine lösung, Aufnahme-
entscheide zu fällen, sondern «(…) mit dem individuellen gespräch findet man viel 
schneller raus, ist der fähig oder nicht» (id35).

Als letzteres ist die Aussage einer Person zu ergänzen, die eher eine Position der 
mitte vertritt: «generell dünkt mich, die bereitschaft, wenn es um Qualität geht, die 
nehme eher zu. Aber es wäre noch gut, wenn das bewusstsein zunehmen würde, 
dass es noch sinnvoll sein könnte, dass man es etwas einheitlicher macht» (id39).

3. Verbindliche sur-dossier-Quoten
verbindliche Quoten sind unter den erörterten lösungen ebenfalls im Aufmerksam-
keitsfokus. die meinungen darüber gehen jedoch auseinander. Zum einen wird von 
einzelnen Personen eine gesamtschweizerische einführung von Quoten gefordert, 
eine strikte einhaltung derselben und eine strenge Kontrolle. Zum anderen spre-
chen sich leitungspersonen – mit verweis auf die wichtigkeit der Autonomie der  
Hochschulen – dagegen aus. Akzente werden dabei etwas unterschiedlich gesetzt. 
so zeigt sich der Anspruch auf vollständige Autonomie etwa als «Komplette 
Öffnung respektive übergabe der verantwortung für die Zulassung an die entspre-
chenden Hochschulen» (id53) oder in der äusserung, dass jedes Problem Positives 
beinhalte: so im falle unklarer reglementierung die freiheit zu entscheiden. betont 
wird zudem, dass eine flächendeckende Abstimmung der Quoten nicht ange- 
messen sei. Allenfalls wäre eine solche untereinander sinnvoll, weil man aufpassen 
müsse, nicht zu nachlässig zu werden. Hinsichtlich der erwünschten verbindlich-
keit wird bei den lösungsansätzen folgendes vorgeschlagen: «(…) die lösung 
wäre, dass das bbt [bundesamt für berufsbildung und technologie, Anm. t. Z.] das 
durchsetzt, was sie von uns verlangen, bei allen (…). die weiterbildungen müssen 
kostentragend sein, und zwar die vollkosten (…); die regeln müssten für alle gelten. 
was wir sehen ist, dass die institutionen diese unterschiedlich stark umsetzen» 
(id15). in diesem Zusammenhang wird kritisiert, dass bezüglich der Anerkennung 
von Abschlüssen «(…) gewisse sachen auch vom bbt nicht ganz sauber (…) regle-
mentiert sind» (ebd.).

4. Perspektivenwechsel: Output-Orientierung
eine leitungsperson schlägt im Zusammenhang mit den Zulassungsfragen einen 
Perspektivenwechsel vor: «letztlich ist für mich viel wichtiger als die Zulassung 
– der Abgang. letztlich spielt es mir keine rolle, mit was sie kommen, wenn sie 
dem unterricht folgen können. für was ich primär garantieren muss, dass, wenn 
sie hier weggehen, dass sie diese limite erfüllen, die sie müssen. und darum – die 
ganzen Abgrenzungsfragen jetzt (…) ob mit notendurchschnitt jetzt plötzlich jede 
Hochschule eigene tests durchführt, ich weiss nicht, ob das der richtige weg ist. ich 
fände es ehrlicher, damit aufzuhören und überhaupt von der frage der Zulassung 
wegzukommen und zu einer Output-Orientierung zu wechseln (…), dass jemand 
in bestimmten Kompetenzen ein bestimmtes niveau (…) erreicht hat. wo diese 
Person zu beginn stand, ist aus dieser warte betrachtet relativ sekundär» (id59).
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2.4 Eine Synthese der Ergebnisse aus Sicht der Befragten
die leitenden hochschulischer weiterbildung der deutschsprachigen schweiz nach dem 
verständnis von ‹sur dossier› gefragt, zeigen sehr enge bis sehr weite Auslegungen dessen, 
was ‹sur dossier› in ihren Hochschulen verkörpert. weiter schwankt die bandbreite der 
sur-dossier-Anteile. sie reicht von geringen bis zu hohen Anteilen. so bestehen mAs-
studiengänge, die bis 70 % sur-dossier-Personen als studierende haben. ursachen für tiefe 
oder hohe Anteile können entweder in den Kontextbedingungen liegen (z. b. vorgänger-
schulen zu fachhochschulen generierten keine Ausbildungen auf Hochschulniveau), auf 
der ebene des studiengangs (z. b. keine notwendigkeit spezifischer vorbildung) oder auf 
der ebene der Hochschule (z. b. Qualitätsansprüche der Organisation).

bei den sur-dossier-Aufnahmeverfahren gibt es in der regel vier Phasen: die Anmeldung, 
die dossierprüfung, ein gespräch sowie die mitteilung des entscheids. in der detailgestal-
tung des Aufnahmeverfahrens werden jedoch beträchtliche unterschiede sichtbar, sowohl 
bei den verfahren (z. b. ein- vs. zweistufiges vorgehen bei der Anmeldung) als auch beim 
einsatz von instrumenten (z. b. vorhandensein von leitfäden zur gesprächsdurchführung 
vs. nicht-vorhandensein oder verzicht auf das gespräch).

begründet wird das engagement für die sur-dossier-Aufnahme mit der durchlässigkeit im 
bildungssystem, die im Zuge des lebenslangen lernens als nötig angesehen wird. weiter 
werden veränderungen in der schweizerischen bildungssystematik aufgeführt. Auch das 
nutzen von praktischer erfahrung sowie die Kostendeckung in verbindung mit der Ange-
botsgarantie werden genannt. letzteres bedeutet, dass grenzen ausgereizt werden, um 
einen studiengang auch bei zu wenig Anmeldungen durchführen zu können: Personen 
werden aufgenommen, welche die verlangten voraussetzungen für eine sur-dossier-
Aufnahme knapp bis kaum erfüllen. Hierbei ist letztlich entscheidend, dass ein studiengang 
durchgeführt werden kann. 

berichtet wird von Problemen, mit denen die Hochschulen teilweise direkt selbst konfron-
tiert sind. Zum einen geht es um die fähigkeit zu wissenschaftlichem Arbeiten, die den 
sur-dossier-Personen fehlt. Zum anderen sind es Praktiken der Konkurrenz. berichtet wird 
hierbei von der diskrepanz zwischen der Kommunikation nach aussen bezüglich des Hand-
lings von sur-dossier-Aufnahmen und der effektiven umsetzung in der institution. letz-
tere wird als zu grosszügig beurteilt. moniert werden dabei zu hohe sur-dossier-Anteile. 
stossend finden dies besonders diejenigen, welche sich an gesetzte vorgaben halten oder 
zu halten versuchen. 

lösungsansätze konzentrieren sich auf das schliessen von lücken beim wissenschaftlichen 
Arbeiten durch entsprechende Angebote sowie durch individuellen support. weiter wird 
ein mehr an transparenz (Ausweisen der sur-dossier-Anteile) und die anbieterübergrei-
fende standardisierung von Aufnahmeverfahren zwecks vergleichbarkeit erörtert bis 
gefordert. Allerdings zeigen sich hierzu konträre meinungen – freiheiten hätten auch 
vorteile, eine überreglementierung wolle man nicht. uneinigkeit ist ebenso vorhanden bei 
den vorschlägen zur einführung und zur durchsetzung gesamtschweizerischer Quoten. 
gegenargumente fokussieren auf die Autonomie und die verletzung des grundgedankens 
von ‹sur dossier›. schliesslich wird – statt noch elaboriertere Aufnahmeverfahren und 
präzisere instrumente zu entwickeln – für eine Output-Orientierung plädiert. damit wäre 
zweitrangig, was bewerbende mitbringen. im vordergrund stünden die fähigkeiten nach 
Abschluss des studiengangs.
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3 Fazit

gestützt auf die empirischen befunde aus den interviews, der Online-umfrage sowie 
ergänzenden dokumentenanalysen ist zu den regelungen und den Praktiken der sur-
dossier-Aufnahmen in mAs-studiengängen der deutschsprachigen schweiz folgendes 
fazit zu ziehen: 

über die auf verschiedenen ebenen beteiligten Akteure hat sich zur steuerung von sur-
dossier-Aufnahmen in universitäten und fachhochschulen ein nebeneinander von regel-
werken ausgebildet. diese sind hinsichtlich ihrer struktur weitgehend homogen: es gibt 
regelungen auf der makro-, der meso- sowie der mikroebene. vereinzelt bestehen lücken, 
welche in den betreffenden Hochschulen eigenständig geschlossen wurden.

