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Einleitung

Nach fast neun Jahren wird Ende 2020 der Bund-Lénder-Wettbewerb ,,Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen® zu Ende gehen. Insgesamt wurde deutsch-
landweit in zwei Wettbewerbsrunden an 101 Hochschulen und vier aufleruni-
versitiren Forschungseinrichtungen bzw. weiteren Institutionen in 77 Projekten
(davon 53 Einzelprojekte und 24 Verbundprojekte) experimentiert und innoviert
sowie das Thema Offnung in ganz unterschiedlichen Facetten an und in die je-
weiligen Hochschulen getragen (Cendon, Elsholz, Speck, Wilkesmann & Nickel,
2020). Das Hauptziel des Bund-Lander-Wettbewerbs war die Forderung innova-
tiver, nachfrageorientierter und nachhaltiger Konzepte von Hochschulen. Die in
den Projekten entwickelten (Studien-)Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung
sollten insbesondere dazu beitragen, (1) das Fachkrifteangebot dauerhaft zu si-
chern, (2) die Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung zu
verbessern, (3) einen schnelleren Wissenstransfer in die Praxis zu gewahrleisten
und (4) die nachhaltige Profilbildung der Hochschulen im Bereich des lebens-
begleitenden Lernens und beim berufsbegleitenden Studium zu unterstiitzen
und damit die internationale Wettbewerbsfahigkeit des Wissenschaftssystems zu
starken. Adressiert wurden insbesondere Personen mit Familienpflichten, Berufs-
tatige, wie z.B. im Arbeitsleben stehende Bachelorabsolvent*innen und beruf-
lich Qualifizierte (auch ohne formale Hochschulzugangsberechtigung), Berufs-
riickkehrer*innen, Studienabbrecher*innen oder arbeitslose Akademiker*innen
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung [BMBF], o.].). Dabei standen fiir
die Forderprojekte als Forschungs- und Entwicklungsvorhaben neben der Ent-
wicklung von (Studien-)Angeboten die nachhaltige Verankerung erzielter Projekt-
ergebnisse und begleitende Forschungsaktivititen im Vordergrund (vgl. Beitrag
von Nickel & Thiele [Zentrale Entwicklungstrends aus neun Jahren Bund-Lander-
Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®] in diesem Band).

Die wissenschaftliche Begleitung

Die wissenschaftliche Begleitung des Bund-Léander-Wettbewerbs hat es sich zur
Aufgabe gemacht, die geférderten Projekte als Forschungs- und Entwicklungsvor-
haben dabei zu unterstiitzen, ihre Expertise im Umgang mit heterogenen Ziel-
gruppen in der hochschuldidaktischen Gestaltung und Umsetzung von (Studien-)
Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung sowie in der nachhaltigen Imple-
mentierung und Verankerung dieser Angebote an den eigenen Hochschulen wei-
ter auf- und auszubauen. Dabei nahm sie drei zentrale Aufgaben wahr: (1) wis-
senschaftliche Beratung und Begleitung der Forderprojekte sowie Sicherung des
Informationsaustauschs mit und zwischen den Projekten in engem Austausch
mit dem Netzwerk Offene Hochschulen; (2) die Biindelung und Aufbereitung der
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Ergebnisse fiir die Dissemination an die Férderprojekte, weitere relevante Stake-
holder und die interessierte Fachoffentlichkeit sowie (3) eigene begleitende For-
schungsarbeit zu relevanten Fragestellungen des Bund-Lander-Wettbewerbs und
der Projekte.

Praxisorientierte Handlungsempfehlungen, die in enger Zusammenarbeit zwi-
schen der wissenschaftlichen Begleitung und den Forderprojekten sowie weiteren
Expert*innen entstanden sind, finden sich vorrangig im Publikationsformat der
Handreichungen der wissenschaftlichen Begleitung. In der Ergebnisbroschiire
Wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen: Herausforderungen und Hand-
lungsempfehlungen (Cendon et al., 2020) sind zusammenfassend und tiberblicks-
artig wesentliche Erfahrungen und Erkenntnisse nachzulesen. Forschung aus den
Projekten ist auch in wissenschaftliche Sammelpublikationen eingeflossen, wie das
Schwerpunktheft ,Wissenschaftliche Weiterbildung in Deutschland® der Beitrige
zur Hochschulforschung (04/2019) (Schmid et al,, 2019) und das Schwerpunktheft
»Hochschuldidaktik der wissenschaftlichen Weiterbildung® der Zeitschrift fiir
Hochschulentwicklung (04/2019) (Cendon, Elsholz & Morth, 2019), die ebenfalls
von (Teilen) der wissenschaftlichen Begleitung herausgegeben wurden. Der vor-
liegende Sammelband hingegen biindelt die relevanten Ergebnisse der Forschung
der wissenschaftlichen Begleitung. Die Beitrage bilden zum einen ausschnitthaft
und zuspitzend, zum anderen vertiefend und iiberblicksartig Forschungserkennt-
nisse ab, die zum Teil schon im Publikationsformat der thematischen Berichte
der wissenschaftlichen Begleitung veréffentlicht wurden. Die Schwerpunkte der
Forschungsarbeit der wissenschaftlichen Begleitung lagen dabei in folgenden Be-
reichen:

Heterogenitit der Zielgruppen: In diesem Forschungsschwerpunkt stand die
Frage im Mittelpunkt, wie die Diversitit der Teilnehmenden in den von den
geforderten Projekten entwickelten Angebotsformaten beschaffen ist. Die Band-
breite der Angebotsformate reicht dabei von berufsbegleitenden Studiengéngen
und Zertifikatskursen/-programmen auf der einen bis zu studienvorbereitenden
Propddeutika und weiteren unterstiitzenden Angeboten auf der anderen Seite.
Folgende Fragen wurden bearbeitet: (1) Welche Zielgruppen werden hiervon tat-
sichlich angesprochen? (2) Wie heterogen sind diese? (3) Welche Unterschiede
und Gemeinsamkeiten zwischen den Angebotsformaten lassen sich beobachten?
(4) Wie entwickelten sich die Angebote iiber den Zeitverlauf?

Zielgruppengemdfle Studienformate: Dieser Forschungsschwerpunkt fokussierte
die Verzahnung akademischer und beruflicher Wissens- und Handlungslogiken
in den von den Forderprojekten entwickelten (Studien-)Angeboten wissenschaft-
licher Weiterbildung. Folgende Fragen standen hier im Mittelpunkt: (1) Welche
dominenspezifischen Ausformungen der Verkniipfung von theoretisch-wissen-
schaftlichem Wissen und beruflichem Wissen zeigen sich? (2) Wie manifestiert
sich die Theorie-Praxis-Verzahnung in konkreten Lehr-Lern-Situationen? (3) Was
bedeutet das fiir Lehrende und Studierende? (4) Und was ldsst sich daraus fiir
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die hochschuldidaktische Gestaltung von zielgruppengeméflien Studienformaten
ableiten?

Lehrmotivation in der wissenschaftlichen Weiterbildung: Das uibergreifende Er-
kenntnisinteresse dieses Forschungsschwerpunktes war, warum oder wozu sich
Lehrende iiberhaupt in der wissenschaftlichen Weiterbildung oder im Bereich des
lebenslangen Lernens engagieren. Um die Lehrmotivation erschépfend zu ana-
lysieren, galt es, folgende Fragestellungen zu beantworten: (1) Engagement: Wer
engagiert sich und warum engagieren sich Lehrende iiberhaupt in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung? (2) Karriere: Welche Rolle spielt die wissenschaftliche
Weiterbildung im Karriereverlauf? (3) Erfahrung: Was ist ihr Sozialisationshinter-
grund in der (wissenschaftlichen) Weiterbildung? (4) Organisation: Durch welche
Rahmenbedingungen ihrer Hochschule wird Thre Lehrmotivation beeinflusst?

Nachhaltigkeit und Transfer der Projektergebnisse: Im Fokus dieses Forschungs-
schwerpunktes standen die impliziten und expliziten Verstindnisse und Ansitze
von Nachhaltigkeit und Transfer in (Verbund-)Projekten. Insbesondere drei Zie-
le wurden hierbei verfolgt: (1) Erfassung von Verstdndnissen und Ansdtzen von
Nachbhaltigkeit und Transfer, (2) Analyse der Bedeutung von Verbundprojekten
(Kooperationen) fiir die Nachhaltigkeits- und Transferansétze, (3) Ermittlung von
Einflussfaktoren, die auf die Verstindnisse und Ansitze von Nachhaltigkeit und
Transfer einwirken. Dabei wurde vor allem auf die organisationale Verankerung
Bezug genommen. Die Intention war, die gemachten Erfahrungen und entwi-
ckelten Ansitze hinsichtlich Nachhaltigkeit und Transfer auch fiir zukiinftige
Programme und (Verbund-)Projekte nutzbar zu machen und damit zur Nachhal-
tigkeit von Forschungs- und (Organisations-)Entwicklungsprojekten beizutragen.

Ebenen und Zuschnitte der Forschung

Der vorliegende Sammelband reiht sich einerseits ein in drei bereits verdffent-
lichte Teilstudien der wissenschaftlichen Begleitung von 2011 bis 2015 (Cendon,
Mborth & Pellert, 2016; Hanft, Brinkmann, Kretschmer, Maschwitz & Stoter, 2016;
Wolter, Banscherus & Kamm, 2016) und bildet somit einen Abschluss mit Fo-
kus auf Entwicklungen und begleitende Forschung seit 2016 bis zum Ende des
Bund-Léander-Wettbewerbs 2020. Andererseits ist der vorliegende Sammelband
aber auch komplementdr zu den drei bereits publizierten Teilstudien zu lesen: Er
prasentiert die begleitende Forschung teilweise auf neuen Wegen, erginzt zudem
durch die Projektfortschrittsanalysen, die ab 2016 jéhrlich die Weiterentwicklung
der Projekte entlang verschiedener Parameter betrachteten, und bettet die Ergeb-
nisse in nationale und internationale Entwicklungen ein.

Die zuvor genannten Forschungsschwerpunkte adressieren unterschiedliche
Forschungsebenen. Auf einer ersten Ebene standen vorrangig der Bund-Lander-
Wettbewerb selbst sowie die in seinem Rahmen agierenden Projekte im Mittel-
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punkt der Betrachtung. Der Zugriff reichte von der Forschung mit den Projekten
im Sinne von partizipativen Aktionsforschungsvorhaben iiber Beforschung der
Projekte im Rahmen von Fallstudien bis hin zu grofieren empirischen Befragun-
gen, die unterschiedliche Akteur*innen - von Projektleitungen und Projektkoor-
dinationen {iber Studiengangleitungen bis hin zu Lehrenden in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung — adressierten. Eine zweite Forschungsebene umfasste den
nationalen Kontext: Hier ging es vor allem darum, die Forschungsergebnisse aus
dem Bund-Lander-Wettbewerb, der ja in einem besonderen Umfeld und in einem
geschiitzten Rahmen stattfand, in einen grofleren nationalen Kontext einzubetten.
Im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung ein nicht ganz einfaches Unterfan-
gen, da der Riickgriff auf Daten und Fakten aufgrund der immer noch diirftigen
Datenlage schwierig ist (Schmid et al., 2019). Eine dritte Ebene bildete schlieflich
der internationale Kontext, sowohl der europiische als auch dariiber hinausge-
hend - auch hier zur Einbettung der Erkenntnisse oder thematisch fokussiert und
vergleichend unter Einbezug von Fallstudien. Der methodische Zugriff erfolgte
ebenfalls auf unterschiedlichen Wegen - einerseits iiber qualitative, andererseits
tiber quantitative Zugénge, zum Teil auch iiber Mixed Methods. Das Forschungs-
feld der wissenschaftlichen Weiterbildung ist interdisziplindr, entsprechend war
auch die wissenschaftliche Begleitung von ihrem Fachhintergrund zusammen-
gesetzt. Somit adressieren die hier versammelten Beitrdge auch Forschende und
interessierte Praktiker*innen mit unterschiedlichen disziplindren und professio-
nellen Hintergriinden, die aber eines gemeinsam haben: den thematischen Fokus
auf wissenschaftliche Weiterbildung.

Die Beitriige

Einer Bestandsaufnahme zur wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland
und der Entwicklungstrends im Bund-Linder-Wettbewerb widmen sich die ers-
ten beiden Beitrdge. Damit stecken sie das Forschungsfeld und den Kontext des
vorliegenden Sammelbandes ab. Der Beitrag Steuerung der hochschulischen Kern-
aufgabe Weiterbildung von Eva Cendon, Annika Maschwitz, Sigrun Nickel, Ada
Pellert und Uwe Wilkesmann nimmt Weiterbildung - neben Forschung, Lehre
und Studium - als dritte Kernaufgabe deutscher Hochschulen in den Blick. Aus
verschiedenen Perspektiven wird den Fragen nachgegangen, wie sich Weiter-
bildung an Hochschulen in Deutschland entwickelt hat, welche Begriffe sie um-
schreibt, wie Weiterbildung als Teil des lebenslangen Lernens in das Kerngeschaft
der Hochschulen inkludiert werden kann und welche Herausforderungen sich
daraus fiir ihre Steuerung ergeben. Der Beitrag Zentrale Entwicklungstrends aus
neun Jahren Bund-Linder-Wettbewerb ,, Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®
von Sigrun Nickel und Anna-Lena Thiele zeichnet zentrale Entwicklungstrends
anhand der jdhrlich durchgefithrten Projektfortschrittsanalysen nach. Dabei wer-
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den drei Handlungsfelder betrachtet: die Gestaltung von (Studien-)Angeboten
wissenschaftlicher Weiterbildung, die moglichst dauerhafte Verankerung erzielter
Projektergebnisse und die begleitende Forschung zu den Projektvorhaben.

Die Bedarfe und Bediirfnisse heterogener Zielgruppen im Bund-Lander-
Wettbewerb werden im Forschungsschwerpunkt Heterogenitit der Zielgruppen
thematisiert. Der erste Beitrag Zwischen Homogenitdit und Heterogenitdit: Umgang
mit Bediirfnissen der Teilnehmenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung von
Sigrun Nickel und Anna-Lena Thiele wirft einen Blick auf die Heterogenitét der
Teilnehmenden in den (Studien-)Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung des
Bund-Lander-Wettbewerbs. Gleichzeitig wird betrachtet, inwiefern damit unter-
schiedliche Bediirfnisse einhergehen und mit welchen praktischen Mafinahmen
darauf reagiert wurde. Ziel des zweiten Beitrags Entwicklung kiirzerer Weiterbil-
dungsformate: der deutsche Hochschulsektor im europdischen Kontext von Nicolas
Reum ist, aufzuzeigen, wie sich europdische Initiativen und die wissenschaftliche
Weiterbildung in drei europdischen Lindern mit Kurzformaten beschéftigen und
diese gestalten. Dabei werden Anregungen fiir den deutschen Hochschulsektor
herausgearbeitet.

Im Forschungsschwerpunkt zielgruppengemdfSe Studienformate setzen sich drei
Beitrage mit der Thematik der Verzahnung von Theorie und Praxis auseinander.
Der erste Beitrag Theorie-Praxis-Verzahnung in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung: unterschiedliche Domdnen - unterschiedliche Probleme? von Benjamin Kla-
ges, Anita Morth und Eva Cendon analysiert doméanenspezifische Differenzen in
der Gestaltung von (Studien-)Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung. Der
zweite Beitrag Work-based Learning als Beitrag zur Offnung von Hochschulen von
Anita Morth, Eva Cendon und Benjamin Klages behandelt das im englischspra-
chigen Raum vielseitig diskutierte Konzept des Work-based Learning und geht
der Frage nach, wie dieses fiir den deutschen Hochschulkontext tibersetzbar und
passend gemacht werden und inwiefern es zur Offnung von Hochschulen beitra-
gen kann. Der dritte Beitrag Zur zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis in
das Hochschulstudium: das Modell ZELPH von Abena Dadze-Arthur und Anita
Morth stellt ein Modell zur zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis in das
Hochschulstudium (ZELPH) vor, das auf Erkenntnissen tiber die Verzahnung von
Theorie und Praxis als zentralem Moment von (Studien-)Angeboten basiert.