Aus einer inhaltlichen Perspektive sind die regelwerke je für sich genommen nicht 
homogen, denn die Homogenität hat letztlich überall dort ihre grenzen gefunden, wo 
die bedingungen des Kontextes (nachfragesituation bzw. menge der potentiell interes-
sierten, wettbewerb und spezifitäten des bildungssystems), bedingungen und Ansprüche 
der Hochschule (Kostendeckung / Angebotsgarantie, Autonomie und Profil) sowie bedin-
gungen auf der ebene der studiengänge (fachspezifischer vs. offener Zugang) aufeinander 
treffen. mit anderen worten: die regelungen für ‹sur dossier› bilden die durch unterschied-
liche bedingungen erzeugten variabilitäten ab. sie zeichnen sich dementsprechend durch 
mehr oder weniger detaillierung und verbindlichkeit aus. 

Angesichts dieses sachverhalts ist es nicht erstaunlich, dass das verständnis von ‹sur 
dossier› in hohem mass variiert, die sur-dossier-Anteile sehr schwanken und sich zur 
gestaltung der sur-dossier-Aufnahmen diverse Praktiken herausgebildet haben. diese 
folgen zwar hinsichtlich des Aufnahmeverfahrens im Kern noch einem grundmuster (meist 
vier Phasen), weisen jedoch hinsichtlich der detailgestaltung beträchtliche unterschiede 
auf. diese unterschiede sind die Antwort auf gegebene bedingungen der makro-, der 
meso- und der mikro-ebene, wobei das Zusammenspiel der bedingungen bedeutsam ist. 
ein beispiel: für die Aufnahme in mAs-studiengänge, für die ein sehr weites sur-dossier-
verständnis vorliegt, gibt es keine tests, sondern offene gespräche. elemente, die helfen, 
den fehlenden Hochschulabschluss zu kompensieren, lassen sich zwar in vier gruppen 
bündeln. sie sind jedoch bei genauerer betrachtung vielfältig und in fällen wie dem 
vorgenannten derart entwickelt oder gewählt, dass sie umsetzbar sind – bei gegebenen 
Kostenrestriktionen und der tatsache, dass interessierte nicht durch überhöhte Anforde-
rungen im Aufnahmeverfahren zur Konkurrenz gehen, welche tiefere massstäbe ansetzt. 
umsetzbar ist, was einigermassen kostengünstig ist. das heisst: die Kosten beeinflussen 
die Ausgestaltung der verfahren und instrumente. bestehen keine vorgaben in form defi-
nierter sur-dossier-Quoten, ist ein sehr grosser Handlungsspielraum vorhanden – die nach-
frage wird steuerbar und die balance zwischen Aufwand und ertrag lässt sich halten (im 
besseren fall ist ein ertrag generierbar). dieser spielraum wird von Hochschulen genutzt. 
bestehen vorgaben, werden diese unter umständen aus ökonomischen gründen gebeugt, 
es sei denn, mischrechnungen fangen unbezahlbare Aufwände auf. 

mit den Praktiken in den Aufnahmeverfahren sind Probleme verknüpft, wie sie die 
befragten teils in selbstkritischer weise aufzeigen, teils an anderen Hochschulen beobach-
ten. so kann die grosszügige Aufnahme bei sur-dossier-Personen mit defiziten beim 
wissenschaftlichen Arbeiten verbunden sein. wird diese lücke nicht geschlossen, zahlt 
jemand den Preis dafür: entweder die studierenden selbst (z. b. in form eines drop-Outs 
spätestens beim Abschluss), die Hochschulen (z. b. durch die belastungen von studien-
leitungen oder dadurch, dass mAs-Absolventinnen ein versprochenes Kompetenzprofil im 
funktionsfeld nicht erfüllen können; dies kann zu einem back-slash auf den Anbieter / die 
Anbieterin führen) oder letztlich die Arbeitgebenden. diese erwarten beim mAs-titel ein 
entsprechendes Qualifikationsniveau bei bewerbenden oder mitarbeitenden und müssen 
möglicherweise feststellen, dass ihre erwartungen nicht unbedingt erfüllt werden.

Zahlreiche lösungen zur bewältigung des Problems in bezug auf das wissenschaftliche 
Arbeiten sind im feld entstanden. Zu befriedigen vermögen sie nicht in jedem fall, wie 
der ruf nach standardisierung zeigt. der Alternativvorschlag der «Outputorientierung» 
erscheint bestechend. er beinhaltet, den fokus auf den Outcome ( =  Kompetenzen im 
funktionsfeld nach mAs-Abschluss) statt auf den income ( =  fähigkeiten, fertigkeiten und 
einstellungen von interessierten zum Zeitpunkt der bewerbung für einen mAs) zu legen. 
Offen bleibt hierbei, was die folgen dieser Alternative wären. fraglich ist, ob bei Problemen 
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wie bspw. bei lücken von sur-dossier-studierenden bezüglich des wissenschaftlichen 
Arbeitens nicht lediglich der Aufwand verschoben wird, der betrieben werden muss, um 
defizite zu beheben.

Auf den Punkt gebracht bleibt folgendes festzuhalten: 

insgesamt gesehen stellen sur-dossier-Aufnahmen keine Ausnahme dar. «Öffnung» hoch-
schulischer weiterbildung für sur-dossier-Personen wird nicht diskutiert, sondern findet 
statt (ausser es handle sich um ein mAs-Angebot, das einen bestimmten Hochschul-
abschluss voraussetzt). und: wenn mehrere Hochschulen vergleichbare Angebote auf den 
markt bringen, für die über die Zeit hinweg nicht genügend adäquate nachfrage da sein 
wird, besteht das risiko, dass

a. das feld der potentiellen teilnehmenden erweitert wird, um die nachfrage zu 
heben,

b. der Preis für den studiengang gegenüber der Konkurrenz etwas tiefer gehalten 
wird, um den Anreiz auf eine teilnahme zu erhöhen,

c. die Aufwände, welche die studierenden zu erbringen haben (menge der leistungs-
nachweise, umfang von Präsenztagen) im rahmen von kommunikativen Aktivitäten 
eher tief gehalten werden – dies jedoch bei gleichzeitigem versprechen einer quali-
tativ hochstehenden weiterbildung,

d. aus Kostengründen die Anstrengungen bezüglich des supports tief gehalten 
werden (eintagesinput zum wissenschaftlichen Arbeiten vs. mehrtägiges Angebot 
und überprüfung des gelernten).

Angesichts dieser risikosituation, die ihre wurzeln in den rahmenbedingungen (z. b. 
Kostendruck und nachfrage) hat, ist fraglich, in welchem mass eine standardisierung 
von Aufnahmeverfahren lösungen für berichtete Probleme bringen kann. Abschliessend 
muss darauf hingewiesen werden, dass die einführung gesamtschweizerischer sur-dossier-
Quoten aus gründen der rahmenbedingungen (z. b. spezifitäten des bildungssystems) nicht 
sinnvoll ist.
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5 Anhang

5.1 Vorinformation zur Untersuchung
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5.2 Methodisches Vorgehen der Untersuchung
unter der Annahme, dass über den effektiven umgang mit regelungen betreffend sur-
dossier-Aufnahmen bzw. ein allfällig grosszügiges Auslegen von potenziellen Handlungs-
spielräumen eher zurückhaltend gesprochen wird, wurde zur beantwortung der fragestel-
lungen methodisch wie verfolgt vorgegangen: 

1. in einem ersten schritt wurde über halbstrukturierte Interviews mit leitungsper-
sonen hochschulischer weiterbildung das Handling von sur-dossier-Aufnahmen, 
das dahinterstehende regelwerk sowie dessen Handhabung exploriert, davon 
ausgehend, dass die leitungen hochschulischer weiterbildung qua funktion auf 
einer übergeordneten ebene vernetzt sind. sie überblicken demnach neben dem 
eigenen bereich und der steuerungsleistung ihrer Organisation das feld, in dem sich 
die Organisation mit ihren Angeboten bewegt.15 weiter wurde davon ausgegangen, 
dass sie als expertinnen und experten hinsichtlich der gestaltung hochschulischer 
weiterbildung beurteilungen zu allfällig vorhandenen Problemen und lösungen 
vornehmen können. der frage nach dem Abweichen von vorgaben war dabei 
besondere Aufmerksamkeit gewidmet (vgl. dazu die Angabe zum interviewleit-
faden).

2. im zweiten schritt wurde unter nutzung der ergebnisse aus den face-to-face-inter-
views eine Online-Befragung konzipiert. damit sollte ein einblick in die sichtweisen 
aller leitungen hochschulischer weiterbildung in der deutschsprachigen schweiz 
ermöglicht werden. Programmiert wurde die befragung mittels der software von 
www.globalpark.de. der Anspruch an das erhebungsinstrument sah ein mehr-
faches testing vor. damit wurde abschätzbar, ob eine internetbasierte, schriftliche 
befragung dem thema angemessen ist. da das feld der leitungen hochschulischer 
weiterbildung klein ist, wurde bei der gestaltung dieser Phase wert auf den sorg-
samen umgang mit ressourcen gelegt. deshalb wurden zwei vorgehensweisen 
gewählt:

•	 ein teil der Online-befragung wurde mittels telefoninterviews gestaltet. dies 
ermöglichte, das erhebungsinstrument zu optimieren, bei gleichzeitiger erhe-
bung der daten, soweit dies möglich war. weiter konnte so nicht nur auf die 
Komplexität im feld eingegangen, sondern das bei internetbasierten befra-
gungen existierende Problem des zu tiefen rücklaufs reduziert werden. nötig 
war dazu einzig ein vereinbaren von Zeitfenstern mit den interviewpersonen 
sowie ein nachfassen mittels e-mail bei denjenigen, die innerhalb der ange-
botenen termine nicht geantwortet hatten.

•	 für einen weiteren teil der Online-befragung wurden – aus ressourcengründen 
– den Zielpersonen die links zur umfrage mittels e-mail und integriertem link 
zur selbständigen beantwortung zugestellt.

bei der durchführung der untersuchung waren zwei Phasen besonders wichtig: die 
beschaffung der Adressen der leitungspersonen und die gestaltung des Zugangs zu ihnen. 
im Zeitraum von mai bis Juli 2011 wurden dafür die Kontaktdaten von 53 leitungspersonen 
hochschulischer weiterbildung in verbindung zu insgesamt 371 mAs-studiengängen 

zusammengestellt. die basis dazu bildeten bestehende listen und web-Auftritte der 
deutschsprachigen Hochschulen (uH, fH, PH) der schweiz. wo nötig, wurden die daten 
über zusätzliche webrecherchen, informationsgespräche im vorfeld und in face-to-face-
interviews vervollständigt. bei den leitungen kann es sich – je nach den strukturen der 
drei Hochschultypen – um solche von weiterbildungsstellen / -zentren, von fachstellen bzw. 
fachbereichs- / ressortleitungen handeln oder um leitungspersonen, die auf departements-
ebene angesiedelt sind und als zuständig für das befragungsthema angegeben wurden. 

bezüglich des Zugangs zu den gesprächspersonen für die face-to-face-interviews gestal-
tete sich die Abwicklung wie folgt: 

•	 im August 2011 erhielten die leitungspersonen hochschulischer weiterbildung eine 
vorinformation zur untersuchung (vgl. Anhang 5.1). 

15 Zur segmentierung von Weiterbildung in der schweiz vgl. Weber und Tremel (2009).
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•	 Anschliessend wurden die nach Hochschultyp ausgewählten leitungspersonen mittels 
e-mail kontaktiert und angefragt, ob sie sich für ein interview zur verfügung stellen 
würden, wenn möglich «face-to-face». entsprechend den mengenverteilungen der 
mAs-studiengänge an den drei Hochschultypen universität, fachhochschule und Pädago-
gische Hochschule in der deutschsprachigen schweiz waren vier interviews mit leitungen 
fachhochschulischer weiterbildung geplant und je zwei mit leitungen universitärer sowie 
pädagogischer Hochschulen. mit wenigen Ausnahmen konnten Zeitfenster für die befra-
gung vereinbart werden. Zur vorbereitung erhielten die interviewpersonen die Angaben 
zur untersuchung und zu den befragungsschwerpunkten. der erste schwerpunkt betraf 
den begriff ‹sur dossier› und die für die gestaltung von sur-dossier-Aufnahmen relevanten 
regelungen. die weiteren schwerpunkte fokussierten die mengen von sur-dossier-
bewerbenden (frage: «wie hoch ist in den mAs-studiengängen in ihrem Aktionsradius 
der Anteil an Personen ohne Hochschulabschluss?»), die verfahren der Aufnahme und 
instrumente (frage: «wenn interessierte keinen Hochschulabschluss haben, wie wird die 
Zulassungsfrage bei den studiengängen, wie unter Punkt 1 bezeichnet, gestaltet?»), die 
Probleme (frage: «welche Probleme ergeben sich aus ihrer sicht bei den vorgehenswei-
sen / Handhabung der instrumente wie oben aufgeführt?») und die lösungen (frage: «wo 
wäre angezeigt, auf lösungen hinzuarbeiten?»).

der interviewleitfaden war entlang der schwerpunkte aufgebaut. er beinhaltete unter instru-
mente und Probleme zusätzliche fragen zur Abweichung von bestehenden regelungen wie 
bspw. folgende: «was passiert, wenn 16 teilnehmende nötig sind für die durchführung – nur 
12 erfüllen jedoch die voraussetzung ‹Hochschulabschluss›. weitere 7 Anwärterinnen sind 
sehr interessiert, erfüllen aber gar nicht oder nur teilweise».

die folgenden drei Aspekte sind bezüglich der gestaltung der interviews hervorhebenswert:

•	 Zu den gemäss vorinformation vorgelegten fragen, denen in der gesprächsgestaltung ein 
initiierender Charakter zukam, wurde je nach verlauf des gesprächs und entsprechend 
dem interviewleitfaden soweit möglich situativ nachgefragt.

•	 der interviewablauf sah eine vorstellungsrunde vor. bei dieser benannte die interviewerin 
ihre funktionen: bereichsleiterin im Zentrum für universitäre weiterbildung Zuw der 
universität bern sowie Projektleiterin für die untersuchung. damit wurde gegenüber 
den interviewpersonen transparenz geschaffen, dass die interviewerin zum Zeitpunkt der 
befragung selbst teil des Kontextes des untersuchungsgegenstandes war. 

•	 die gespräche wurden mit dem einverständnis der gesprächspartnerinnen digital 
aufgezeichnet. die Anonymisierung wurde zugesichert. Alle acht interviews wurden 
transkribiert. in sechs fällen von der interviewerin selbst, in den zwei weiteren von zwei 
mitarbeitenden des Zuw.

durch die Online-befragung wurden im Zeitraum vom 20. september bis 7. november 2011 
45 Zielpersonen kontaktiert. die gewählten formen waren dabei vorkontakt und vollständiges 
telefoninterview (inkl. nutzung als Pretest) oder vorkontakt zwecks Klärung der funktion und 
dem Aktionsradius der Person und anschliessend Zustellung des links zur Online-befragung 
per e-mail oder eine direkte Zustellung des links mit einer nachfassenden e-mail. im fokus 
der Online-befragung standen die folgenden vier fragebereiche:

•	 Ebene Organisation: verständnis von ‹sur dossier› in der eigenen Organisation; zu 
berücksichtigende vorgaben und regelungen bei sur-dossier-Aufnahmen; motive für 
sur-dossier-Aufnahmen;

•	 Ebene Person: Zuständigkeit der Zielperson für wie viele mAs-studiengängen (Anzahl);

•	 Ebene Studiengang: menge der sur-dossier-teilnehmenden des mAs-studiengangs mit 
dem höchsten Anteil derselben; zu diesem benannten mAs-studiengang: fragen zu den 
voraussetzungen zur Zulassung und zur gestaltung des übergangs von der CAs- bzw. 
der dAs-stufe in die mAs-stufe;

•	 Ebene Organisation / Umwelt (andere Hochschulen): Probleme zu sur-dossier-Aufnahmen 
hinsichtlich den beobachteten Aktivitäten anderer Hochschulen; falls möglich zudem 
lösungsskizzen zu artikulierten Problemen.
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ergänzende Hinweise:

•	 Pretest: drei interviews fanden in form eines Pretests des Online-fragebogens statt. 
der pretestbezogene teil wurde unmittelbar in die Optimierung der Online-Konzeption 
einbezogen; der inhaltsbezogene teil konnte – soweit dies die Konstruktion des 
Online-fragebogens nach den änderungen noch zuliess – ab generiertem transkript 
nachträglich im Online-tool durch die interviewerin erfasst werden.