Dem Forschungsschwerpunkt Lehrmotivation in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung widmen sich zwei Beitrdge. Da die Weiterbildung nicht qua Arbeits-
vertrag zum Arbeitsauftrag von Wissenschaftler*innen an Hochschulen gehort,
fragt der erste Beitrag Wer lehrt in der wissenschaftlichen Weiterbildung? von Uwe
Wilkesmann, Ronja Vorberg, Ernestine Schmitz und Philipp Minnemann danach,
wer sich tiberhaupt in der wissenschaftlichen Weiterbildung engagiert. Wie kann
diese Gruppe der Lehrenden charakterisiert werden? Der zweite Beitrag Motiva-
tion von Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung von Uwe Wilkesmann,

1
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Ronja Vorberg und Christian J. Schmid untersucht die Formen der Motivation
der Lehrenden und analysiert, welche Faktoren die Motivation beeinflussen.

Der Forschungsschwerpunkt Nachhaltigkeit und Transfer der Projektergebnisse
steht im Mittelpunkt der folgenden drei Beitrdge. Der erste Beitrag Verstdndnis-
se und Einschitzungen von Nachhaltigkeit aus Projektperspektive von Maximili-
an Fautz, Karsten Speck, Katrin Brinkmann und Julia Bok beschiftigt sich mit
Fragen nach unterschiedlichen Verstindnissen von Nachhaltigkeit sowie mit
forderlichen bzw. hemmenden Einflussfaktoren auf die Nachhaltigkeit von Or-
ganisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen. Der zweite Beitrag Organisa-
tionale Verankerung wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen von Annika
Maschwitz, Karsten Speck, Gerald Schwabe und Ramona Amintavakoli vergleicht,
basierend auf einer Dokumentenanalyse von Hochschulwebseiten, die aktuelle
Situation der organisationalen Verankerung der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung mit Daten, die wihrend des Bund-Linder-Wettbewerbs erhoben wurden.
Der dritte Beitrag Kooperation und Konkurrenz in Verbundprojekten von Annika
Maschwitz, Katrin Brinkmann, Karsten Speck und Julia Bok geht aus Perspektive
der Spieltheorie sowie der Mechanismus-Design-Theorie der Frage nach, welche
Bedeutung das Wechselspiel von Kooperations- und Konkurrenzverhéltnissen in
Verbundprojekten besitzt.

Der Ausblick umfasst zwei Beitrage. Der erste Beitrag Sichtbarkeit der wissen-
schaftlichen Weiterbildung von Olga Wagner und Uwe Wilkesmann beschéftigt
sich mit der Frage, ob die externe Sichtbarkeit von Weiterbildungsaktivitdten der
Hochschulen mithilfe eines Hochschulrankings (U-Multirank) unter Betrachtung
von drei Zielgruppen gesteigert werden kann. Der abschliefSende Beitrag Profilbil-
dung durch wissenschaftliche Weiterbildung? von Eva Cendon, Uwe Wilkesmann,
Dorothée Schulte und Uwe Elsholz konstruiert idealtypische Profile von wissen-
schaftlicher Weiterbildung in Form von Zukunftsprojektionen, die an aktuelle
Befunde der begleitenden Forschung im Rahmen des Bund-Lénder-Wettbewerbs
ankniipfen und Trendstudien zur Zukunft von Hochschulen und Hochschulbil-
dung miteinbeziehen.

Wir hoffen, dass Sie durch die Bandbreite der Beitrige, Zugdnge und der zum
Teil auch neuen Forschungsfragen inspiriert werden, und wiinschen eine anre-
gende Lektiire.

Eva Cendon und Uwe Wilkesmann

im Namen der Herausgeber*innen
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Steuerung der hochschulischen Kernaufgabe
Weiterbildung'

1 Einleitung

Ausgehend von der Einladung, einen Beitrag zur Messung und Bewertung der
Weiterbildung und des lebenslangen Lernens als Teil der Third Mission an Hoch-
schulen zu verfassen und dies im Kontext internationaler Entwicklungen zu ver-
orten, haben sich die Autor*innen dieses Beitrags zum Ziel gesetzt, insbesondere
Weiterbildung als dritte Kernaufgabe deutscher Hochschulen - neben Forschung,
Lehre und Studium - in den Blick zu nehmen. Wie hat sich Weiterbildung an
Hochschulen in Deutschland entwickelt, welche Verstindnisse gibt es, wie kann
Weiterbildung als Teil des lebenslangen Lernens in das Kerngeschift der Hoch-
schulen inkludiert werden und welche Herausforderungen ergeben sich daraus fiir
ihre Steuerung? Diese Fragen werden im vorliegenden Beitrag aus verschiedenen
Perspektiven beleuchtet. Eine erste Annaherung erfolgt iiber die unterschiedlichen
Begriffe und Verstindnisse von Weiterbildung an Hochschulen sowie die Versu-
che ihrer Einordnung im Kontext von Third Mission und lebenslangem Lernen
an Hochschulen und schlieffit mit einer Konkretisierung des Begrifts der hoch-
schulischen Weiterbildung im engeren Sinne ab. Aufgrund der begrifflichen Un-
schérfe des Feldes erscheinen diese Klarungen als wichtige Voraussetzungen, um
sich tiberhaupt sinnvoll der Steuerungsdimension nahern zu kénnen. Im zweiten
Kapitel werden einerseits die rechtlichen Rahmenbedingungen von Weiterbildung
an Hochschulen und ihrer Umsetzung in den Landeshochschulgesetzen betrachtet
und andererseits die Spannungsfelder aufgezeigt, die sich aus ihrer Einordnung als
wirtschaftliche Tatigkeit und damit als Zusatzgeschdft ergeben. Das dritte Kapitel
widmet sich den Moglichkeiten und Grenzen der Steuerung von Weiterbildung
und beleuchtet dabei sowohl die staatliche als auch die institutionelle Ebene. Im
Ausblick schlieSlich werden Herausforderungen aufgezeigt, die fiir eine addquate
Steuerung von Weiterbildung an Hochschulen bewiltigt werden miissen.

1 Die Herausgeber*innen danken dem Verlag De Gruyter fiir die Genehmigung des -
teilweise verdnderten - Wiederabdrucks dieses Beitrages, dieser wurde bereits verof-
fentlicht in: Welpe, Stumpf-Wollersheim, Folger & Prenzel (2020).
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2 Entwicklung und Verstindnis von Weiterbildung an
Hochschulen

Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland unterlag einer wechselvollen und
dynamischen Entwicklung ihrer Offnung und Erweiterung. Als Kernaufgabe
wurde sie allerdings erst sehr spit an Hochschulen aufgenommen. Zum Ende des
19. Jahrhunderts engagierten sich Universititen vorrangig im Kontext der soge-
nannten Universititsausdehnungsbewegung u.a. in offentlichen Vortriagen fiir
Biirger*innen. Ab den 1950er-Jahren erfolgte eine erste Ausweitung auf die Er-
wachsenenbildung. Weiterbildung an Hochschulen wurde iiberwiegend in Form
von universitdren Erwachsenenbildungskursen und -seminaren konzipiert. In den
1970er- und 198oer-Jahren legten die Hochschulen den Fokus stirker auf die ei-
genen Absolvent*innen - nicht zuletzt durch die Diversifizierung des Hochschul-
bereichs infolge der Griindung von Fachhochschulen. In diese Zeit fallt auch die
erstmalige Aufnahme der Weiterbildung in das Hochschulrahmengesetz (HRG)
von 1976. In den ausgehenden 1990er-Jahren erfolgte eine weitere Expansion und
Diversifizierung der Weiterbildungsaktivititen der Hochschulen mit einem stér-
keren Fokus auf die berufs- und arbeitsmarktbezogene Weiterbildung. Im Jahr
1998 wurde Weiterbildung im HRG neben Forschung, Lehre und Studium als
dritte Kernaufgabe von Hochschulen verankert. Gleichwohl blieb Weiterbildung
weiterhin eine eher randstindige Aktivitdt von Hochschulen und gewann erst im
Zuge der bildungspolitischen Entwicklungen im Rahmen des Bologna-Prozesses
und des Konzepts des lebenslangen Lernens wieder verstarkt an Aufmerksamkeit.
So haben der Bologna-Prozess mit der gestuften Studienstruktur und dem Ein-
bezug von Aspekten des lebenslangen Lernens, aber auch die Entwicklung und
Etablierung des Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR) und in der Folge
der jeweils nationalen Qualifikationsrahmen zu lebenslangem Lernen eine neue
Perspektive fiir die Weiterbildung erdffnet, die sie stirker an Lehre und Studium
anndhert (Baumhauer, 2017; Wolter, 2011, 2017). Infolge der Studienstruktur-
reform diirfen in der Weiterbildung nun auch weiterbildende Masterabschliisse
vergeben werden. Die politisch intendierte Durchlassigkeit zur beruflichen Bil-
dung durch entsprechende Beschliisse der Kultusministerkonferenz (KMK) (2002,
2008, 2009) sowie durch die Entwicklung des Deutschen Qualifikationsrahmens
(Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen [AK DQR], 2011) erdffnet zusitz-
liche Perspektiven und Expansionsmoglichkeiten. Und nicht zuletzt bieten die
vom Wissenschaftsrat vorgelegten Empfehlungen (Wissenschaftsrat, 2019) einen
wichtigen Ausgangspunkt fiir die Positionierung und Weiterentwicklung von Wei-
terbildung als Teil des lebenslangen Lernens an Hochschulen.
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2.1  Begriffe fiir Weiterbildung

Die Entwicklung und Erweiterung des Verstindnisses von Weiterbildung an
Hochschulen ldsst sich auch anhand der unterschiedlichen fiir die Weiterbil-
dungsaktivititen verwendeten Begriffe nachzeichnen. Wihrend es in der Friih-
phase die dffentliche Wissenschaft war, verbunden mit dem Anspruch, Wissen-
schaft einer breiten Bevolkerung zuginglich zu machen, wurde Weiterbildung
als universitire Erwachsenenbildung als ,externe Dienstleistung der Universitat
fiir die Erwachsenenbildung® (Wolter, 2011, S. 13) verstanden. Der Begriff wis-
senschaftliche Weiterbildung betont den wissenschaftlichen Charakter des Unter-
fangens Weiterbildung (die nicht unbedingt an Hochschulen stattfinden muss).
Der ebenfalls verwendete Begrift der akademischen Weiterbildung schlief3lich
hebt das akademische Niveau und den akademischen Abschluss im Rahmen von
Weiterbildung hervor. Der Begriff Hochschulweiterbildung oder hochschulische
Weiterbildung (Wissenschaftsrat, 2019) hingegen fokussiert die Institution, an der
die Weiterbildung stattfindet. Alle drei Begriffe werden dabei oft synonym ver-
wendet (Cendon, Grassl & Pellert, 2013). Nicht zuletzt verweist der seit Mitte der
2000er-Jahre verstirkt verwendete Begrift des lebenslangen Lernens an Hochschu-
len (Hanft & Knust, 2007; Hanft & Zilling, 2011; Wolter, 2011) auf eine Erweite-
rung des Verstandnisses von Weiterbildung als bislang nur fiir Absolvent*innen
fokussiertes Angebot hin zu einem Angebot auch fiir neue Zielgruppen unter
Einbezug der Aspekte des informellen und non-formalen Lernens. In den letzten
Jahren hat sich daher auch das Begriffspaar Weiterbildung und lebenslanges Lernen
an Hochschulen in einschldgigen Studien und Publikationen zum Thema Weiter-
bildung an Hochschulen etabliert und damit ein erweitertes Verstdndnis von Wei-
terbildung (u.a. Cendon, Morth & Pellert, 2016; Hanft, Brinkmann, Kretschmer,
Maschwitz & Stoter, 2016; Wolter, Banscherus & Kamm, 2016). Parallel dazu wird
auch in einigen Studien der Begriff der quartiren Bildung verwendet in Abgren-
zung zum tertidren Bereich der Hochschulbildung und der Berufsausbildung als
»Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer
akademischen oder beruflichen Ausbildung, in der Regel nach Aufnahme einer
Erwerbs- oder Familientitigkeit (Meyer-Guckel, Schonfeld, Schroder & Ziegele,
2008, S. 20f.). Insgesamt féllt auf, dass Weiterbildung an Hochschulen sich in ei-
ner begrifflichen Unschirfe bewegt, die ganz unterschiedliche Moglichkeiten der
Auslegung bietet (u.a. Horr, 2017). Die folgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick
tber die unterschiedlichen Begriffe:
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Tabelle 1: Begriffe fiir Weiterbildung an Hochschulen im Uberblick (Quelle: eigene

Darstellung)

Begrift Fokus

offentliche Wissenschaft Wissenschaft einer breiten Bevolkerung zugang-
lich machen

universitire Erwachsenenbildung Dienstleistung der Universitit fiir Erwachsenen-
bildung

wissenschaftliche Weiterbildung Wissenschaftlichkeit von Weiterbildung

akademische Weiterbildung akademisches Niveau, akademischer Abschluss

Hochschulweiterbildung, hochschulische Anbieterin Hochschule

Weiterbildung

lebenslanges Lernen an Hochschulen neue Zielgruppen und Einbezug von non-
formalem und informellem Lernen

quartire Bildung in Abgrenzung zum tertidren Bereich der

Hochschulbildung

2.2 Weiterbildung und lebenslanges Lernen

Lebenslanges Lernen als bildungspolitisches Konzept mit unterschiedlichen
Ausformungen (Wolter & Banscherus, 2016) beinhaltet drei Aspekte, die fiir
Hochschulen relevant sind und diese in ihren traditionellen Ausrichtungen als
klassische Bildungseinrichtungen, die angebotsorientiert agieren, herausfordern:
Da ist zum ersten die zeitliche Entgrenzung von Lernen: Lernen findet statt iiber
die gesamte Lebensspanne (von der Wiege bis zur Bahre). Zum zweiten ist es die
ortliche Entgrenzung von Lernen: Lernen findet nicht nur in traditionell dafiir
vorgesehenen Bildungseinrichtungen statt, sondern an unterschiedlichen Orten,
so am Arbeitsplatz, in der Freizeit oder im Rahmen von gesellschaftlichen Akti-
vititen — als non-formales oder informelles Lernen. Diese beiden Aspekte lenken
den Blick auf die Lernenden - die Studierenden - als Zielgruppe lebenslangen
Lernens (Cendon, 2009; Schuetze, 2005; Slowey & Schuetze, 2012; Wolter & Ban-
scherus, 2016) und damit auf den dritten fiir Hochschulen relevanten Aspekt: Mit
der Fokussierung auf lebenslanges Lernen und die Lernenden werden auch die
Grenzen zwischen Erstausbildung und Weiterbildung zunehmend flielend (u.a.
Pohlmann, Vierzigmann & Doyé, 2017; Wolter, 2017). Dies ergibt sich einerseits
aus der Perspektive der Studierenden, die in unterschiedlichen Phasen ihres (Be-
rufs-)Lebens entweder erstmals an Hochschulen kommen oder an sie zuriick-
kehren (Slowey & Schuetze, 2012; Wolter & Geflers, 2013), andererseits durch die
gestufte Studienstruktur, welche eine Riickkehr ins Masterstudium nach erster
Berufstitigkeit ermdglichen soll. Ein Blick in die Praxis deutscher Hochschulen
macht jedoch deutlich, dass diese Entwicklungen von den Hochschulen bislang
nur punktuell aufgegriffen und genutzt werden, was u.a. auf die anhaltend hohen
Studierendenzahlen und die relativ hohen Ubergangsquoten zwischen Bachelor-
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und Masterstudiengéngen zuriickzufiihren ist (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2016). Gleichzeitig zeigt sich, unterstiitzt durch Férderprogramme wie
»~ANKOM - Anrechnung auflerhochschulischer Kompetenzen® oder den Bund-
Lander-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen, dass Hoch-
schulen in den letzten 15 Jahren zunehmend neue Zielgruppen adressieren und
mit weiterbildenden und berufsbegleitenden Angebotsformaten wissenschaftliche
Weiterbildung und lebenslanges Lernen an Hochschulen stérker etablieren.