•	 vollständige telefoninterviews: Acht interviews wurden mittels der Online-befragung 
von der interviewerin integral geführt; die Antworten wurden teils durch die inter-
viewerin sogleich mit der Online-software während des interviews erfasst, teils später 
ab generiertem transkript. erforderlich war dies zumeist bei den offenen fragen.

mit der gewählten Herangehensweise war es möglich, sowohl der Komplexität des unter-
suchungsgegenstandes gerecht zu werden als auch der brisanz der teilfragestellung, 
welche dem Abweichen von vorgaben gewidmet war.
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5.3 Programm zur Tagung vom 4. November 2011

Ohne Studium zur wissenschaftlichen Weiterbildung? 
Praxis und Positionen

Wer eine wissenschaftliche Weiterbildung absolviert, braucht in der Regel einen 
Hochschulabschluss, um zum Studium zugelassen zu werden. Soll man diese 
Eintrittshürde aus dem Weg räumen und auch Berufstätige zulassen, die keine 
akademischen Titel vorweisen können? Viele Exponentinnen und Exponenten 
plädieren für die bessere Durchlässigkeit des Bildungssystems. Es gibt aber auch 
warnende Stimmen. Sie fürchten, dass die Öffnung zu Qualitätsverlusten, zu einer 
Nivellierung der Hochschulweiterbildung nach unten führt.

Praxis

13.00 Uhr Kaffee und Gebäck

13.30 Uhr Begrüssung und Einführung

•	Prof. Dr. Thomas Myrach, Weiterbildungskommission der Universität Bern
•	Dr. Andreas Fischer, Direktor ZUW

13.45 Uhr Praxis der Zulassung zur Hochschulweiterbildung

Referat
•	Therese E. Zimmermann, lic. rer. soc., Universität Bern, Leiterin Bereich 
Grundlagen ZUW
Ergebnisse der ZUW-Studie «Praxen der Zulassung zur Hochschulweiter-
bildung in der Deutschschweiz» mit Beispiel.

Podium
•	Barbara Brühwiler, MHA, Selbständige Führungs- und Organisations- 
beraterin, Absolventin des Studiengangs «Management im Gesundheits-
wesen» der Universität Bern
•	Prof. Pia Hirt Monico, Pädagogische Hochschule der Fachhochschule Nord-
westschweiz FHNW, Leiterin Institut Weiterbildung und Beratung
•	Prof. Dr. Lukas Scherer, Fachhochschule St. Gallen, Mitglied der Weiterbil-
dungskommission der Schweizerischen Konferenz der Fachhochschulen (KFH)

Programm
Tagungsmoderation
Roger Ehret, Journalist, Basel

14.50 Uhr Die Öffnung der Hochschulen für nicht-traditionelle  
Studierendengruppen

Referat
•	Sonja Moissidis, Dipl.- Päd., Leuphana Universität Lüneburg, wissenschaft-
liche Mitarbeiterin und Projektkoordinatorin OPULL (Opening Universities for 
Lifelong Learning)

15.30 Uhr Pause

16.00 Uhr Die Öffnung der Hochschulweiterbildung für Leute ohne  
Hochschulabschluss

Referat
•	Prof. em. Dr. Karl Weber, früher Universität Bern, Direktor Koordinations-
stelle für Weiterbildung (KWB)

16.35 Uhr Offene Türen zur Hochschulweiterbildung?

Podium und Plenumsdiskussion
Soll die Öffnung der Hochschulweiterbildung gefördert oder eher gebremst 
werden? Standpunkte aus Sicht der Hochschul- und Bildungspolitik, der 
Weiterbildungs-Nachfrage (Arbeitswelt) und der Hochschulweiterbildung.

•	Daniel Künzle, lic. phil., ETH Zürich, Leiter Zentrum für Weiterbildung
•	Dr. Mathias Stauffacher, Generalsekretär der Rektorenkonferenz der 
Schweizer Universitäten CRUS
•	Bruno Weber-Gobet, Travail.Suisse, Geschäftsstelle, Ressort Bildungs- 
politik, Leiter Bildungsinstitut ARC
•	 Jürg Zellweger, lic. oec. HSG, Schweizerischer Arbeitgeberverband, Mitglied 
Geschäftsleitung, Ressort Bildung und berufliche Aus- und Weiterbildung

17.35 Uhr Schlusswort

•	Prof. Dr. Thomas Myrach 

17.45 Uhr Apéro riche
Zwischen den Fronten

Die wissenschaftliche Weiterbildung ist Teil des Hochschul- wie auch des Weiterbildungs-
systems und steht somit in einem konfliktreichen Spannungsfeld. 

durch Beratung gewährleistet werden. 
Dem stehen jene gegenüber, welche um 
den Wettbewerbsvorteil «Exklusivität» 
kämpfen. Sie befürchten, dass das im 
freien Markt entscheidende hochwertige 
Profil der wissenschaftlichen Weiterbildung 
verloren geht.

•	 Im Weiterbildungssystem dominieren 
ebenfalls zwei Sichtweisen. Die einen 
sind der Programmatik des lebenslangen 
Lernens verpflichtet. Sie erwarten, dass die 
Eintrittshürde «Hochschulabschluss» weit-
gehend wegfällt. Die Passung der Studie-
renden zur jeweiligen Weiterbildung muss 

Zulassung «sur dossier» – mit diesem 
Zauberwort öffnen sich für Interessierte 
ohne Hochschulabschluss gelegentlich die 
Türen zur wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. Je nach Ausbildung und Berufser-
fahrung gibt es Studienplätze für Bewerber 
ohne akademischen Titel. Doch: Nicht jede 
wissenschaftliche Weiterbildung eignet sich 
für eine Zulassung «sur dossier». Die Zulas-
sungspraxis in der Hochschulweiterbildung 
ist bisher kaum erforscht. Das ZUW führt 
dazu 2011 eine Studie bei den Hochschu-
len der deutschen Schweiz durch, die an 
der Tagung erstmals vorgestellt wird.

Positionen

Zahlreiche Vertreterinnen und Exponenten 
von Bildungsbehörden, Parteien, Gewerk-
schaften, Wirtschaftsverbänden und der 
Wissenschaft singen das Hohelied auf die 
Durchlässigkeit des Bildungssystems.
Die früher in sich geschlossenen Teil-
systeme «Berufsbildung», «Hochschulen» 
und «Weiterbildung» sollen sich gegensei-
tig öffnen und über Anerkennung, Assess-
ments oder Passerelle-Angebote möglichst 
allen Interessierten neue Bildungswege 
ermöglichen. Es wird aber auch davor 
gewarnt, dass eine unbesonnene Öffnung 
zu einer unerwünschten Nivellierung führt.

•	 Im Hochschulsystem ist sie mit der 
Politik der Universitäten und Hochschulen 
konfrontiert, die zwischen Abschottung 
und zögerlicher Öffnung schwanken. Die 
Frage der Zulassung hat viel zu tun mit 
der Sorge um die Qualität von Lehre und 
Forschung sowie mit der Positionierung 
der einzelnen Institution. Während die 
einen an formalen Kriterien aufgrund des 

Bildungsabschlusses festhalten, plädie-
ren die anderen für eine individuellere 
Betrachtung. Diese schwankt allerdings 
zwischen den Polen «Öffnung» (Validation 
des acquis) und «Selektion» (Aufnahme-
prüfungen). International weht der Wind 
eindeutig in Richtung vermehrte Öffnung 
der Hochschulen für sogenannte nicht-
traditionelle Studierendengruppen.

Wo steht die Hochschulweiterbildung in diesem Spannungsfeld? Ist sie den sich wider-
sprechenden Kräften wehrlos ausgesetzt oder nimmt sie eine eigenständige Position ein? 
Welche Politik soll sie in Bezug auf die Öffnung verfolgen?
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5.4 Struktur des schweizerischen Bildungssystems
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durchlässigkeit wichtig, aber keine generelle 
Öffnung

Zusammenfassung der Podiumsdiskussionen

Von Erika Hänni

die teilnehmerinnen und teilnehmer der zwei Podien sind mit den aktuellen gesetzlichen 
rahmenbedingungen, die den Hochschulen einen gewissen spielraum bei der definition 
der Zulassungsbedingungen lassen, mehrheitlich zufrieden. durchlässigkeit des systems 
in form von sur-dossier-Zulassungen wird als sinnvoll erachtet, aber eine weitergehende 
Öffnung stösst vorwiegend auf Ablehnung. Auch einer Outcome-Orientierung als Alter-
native zur Zugangsselektion begegnen die Podiumsteilnehmenden mit skepsis. schliesslich 
wird gefordert, dass die standards der abschlussbezogenen weiterbildungsstudiengänge 
genauer und verbindlicher formuliert werden, um einer zunehmenden Aufweichung und 
intransparenz entgegenzutreten.

1 Vorbemerkungen

An der tagung wurden zwei Podiumsdiskussionen durchgeführt, die beide der basler 
Journalist roger ehret moderierte. An der ersten diskussion beteiligten sich Pia Hirt 
monico von der Pädagogischen Hochschule der fachhochschule nordwestschweiz  
(PH fHnw), lukas scherer von der fachhochschule Ostschweiz (fHO) und mitglied der 
weiterbildungskommission der rektorenkonferenz der fachhochschulen (KfH) sowie 
barbara brühwiler, Absolventin des studiengangs management im gesundheitswesen 
(mHA) der universität bern. diese diskussionsrunde fand im Anschluss an das referat 
von therese e. Zimmermann statt. Am zweiten Podium waren mathias stauffacher, gene-
ralsekretär der rektorenkonferenz der schweizer universitäten (Crus), daniel Künzle, 
leiter des Zentrums für weiterbildung der etH Zürich sowie bruno weber-gobet von der 
gewerkschaft travail.suisse und Philipp bauer vom wirtschaftsverband economiesuisse 
vertreten. das zweite Podium fand am schluss der tagung statt. beide diskussionsrunden 
wurden auch für fragen aus dem Publikum geöffnet.

2 Thema ist neu

eine Auseinandersetzung mit der frage, ob der Zugang zur Hochschulweiterbildung stärker  
geöffnet werden soll, hat in den institutionen und gremien, denen die Podiumsteil-
nehmenden angehören, bisher kaum stattgefunden. der Hauptgrund: die Hochschulen 
sind zurzeit hauptsächlich mit der regelung des grundständigen studiums beschäftigt. 
bruno weber-gobet, der den Aufbau der fachhochschulen in den letzten 15 Jahren miter-
lebte, formuliert diesen umstand so: «wir haben an den fachhochschulen viel mehr andere 
Probleme gehabt als die weiterbildung. Zuerst ging es darum, die lehre und dann die 
forschung aufzubauen. nachher ging es darum, die lehre wieder umzubauen in bachelor 
und master. und jetzt geht es um die ganze Akkreditierung. dass jemand mal hin steht 
und mit anderen diskutiert, wie soll diese weiterbildung eigentlich aussehen, das ist nicht 
passiert.» Auch mathias stauffacher von der Crus verweist darauf, dass die frage, ob der 
Zugang zur universitären weiterbildung stärker geöffnet werden sollte oder nicht, inner-
halb der rektorenkonferenz der universitäten bisher noch nicht diskutiert worden ist. die 
Podiumsteilnehmenden gehen aber davon aus, dass eine vertiefte Auseinandersetzung mit 
diesem thema auch in der schweiz noch stattfinden wird. bruno weber-gobet verweist in 
diesem Zusammenhang auf die einführung des Hochschulförderungs- und Koordinations-
gesetzes (HfKg)1 2014. Artikel 12 dieses gesetzes sieht u. a. vor, dass dem «Hochschulrat» 

1 Bundesgesetz über die Förderung der hochschulen und die Koordination im schweizerischen hoch-
schulbereich (hochschulförderungs- und -koordinationsgesetz, hFKg) vom 30. september 2011:  
http://www.admin.ch/ch/d/ff/2011/7455.pdf.
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die Zuständigkeit zum «erlass von vorschriften (…) über die weiterbildung» übertragen 
werden kann. die fragen, die an der tagung angesprochen wurden, so weber-gobet, 
müsste man ab 2014 «intensiv diskutieren», weil das HfKg die möglichkeit biete, diese 
fragen auch gesetzlich zu regeln.

3 Unterschiedliche Handhabung des Zugangs zur  
Hochschulweiterbildung

gemäss mathias stauffacher und daniel Künzle, der von einem kürzlich stattgefundenen 
treffen von swissuni2 berichtet, gibt es unter den universitären Hochschulen keine einheit-
liche Position zur frage, inwieweit ihre weiterbildung für leute ohne Hochschulabschluss 
geöffnet werden soll. dies, weil die Profile der schweizer universitäten verschieden sind. 
ihre rollen, Aufgaben und Zielsetzungen innerhalb des schweizer bildungssystems unter-
scheiden sich. die Ausrichtung der Hochschule bestimmt auch deren weiterbildung. so ist 
die etH Zürich beispielsweise auf master- und Postmasterstufe international ausgerichtet 
und orientiert sich an höchsten internationalen standards. die Zugangskriterien zu ihren 
mAs-studiengängen, so daniel Künzle, sind deshalb entsprechend streng. die Pädago-
gische Hochschule der fachhochschule nordwestschweiz (fHnw) ist bei der Zulassung 
zu ihren weiterbildungsstudiengängen, so die leiterin Pia Hirt monico, ebenfalls eher 
restriktiv. Aber innerhalb der fHnw, einer mehrsparten-fachhochschule, würden die 
eingangsabklärungen, insbesondere bei den CAs, aufgrund der verschiedenen fachbe-
reiche unterschiedlich gehandhabt. Auch lukas scherer ist der Ansicht, dass es je nach 
schule und fachbereich grosse unterschiede gibt. die von therese e. Zimmermann in ihrer 
untersuchung ermittelte spannbreite von 0 bis 70 % sur-dossier-Zulassungsquoten in der 
schweizer Hochschulweiterbildung beurteilt er als «absolut repräsentativ». in bezug auf die 
Zugangskontrolle sagt scherer, dass er als studiengangsleiter auch schon «Absolventinnen 
und Absolventen renommierter Hochschulen» abgewiesen habe, wenn sie die weiteren 
Zugangskriterien nicht erfüllt hätten. Andererseits heisse er Absolventinnen und Absol-
venten der Höheren berufsbildung willkommen, «wenn sie ins studiengangsprofil passen».

4 Dilemma zwischen ökonomischen Zwängen und  
Qualitätsansprüchen

gemäss barbara brühwiler, die in der Podiumsdiskussion die Kundensicht vertritt, sind 
strenge Zulassungsbestimmungen auch ein Qualitätsmerkmal eines studiengangs. Als 
eine von drei Personen ohne Hochschulabschluss wurde sie über ein aufwändiges sur-
dossier-verfahren zu einem universitären nachdiplomstudiengang zugelassen. die tiefe 
Zulassungsquote von nichtakademikerinnen und nichtakademikern war für sie einer der 
Hauptgründe für die Attraktivität des Programms. von der gruppenzusammensetzung 
habe sie «enorm viel profitiert», weil sie mit berufsgruppen zu tun hatte, mit denen sie 
später auch in ihrem Arbeitsalltag als direktionsmitglied eines grossen schweizer spitals 
zusammenarbeiten musste – mit Ökonominnen und Ökonomen, Juristinnen und Juristen, 
und weiteren expertinnen und experten aus dem bereich des gesundheitsmanagements. 
durch das gemeinsame studium lernte sie deren denkansätze und Arbeitsweisen besser 
kennen und konnte gleichzeitig ein sehr gutes berufliches netzwerk aufbauen. barbara 
brühwiler findet deshalb, dass der Zugang zur Hochschulweiterbildung «nicht unendlich» 
geöffnet werden sollte, eine gewisse durchlässigkeit hingegen sollte gewährleistet sein. 

einen anderen Aspekt in bezug auf Zulassungsbeschränkungen nennt Pia Hirt monico: 
nebst dem Qualitätsaspekt sei «die strenge der Zulassung auch eine statusfrage der 
Ausbildung». die Kundschaft der PH fHnw unterstütze es, dass der Zugang zu den 
weiterbildungsstudiengängen streng geregelt ist, und wäre deshalb wohl gegen eine 
stärkere Öffnung. Aus sicht des Anbieters sei aber die Zulassung nicht nur ein steuerungs-
instrument, um den status eines Programms zu erhöhen, ihrer einschätzung nach wird 
sie auch eingesetzt, um wirtschaftliche Ziele zu erreichen. sie illustriert dies am beispiel 

2 Verein der Weiterbildungsstellen der schweizer Universitäten, «Universitäre Weiterbildung schweiz» 
(vgl. www.swissuni.ch)
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eines ausgeschriebenen mAs-studiengangs, bei dem die Zahl der Anmeldungen den 
«break-even» knapp nicht erreicht hat. wenn nun eine oder zwei Personen zugelassen 
würden, die die voraussetzungen für den regelzugang nicht erfüllen, könnte das eine 
kostendeckende durchführung des studiengangs ermöglichen. gleichzeitig kommt man 
damit unter umständen auch den Personen entgegen, die sich über den regelzugang 
angemeldet haben, weil man so die wirtschaftliche basis schafft, um den studiengang 
überhaupt durchführen zu können. Andererseits kann ein solches vorgehen den status 
des Programms längerfristig mindern. Programmverantwortliche stünden daher «vor nicht 
zu unterschätzenden dilemmata». Pia Hirt monico glaubt, dass solche mechanismen in 
allen Hochschulen spielen.