Mit Blick auf den europdischen Kontext lassen sich vier Komponenten fiir
die Implementierung von lebenslangem Lernen an Hochschulen identifizieren: (1)
Forderung und Ausbau von Zugangswegen fiir nicht traditionelle Studierende,
(2) Etablierung flexibler Lernwege und Studienformen, (3) Anrechnung aufler-
hochschulisch erworbener Kompetenzen in Bezug auf Zugang und Studium sowie
(4) Anpassung von Organisation, Management und Finanzierung der Hoch-
schulen, bezogen auf die Erfordernisse des lebenslangen Lernens (Hanft, Pellert,
Cendon & Wolter, 2015). Weiterbildung wird somit erweitert um die Perspektive
des lebenslangen Lernens und so entstehen im Bund-Lander-Wettbewerb neben
postgradualen Weiterbildungsangeboten, wie weiterbildenden Masterstudien-
gangen, auch Angebote der akademischen Erstausbildung, wie berufsbegleitende
Bachelorstudienginge, die sich an beruflich Qualifizierte wenden und somit un-
terschiedliche Zielgruppen lebenslangen Lernens, ausgehend von ihren Bildungs-
und Berufsbiografien, in den Blick nehmen (Wolter, 2017; Wolter & Banscherus,
2016).

2.3  Weiterbildung und Third Mission

Schon seit den 1980er-Jahren wurde Weiterbildung an Hochschulen immer wie-
der im Kontext von Aktivititen des Wissens- und Technologietransfers einge-
ordnet (Wolter, 2011). In den letzten Jahren wird sie verstiarkt als Teil der Third-
Mission-Aktivititen von Hochschulen subsumiert (Henke, Pasternack & Schmid,
2015; Roessler, Duong & Hachmeister, 2015). Aktivititen der Third Mission umfas-
sen Aufgaben von Hochschulen, die iiber die Kernaufgaben der Forschung und
Lehre hinausgehen, aber an eine der beiden Aufgaben zumindest lose gekoppelt
sind und ,in Interaktion mit hochschulexternen Akteuren auf gesellschaftliche
Bediirfnisse Bezug [nehmen]“ (Henke et al., 2015, S. 37). Die Autor*innen fiithren
weiter aus:

»Die Third Mission beschreibt Aktivititen einer Hochschule, die im Kontext von
Lehre und Forschung stattfinden, ohne selbst oder ohne allein Lehre bzw. For-
schung zu sein. Die Aktivititen sind dadurch charakterisiert, dass sie
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o Adressaten auflerhalb der akademischen Sphire einbeziehen,

o gesellschaftliche Entwicklungsinteressen bedienen, die mit der herkdmmlichen
Leistungserbringung in Lehre und Forschung allein nicht zu bedienen sind,
und

» dabei Ressourcen aus Forschung und/oder Lehre nutzen (ebd., 2015, S. 40).

Vor diesem Hintergrund unterscheiden sie drei Aufgabenbereiche der Third Mis-
sion:

(1) Weiterbildung, (2) Technologie- und Wissenstransfer sowie (3) gesellschaftli-
ches Engagement. Einen Uberblick iiber die Handlungsfelder und Ziele gibt die
folgende Tabelle 2.

Tabelle 2: Aufgabenbereiche, Handlungsfelder und Ziele der Third Mission (Quelle:
eigene Darstellung in Anlehnung an Henke et al., 2015, S. 47f.)

Aufgabenbereiche Handlungsfelder Ziele

berufliche Fort- und unternehmensspezifische Weiterbildung

Weiterbildung Weiterbildung von Individuen
Weiterbildung
akademische Weiter- Erhohung der Reichweite von Weiterbildung
bildung Ausbau akademischer Weiterbildung
Forderung von Kooperationen und Netzwerk-
bildung
Wissensentwicklung ;
Forderung von Innovationen
Technologie- und Griindungsférderung
Wissenstransfer Vernetzung von Hochschulmitarbeitenden
Wissensvermittlung  Vermittlung von Forschungswissen an nicht
wissenschaftliche Zielgruppen
Wissensvermarktung Vermarktung hochschulischer Wissensressourcen
Forderung von freiwilligem Engagement
biirgerschaftliches Forderung von Social Entrepreneurship
Engagement Forderung des interkulturellen Dialogs
Forderung demokratischer Werte
gesellschaftliches Starkung lokaler Gruppen, kreativer Milieus und
Engagement kultureller Vielfalt

Community-Service - - - —
Bereitstellung o6ffentlicher Serviceleistungen und

Infrastruktur

Widening Partici- Forderung bislang unterrepréisentierter Gruppen

pation Lehrangebote fiir Nichtstudierende
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2.4  Zur Einordnung von Weiterbildung

Was bedeutet das nun fiir das Verstindnis von Weiterbildung und damit fiir de-
ren Einordnung an den Hochschulen?

Die Einordnung von Weiterbildung als Teil der Third Mission ist aus einer
bildungs- und hochschulpolitischen Perspektive in Deutschland, im Gegensatz zu
anderen internationalen Beispielen, in denen Third Mission selbst eine Kernauf-
gabe von Hochschulen ist, kritisch zu sehen, da sie damit nicht den rechtlich ver-
brieften Kernaufgaben der Hochschulen - Forschung, Lehre und Weiterbildung
- zugeordnet, sondern als zusitzliches Geschiftsfeld integriert wird. Gleichzeitig
zeigt sie in der von Henke et al. (2015) vorgenommenen Einteilung jedoch eine
grofle Nahe zu unterschiedlichen Facetten des lebenslangen Lernens an Hochschu-
len in Deutschland, die sich auch wechselseitig iiberschneiden (kénnen). Diese
umfassen:

« die Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen, auch im Sinne der Wide-
ning Participation insbesondere fiir unterreprasentierte Bevolkerungsgruppen.
Erreicht werden soll dies u.a. durch spezielle Formen der (aufsuchenden) Be-
ratung, wie beispielsweise in ldndlichen Regionen, oder durch Briickenkurse
zur Studienvorbereitung. Zudem dienen spezifische Beratungs- und Beglei-
tungsaktivititen wahrend des Studiums, zum Teil flankiert durch die Anrech-
nung informell und non-formal erworbener Kompetenzen, der Offnung des
Zugangs und der Erhohung von Durchléssigkeit;

 die Offnung der Hochschulen fiir das gesellschaftliche Umfeld, auch unter
dem Begriff gesellschaftliches Engagement oder Community-Outreach gefasst.
Gestaltet wird diese Form der Offnung oftmals durch sogenannte PUR- (Pub-
lic Understanding of Research) oder PUSH- (Public Understanding of Science
and Humanities) Aktivititen, die von der Langen Nacht der Wissenschaften
tiber Kinder- oder Senior*innenuniversititen bis hin zu 6ffentlichen Univer-
sitdtsvortragen reichen, und die auch oft unter Wissenstransfer subsumiert
werden;

o die Offnung der Hochschulen - als Weiterbildung im engeren Sinne — fiir Be-
rufstitige oder Personen mit Berufserfahrung. Sie ist gekennzeichnet durch
Studienangebote unterschiedlichen Zuschnitts — von einzelnen Modulen bis
hin zu berufsbegleitenden, weiterbildenden Bachelor- oder Masterstudiengin-
gen, die an der Schnittstelle von akademischer und beruflicher Welt angesie-
delt sind. Diese Angebote werden zum Teil in Kooperation mit unterschied-
lichen Akteuren auflerhalb der Hochschule, beispielsweise Unternehmen,
entwickelt und durchgefiihrt (z. B. Bologna@Telekom).

Die unterschiedlichen Facetten und Einsortierungen von Weiterbildung weisen
darauf hin, dass Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland als dritte Sdule
neben Forschung sowie Studium und Lehre einen sehr breiten Rahmen bildet,
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der sich durch eine Hybridstellung im Kontext der Kernaufgaben der Hochschule
auszeichnet (u.a. Seitter, 2017). Insgesamt zeigt sich allerdings, dass die genann-
ten Facetten des lebenslangen Lernens und Ankniipfungen an Modelle der Third
Mission - auch wenn sie die Weiterbildung erweitern und bereichern - zu Un-
schérfen fiithren, die der Weiterbildung als hochschulischer Kernaufgabe nicht im-
mer zutrdglich sind. Vor diesem Hintergrund fokussieren wir in diesem Beitrag
auf Weiterbildung an Hochschulen in folgendem Verstandnis:

Wissenschaftliche Weiterbildung stellt als dritte Kernaufgabe neben Forschung
sowie Studium und Lehre ein zentrales Element lebenslangen Lernens an Hochschu-
len dar. Wissenschaftliche Weiterbildung richtet sich - in Abgrenzung zu Studium
und Lehre - an Berufstitige und Personen mit Berufserfahrung und bietet (Stu-
dien-)Angebote auf wissenschaftlichem Niveau an, die entweder als Studiengdnge
oder als kleinere Formate unterschiedlichen Zuschnitts unterhalb eines Studiengangs
durchgefiihrt werden.

3 Weiterbildung und ihre rechtlichen Rahmenbedingungen

Die Aufnahme der Weiterbildung in das HRG von 1976 und die dortige Veran-
kerung von Weiterbildung als Kernaufgabe der Hochschulen im Jahr 1998 waren
wichtige Schritte, die den Grundstein fiir eine strukturelle und kulturelle Veran-
kerung von Weiterbildung an Hochschulen gelegt haben. Seitdem hat sich viel ge-
tan, dennoch bleibt die wissenschaftliche Weiterbildung den Aufgabenbereichen
Forschung und Lehre deutlich nachgestellt und ist als zentrales Handlungsfeld
bislang nur an einzelnen Hochschulen verankert (Hanft et al., 2016). So nimmt
die Weiterbildung weiterhin eine Sonderstellung und vielfach auch eine Nischen-
rolle an Hochschulen ein, was insbesondere auf die bestehenden (rechtlichen)
Rahmenbedingungen und -vorgaben zuriickzufithren ist. Dies gilt im Ubrigen
auch fir Third-Mission-Aktivititen, die in anderen Landern - wie beispielsweise
Groflbritannien - durch entsprechende Rahmenbedingungen anders ausgestaltet
werden konnen (Berthold, Meyer-Guckel & Rohe, 2010).

Welche Moglichkeiten der Ausgestaltung und Umsetzung von Weiterbildung
fiir die Hochschulen bestehen, wird insbesondere in den Landeshochschulgesetzen
(LHG) geregelt. Verschiedene Analysen zur Entwicklung und Bedeutung von
Weiterbildung in den LHG (Hanft et al., 2016; Maschwitz, Schmitt, Hebisch &
Bauhofer, 2017) zeigen deutlich die unterschiedlichen Verstindnisse von Weiter-
bildung in den Bundeslindern sowie die zum Teil kontrdren Entwicklungen der
letzten Jahre. Wahrend in einigen Bundeslindern die Méglichkeiten mit Blick auf
weiterbildende Angebote ausgeweitet wurden (z.B. in Baden-Wiirttemberg), wur-
den in anderen Bundeslindern die Moglichkeiten konkretisiert und damit z.T.
auch wieder eingeschriankt (z.B. in Brandenburg). Dies betrifft insbesondere das
Angebot und den Ausbau von berufsbegleitenden Bachelorangeboten, aber auch
die Moglichkeit, Lehrende in der Weiterbildung in Nebentitigkeit oder auch iiber
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das Deputat zu beschiftigen. Wahrend berufsbegleitende Bachelorstudienginge
in einigen Bundesldndern untersagt sind, bleiben sie in anderen den Individual-
entscheidungen der Hochschulen iiberlassen bzw. sind sogar ausdriicklich gewollt
(z.B. in Bayern). Dadurch wird mafigeblich das Verstindnis von Weiterbildung
beeinflusst, und es erhebt sich die Frage, ob weiterbildende Angebote auf Master-
ebene beschrankt bleiben, wie dies in den lindergemeinsamen Strukturvorgaben
der KMK (2010) vorgesehen ist, oder aber, ob ein breiteres Verstindnis von Wei-
terbildung, wie es sich u.a. auch im Zuge des Bund-Lander-Wettbewerbs zeigt,
zugrunde gelegt werden soll, das von Pohlmann et al. (2017) wie folgt beschrieben
wird:
»Die wissenschaftliche Weiterbildung stellt ein konstituierendes Segment des Lebens-
langen Lernens, besser: der lebensbegleitenden Hochschulbildung, dar, das instituti-
onell und qua gesellschaftlichen Auftrag an der Hochschule verankert ist, von ihr zu
verantworten ist und durch unterschiedliche Formate umgesetzt werden kann. Dazu
zdhlen nicht allein postgraduale Studienangebote im Sinne von Masterangeboten, son-
dern ebenso ausbildungsflankierende Studienoptionen wie etwa duale oder Teilzeit-
Studiengdnge sowie berufsbegleitende oder ausbildungsaufbauende Studienangebote®

(ebd,, S. 64).

Neben den Angebotsformaten und Abschliissen ist das Verstindnis von Weiterbil-
dung mafigeblich durch die Form und Méglichkeiten der Finanzierung beeinflusst.
Bislang wird sie zwar einerseits als Kernaufgabe von Hochschulen neben For-
schung und Lehre angesehen, aber andererseits als zusitzliche Aufgabe verstanden,
die nicht aus dem Haushalt heraus finanziert werden darf und sich am Markt ori-
entieren muss. Weiterbildende Angebote sind nach diesem Verstdndnis kostende-
ckend anzubieten, nach Einordnung der KMK (2017) sogar vollkostendeckend, was
alle Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung nach dem EU-Beihilferecht zu
einer wirtschaftlichen Tétigkeit machen wiirde (Maschwitz et al., 2017). Weiterbil-
dung befindet sich somit sowohl auf Ebene der Lander als auch insbesondere auf
Ebene der Hochschulen immer im Spannungsfeld zwischen Kernaufgabe einerseits
und Zusatzaufgabe mit eigenem Geschiftsmodell andererseits.> Wie dieses Span-
nungsfeld ausgefiillt wird, bleibt momentan weitestgehend den Bundesldndern bzw.
den Individualentscheidungen der Hochschulen iiberlassen.

Erfolgt eine Verengung auf weiterbildende Masterabschliisse und die Einord-
nung als wirtschaftliche Tatigkeit, wird eine Separierung weiterbildender Ange-
bote vorangetrieben, anstatt sie als Teil des lebenslangen Lernens in die Hoch-
schulen zu inkludieren. Diese Situation verkompliziert die nachhaltige Implemen-
tierung und Weiterentwicklung von Weiterbildung als Teil der hochschulischen
Kernaufgaben und fithrt zu einer deutlichen Wettbewerbsverzerrung zwischen
den Bundeslandern sowie zu unterschiedlichen Verstindnissen von Weiterbildung
und weiterbildenden Angeboten. Inwiefern mit entsprechenden Steuerungs- und

2 Vgl. zum Thema Finanzierung von Weiterbildung auch ausfiihrlich Maschwitz et al.
(2017).
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Anreizinstrumenten eine Implementierung der Weiterbildung als Kernaufgabe
und damit als Teil des hochschulischen Angebots auf staatlicher und institutionel-
ler Ebene gefordert werden konnte, wird im folgenden Kapitel diskutiert.

4  Moglichkeiten und Grenzen leistungsorientierter Steuerung von
Weiterbildung

Weiterbildung zahlt, wie ausgefiihrt, zwar neben Forschung und Lehre zu den ge-
setzlich verankerten Kernaufgaben von Hochschulen, doch nimmt sie aufgrund
ihrer Ausrichtung auf das lebenslange Lernen sowie spezifischer rechtlicher und
wirtschaftlicher Rahmenbedingungen eine Sonderrolle ein. Wissenschaftliche
Weiterbildung folgt einer eigenen Logik, welche entscheidend dazu beitragt,
dass sie im Hochschulbereich eher als Randerscheinung gesehen wird. Das gilt
fiir Universititen stirker als fiir Fachhochschulen, die aufgrund ihrer Anwen-
dungsorientierung der wissenschaftlichen Weiterbildung deutlich offener gegen-
tiberstehen. Insgesamt ist der Anteil der wissenschaftlichen Weiterbildung im
Lehrangebot deutscher Hochschulen und damit auch die Zahl der Teilnehmenden
nach wie vor gering (Nickel & Thiele, 2017; Wolter, 2011). Entsprechend wenig
Aufmerksambkeit erfihrt sie bislang sowohl im Rahmen der staatlichen als auch
der institutionellen Hochschulsteuerung. Der Fokus liegt auf beiden Ebenen nach
wie vor auf der traditionellen Forschung und Lehre.

Dabei befindet sich Deutschland durch die volle Integration der wissenschaft-
lichen Weiterbildung in das Bologna-System Deutschland im Vergleich etwa zu
anderen deutschsprachigen Lindern in einer Vorreiterrolle. Denn in der Schweiz
und in Osterreich werden wissenschaftliche Weiterbildungsangebote nicht voll-
standig in die Bologna-Systematik integriert: In Osterreich sind Angebote wis-
senschaftlicher Weiterbildung auflerordentliche Studien, Weiterbildungsstudie-
rende werden als aulerordentliche Studierende gefiithrt (Universititsgesetz, 20023
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung [BMBWEF], 2018);
in der Schweiz haben weiterbildende Studienangebote eigene Abschlussforma-
te, wie z.B. den Master of Advanced Studies (Frey, 2013). Interessant sind auch
die Erfahrungen in skandinavischen Lindern, so etwa in Finnland: Hier finden
sich an vielen Universititen Open-University-Konstruktionen, die einerseits die
Aufgabe haben, neue Zielgruppen auf das Universitatsstudium vorzubereiten, an-
dererseits aber auch explizite Kooperationen mit externen Partnern entwickeln,
sodass der grundstindige und der weiterbildende Bereich stirker miteinander
verzahnt erscheinen. Studierende der Open Universities werden in den finanziel-

3 120. Bundesgesetz {iber die Organisation der Universititen und ihre Studien (Universi-
titsgesetz, 2002) sowie Anderung des Bundesgesetzes iiber die Organisation der Uni-
versitidten und des Bundesgesetzes iiber die organisation der Universititen der Kiinste.
Ausgegeben am 9. August 2002. BGBL. I Nr. 120/2002. Abgerufen von https://www.ris.
bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20002128
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len Steuerungsindikatoren der Hochschulen ebenso beachtet wie Studierende im
grundstdndigen Studium (University of Helsinki, o.].; Studyinfo.fi, 0.].).

Die in Deutschland durchaus kritisch gefithrte Diskussion um Weiterbildung
an Hochschulen kreist im Wesentlichen um vier Kernthemen und -fragen (Wil-
kesmann, 2010):

1) die Frage nach organisationaler Verankerung: Wird wissenschaftliche Weiter-
bildung von einer hochschulinternen Stelle, die aber meistens eher am Rande
der Organisation liegt, oder von einer lose verbundenen Auflenstelle, wie z. B.
einem An-Institut oder einem privaten Tréger, betrieben?

2) die Frage nach der Motivation: Wird wissenschaftliche Weiterbildung nur aus
monetaren, extrinsischen Griinden oder aus inhaltlichen, intrinsischen Griin-
den betrieben?

3) die Frage nach der Wissenschaftlichkeit: Sind die Inhalte der Weiterbildungsan-
gebote primér am berufspraktischen Nutzen oder an der Wissenschaftlichkeit
orientiert?

4) die Frage nach der Governance: Wie ist mit der Tatsache umzugehen, dass
wissenschaftliche Weiterbildung der marktorientierten Nachfragesteuerung,
hingegen das traditionelle Hochschulstudium der 6ffentlichen Angebotsorien-
tierung folgt?

Das zentrale Steuerungsproblem hat seine Ursache vor allem in dem letzten
Punkt. Generell gilt, dass Weiterbildung im Vergleich mit dem wissenschaftlichen
Kerngeschift von Forschung und Lehre einer kontrdren Logik folgt (Schmid &
Wilkesmann, 2018; Wilkesmann, 2010). Wihrend die Forschung der wissenschaft-
lichen Reputationslogik gehorcht und die Lehre eher angebotsorientiert gemafd
dem staatlichen Auftrag erfillt wird (Nickel, 2009), unterliegt Weiterbildung der
nachfrageorientierten Marktlogik. Sie ist damit eine Art Profit-Bereich in einer
Non-Profit-Organisation. Das gilt zumindest fiir staatliche Hochschulen, auf die
sich auch die nachfolgenden Ausfithrungen konzentrieren werden. An privaten
Hochschulen, die sich iiberwiegend aus Gebiithreneinnahmen finanzieren und
damit als Organisationen insgesamt nachfrageorientierter agieren, ist die Unter-
scheidung zwischen grundstdndigen und weiterbildenden Studienangeboten orga-
nisational nicht so spiirbar. Im Folgenden sollen die Moglichkeiten und Grenzen
der Steuerung auf staatlicher und institutioneller Ebene néher beleuchtet werden.

4.1 Staatliche Ebene

Die staatliche Hochschulsteuerung obliegt in Deutschland den Ministerien der
16 Bundesldnder. Dementsprechend breit gefichert sind die individuellen Vor-
gehensweisen. Dennoch hat sich seit Mitte der 1990er-Jahre ein Grundgeriist
staatlicher Steuerungsinstrumente herausgebildet, das bundesweit zum Einsatz
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kommt. Ausgehend von der Philosophie des New Public Management (NPM)
steuern staatliche Instanzen nunmehr weniger detailliert, sondern eher strate-
gisch. Dies geschieht im Wesentlichen mithilfe von Zielvereinbarungen und ei-
ner leistungsorientierten Mittelverteilung (LOM). Mittels der LOM wird versucht,
die zur Verfiigung stehenden Finanzmittel nicht mehr vorwiegend diskretionér
und inputorientiert, sondern nach starker rational begriindbaren Kriterien, ba-
sierend auf Formeln und bezogen auf gezeigte Leistungen, einzusetzen. Bei aller
vorherrschenden Kritik an der auf Leistungsmessung beruhenden staatlichen
Mittelverteilung lassen einige Forschungsergebnisse dennoch den Schluss zu, dass
diese Form der Steuerung durchaus positive Wirkungen auf die Performanz von
Hochschulen haben kann. Das betrifft vor allem die Forschung, allerdings kaum
die Lehre (Bogumil et al., 2013; Wilkesmann & Schmid, 2012). Die festgestellten
positiven Wirkungen entstehen insbesondere durch das Setzen monetérer Leis-
tungsanreize.

Zur Messung der in Forschung und Lehre erbrachten Leistungen wird ein Set
etablierter Indikatoren und Evaluationsverfahren herangezogen, deren Ergebnisse
teilweise auch tiber Rankings, Ratings, empirische Studien oder die Vergabe von
Giitesiegeln, wie im Fall der Studiengangakkreditierung, 6ffentlich zuginglich ge-
macht werden. Die wissenschaftliche Weiterbildung in Deutschland ist diesbeziig-
lich bislang jedoch ein weitgehend unbeackertes Feld. Zwar miissen auch Weiter-
bildungsstudienginge akkreditiert werden, doch indikatorengestiitzte Vergleiche
oder Bewertungen spielen in diesem Sektor kaum eine Rolle (Nickel, Duong &
Ulrich, 2013). Ahnlich sieht es auch bei den staatlichen Mittelverteilungsverfah-
ren aus. Die Feststellung ,,[...] dass Leistungen in der Weiterbildung im Rahmen
der neuen indikator- und leistungsbasierten Allokationsverfahren, die an den
Hochschulen im Rahmen des sogenannten neuen Steuerungsmodells eingefiihrt
wurden, praktisch keine Rolle spielen® (Wolter, 2007, S. 16), besitzt nach wie vor
Gultigkeit.

Da wissenschaftliche Weiterbildungsangebote nicht oder nur indirekt von
staatlichen Fordergeldern profitieren diirfen und stattdessen ihre Existenz le-
diglich durch Gebiithreneinnahmen sichern kénnen, folgen sie — wie bereits an-
gedeutet — einer nachfrageorientierten Marktlogik. Damit unterscheiden sie sich
vehement von der herkommlichen Forschung und Lehre. Thre Leistungsfihigkeit
wird deshalb hauptsdchlich nach ihrem 6konomischen Erfolg, d.h. dem erfolg-
reichen Verkauf des Produkts wissenschaftliche Weiterbildung, beurteilt. Damit
existiert hier ein dhnliches Mafl wie bei der Erfassung der Forschung als mone-
tare Einnahmen von Drittmitteln, das sich in der Governance-Struktur sowohl
auf Organisationsebene als auch auf Landerebene (zwischen Ministerien und
Hochschulen) abbilden liefSe. Eine monetare Mafleinheit existiert bereits in der
Governance der Forschung: Forschungsdrittmittel werden im Rahmen der LOM
sichtbar gemacht und belohnt.
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Wiirde die wissenschaftliche Weiterbildung in der gleichen Mafleinheit er-
fasst, konnte die Hohe der erzielten Einnahmen oder Gewinne als eigenstidndiger
Indikator fiir die LOM auf Linderebene eingefithrt werden. Dann lieflen sich
Hochschulen prinzipiell nicht nur mit Geld fiir die Anzahl der Studierenden im
grundstindigen Bereich sowie die Hohe der eingeworbenen Drittmittel beloh-
nen, sondern auch fiir den Erfolg im Bereich des lebenslangen Lernens. Auf der
Governance-Ebene zwischen Land und Hochschule kénnte so ein LOM-Indikator
eingefithrt werden, der die wissenschaftliche Weiterbildung auf organisationaler
Ebene finanziell honoriert. Moglich wire auch, die Zahl der Absolvent*innen
der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote in den LOM-Indikator Absolven-
tenzahl einflieflen zu lassen. Géngig ist jedoch die umgekehrte Praxis, das heifit,
diese werden explizit ausgeklammert und nur die Absolvent*innenzahlen des her-
kémmlichen Bachelor- und Masterstudiums zéhlen.

Insgesamt wiirde die Einbeziehung der wissenschaftlichen Weiterbildung in
staatliche Mittelverteilungsverfahren allerdings voraussetzen, dass sie — dhnlich
wie die herkommliche Forschung und Lehre - an o6ffentlichen Geldern in einem
nennenswerten Umfang partizipieren diirfte. Dies ist jedoch nicht der Fall. Damit
ist die wissenschaftliche Weiterbildung zwar eine gesetzliche Aufgabe, nicht aber
Teil des staatlichen Budgetierungs- und Anreizsystems. Staatliche Steuerung kann
in diesem Bereich derzeit nur iiber den guten Willen erfolgen oder im Rahmen
zeitlich begrenzter Forderprogramme, wie dem bereits genannten Bund-Lander-
Wettbewerb, die Hochschulen dazu motivieren, sich verstarkt in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung zu engagieren.

4.2 Institutionelle Ebene

Die staatliche Steuerung kann nur dann Wirkungen entfalten, wenn sie in den
Hochschulen auf geeignete Mechanismen trifft, welche die gewiinschten Leistun-
gen in Handlungen umsetzen. Die aufgezeigten Logiken regulieren sowohl das
Handeln auf der individuellen Ebene der Wissenschaftler*innen als auch auf der
Organisationsebene. Mittlerweile sind durch das NPM auch Messgrofien fiir den
wissenschaftlichen Erfolg eingefithrt worden.

Mess- und Bewertungskriterien fiir wissenschaftliche Leistungen sind sowohl
auf individueller als auch auf organisationaler Ebene in erster Linie die Anzahl
von hochreputierlichen Veroffentlichungen in wissenschaftlichen Zeitschriften
sowie die Hohe der eingeworbenen Drittmittel. Anhand der erreichten Werte
werden den Forschenden neue Karrierepositionen und Einfluss innerhalb der Sci-
entific Community zugeteilt sowie auf der organisationalen Ebene Einfluss und
Ansehen in der jeweiligen Hochschule. Ein Engagement in der Weiterbildung
hat jedoch in der aktuell vorherrschenden wissenschaftlichen Logik auf beiden
Ebenen keinen Einfluss. Wer sich in diesem Bereich engagiert, kann die eigene
wissenschaftliche Karriere bisher dadurch nicht unterstiitzen.
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Da wissenschaftliche Weiterbildung einer nachfrageorientierten Marktlogik
folgt, ist sie uiblicherweise an der Organisationsgrenze oder ganz auflerhalb der
Organisation angesiedelt und gehort somit nicht zum Kerngeschift der Hoch-
schule (Wilkesmann, 2007). Ihr Erfolg misst sich anhand der 6konomisch erfolg-
reich durchgefiihrten Studiengénge und Zertifikatsangebote. Analog zur wissen-
schaftlichen Logik hat sich jedoch auch in der wissenschaftlichen Weiterbildung
eine Steuerungsform etabliert, die ebenfalls Messkriterien zur Verfiigung stellt. Zu
fragen ist, ob es prinzipiell denkbar und mdglich ist, beide Steuerungsmodi auf
der institutionellen Ebene koexistieren zu lassen. Lassen sich Indikatoren identifi-
zieren, die wissenschaftliche Weiterbildung potenziell messen, erfassen und steu-
ern konnen? Daraus ergibt sich die néchste Frage, ob diese Indikatoren nicht im
diametralen Widerspruch zur Steuerungslogik der Wissenschaft stehen und somit
Abwehrreaktionen befordern wiirden.

Selbst wenn die Hohe der erzielten Einnahmen durch Weiterbildungsangebo-
te einer Hochschule auch als LOM-Indikator erfasst wiirden, so ist auf der in-
nerorganisationalen Governance-Ebene die Situation komplexer. Warum sollen
Nachwuchswissenschaftler*innen auf wissenschaftliche Weiterbildung fokussieren,
wenn dort, wie beschrieben, keine eigenen Karrierewege existieren (Schmid &
Wilkesmann, 2018)? Zudem orientieren sich Wissenschaftler*innen nicht nur an
der organisationalen Vorgabe, sondern vielmehr an den Kriterien der jeweiligen
Fachdisziplin, d.h. dem wissenschaftlichen Feld, dem sie mehr verpflichtet sind
als der eigenen Organisation (ebd.).