5 Aktuelle Vielfalt beibehalten oder stärker regulieren?

gemäss dem «Qualifikationsrahmen für den schweizerischen Hochschulbereich» (nqf) 
ist der regelzugang zur Hochschulweiterbildung ein abgeschlossenes Hochschulstudium, 
wobei die Anbieter «frei [sind], für einzelne Programme restriktivere Zulassungsbedin-
gungen zu definieren oder die Programme für weitere geeignete bewerberinnen und 
bewerber zu öffnen»3. die Ausführungen in Abschnitt 3 zeigen, dass die Hochschulen 
den Handlungsspielraum, der ihnen vom nqf gewährt wird, ausnützen. Obwohl die einen 
die rechtlichen vorgaben enger, die anderen offener interpretieren, sind Pia Hirt monico 
und lukas scherer dagegen, den Zugang zur Hochschulweiterbildung stärker auf die eine 
oder andere seite hin zu regeln. wichtig ist, dass ein gewisser spielraum gewährleistet 
ist. für den fHs-vertreter hat das system zwar mängel, aber es sei «flexibel genug», um 
entsprechend dem Profil, das eine institution einem studiengang geben will, zu selek-
tionieren. Auch für die PH-vertreterin sollte es weiterhin möglich sein, dass die institu-
tionen im rahmen ihrer vorgaben selbst entscheiden können. «Je nach berufssparte und 
disziplinbereich ist eine andere Öffnung nötig». für daniel Künzle von der etH muss eine 
restriktive eingangskontrolle weiterhin möglich sein; aber auch er anerkennt, dass andere 
Hochschulen ihrem Profil entsprechend die möglichkeit zu einer offeneren Zulassungs-
praxis haben sollten.

barbara brühwiler steht einer stärkeren regulierung ebenfalls skeptisch gegenüber. sie 
glaubt nicht, dass mit weiteren regulierungen noch wesentliches verbessert werden 
könnte. Zentral ist für sie, dass das system durchlässig ist, was durch die möglichkeit von 
sur-dossier-Aufnahmen der fall sei. Philipp bauer von der economiesuisse tritt für mehr 
wettbewerb ein und äussert sich daher ebenfalls gegen eine stärkere regulierung. wichtig 
sei, dass die Anbieter über möglichst viel Autonomie verfügten.

6 Argumente für und gegen eine stärkere Öffnung

in den Podien wird unter verschiedenen Aspekten die frage diskutiert, ob der Zugang 
zur Hochschulweiterbildung grundsätzlich stärker geöffnet werden soll oder nicht. dabei 
kommen verschiedene varianten zur sprache: Zum einen eine offenere Handhabung des 
Zugangs innerhalb der jetzigen gesetzlichen rahmenbedingungen (vgl. 5.1), zum anderen 
eine gesetzliche änderung, um den regelzugang für eine neue gruppe von interessenten 
(z. b. Absolventinnen und Absolventen der Höheren berufsbildung) zu öffnen (vgl. 5.2). 
Zu diskussionen Anlass geben auch die fragen, wie einer schleichenden Öffnung durch 
zunehmende Aufweichung und intransparenz der standards begegnet werden soll (vgl. 
5.3) und ob Hochschulweiterbildung statt auf Zugangsbeschränkung mehr auf Outcome-
steuerung setzen sollte (vgl. 5.4).

3 Qualifikationsrahmen für den schweizerischen hochschulbereich nqf.ch-hs, abschnitt 3.5:  
http://www.crus.ch/dms.php?id=9662. Vgl. auch den artikel von andreas Fischer in diesem heft.
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6.1 Stärkere Öffnung der universitären Weiterbildung gegenüber  
Absolventinnen und Absolventen von Fachhochschulen?

ein teilnehmer aus dem Publikum weist auf den umstand hin, dass die universitäten den 
Zugang tendenziell restriktiver handhaben als die fachhochschulen. er fragt, ob dieser 
unterschied nicht gegen die vom gesetz vorgesehene «gleichwertigkeit» zwischen den 
beiden Hochschultypen verstosse. gemäss daniel Künzle und mathias stauffacher gibt es 
jedoch praktische gründe, weshalb die universitäre weiterbildung nicht telquel für Absol-
ventinnen und Absolventen von fachhochschulen geöffnet werden kann. einerseits erge-
ben sich schranken hinsichtlich der fachbereiche: gewisse fächer wie medizin werden nur 
an den universitäten vermittelt. eine medizinische weiterbildung kann sich daher prinzipiell 
nur an universitätsangehörige richten. Andererseits wird – je nach Zielsetzung der weiter-
bildung – bereits ein spezifisches wissen und Können vorausgesetzt: ein «refresh»- oder 
ein vertiefungsangebot in Physik setze voraus, dass jemand vorgängig Physik studiert habe. 
Aufgrund ihres Angebotes, das vom Kompetenzprofil der mutterinstitution bestimmt wird, 
müsse die universitäre weiterbildung naturgemäss stärker die universitätsabgänger als 
Zielpublikum fokussieren.

mathias stauffacher machte in dieser Hinsicht allerdings eine wichtige einschränkung: 
die universitäten hätten «die Pflicht», in ihren fachbereichen auch weiterbildung für 
Personen, die nicht vom fach sind, im betreffenden bereich aber zusätzliches wissen und 
Können erwerben möchten, anzubieten. diese ergänzenden weiterbildungsangebote 
sollten gemäss stauffacher für alle, «die fähig sind, das zu studieren», offen sein.

6.2 Regelzugang zur Fachhochschulweiterbildung für Absolventinnen und 
Absolventen der Höheren Berufsbildung?

eine teilnehmerin aus dem Publikum fragt, ob nicht auch den Absolventinnen und Absol-
venten der Höheren berufsbildung der regelzugang zu den weiterbildungsstudiengängen 
der fachhochschulen gewährt werden sollte. sie argumentiert: «es handelt sich hier um 
erfahrene berufsleute mit einem sehr hohen Anteil an studienlektionen. trotzdem müssen 
sie sich – im vergleich zu jemandem, der an einer fachhochschule einen bachelor gemacht 
hat – mühsam über ein sur-dossier-Aufnahmeverfahren beweisen.» lukas scherer findet 
die frage «absolut berechtigt», verweist jedoch darauf, dass den Anbietern aufgrund der 
gesetzlichen rahmenbedingungen die Hände gebunden seien. eine andere teilnehmerin 
aus dem Plenum, es handelt sich um die leiterin des weiterbildungsbereichs gesundheit 
einer fachhochschule, antwortet ebenfalls auf dieses votum: sie befürworte, dass Ange-
hörige der Höheren berufsbildung bzw. der Höheren fachschulen an mAs-Programmen 
teilnehmen könnten. für eine sur-dossier-Aufnahme spreche aber, dass die fachhochschu-
len den Auftrag hätten, wissenschaftlich orientierte weiterbildung anzubieten. deshalb 
sollten sich Personen ohne Hochschulabschluss und erfahrung in wissenschaftlichem 
Arbeiten den Zugang zu den mAs-Programmen über einen fachkurs für wissenschaftliches 
Arbeiten erwerben.

Aus anderen überlegungen ist auch bruno weber-gobet zurzeit gegen eine erweiterung 
des regelzugangs zur Hochschulweiterbildung: in der heutigen situation sei die weiter-
bildung der Höheren berufsbildung gegenüber derjenigen der Hochschulen benachteiligt. 
weber-gobet: «die Höhere berufsbildung hat nicht den gerechten stellenwert in unserem 
denken.» sie sei noch gar nicht präsent in der öffentlichen diskussion. eine Öffnung – 
und der freie wettbewerb unter den Anbietern der beruflichen weiterbildung – sei erst 
gerechtfertigt, «wenn die titel der Höheren berufsbildung so sind, dass sie dem wert der 
Ausbildung entsprechen, und die finanzierung so ist, dass sie mit den anderen bildungs-
gängen konkurrenzfähig ist».