Die Hochschulen verfiigen hier nur iiber eingeschrankte Personal- und Orga-
nisationsmacht (Hiither & Kriicken, 2012), dennoch konnen Rektorate mittlerwei-
le neue Ressourcenallokationen innerhalb der Organisation Top-down anordnen
und somit zumindest organisationsinterne Arbeitsmérkte schaffen. Dies ist in
den letzten Jahren im Bereich des Hochschul- und Wissenschaftsmanagements
(Nickel, 2017a, 2017b) sowie durch Neue Hochschulprofessionen (Schneijderberg,
Merkator, Teichler & Kehm, 2013) als Reaktion auf veranderte hochschulexterne
und -interne Anforderungen erfolgt. Damit ist die Schaffung von Arbeitsplitzen
mit neuartigen inhaltlichen Profilen gemeint, welche sowohl wissenschaftliche
als auch administrative Kompetenzen erfordern und sich damit im Grenzbereich
zwischen Wissenschaft und Verwaltung bewegen. Uber deren Zuschnitt, Beset-
zung und weitere Karriereoptionen entscheidet nicht eine Fachprofession, son-
dern die Organisation.

Welche Funktion hat die wissenschaftliche Weiterbildung auf der institu-
tionellen Ebene, wenn sie doch nur gemaf der ersten Kernfrage am Rande der
Organisation oder im Sinne Luhmanns als Grenzstelle der Organisation Hoch-
schule aufgefasst werden kann? Nach Luhmann interpretieren die Grenzstellen
»die Umwelt fiir das System. Sie miissen Umweltinformation sichten und sieben
und sie in eine Sprache bringen, die im System verstanden und akzeptiert wird“
(Luhmann, 1999, S. 224). Thre organisationale Funktion besteht somit darin, ein
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Kontaktpunkt zur Marktlogik zu sein (Wilkesmann, 2007). Die Umweltbeobach-
tung der Grenzstelle konnte die Organisation gezielt einsetzen, um neue Trends
und neue Informationen in der Umwelt wahrzunehmen und in die interne Logik
der Hochschulorganisation zu ibersetzen. Die wissenschaftliche Weiterbildung
kann dann der Organisation Hochschule dabei helfen, die Marktlogik in die
Wissenschaftslogik zu iibersetzen. Dies gelingt aber nur dann, wenn die Orga-
nisation diese Ubersetzungsleistung ermdglicht. Ein Indikator dafiir, ob diese
Ubersetzungsleistung gelingt, ist die Zuweisung des formalen Status der Organi-
sationseinheit, die sich mit der wissenschaftlichen Weiterbildung beschiftigt: Die
Grenzstelle kann nur dann Relevanz innerhalb der Organisation erlangen, wenn
sie einen hohen formalen Status innerhalb der Organisation zugeschrieben be-
kommt (ebd.), weil ihr damit die systeminterne Kommunikation und die Uber-
nahme von Verantwortung erleichtert werden (Luhmann, 1999). Einen hohen
formalen Status haben z.B. eine eigene Professional School fiir Weiterbildung oder
zumindest ein zentrales wissenschaftliches Zentrum, die jeweils eigenstindig und
unter wissenschaftlicher Leitung agieren konnen. Einen niedrigen formalen Status
hat eine Weiterbildungseinrichtung dann, wenn sie nur als Verwaltungsunterab-
teilung des Personaldezernats organisiert ist. In Grofibritannien beispielsweise
werden die Aktivititen zur Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen stark
iber die Budgetierungsindikatoren (Widening Participation) verankert (Berthold
et al,, 2010). Im US-amerikanischen Raum versucht man, die Bewdltigung der
heterogenen Hochschulaufgaben oft iiber organisatorische Binnendifferenzierung
zu 16sen - etwa iiber School-Konzepte (Undergraduate, Graduate Schools fiir den
akademisch-grundstandigen Bereich und Professional Schools fiir den Kontakt zu
den starker an den Berufsfeldern orientierten akademischen Aktivititen).

Auf der Organisationsebene ist weiterhin zu fragen, ob die unterschiedlichen
Logiken nicht durch verschiedene Organisationstypen bearbeitet werden konnen.
Die segmentire Differenzierung des deutschen Hochschulsystems kennt solche
unterschiedlichen Organisationstypen mit den Universititen und Fachhoch-
schulen. Erstere folgen sehr eng der wissenschaftlichen Logik, wihrend Letztere
zumindest eine gewisse Affinitdt zur Logik der wissenschaftlichen Weiterbildung
besitzen. Dies ist darin begriindet, dass der Karriereweg fiir eine Professur an
einer Fachhochschule immer iiber auflerhochschulische Berufserfahrung und
Berufstitigkeit fithrt. Alle Mitglieder der Organisation Fachhochschule besitzen
somit Erfahrung in der und meistens auch enge Bindung an die Wirtschaft. Sie
sind also mit der Marktlogik vertraut. Ebenso werden die Studierenden meist fiir
die lokale Wirtschaft ausgebildet. Das Organisationsziel der Fachhochschulen be-
steht gerade in der engen Verkniipfung von Lehre und angewandter Forschung
zwischen dem Bereich der Hochschule und demjenigen der Wirtschaft. Roessler
(2016) hat in einer Befragung unter allen Fachhochschulleitungen nach dem Aus-
mafd der Aktivitdt der jeweiligen Fachhochschule im Bereich der Third Mission
— unter der sie auch Weiterbildung subsumiert - gefragt. Dabei zeigte sich, dass
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mehr als 70 Prozent aller Fachhochschulen in der Weiterbildung aktiv oder sehr
aktiv sind.

5 Ausblick

Der Bund-Léander-Wettbewerb hat in den letzten neun Jahren Bewegung ins Feld
der wissenschaftlichen Weiterbildung gebracht. Zum einen erproben sich viele
Hochschulen in Projekten und Projektverbiinden in diesem fiir sie vergleichs-
weise neuen Feld, zum anderen werden unzuldngliche Rahmenbedingungen und
finanzielle sowie rechtliche Fragen fiir dieses seit Jahrzehnten in der Hochschul-
gesetzgebung als dritte Kernaufgabe der Hochschulen verankerte Feld an die
hochschulpolitische Oberfliche beférdert (vgl. dazu im Folgenden Pellert, 2017).

Selbst bei einer engeren Definition der wissenschaftlichen Weiterbildung ist
zumeist nicht geklart, ob sich die Wissenschaftlichkeit auf die Anbietenden oder
auf den postgradualen Status der Teilnehmenden bezieht. Auch Teilzeitstudium,
flexibles Studium oder berufsbegleitende Angebote werden oftmals nicht trenn-
scharf verwendet. Die Arbeit an der Schdirfung der Begriffe wird mit dem Wachs-
tum des Feldes umso dringlicher und hat auch Auswirkungen auf die Wahrneh-
mung von Weiterbildung als Kernaufgabe neben Forschung und Lehre anstelle
ihrer Einordung als Zusatzgeschift und als wirtschaftliche Titigkeit oder als Teil
der Third Mission.

Neben dieser Kldrung der Begriffe und der Wahrnehmung als Kernaufgabe
ist es an Hochschulen oftmals die im Zusammenhang mit der wissenschaftli-
chen Weiterbildung mangelnde akademische Reputation, die hinderlich fiir deren
Weiterentwicklung als Kernaufgabe ist. So sind es hierzulande oft eher kleine bis
mittlere Hochschulen und insbesondere Fachhochschulen, die die Chancen der
wissenschaftlichen Weiterbildung fiir sich entdeckt haben und ein entsprechendes
institutionelles Engagement entwickeln. Zunehmend beginnen zwar die groflen
Forschungsuniversititen nachzuziehen, um nicht den internationalen Anschluss
zu verlieren, doch ist immer noch die Auffassung weit verbreitet, dass wissen-
schaftliche Weiterbildung eher ein Feld fiir die Fachhochschulen sei. Allerdings
wird dieser Zugang angesichts der gesellschaftlichen Entwicklungen, verbunden
mit der Notwendigkeit des lebenslangen Lernens in grofiem Mafistab sowie
angesichts der quantitativen Bedeutung der Universititen, nicht nur in der For-
schung, sondern auch in der Aus- und Weiterbildung von Absolvent*innen nicht
ausreichen. Im Unterschied dazu investieren beispielsweise im englischsprachigen
Ausland oft gerade forschungsstarke Universitaten in Professional Studies — nicht
zuletzt, um tber den Kontakt zu vielen Berufsfeldern interessante Forschungs-
fragen zu generieren. Eine der in Deutschland notwendig weiterzuentwickelnden
Steuerungsdimensionen ist daher die wissenschaftliche Reputation, die sich in
diesem Handlungsfeld erwerben ldsst, davon ausgehend, dass das Wissenschafts-
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system primdr vom Faktor Reputation und weniger von monetiren Indikatoren
gesteuert wird.

Dass wissenschaftliche Weiterbildungsangebote — wie weiterbildende Master-
studiengénge — den gleichen Steuerungsdimensionen im Akkreditierungswesen
unterliegen wie die grundstdndigen, ist ein erster Schritt in Deutschland, die
nicht mehr aufrechtzuerhaltende unterschiedliche Bewertung in Bezug auf akade-
mische Anforderungen und Qualititsstandards hinter sich zu lassen. Wenn auch
die Qualitatsstandards in Hinblick auf die konkreten Qualititskriterien, die der
Akkreditierung zugrunde liegen, anzupassen sind, um auch die fiir die Weiter-
bildung formulierten Kompetenzziele tatsichlich erreichen zu kénnen, kann an
der grundsitzlichen Wertigkeit als akademisches Angebot, schon allein wegen der
Akkreditierung auf Basis derselben Standards und Agenturen, kaum gezweifelt
werden.

Eine weitere Besonderheit des Handlungsfeldes ist die Finanzierung. Explizit
weiterbildende Studienangebote der Hochschulen sind aus wettbewerbsrechtli-
chen Griinden als wirtschaftliche Aktivititen der Hochschulen zu betrachten und
miissen daher kostendeckend durchgefithrt werden. So entsteht eine angesichts
des volkswirtschaftlich notwendigen lebenslangen Lernens bildungspolitisch nicht
ganz Uberzeugende Lagerteilung zwischen gebiihrenfreien grundstindigen Ba-
chelor- sowie konsekutiven Masterprogrammen und den kostenpflichtigen Mas-
terstudiengdngen. Auch aus diesem Grund weicht ein Teil der Nachfrage in die
grundstdndigen Studien aus bzw. findet sich bei den 6konomisch erfolgreichen
weiterbildenden Masterprogrammen nur ein bestimmtes Themenspektrum (z.B.
Management oder Technik).

Das Thema Finanzierung der Weiterbildung ist auch deshalb sensibel, weil es
an den Grundfesten der Hochschulfinanzierung in Deutschland riithrt und damit
die Frage aufwirft, wie angesichts der gesellschaftlichen Notwendigkeit des le-
benslangen Lernens addquate Mischungen von offentlicher und privater Finanzie-
rung in diesem Bereich aussehen kénnen. Hier sind in den letzten Jahren immer
wieder Vorschlidge in Richtung einer die institutionenbasierte, angebotsorientierte
Finanzierung ergidnzenden Form der individuen- bzw. nachfrageorientierten Fi-
nanzierung gemacht worden (z.B. Voucher-Systeme), die aber bildungspolitisch
nicht weiterverfolgt wurden, weil das Thema Bildungsfinanzierung im deutsch-
sprachigen Raum politisch hochst sensibel ist und der institutionenbasierte Zu-
gang der dominante Zugang ist.

Auch andere Rahmenbedingungen — wie die BAf6G-Finanzierung oder inter-
nationale Austauschprogramme - gehen immer noch von der klassischen stu-
dentischen Bildungsbiografie und nicht von sich tiber einen lingeren Zeitraum
abwechselnden Bildungs- und Berufsphasen aus. Zudem sind die Regelungen
der einzelnen Bundesldnder sehr unterschiedlich - so gibt es nur in einzelnen
Landern weiterbildende Bachelorstudiengénge. In den staatlichen Ziel- und Leis-
tungsvereinbarungen wird auf dieses zu den Kernaufgaben der Hochschulen zah-
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lende Feld unterschiedlich viel Wert gelegt. Auch die Frage, ob ein Engagement
in der Weiterbildung auf das Lehrdeputat von Hochschullehrenden angerechnet
werden kann oder ob es eine zusitzlich zu honorierende Nebentatigkeit ist, wird
unterschiedlich gehandhabt.

Die Vereinheitlichung dieser in den einzelnen Bundeslindern hochst unein-
heitlich geregelten Rahmenbedingungen wire dringend erforderlich, zum einen,
um eine kohdrente Vorgehensweise fiir die weitere Entwicklung dieses fiir die
Hochschulen des 21. Jahrhunderts wichtigen Handlungsfeldes zu ermoglichen,
und zum anderen, um auch die Wettbewerbsfahigkeit der Hochschulen hier
durch geeignete Rahmenbedingungen dabei zu unterstiitzen, die wissenschaftliche
Weiterbildung nicht nur privaten Akteuren zu iiberlassen. Ansonsten besteht die
Gefahr, dass es zu einer Stagnation in jenen Bereichen kommt, die — da gesell-
schaftlich notwendig und erwiinscht - einer offentlichen Unterstiitzung bediirfen
und die sich nicht schon in marktformig darstellbarer und bezahlbarer Nachfrage
dufSern.

Einen wichtigen Schritt in die richtige Richtung stellen in diesem Zusammen-
hang die bereits eingangs genannten Empfehlungen des Wissenschaftsrates (2019)
zu hochschulischer Weiterbildung dar. Dieses von allen Bundeslindern unter-
zeichnete Papier bildet eine Art Ermdglichungsrahmen, den es im Weiteren von
den Hochschulen zu nutzen gilt. Der Wissenschaftsrat empfiehlt, Hochschulen
als Orte des lebenslangen Lernens zu stdrken, u.a. durch das Anpassen rechtli-
cher und finanzieller Rahmenbedingungen, die bedarfsgerechtere Gestaltung von
Studienangeboten und durch das Schaffen strategischer Ansitze und Anreize
um ,,ihr Selbstbild als Anbieter fiir Vollzeitstudierende in der Erstausbildung zu
erweitern und sich der Normalitdt von berufsbegleitendem Studieren, Weiterbil-
dung und lebenslangem Lernen stirker zu 6ffnen.“ (Wissenschaftsrat, 2019, S. 14).
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Zentrale Entwicklungstrends aus neun Jahren Bund-
Linder-Wettbewerb ,, Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen®

1 Einleitung

Kaum eine staatliche Forderinitiative in Deutschland war bislang so umfassend
und langfristig angelegt wie der Bund-Léander-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen®. Von 2011 bis 2020 wurden mit einem Budget von
250 Millionen Euro insgesamt 77 Projekte von Hochschulen und Hochschul-
verbiinden im Bundesgebiet geférdert. Diese sollten vor allem durch die Ent-
wicklung und Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote dazu
beitragen, die Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung
zu erhohen und damit u.a. auch die wirtschaftlich dringend bendtigte Fachkrif-
tequalifizierung wirkungsvoll zu unterstiitzen. In den Forderprojekten haben 101
Hochschulen, darunter 39 Universitdten, und vier auflerhochschulische Institute
mitgewirkt (Cendon et al., 2020, S. 8f.). Gemessen an der Gesamtzahl aller deut-
schen Hochschulen, die im Zeitraum 2018/19 bei 429 lag (Statistisches Bundes-
amt, 2019, S. 7), ist es mit dem Bund-Lander-Wettbewerb gelungen, fast ein Vier-
tel dieser Institutionen einzubinden. In fast einem Jahrzehnt wurden nicht nur
376 Studienginge auf Bachelor- und Masterniveau sowie Zertifikatsprogramme
und -kurse im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung in den Regelbetrieb
der Hochschulen iiberfithrt (Nickel, Schrand & Thiele, 2020), sondern durch
Forschungsaktivititen wurde zu diesem Themenkomplex auch umfangreiches
Wissen generiert und publiziert (Schmid et al., 2019). Dazu beigetragen haben
nicht nur die Beteiligten in den Forderprojekten, sondern auch die Mitglieder der
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) beauftragten wis-
senschaftlichen Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs (Cendon et al., 2020,
S. 1). In diesem Rahmen sind, flankierend zu den Projektaktivititen, vielfiltige
Forschungsergebnisse entstanden.

Alles in allem bieten diese vorwiegend empirisch ausgerichteten Untersuchun-
gen, Buch- und Diskussionsbeitrige sowie Monitoringberichte einen breiten Fun-
dus unterschiedlicher Erkenntnisse. Auf dieser Basis zielt der vorliegende Beitrag
darauf ab, zentrale Trends, die sich im Verlauf des Bund-Lander-Wettbewerbs
gezeigt haben, zu identifizieren und zu beschreiben. In pointierter Form sollen
anhand des zur Verfiigung stehenden Materials grofiere Entwicklungslinien im
Verlauf des Bund-Lander-Wettbewerbs aufgezeigt werden. Die zentrale Daten-
basis bilden dabei die Ergebnisse der Studien im Rahmen der Projekte und der
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wissenschaftlichen Begleitung. Eine zentrale Rolle spielen hierbei die von der wis-
senschaftlichen Begleitung durchgefiihrten Projektfortschrittsanalysen (PFA). Sie
enthalten umfangreiches empirisches Datenmaterial, welches die Untersuchung
von Verdnderungen innerhalb des Bund-Lander-Wettbewerbs im Zeitverlauf er-
moglicht. In den PFA konnten zwischen 2016 und 2020 Ergebnisse von jdhrlichen
Projektbefragungen mit einer Riicklaufquote von 100 Prozent ausgewertet wer-
den, d.h,, zu allen Vorhaben liegen fiir diesen Zeitraum Angaben vor. Fiir die
26 zwischen 2011 und 2017 geférderten Projekte der 1. Wettbewerbsrunde liegen
Daten in den PFA 2017 und 2019 (Nickel, Schulz & Thiele, 2018; Nickel, Reum
& Thiele, 2020) und fiir die zwischen 2014 und 2020 geforderten 51 Projekte der
2. Wettbewerbsrunde in den PFA 2017, 2018 und 2019 vor (Nickel, Schulz & Thie-
le, 2018, 2019; Nickel & Thiele, 2020). Ergidnzend dazu werden weitere Quellen
hinzugezogen, die u.a. auch Erkenntnisse zu dem davorliegenden Forderzeitraum
zwischen 2011 und 2015 beinhalten.

Der Beitrag gliedert sich entlang von drei Handlungsfeldern, die im Zuge der
wettbewerbsbezogenen Aktivititen einen hervorgehobenen Stellenwert hatten:
Die Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote, die moglichst dauer-
hafte Verankerung erzielter Projektergebnisse und die begleitende Forschung zu
den Projektvorhaben.

Begonnen wird mit dem Bereich, welcher die Forderprojekte kontinuierlich
am starksten beschiftigt hat: die Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbildungsan-
gebote (Nickel, Schulz & Thiele, 2018, S. 10; Nickel & Thiele, 2020, S. 8f.). Die
Entwicklung und Erprobung von berufsbegleitenden und dualen Studiengingen,
Zertifikatsprogrammen und -kursen sowie Propideutika, Vorbereitungs- und
Briickenkursen sowie deren méglichst nachhaltige Uberfiihrung in den Regelbe-
trieb bildete die Kernaufgabe der Forderprojekte (Gemeinsame Wissenschaftskon-
ferenz [GWK], 2010, § 1).

Eine Frage, die mit der Erstellung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote
in engem Zusammenhang stand, war diejenige nach einer moglichst dauerhaften
Verankerung der erzielten Projektergebnisse. Die bisherige Erfahrung zeigt, dass
diese oftmals versickern, wenn die finanzielle Forderung wegfillt. Dem sollte
durch geeignete Mafinahmen entgegengewirkt werden. Vor diesem Hintergrund
besaf$ auch dieses Handlungsfeld fiir die Projekte eine vergleichsweise hohe Prio-
ritdt (Nickel, Schulz & Thiele, 2018, S. 10; Nickel & Thiele, 2020, S. 8f.).

Eine weitere Aufgabe der Projekte bestand in der begleitenden Forschung zu
ihren Vorhaben (GWK, 2010, Praambel). Dabei war es den Beteiligten freige-
stellt, in welchem Umfang sie dieser nachgingen. Im Wettbewerbsverlauf zeigte
sich, dass diesem Handlungsfeld, verglichen mit den beiden zuvor genannten,
ein eher nachgeordneter Stellenwert beigemessen wurde (Nickel, Schulz & Thiele,
2018, S. 10; Nickel & Thiele, 2020, S. 8f.). Dennoch war der tiberwiegende Teil
der Projekte auch auf diesem Gebiet aktiv, sodass im Ergebnis mehrere Hundert
wissenschaftliche Beitrage publiziert wurden. Deshalb ist auch hier ein genauerer
Blick lohnenswert.



Zentrale Entwicklungstrends

2 Trends bei der Gestaltung wissenschaftlicher
Weiterbildungsangebote

2.1 Zielgruppenorientierung als kontinuierliche Herausforderung

Die Auseinandersetzung mit dem Thema Zielgruppen stellte von Beginn des
Bund-Lander-Wettbewerbs an eine zentrale Herausforderung dar (Wolter, Ban-
scherus & Kamm, 2016). Aufgrund der Tatsache, dass sich der Weiterbildungsbe-
reich von Hochschulen kostendeckend aus Gebiihreneinnahmen finanzieren und
in Konkurrenz zu anderen Anbietenden auf dem Weiterbildungsmarkt durchset-
zen muss (vgl. Beitrag von Cendon, Maschwitz, Nickel, Pellert & Wilkesmann
[Steuerung der hochschulischen Kernaufgabe Weiterbildung] in diesem Band;
Jitte & Lobe, 2019), wurde die Ausrichtung der Angebote auf die Bediirfnisse der
Zielgruppen als ein entscheidender Erfolgsfaktor gesehen, der entsprechend viel
Aufmerksamkeit erhielt (Thiele, Nickel & Schrand, 2019).

Um die Nachfragesituation einschitzen zu koénnen, wurden vor Beginn der
Angebotsentwicklung zundchst Zielgruppen-, Bedarfs- und vereinzelt auch Po-
tenzial- und Akzeptanzanalysen durchgefiihrt (Seitter, Schemmann & Vossebein,
2015). Wahrend der Konzeptionsphase und spiter auch der praktischen Erpro-
bung der kreierten wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote konzentrierte sich
die Projektarbeit vor allem darauf, das Lehr-Lern-Angebot organisatorisch und
didaktisch auf die spezifischen Bediirfnisse der Teilnehmendenschaft zuzuschnei-
den und kontinuierlich weiterzuentwickeln. Hier standen vor allem Fragen nach
einer angemessenen zeitlichen und raumlichen Flexibilisierung, insbesondere
mithilfe digital unterstiitzter Lehr-Lern-Methoden (Fraunhofer & Engenhorst,
2017; Nickel, Schulz & Thiele, 2018, S. 43ff,, 2019, S. 42ff.), sowie die Anwendung
und Erweiterung eines Instrumentariums zur Theorie-Praxis-Verzahnung in den
Lehrveranstaltungen (Cendon, Morth & Pellert, 2016; Morth, Schiller, Cendon,
Elsholz & Fritzsche, 2018; Cendon, Klages & Morth, 2020) im Vordergrund.

Eine Besonderheit des Bund-Lander-Wettbewerbs bestand darin, dass mit den
wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten Zielgruppen angesprochen werden
sollten, die in den Hochschulen traditionell weniger im Zentrum der Aufmerk-
samkeit stehen. Zu diesen Gruppen zdhlen laut Bund-Lander-Vereinbarung ins-
besondere Berufstitige, Personen mit Familienpflichten, Berufsriickkehrer*innen,
Studienabbrecher*innen und beruflich Qualifizierte, zu denen auch Studierende
ohne formale Hochschulzugangsberechtigung (HZB), d.h. ohne Abitur oder
Fachhochschulreife, gehoren (GWK, 2010, Praambel). Nachfolgende Abbildung 1
zeigt auf Basis empirischer Daten der PFA 2019 (Nickel, Reum & Thiele, 2020;
Nickel & Thiele, 2020), dass insgesamt ein breites Spektrum an Teilnehmenden
aus diesem Segment von den Forderprojekten erreicht werden konnte. Drei Grup-
pen stechen dabei quantitativ besonders hervor: Berufstitige, Personen mit Fa-
milienpflichten und Bachelorabsolvent*innen. Zwischen den Projekten der 1. und
2. Wettbewerbsrunde zeigen sich nur kleinere Unterschiede.
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Abbildung 1: Ausmaf der Zielgruppenerreichung durch die Angebote der 1. und
2. Wettbewerbsrunde (WR)

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2019

N = Anzahl der Angebote, Angaben in Prozent

Frageformulierung: ,Welche Zielgruppe(n) haben Sie mit dem Angebot bislang
erreicht? (Mehrfachantworten moglich).

Unter ,,Sonstige“ werden u.a. Quereinsteiger*innen, Studierende, beruflich
Qualifizierte, Studierende mit Migrationshintergrund, Gefliichtete, Lehrende,
Professor*innen, Lehrbeauftragte, Promovierende sowie Fachkrifte aus spezifi-
schen Bereichen zusammengefasst.

In der Zielgruppenforschung lassen sich, bezogen auf die wissenschaftliche
Weiterbildung, zwei Hauptgruppen unterscheiden, ,die bildungspolitisch der-
zeit besondere Beachtung finden: die bereits akademisch Qualifizierten, die sich
erneut akademisch weiterbilden, und die Gruppe der beruflich Qualifizierten
ohne traditionelle Hochschulzugangsberechtigung, die tiber die wissenschaftliche
Weiterbildung zum ersten Mal an hochschulischer Bildung teilhat® (Seitter, 2017,
S. 214). Anhand von Abbildung 1 lasst sich erkennen, dass in den Angeboten der
Forderprojekte des Bund-Lander-Wettbewerbs die zuerst genannte Gruppe do-
minierte, wobei Bachelorabsolvent*innen deutlich héufiger erreicht wurden als
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Masterabsolvent*innen. In dieser Hinsicht entspricht die Verteilung eher dem
klassischen Bild (ebd., S. 214f.).

Gleichzeitig wird jedoch deutlich, dass auch Personen aus der zweiten Gruppe
die im Rahmen der Projekte entwickelten wissenschaftlichen Weiterbildungsan-
gebote in einem ungewohnlich hohen Ausmafl nutzten. Gemessen am durch-
schnittlichen Anteil von 2,2 Prozent Studierenden ohne Abitur oder Fachhoch-
schulreife im grundstindigen Studium deutscher Hochschulen allgemein (Nickel,
Thiele & Leonowitsch, 2020) sind die im Kontext des Bund-Lander-Wettbewerbs
erreichten Quoten von rund 39 Prozent (1. Wettbewerbsrunde) und 48 Prozent
(2. Wettbewerbsrunde) enorm. Moglicherweise macht sich hier bemerkbar, dass
sich etliche Forderprojekte von Beginn an spezifisch um diese Zielgruppe bemiiht
haben (Banscherus & Pickert, 2013; Knorl & Herdegen, 2017).

Interessant ist auch ein Blick auf die Verdnderungen, welche sich vom Beginn
im Jahr 2011 bis gegen Ende des Bund-Léinder-Wettbewerbs bezogen auf die Ziel-
gruppen ergeben. So standen beispielsweise Bachelorabsolvent*innen in der An-
fangsphase kaum im Fokus der Projekte (Wolter & Geffers, 2013, S. 9), wiahrend
sie in den im Jahr 2019 laufenden Angeboten nunmehr die drittgrofite Kohorte
bildeten (vgl. Abbildung 1). An Relevanz eingebiifit haben im Lauf der Zeit da-
gegen Berufsriickkehrer*innen, Studienabbrecher*innen und Arbeitslose. Deren
Anteile an den tatsdchlich erreichten Zielgruppen fielen im Jahr 2019 zum Teil
deutlich geringer aus als von den Projekten zu Beginn des Bund-Linder-Wettbe-
werbs erwartet.

2.2  Bedeutungsverlust des Studiengangformats

Kernelement der Hochschulbildung ist traditionell das Absolvieren eines kom-
pletten Studiengangs, welcher sich {iber mehrere Semester zieht und mit einem
akademischen Titel abschlief$t. Die Ergebnisse des Bund-Lénder-Wettbewerbs be-
legen jedoch, dass zumindest in der wissenschaftlichen Weiterbildung der Trend
in eine andere Richtung weist. Insgesamt wurden zwischen 2011 und 2019 von
den Forderprojekten tiber 750 wissenschaftliche Weiterbildungsangebote entwi-
ckelt und umgesetzt. Dabei zeigt sich im Zeitverlauf ein auffallendes Wachstum
bei den Zertifikatskursen (ein Modul mit Zertifikatsabschluss) und -programmen
(mehrere zusammenhingende Module mit Zertifikatsabschluss), darunter auch
eine nennenswerte Anzahl von Certificates of Advanced Studies (CAS) und/oder
Diplomas of Advanced Studies (DAS) nach Schweizer Vorbild. Mit einem Um-
fang von 5 bis 60 Leistungspunkten (LP) nach European Credit Transfer System
(ECTS) bewegen sie sich deutlich unterhalb von Bachelor- und Masterstudien-
giangen mit einem Umfang von 9o bis 210 LP nach ECTS (Nickel & Thiele, 2020,
S. 19). Insgesamt haben die genannten Kurzformate den mit Abstand grofiten
Anteil an allen im Rahmen der Projekte entwickelten Angebotsformaten, wie aus
Abbildung 2 hervorgeht.
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1. WR (N=327) 33,3 % 48,3 %

2. WR (N=432) 13,9 % 58,4 % 20,5 %

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

Studienginge auf Bachelor-/Masterniveau (berufsbegleitend, dual und trial)
m Zertifikatsangebote (Kurse und Programme, CAS und DAS)
m Briickenkurs/Vorbereitungskurs/Propadeutikum

m Sonstiges

Abbildung 2: Angebotsformate in den Projekten der 1. und 2. Wettbewerbsrunde (WR)

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2019
N = Anzahl der Angebote, Angaben in Prozent

Frageformulierung: ,Welchem Typus ordnen Sie das Angebot zu?“

Zugleich machen die Zahlen deutlich, dass der Anteil von Bachelor- und Mas-
terstudiengdngen im Zeitverlauf zuriickgegangen ist. Betrug die Quote in den
von 2011 bis 2017 geférderten Projekten der 1. Wettbewerbsrunde noch etwa ein
Drittel der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote, sank sie in den von 2014
bis 2020 geférderten Projekten der 2. Wettbewerbsrunde auf rund 14 Prozent ab.
Bemerkenswert ist zudem, dass insbesondere von den Projekten der 2. Wettbe-
werbsrunde die Kategorie ,,Sonstiges doppelt so hdufig wie von den Projekten
der 1. Wettbewerbsrunde angegeben wird. Hierunter fallen primar Angebote, die
variabel studierbar sind oder mehreren Antwortkategorien zugeordnet werden
konnen. Dies betrifft u.a. freiwillig belegbare Zusatzangebote, Massive Open On-
line Courses (MOOCs), Zertifikatsangebote unabhingig vom Niveau sowie aus
mehreren Modulen bestehende Qualifizierungsprogramme und diverse Einzel-
nennungen.