6.3 Gegen Aufweichung und Intransparenz der Standards
Anlass zu einer längeren diskussion gibt in der zweiten gesprächsrunde Karl webers 
Hinweis, dass sich einerseits die vergabe von mAs-titeln auf bereiche ausweite, in denen 
ein entsprechendes grundständiges studium als voraussetzung für die weiterbildung gar 
nicht existiere (z. b. «mAs in schweisstechnologie»), und dass andererseits eine zuneh-
mende Aufweichung und intransparenz der standards bezüglich Zulassungsbedingungen 
und learning-Outcomes stattfinde. beide Arten von «Öffnung» werden kritisiert. Obwohl 
die schweiz in formaler Hinsicht nur drei hochschulische weiterbildungstitel kennt und 
diese in bezug auf den umfang ganz klar definiert sind, entstehe so in inhaltlich-qualitativer 
Hinsicht eine Art «titelinflation». in bezug auf die Aufweichung der standards und die 
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zunehmende intransparenz der Anforderungen ergibt sich «das Problem, dass wir nicht 
mehr wissen, auf welchem niveau wir uns bewegen, wenn wir von mAs reden» (weber-
gobet). deshalb sei wichtig, dass die universitäten, fachhochschulen und Pädagogischen 
Hochschulen nun möglichst genau definierten, welche Arten von Kompetenzen mit dem 
erwerb eines mAs-titels verbunden seien, und zwar so, «dass ich davon ausgehen kann, 
dass der Output beziehungsweise die Kompetenzen auch erreicht wurden».

Philipp bauer weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass eine bestimmte vielfalt 
in bezug auf die inhaltliche seite der Abschlüsse sinnvoll sei: «wenn man bei den titeln 
eine komplette vereinheitlichung hat, dann hat man am schluss dasselbe Problem wie bei 
der titelinflation: die Kernkompetenzen, die die titel ausstrahlen sollen, sind nicht mehr 
erkennbar.» deshalb sei es wichtig, dass die Outcomes nicht auf einer hochabstrakten 
ebene definiert, sondern je nach Abschluss konkretisiert werden, damit «klar ist, was das 
für Kompetenzen sind».

6.4 Outcome-Orientierung als Lösung?
schliesslich wird die frage diskutiert, ob sich die Hochschulweiterbildung zugunsten einer 
grösseren durchlässigkeit und transparenz weg von der input- hin zur Outcome-steuerung 
bewegen soll. dann wäre weniger entscheidend, welche Abschlüsse die teilnehmenden 
bei der Aufnahme vorweisen können, als vielmehr, welche Kompetenzen sie am schluss 
des studiengangs tatsächlich erwerben. 

Zu beginn der diskussion setzt sich v. a. mathias stauffacher für einen Paradigmenwechsel 
ein. ihm zufolge wird heute zu viel auf die titel geschaut: wer einen titel X habe, sei 
berechtigt einen titel Y zu erwerben, und wenn er titel Y habe, werde er ohne weiteres 
in weiterbildung Z zugelassen. stauffacher wehrt sich gegen diesen «Automatismus». 
es sollte weniger darauf ankommen «was man für einen titel oder was man für einen 
Abschluss hat, sondern was man kann». wichtig sei aber, so stauffacher, dass die univer-
sitäten nur in ihren fachbereichen bzw. «in gebieten, die nur sie können», weiterbildung 
anbieten. sie sollten nicht in fremden bereichen «grasen», nur weil es gerade eine nach-
frage dafür gebe.

Kritisch in bezug auf die Outcome-Orientierung äussert sich hingegen daniel Künzle: die 
weiterbildungsprogramme an den universitäten und fachhochschulen seien oft sehr teuer. 
für einen Preis von mehreren zehntausend franken schaffe man sich Probleme, wenn 
man jemanden durchfallen lasse. Als Anbieter müsse man daher sicherstellen können, 
«dass diejenigen, die heute unsere Programme durchlaufen, am schluss tatsächlich das 
erbringen, wofür wir sie ausgebildet und wofür sie das Programm gebucht haben». dies 
bedeute, «dass wir nur diejenigen zulassen, bei denen wir überzeugt sind, dass sie das 
ganze Programm bewältigen können und die anderen studierenden nicht behindern». 
womit man wieder bei der Zulassungsfrage sei: «die Zulassung ist die entscheidende 
dimension, wenn man über geld, Qualität und Outcome spricht.» 

mathias stauffacher stimmt diesen überlegungen insofern zu, als er zu bedenken gibt, 
dass man den leuten für eine weiterbildung nicht nur geld, sondern auch lebenszeit 
wegnehme. es wäre daher unfair, wenn man jemanden in einen studiengang aufnimmt, 
ohne wirklich überzeugt zu sein, dass er es kann. 

in seinen schlussbemerkungen zur tagung verweist Andreas fischer auf einen weiteren 
kritischen Punkt der Outcome-steuerung: für die lehrenden eines studiengangs sei es 
«eine riesige Herausforderung», wenn keine Zulassungsbedingungen formuliert würden, 
und sie dafür sorgen müssten, dass die teilnehmenden mit sehr heterogenem vorwissen 
im laufe der Ausbildung ein annähernd gleiches wissensniveau erreichten.

7 Fazit 

eine Auseinandersetzung mit der frage der weiteren Öffnung der Hochschulweiter- 
bildung hat in der schweiz noch nicht wirklich stattgefunden. ginge es nach der mehr-
heit der Podiumsteilnehmenden, so dürfte eine Öffnung der Hochschulweiterbildung 
über die aktuelle gesetzliche regelung hinaus schwierig durchzusetzen sein. die meisten 
Podiumsteilnehmenden sind dagegen, dass zum jetzigen Zeitpunkt der regelzugang zur 
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Hochschulweiterbildung auf weitere gruppen ausgedehnt oder gar generell geöffnet wird. 
gründe gegen eine weitere Öffnung sind: die Hochschulweiterbildung setzt in vielen fällen 
ein entsprechendes grundständiges studium voraus, das nur an Hochschulen absolviert 
werden kann. sie setzt Kenntnisse in wissenschaftlichem Arbeiten voraus, die in der regel 
über ein Hochschulstudium erworben werden. eine restriktive Zulassungspraxis fördert – 
aus Kundensicht – zudem die Qualität eines studiengangs: sie gewährleistet eine qualitativ 
hochstehende gruppenzusammensetzung; die teilnehmenden profitieren stärker vom 
input der anderen teilnehmerinnen und teilnehmer und sie können ein gutes berufliches 
netzwerk aufbauen. Zudem erhöht eine restriktive Zulassungspraxis auch den status eines 
studiengangs. Zum jetzigen Zeitpunkt würde eine unkontrollierte Öffnung zudem die 
anderen weiterbildungsanbieter im tertiären bereich (z. b. der Höheren berufsbildung) zu 
stark konkurrenzieren.

Auch der vorschlag, an stelle von Zulassungsverfahren die überprüfung der learning-
Outcomes treten zu lassen, um die durchlässigkeit und die transparenz zu erhöhen, wird 
skeptisch aufgenommen: da die teilnehmenden von weiterbildungsstudiengängen häufig 
viel geld und Zeit in ihre Ausbildung investieren, könne man ihre eignung für eine erfolg-
reiche Absolvierung des Programms nicht erst am schluss überprüfen, sondern müsste sie 
bereits im voraus abklären. Zudem würde wegen der Heterogenität des vorwissens der 
teilnehmenden eine offene Zulassungspraxis mit Outcome-steuerung die lehrpersonen 
vor grosse Herausforderung stellen.

schliesslich wendet sich ein teil der Podiumsteilnehmenden auch gegen eine schleichende 
Aufweichung und zunehmende intransparenz der standards bezüglich Zulassungsbedin-
gungen und learning-Outcomes. es wird gewünscht, dass klare und verbindliche Krite-
rien formuliert werden darüber, welche Kompetenzen mit dem erwerb eines bestimmten 
weiterbildungstitels verbunden sind. 

diese statements zeigen, dass das Profil der Hochschulweiterbildung zu einem wesent-
lichen teil über die Zulassungskriterien bestimmt wird. Aufgrund der verschiedenen 
Hochschultypen ist dabei eine gewisse vielfalt hinsichtlich Zulassungspraxis und die 
Zulassungskriterien entstanden. diese vielfalt, die innerhalb der aktuellen gesetzlichen 
rahmenbedingungen möglich ist, sollte – so der grösste gemeinsame nenner der Podi-
umsteilnehmenden – erhalten bleiben.

Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Podiumsdiskussionen

Podium 1

barbara brühwiler mHA, selbstständige führungs- und Organisationsberaterin, Absolventin des 
studiengangs management im gesundheitswesen (mHA) der universität bern

Pia Hirt monico Prof., Pädagogische Hochschule der fachhochschule nordwestschweiz (PH fHnw), 
leiterin institut weiterbildung und beratung

lukas scherer Prof. dr., Hochschule für Angewandte wissenschaften fHs st. gallen der 
fachhochschule Ostschweiz (fHO), leiter institut für Qualitätsmanagement 
und angewandte betriebswirtschaft; mitglied weiterbildungskommission der 
rektorenkonferenz der fachhochschulen der schweiz (KfH)

Podium 2

Philipp bauer dr., economiesuisse, Projektleiter allgemeine wirtschaftspolitik und bildung

daniel Künzle lic. phil., etH Zürich, leiter Zentrum für weiterbildung

mathias stauffacher dr., rektorenkonferenz der schweizer universitäten Crus, generalsekretär

bruno weber-gobet mitglied geschäftsstelle travail.suisse, ressort bildungspolitik,  
leiter bildungsinstitut ArC
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Abkürzungen

bA bachelor of Arts
bbw bundesamtes für bildung und wissenschaft
bfs bundesamt für statistik
bmbf bundesministerium für bildung und forschung
bbt bundesamt für berufsbildung und technologie
CAs Certificate of Advanced studies
COHeP schweizerische Konferenz der rektorinnen und rektoren der  
 Pädagogischen Hochschulen
COmPAss Collaboration On modern(izing) Policies and systematic strategies on lll
Crus rektorenkonferenz der schweizer universitäten
Cv Curriculum vitae
dAs diploma of Advanced studies
embA executive master of business Administration
etH eidgenössische technische Hochschule
eu european union
euA-Charter eurOPeAn universities’ CHArter On lifelOng leArning
evd eidgenössisches volkswirtschaftsdepartement
fH fachhochschule
fHnw fachhochschule nordwestschweiz
HsZ-t Hochschule für technik Zürich
HwZ Hochschule für wirtschaft Zürich
id identifikationsnummer
KfH rektorenkonferenz der fachhochschulen der schweiz
KmK Kultusministerkonferenz
lll lifelong learning; lebenslanges lernen
mA master of Arts
mAs master of Advanced studies
mint mathematik, informatik, naturwissenschaft und technik
nQf national Qualifications framework
OeCd Organisation for economic Co-operation and development
OPull Opening universities for lifelong learning
Ou Open university
PH Pädagogische Hochschule
PHr Pädagogische Hochschule rorschach
PHs Pädagogische Hochschule st. gallen
PHsg Pädagogische Hochschule des Kantons st. g allen
PHZH Pädagogische Hochschule Zürich
sirus  shaping inclusive and responsive university strategies
suK schweizerische universitätskonferenz
swissuni universitäre weiterbildung schweiz
uH universitäre Hochschule
unesCO united nations educational, scientific and Cultural Organization
ZfH Zürcher fachhochschule
ZHAw Zürcher Hochschule für Angewandte wissenschaft
ZHdK Zürcher Hochschule der Künste
Zuw Zentrum für universitäre weiterbildung
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Arbeitsberichte

Nr. Titel Jahr Fr.

38 weber Karl, tremel Patricia (Zuw) / balthasar Andreas; fässler sarah (interface):  
Programmatik und entwicklung der schweizer fachhochschulen

2010 58.–

37 weber Karl, tremel Patricia: Perspektiven öffentlicher förderung von weiterbildung 2009 30.–

36 beywl wolfgang, fischer Andreas, senn Peter th.: Kwb-studiengänge begleiten  
und bewerten

2007 30.–

35 senn Peter th., ertel Helmut, fischer Andreas: berner Kompetenzprofil  
für weiterbildungsmanagement

2007 30.–

34 weber Karl, stämpfli tiina: weiterbildungseinrichtungen im Profil – Kanton bern 2006 30.–

33 weber Karl, senn Peter th., fischer Andreas: führungsmodell für weiterbildungs- 
organisationen fwb

2006 14.–

32 weber Karl, Horváth franz: internationalisierung und export von universitärer  
weiterbildung

2005 14.–

31 beywl wolfgang (Hrsg.): evaluation im Kontext 2004 30.–

30 gertsch marianne, meyrat michael: der lehrstellenbeschluss 2 – evaluation:  
Jahresbericht 2001 (auch in französisch verfügbar)

2002 20.–

29 Horváth franz (Hrsg.): forum bildung und beschäftigung (nfP43) – workshop  
dokumentation

2002 30.–

28 gertsch marianne, gerlings Alexander: der lehrstellenbeschluss 2: evaluation der  
startphase (auch in französisch verfügbar)

2001 20.–

27 gertsch marianne, gerlings Alexander, weber Karl: der lehrstellenbeschluss 2:  
evaluation schlussbericht (auch in französisch und italienisch verfügbar)

2000 20.–

26 gertsch marianne: der lehrstellenbeschluss: evaluation Ausbildungsverbünde  
(auch in französisch verfügbar)

1999 14.–

25 gertsch marianne, gerlings Alexander, modetta Caterina: der lehrstellenbeschluss:  
evaluation studie über brückenangebote (auch in französisch verfügbar)

1999 26.–

24 gertsch marianne, Hotz Hans-Peter: der lehrstellenbeschluss: evaluation studie  
zum lehrstellenmarketing (auch in französisch verfügbar)

1999 26.–

23 niederberger Josef martin, weber Karl: leOnArdO dA vinCi: evaluation der  
schweizerischen beteiligung am berufsbildungsprogramm der europäischen union

1998 vergriffen

22 gertsch marianne, weber Karl: der lehrstellenbeschluss – evaluationen 2. Zwischen-
bericht (auch in französisch verfügbar)

1999 26.–

21 gertsch marianne, modetta Caterina, weber Karl: der lehrstellenbeschluss –  
evaluation 1. Zwischenbericht (auch in französisch erhältlich)

1998 26.–

20 wicki martin, Qualifikationsbedarf auf dem Arbeitsmarkt 1998 26.–

19 weisser Jan, wicki martin: die wirksamkeit universitärer weiterbildungs- 
veranstaltungen aus der Perspektive der teilnehmenden evaluation im Auftrag  
des bA für bildung und wissenschaft

1997 26.–

18 wicki martin, Hofer Christian: Potentiale der nachdiplomanbieter im wirtschaftsraum 
mittelland Angebotsstudie im Auftrag der Projektgruppe nds /«espace mittelland»

1996 20.–

17 symposium 1996: universitäre weiterbildung institutionalisierung, markt und  
Qualität der weiterbildung an den Hochschulen

1996 38.–

16 weber Karl: modulare berufliche weiterbildung: vision und wirklichkeit 1996 vergriffen

15 Küng valentin: Konzept für ein weiterbildungsangebot im spannungsfeld  
wissenschaft-technik-gesellschaft

1995 14.–

14 Kwb: Jahresdokumentation 1994 1994 gratis

13 wicki martin: Komparative evaluation zweier fort- und weiterbildungsprojekte im  
suchtbereich

1994 20.–



12 gertsch marianne: der weiterbildungsbedarf der institutionen der schweizerischen 
drogenhilfe

1994 20.–

11 weber Karl (Hrsg.): berufsbildung und Allgemeinbildung: Konstanz und wandel eines 
bildungspolitischen Problems

1993 14.–

10 Cyranek günter, bürgi-schmelz Adelheid (Hrsg.): Computergestützte kooperative Arbeit 
(dokumentation der gleichnamigen weiterbildungsveranstaltung)

1993 14.–

9 bürgi rudolf: weiterbildungsprogramm ingenieurpädagogik (Konzept) 1993 7.–

8 wicki martin: betriebliche weiterbildung in Klein- und mittelbetrieben des Kantons 
solothurn

1993 14.–

7 bergamin Per: wissenschaftliche weiterbildung im Oberwallis 1993 vergriffen

6 bürig-schmelz Adelheid, weber Karl: technikgestaltung und bewertung 1992 14.–

5 Kwb: Handlungsbedarf in der bildungspolitik (seminarbericht) 1992 14.–

4 Kwb: berufliche Arbeitsteilung und wissenschaftliche weiterbildung 1992 14.–

3 Aebi doris: universitäre weiterbildung im spannungsfeld von wissenschaft und Praxis 1992 14.–

2 Kwb: Hochschule für weiterbildung in der diskussion (workshopbericht Kongress sgs) 1992 14.–

1 Kwb: Jahresdokumentation 1992 1992 vergriffen
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Titel Jahr Fr.

• Zimmermann therese e.; fischer Andreas (Hg.): Ohne studium zur wissenschaftlichen 
weiterbildung?

2012 30.– 

• Zimmermann therese e.; müller marianne; fischer Andreas: der «mAs» in der schweiz. 
ergebnisse einer explorativen Analyse.

2011 15.–

• Zimmermann therese e.; müller marianne; fischer Andreas: le «mAs» en suisse.  
résultats d'une analyse exploratoire.

2011 15.–
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