Der Trend zu eher kiirzeren Bildungsformaten ist kein Spezifikum der Pro-
jekte des Bund-Linder-Wettbewerbs. Vielmehr entspricht er der generellen Ent-
wicklung im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung. So ergab eine von der
wissenschaftlichen Begleitung durchgefiihrte deutschlandweite Befragung von
Leitungen und Koordinationen hochschulischer Weiterbildungseinrichtungen
bzw. weiterbildender Studiengéinge, dass Zertifikatskurse und -programme auch
dort mittlerweile einen hohen Anteil aufweisen (Reum, Nickel & Schrand, 2020).
Als Hauptgrund wird auch hier angegeben, dass kiirzere Zertifikatsangebote, die
im Rahmen von Studiengidngen oder separat studierbar sind, eher den Bediirfnis-
sen der meist berufstitigen Zielgruppen entsprechen. Dennoch hat das Format
Studiengang mit einem Anteil von fast einem Viertel im Angebotsportfolio der
befragten Einrichtungen nicht ausgedient (ebd.). Haufig sind die weiterbildenden
Studienginge als flexible Baukastensysteme aufgebaut, deren Module auch ein-
zeln als Zertifikatskurse oder -programme absolviert werden koénnen. Dies gilt
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tiberwiegend auch fiir die im Zuge des Bund-Lander-Wettbewerbs entwickelten
Studiengénge (Nickel, Schulz & Thiele, 2018, S. 33; Nickel & Thiele, 2020, S. 16).

Mit dem Trend zu kiirzeren Angebotsformaten sind auch einige Herausfor-
derungen mit Blick auf deren Qualitdtssicherung verbunden. So existieren, bezo-
gen auf Zertifikatsangebote, keine tibergreifenden verbindlichen Standards, was
Intransparenz zur Folge hat. Die Bezeichnungen fiir die Kurzformate sind sehr
vielfiltig, sodass fiir Weiterbildungsinteressierte oder Arbeitgebende von auflen
oft schwer nachvollziehbar ist, was sich dahinter verbirgt (Nickel & Reum, 2019).
Vor diesem Hintergrund hat die Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Wei-
terbildung und Fernstudium e.V. (DGWF) eine Systematik vorgelegt, die alle in
der wissenschaftlichen Weiterbildung aktuell vorkommenden Formate und Ab-
schlussarten in eine Ubersicht bringt (DGWE, 2018). Damit existiert ein erster
Orientierungspunkt in diesem Bereich.

2.3  Blended Learning setzt sich weiter durch

Das Lehr-Lern-Format, welches angesichts des immensen Bedarfs an zeitlicher
und rdaumlicher Flexibilitit der im Bund-Lander-Wettbewerb erreichten Ziel-
gruppen mit am héufigsten zum Einsatz kommt, ist das Blended Learning. Dabei
zeigt sich im Zeitverlauf ein positiver Trend: Waren in der 1. Wettbewerbsrunde
zunéchst knapp 57 Prozent der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote als
Kombination von Priasenz- und Online-Studium organisiert, ist der Anteil in der
2. Wettbewerbsrunde weiter gestiegen, und zwar auf rund 74 Prozent, wie aus
Abbildung 3 hervorgeht. Reziprok zeigt sich ein negativer Trend im Bereich des
Prisenz- und Fernstudiums zwischen 2011 und 2019.

Passend dazu fiel die Zahl an Angeboten in Vollzeit im Wettbewerbsverlauf
kontinuierlich eher marginal aus und betrug zuletzt vier Prozent in der 1. Wettbe-
werbsrunde und rund zwolf Prozent in der 2. Wettbewerbsrunde (Nickel, Reum
& Thiele, 2020, S. 13; Nickel & Thiele, 2020, S. 27). Der iiberwiegende Teil der
wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote im Rahmen des Bund-Lander-Wett-
bewerbs war also in Teilzeit organisiert. Damit sind die Projekte einem allgemei-
nen Trend im berufsbegleitenden Studium gefolgt (Nickel, Piittmann & Schulz,
2018, S. 5411.).

Der mit dem Blended Learning einhergehende hohe Anteil an Online-Lehre
und medial gestiitzten Selbstlernphasen in den Angeboten des Bund-Lander-
Wettbewerbs (Nickel, Schulz & Thiele, 2018, S. 53, 2019, S. 45) hat die Lehrenden
streckenweise mit neuen Anforderungen konfrontiert (Al-Ani, 2016). So sind
mediendidaktische Kompetenzen fiir die Erstellung und den vielseitigen und
zielfithrenden Einsatz diverser Online-Elemente und -Materialien sowie fiir deren
Einbindung in verschiedene Lehr-Lern-Arrangements notwendig (Waletzke &
Angenent, 2019). Daher kommt dem Support der Lehrenden in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung eine besondere Bedeutung zu.
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Abbildung 3: Organisation der Angebote in der 1. und 2. Wettbewerbsrunde (WR)

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2019
N = Anzahl der Angebote, Angaben in Prozent
Frageformulierung: ,Wie ist das Angebot iiberwiegend organisiert?“

2.4 Abnehmende Relevanz von Anrechnungsverfahren

Seit einem Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) aus dem Jahr 2008 ist
es in Deutschland unter bestimmten Voraussetzungen moglich, aulerhochschu-
lisch erworbene Kompetenzen auf ein Hochschulstudium anrechnen zu lassen.
In der wissenschaftlichen Weiterbildung ist diese Neuerung insofern auf breite
Resonanz gestoflen, als sich hier gerade fiir Berufserfahrene als Hauptzielgruppe
mitunter auch Zeit- und Kostenersparnisse ergeben konnen (Nickel, Piittmann &
Schulz, 2018, S. 400f.). Unterschieden werden drei Typen von Anrechnungsver-
fahren (Cendon et al., 2015, S. 10ff.):

« individuelle Anrechnung: Bei dieser Einzelfallentscheidung konnen theoretisch
alle Kompetenzen der betreffenden Person beriicksichtigt werden. Dies kann
sowohl formales Lernen, dessen Ergebnisse iiber Zertifikate nachgewiesen
werden, als auch non-formales Lernen und informelles Lernen, deren Ergeb-
nisse nicht dokumentiert und/oder zertifiziert sind, umfassen. Die Priifung
erfolgt individuell durch die zulassende Hochschule.

o pauschale Anrechnung: Bei diesem Verfahren werden ausschliefSlich Ergebnisse
formalen Lernens auf bestimmte Studienanteile angerechnet. Die Basis dafiir
ist die Vorlage von Zeugnissen und/oder Zertifikaten, beispielsweise von Be-
rufs- oder Fortbildungsabschliissen, welche von der Hochschule im Vorfeld als
gleichwertig anerkannt worden sind. Dies geschieht anhand von Aquivalenz-
priifungen.
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o kombinierte Verfahren: Hier werden individuelle und pauschale Anrechnungs-
verfahren miteinander kombiniert, um ein moglichst breites Spektrum an
Lernergebnissen einbeziehen zu konnen.

In den Projekten des Bund-Linder-Wettbewerbs kamen alle drei Verfahren zum
Einsatz, allerdings in sehr unterschiedlicher Intensitit. So wurden zuletzt in
33,6 Prozent der Angebote der 1. Wettbewerbsrunde individuelle Anrechnungs-
verfahren eingesetzt, wihrend in nur 2,8 Prozent der Fille pauschale Verfahren
und in 8,5 Prozent kombinierte Verfahren zur Anwendung kamen. Am hochs-
ten fiel mit 38,5 Prozent der Anteil derjenigen Angebote aus, bei denen keiner-
lei Anrechnungsverfahren vorgesehen waren (Nickel, Reum & Thiele, 2020,
S. 14). Noch etwas hoher lag diese Quote in der 2. Wettbewerbsrunde. Hier
waren bei 41,7 Prozent der Angebote keine Anrechnungsverfahren vorgesehen.
Gegeniiber der 1. Wettbewerbsrunde ergibt sich somit ein Plus von 3,2 Prozent.
Zugleich tberstieg auch die Quote der zum Einsatz kommenden kombinierten
Anrechnungsverfahren mit 15,0 Prozent die Werte der 1. Wettbewerbsrunde,
was einem Plus von 7,5 Prozent entspricht. Wesentlich niedriger fiel dagegen in
der 2. Wettbewerbsrunde die Quote der Angebote aus, bei denen individuelle
Anrechnungsverfahren zum Einsatz kamen. Diese betrug 20,8 Prozent und da-
mit 17,2 Prozentpunkte weniger als in der 1. Wettbewerbsrunde. Auch pauschale
Anrechnungsverfahren wurden in der 2. Wettbewerbsrunde mit 1,2 Prozent noch
weniger eingesetzt als in der 1. Wettbewerbsrunde mit 2,6 Prozent (ebd.; Nickel &
Thiele, 2020, S. 30).

Der zuriickhaltende Einsatz von Anrechnungsverfahren ist kein Spezifikum
der Forderprojekte im Bund-Linder-Wettbewerb, sondern er entspricht einem
allgemeinen, bereits seit langerer Zeit beobachtbaren Trend im deutschen Hoch-
schulbereich (Hanft & Miiskens, 2019). Insbesondere die pauschalen Verfahren
sind in der Regel sehr voraussetzungsvoll und erfordern bei der Aquivalenzprii-
fung eine enge Kooperation mit Berufsbildungsinstitutionen (Cendon et al., 2015,
S. 12). Dadurch kommen sie insgesamt eher selten zum Tragen. Insofern {iber-
rascht es nicht, dass sie auch in den Angeboten des Bund-Lander-Wettbewerbs
kaum vertreten sind. Eine mdgliche Ursache fiir den hohen und zwischen 1. und
2. Wettbewerbsrunde sogar leicht wachsenden Anteil von Angeboten, in denen
gar keine Anrechnungsverfahren vorgesehen sind, kénnte in der starken und im
Wettbewerbsverlauf ebenfalls zunehmenden Verbreitung von Kurzformaten lie-
gen (vgl. Kapitel 2.2). Bei Zertifikatsangeboten, deren Dauer nur auf einen relativ
kurzen Zeitraum beschrinkt ist und die somit auch deutlich weniger Kosten fiir
die Teilnehmenden verursachen, lohnen sich Anrechnungsverfahren oft nicht in
gleichem Mafle wie bei mehrsemestrigen Studiengdngen.

Dariiber hinaus belegen die Daten aber auch eine im Zeitverlauf deutlich zu-
riickgehende Nachfrage nach Anrechnungsverfahren aufseiten der Teilnehmen-
den. Abbildung 4 zeigt die Entwicklung ausschliefllich bezogen auf die Angebote
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der Forderprojekte des Bund-Lander-Wettbewerbs, in denen Anrechnungsverfah-
ren zur Verfiigung gestellt wurden.

50 % 49,6 %
40 %
31,5%
30 %
23,6 % 9

20,5 % 0 22,8%

20 % 16,3 %
11,8 %
7,1 %
10 % . 4% 339 0% ’ 4%
0o [ [
hoch mittelmafig gering gar keine Sonstiges keine Angabe
Nachfrage moglich
1. WR (N=127) 2. WR (N=123)

Abbildung 4: Nachfrage bestehender Anrechnungsverfahren in den Angeboten der 1.
und 2. Wettbewerbsrunde (WR)

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2017 und
2018

N = Anzahl der Angebote; Angaben in Prozent

Frageformulierung: ,Wie ist die Nachfrage der Teilnehmenden hinsichtlich der
Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen?“

Insgesamt zeigt sich hier ein ausgepragter Abwirtstrend. Wahrend in der 1. Wett-
bewerbsrunde zum Abschluss der Projektférderung 31,5 Prozent der Angebote
wenigstens noch eine geringe Nachfrage von Teilnehmenden zu verzeichnen hat-
ten, sank dieser Wert in der zum Befragungszeitpunkt noch laufenden 2. Wettbe-
werbsrunde drastisch auf 3,3 Prozent. Im Gegenzug erreichte der Nachfragewert
fiir die Angebote, in denen vorher gar keine Nachfrage bestand, in der 2. Wett-
bewerbsrunde nun fast 50 Prozent und war damit fast zehnmal so hoch wie in
der 1. Wettbewerbsrunde. Obwohl die Projekte des Bund-Lander-Wettbewerbs
zum Teil erhebliche Energien darauf verwendeten, ein geeignetes und tragfihiges
Instrumentarium fir die Durchfithrung von Verfahren zur Anrechnung aufler-
hochschulisch erworbener Kompetenzen zu entwickeln und umzusetzen (Thiele,
Nickel & Schrand, 2019, S. 72f.), war dessen Nutzung durch die Teilnehmenden
insgesamt jedoch sehr gering. Offen bleibt die Frage nach den Griinden fiir die-
se Entwicklung. Moglicherweise schldgt sich auch hier, wie bereits erldutert, der
Trend zu Kurzformaten nieder. Andere Griinde konnten aber auch die weiterhin
bestehenden Informations- und Akzeptanzdefizite gegeniiber Anrechnungsverfah-
ren sein (Sturm, 2020). In diesem Punkt besteht weiterer Forschungsbedarf.
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3 Trends bei der Verankerung erzielter Projektergebnisse
3.1 Ausgeprigte Nachhaltigkeit der entwickelten Angebote

Die Zielsetzungen des Bund-Lander-Wettbewerbs waren von Beginn an auf
Nachbhaltigkeit im Sinne einer moglichst dauerhaften Verankerung und Wirksam-
keit der erreichten Projektergebnisse ausgerichtet (vgl. Beitrag von Maschwitz,
Speck, Schwabe & Amintavakoli [Organisationale Verankerung wissenschaftlicher
Weiterbildung an Hochschulen] in diesem Band). Entsprechend gehorte dieses
Thema zu den zentralen Untersuchungsgegenstinden der wissenschaftlichen
Begleitung (Maschwitz, Lermen, Johannsen & Brinkmann, 2018; Maschwitz,
Speck, Brinkmann, Johannsen & von Fleischbein, 2019; Nickel, Schulz & Thiele,
2018, 2019). Auch in der begleitenden Forschung der Projekte selbst spielt die
Verankerung der wissenschaftlichen Weiterbildung in den Hochschulstrukturen
eine prominente Rolle (Sturm & Spenner, 2018). Vor diesem Hintergrund wurde
gegen Ende der Wettbewerbslaufzeit von der wissenschaftlichen Begleitung eine
empirische Untersuchung zur Frage durchgefiihrt, was aus den Angeboten der
1. Wettbewerbsrunde rund anderthalb Jahre nach dem Ende der Projektforderung
geworden war (Nickel, Reum & Thiele, 2020).

Befragt wurden ehemalige Projektleitungen und -koordinationen von 26 Pro-
jekten, die zwischen 2011 und 2017 im Rahmen des Bund-Lénder-Wettbewerbs
innovative wissenschaftliche Weiterbildungsangebote entwickeln und implemen-
tieren sollten. Das bemerkenswerte Resultat: Der Grofsteil (71,5 Prozent) der
insgesamt 351 erfassten berufsbegleitenden Studiengdnge sowie Zertifikatskurse
und -programme hatte zum Zeitpunkt der Erhebung, d.h. im Mai 2019, weiterhin
Bestand und lief im Regelbetrieb der anbietenden Hochschule (vgl. Abbildung s).

Interessant war zudem, dass einige Aktivititen in den Projekten auch noch
nach dem Ende der Finanzierung durch den Bund-Linder-Wettbewerb weiter-
liefen. Gab es im September 2017 insgesamt 210 im Regelbetrieb laufende berufs-
begleitende Studienginge und Zertifikatsangebote, die im Zuge der Forderung
konzipiert worden waren, wuchs deren Zahl bis Mai 2019 auf 251 an. Im Abstand
von anderthalb Jahren kam es also hier noch einmal zu einer Steigerung um rund
16,3 Prozent (Nickel, Reum & Thiele, 2020, S. 16).

Pragnante Unterschiede wurden bei der fachlichen Ausrichtung der im-
plementierten berufsbegleitenden Studiengidnge sowie Zertifikatskurse und
-programme sichtbar (Nickel, Reum & Thiele, 2020, S. 18): Es dominierten die
Ingenieurwissenschaften (26,3 Prozent) gefolgt von interdisziplindr ausgerich-
teten Angeboten (179 Prozent) sowie Angeboten aus den Bereichen Informatik
(171 Prozent), Wirtschaftswissenschaften (16,3 Prozent) und Pflege/Gesundheit
(9,6 Prozent).

Wie aus Abbildung 5 ebenfalls hervorgeht, wurden in der Ex-post-Befragung
100 Angebote ermittelt, die nach dem Ende der Projektférderung im September
2017 nicht mehr in den Regelbetrieb iiberfiihrt (76) oder nach einer zunichst er-
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folgten Implementierung wieder aufgegeben (24) wurden. Einer der Hauptgriin-
de fiir das Scheitern war die zu geringe Nachfrage bzw. zu wenig Teilnehmende,
sodass die erforderliche Kostendeckung nicht gewéhrleistet war. Anders als das
grundstindige Studienangebot, welches zumindest an allen staatlichen Hoch-
schulen in Deutschland kostenfrei ist, miissen sich wissenschaftliche Weiterbil-
dungsangebote durch Gebithreneinnahmen vollstindig selber tragen (Maschwitz,
Schmitt, Hebisch & Bauhofer, 2017). Eine Auswertung nach Hochschultyp zeigt,
dass die gar nicht erst in den Regelbetrieb tiberfithrten Angebote deutlich haufi-
ger von Universititen (64,4 Prozent) als von Fachhochschulen/Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften (HAW) (23,7 Prozent) oder auflerhochschulischen
Einrichtungen (9,2 Prozent) stammen. Ein dhnliches Bild zeigt sich bei Angebo-
ten, die erst nach einer gewissen Laufzeit wieder aufgegeben wurden: Hier entfie-
len 62,5 Prozent auf Universititen und 375 Prozent auf Fachhochschulen/HAW
(ebd., S. 23ff.).

24168%

76]21,7 %

65]18,5 %

y

= nicht in den Regelbetrieb tiberfiihrt
eingestellt

= im Regelbetrieb

= wihrend der Projektlaufzeit in den Regelbetrieb tiberfiihrt
nach Ende der Projektlaufzeit in den Regelbetrieb tiberfiihrt

Abbildung 5: Stand der Angebotsimplementierung in den Projekten der 1. Wettbewerbs-
runde (WR) anderthalb Jahre nach Ende der Férderung

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2019

N = 351 Angebote; Angaben in absoluten Zahlen und Prozent
Frageformulierungen: ,Wurde das Angebot in der Zwischenzeit in den Regel-
betrieb iiberfithrt?“ und ,Wird das Angebot weiterhin im Regelbetrieb angebo-
ten?“

Wie nachhaltig die von den 47 Projekten der 2. Wettbewerbsrunde erarbeiteten
wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote sind, wird sich erst mit einem gewis-
sen zeitlichen Abstand zum Ende des Bund-Linder-Wettbewerbs im Juli 2020 sa-
gen lassen. Dementsprechend lagen zum Zeitpunkt des Entstehens dieses Beitrags
dazu noch keine Erkenntnisse vor. Allerdings belegten die Datenauswertungen
der regelmif3ig durchgefithrten PFA ein kontinuierliches Anwachsen der Zahl von
berufsbegleitenden Studiengéngen sowie Zertifikatskursen und -programmen, die
bereits soweit fertiggestellt waren, dass sie in den Regelbetrieb tiberfithrt werden
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konnten. Deren Anteil an allen von den Projekten der 2. Wettbewerbsrunde erar-
beiteten Angebote stieg in den Jahren 2016 bis 2019 von 14 auf 25 Prozent (Nickel
& Thiele, 2020, S. 20). Eine positive Entwicklung war im selben Zeitraum eben-
falls bei Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung zu verzeichnen, die sich
bereits in der Vorbereitung auf den Regelbetrieb befanden. IThr Anteil stieg von
9,5 auf 15,3 Prozent (ebd.). Insofern stehen die Chancen nicht schlecht, dass auch
die von den Projekten der 2. Wettbewerbsrunde erstellten Angebote eine dhnlich
ausgepragte Nachhaltigkeit aufweisen werden wie diejenigen der Projekte der
1. Wettbewerbsrunde. Valide Aussagen hierzu konnte allerdings nur eine Ex-post-
Studie, dhnlich der Verlaufsuntersuchung bezogen auf die 1. Wettbewerbsrunde,
bringen.

3.2 Institutioneller Bedeutungszuwachs wissenschaftlicher Weiterbildung

Die erfolgreiche Etablierung der wissenschaftlichen Weiterbildung als Hand-
lungsfeld innerhalb einer Hochschule hiangt nicht nur von der Anzahl, Giite und
Nachfrage der implementierten Angebote ab. Einrichtungen, die den Bereich
langerfristig intern verankern wollen, benétigen dafiir auch geeignete Struktu-
ren, Entscheidungs- und Managementprozesse (Hanft, Brinkmann, Kretschmer,
Maschwitz & Stoter, 2016). Um diese aufzubauen oder weiterzuentwickeln, sind
in der Regel mehr oder minder umfangreiche Organisationsentwicklungsprozesse
erforderlich (Sturm & Spenner, 2018). Dies wurde auch in den Forderprojekten
des Bund-Lander-Wettbewerbs sichtbar.

So verstérkte sich mit fortschreitender Umsetzung der wissenschaftlichen Wei-
terbildungsangebote auch die interne Kooperation zwischen den Forderprojekten
und anderen hochschulinternen Akteur*innen. Das betraf insbesondere die Zu-
sammenarbeit mit den Fakultiten/Fachbereichen, der Verwaltung (vor allem mit
den Finanz- und Rechtsabteilungen) sowie mit den Studiengangsleitungen (Nickel
et al,, 2019, S. 88). Unterschiede zwischen den Projekten der 1. und 2. Wettbe-
werbsrunde zeigten sich mit Blick auf die Intensitit der Kooperation mit den
Hochschulleitungen und den involvierten Hochschullehrenden. Mit beiden Ebe-
nen bestand zwar eine insgesamt umfassende Zusammenarbeit, doch war diese
in den Projekten der 1. Wettbewerbsrunde nicht ganz so ausgepragt wie in denen
der 2. Wettbewerbsrunde (Nickel, Schulz & Thiele, 2018, S. 107).

Insgesamt belegen die zur Verfiigung stehenden empirischen Daten, dass
die wissenschaftliche Weiterbildung im Zuge des Bund-Lénder-Wettbewerbs als
Handlungsfeld mehr in den Fokus der hochschulinternen Akteur*innen geriickt
ist und dadurch an Bedeutung gewinnen konnte. Dariiber hinaus geben Ergebnis-
se einer Ex-post-Befragung der Projekte der 1. Wettbewerbsrunde erste Hinweise
darauf, dass sich dieser Trend auch nach Ende der Projektforderung in den Hoch-
schulen weiter stabilisieren konnte (Nickel, Reum & Thiele, 2020, S. 32ff.). So war
aus Sicht von 55 Prozent der ehemaligen Projektleitungen und -koordinationen
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noch rund anderthalb Jahre nach Forderende eine gesteigerte Sensibilitit des
Lehrkorpers fiir das Thema lebenslanges Lernen/wissenschaftliche Weiterbildung
evident. Zudem stimmten 54 Prozent der Aussage zu, wonach als Folge der Wett-
bewerbsteilnahme eine gesteigerte Relevanz dieses Bereichs bei der Hochschullei-
tung weiterhin erkennbar sei.

Aber auch auf der strategischen Ebene hat sich etwas bewegt. So berichteten
52 Prozent der ehemaligen Projektleitungen und -koordinationen, dass eine Nach-
wirkung der Projektarbeit darin bestehe, dass das Thema lebenslanges Lernen/
wissenschaftliche Weiterbildung inzwischen ins Leitbild der jeweiligen Hochschule
integriert worden sei. Vergleichsweise gering waren dagegen aus Sicht der Befrag-
ten die Auswirkungen auf die hochschulinterne Steuerung. Weder in den Zielver-
einbarungen zwischen dem Landesministerium und der Hochschule noch in den
Zielvereinbarungen, die zwischen Hochschulleitung und dezentralen Einheiten
geschlossen werden, spielt die wissenschaftliche Weiterbildung eine grofie Rolle.
An diesem auch auflerhalb des Bund-Linder-Wettbewerbs bestehenden Trend
(vgl. Beitrag von Cendon, Maschwitz, Nickel, Pellert & Wilkesmann [Steuerung
der hochschulischen Kernaufgabe Weiterbildung] in diesem Band) scheint die
Arbeit der Projekte kaum etwas gedandert zu haben.

3.3  Unbefristet beschiftigtes Personal als zentraler Faktor

Die wichtigste Grundbedingung fiir eine nachhaltige institutionelle Verankerung
der wissenschaftlichen Weiterbildung in Hochschulorganisationen ist aus Sicht
der Beteiligten in den Forderprojekten in ausreichender Zahl unbefristet beschat-
tigtes Personal, und zwar sowohl auf Ebene von Verwaltung bzw. Management als
auch auf Ebene der Lehrenden (Maschwitz et al., 2018; Nickel, Schulz & Thiele,
2018, S. 100ff.). Die Realitit in den Projekten entsprach diesem Ideal nur teilweise
(Nickel, Schulz & Thiele, 2018, S. 89). So dominierten bei den beteiligten wissen-
schaftlichen und nichtwissenschaftlichen Mitarbeitenden sowie Lehrbeauftragten
im Forderzeitraum mit Abstand die zeitlich befristeten Anstellungsverhaltnisse.
Anders verhielt es sich bei den involvierten Professor*innen. Diese waren fast
ausschliellich unbefristet beschiftigt. Dabei wurde das Engagement der an den
Projekten beteiligten Professor*innen insgesamt positiv beurteilt. In einer empiri-
schen Erhebung schitzten 48,6 Prozent (1. Wettbewerbsrunde) bzw. 42,3 Prozent
(2. Wettbewerbsrunde) der befragten Projektmitarbeitenden deren Mitwirkung
bei der Entwicklung und Durchfithrung von Angeboten der wissenschaftlichen
Weiterbildung als intensiv ein (Nickel, Schulz & Thiele, 2018, S. 120). Nur selten
wurde angegeben, dass eine eher geringe oder keine Mitwirkung existierte oder
die Mitwirkung von Professor*innen im Projektvorhaben nicht notwendig war.
Dartiber hinaus unterstreichen weitere Befragungsergebnisse die eingangs
geschilderte Sicht der Mitwirkenden in den Forderprojekten, wonach unbefristet
beschiftigtes Personal als ein zentraler Faktor fiir eine moglichst stabile organisa-
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tionale Verankerung des Bereichs der wissenschaftlichen Weiterbildung angese-
hen wird. So zeigt Abbildung 6, dass die Mitwirkungsintensitdt bei den festange-
stellten Professor*innen mit fortschreitendem Umsetzungsstand der entwickelten
wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote zunimmt. Je mehr sich also ein Ange-
bot dem laufenden Regelbetrieb ndherte, desto umfangreicher waren diejenigen
Lehrkorpermitglieder eingebunden, die auch nach Ende der Projektférderung in
der Hochschule blieben und damit fiir dessen Weiterbetrieb sorgen konnten. Da-
durch wichst die Wahrscheinlichkeit, dass die Wettbewerbsergebnisse auch nach
Ende der Projektforderung weiterbestehen, vorausgesetzt, es gibt weiterhin eine
entsprechend grofle Nachfrage von potenziellen Teilnehmenden.

50,0%
30,0%
Konzeptentwicklung (N=50) 4,0%

6,0%
2,0%
8,0%

58,6%
21,1%
Erprobung (N=123) 49%

8,1%
3,3%
4,0%

75,8%
6,6%
Regelbetrieb (N=45) 8,8%

4,4%

4,4%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%
mintensive Mitwirkung m gelegentliche Mitwirkung
m eher geringe Mitwirkung keine Mitwirkung
im Projektvorhaben nicht notwendig Sonstiges

Abbildung 6: Mitwirkung festangestellter Professor*innen in den Angeboten der 1. und
2. Wettbewerbsrunde (WR) im Zeitraum 2016/17

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2017

N = Anzahl der Angebote; Angaben in Prozent

Frageformulierung: ,In welchem Ausmaf3 wirken festangestellte Professor*innen
von Threr oder einer Partnerhochschule am Angebot mit?“

Gleichzeitig wurde aber auch ein grofler Bedarf an gut qualifiziertem Ser-
vice- und Managementpersonal sichtbar. Quantitativ gesehen war dieser sogar
deutlich hoher als bezogen auf das Lehrpersonal (Nickel, Schulz & Thiele, 2018,
S. 101). Besondere Liicken zeigten sich in folgenden Tiétigkeitsbereichen: Studien-
gangsmanagement, Studienberatung, Qualitdtssicherung, IT-Service und Ad-
ministration. Erst an zweiter Stelle folgte der Wunsch nach mehr Lehrpersonal.
Im Vergleich dazu nahmen die technische und raumliche Ausstattung sowie die
Moglichkeiten, abends und am Wochenende Lehrveranstaltungen abhalten zu
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konnen, als Faktoren fiir eine nachhaltige organisationale Verankerung eine eher
untergeordnete Rolle ein.

Dariiber hinaus wurde mit Blick auf die Lehrenden immer wieder themati-
siert, wie wichtig eine hohe Motivation und spezifische didaktische Qualifikati-
onen sind, insbesondere bezogen auf die oft schwierig herzustellende Theorie-
Praxis-Verzahnung (Cendon et al., 2020; Schmid & Wilkesmann, 2018a; Wagner,
Vorberg, Schmitz & Wilkesmann, 2020). Aus Sicht der Projekte wurden diese
Anforderungen nicht immer, aber doch tiberwiegend erfiillt (Nickel, Schulz &
Thiele, 2018, S. 96ff.). Ein weiterer wichtiger Faktor fiir eine gute Lehre war aus
Perspektive der Beteiligten in den Forderprojekten die Bereitstellung von ausrei-
chendem Supportpersonal fiir die Unterstiitzung und Entlastung der Lehrenden
im Tagesgeschift. Ein schwieriger Punkt bei der Gewinnung von Lehrenden war
aus Sicht der Projektakteur*innen vor allem das Fehlen geeigneter Anreizstruktu-
ren. Hierunter ist besonders die in der Regel relativ geringe Vergiitung der Lehr-
auftrage gemeint mit der Folge, dass sich die Lehre in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung allenfalls auf eine Nebentatigkeit beschrinken kann. Verbesserungen
konnten in dieser Hinsicht neben einer attraktiveren Bezahlung auch grofziigi-
gere Anrechnungsmoglichkeiten von den in der wissenschaftlichen Weiterbildung
erbrachten Lehrleistungen auf das Lehrdeputat von Professor*innen bringen.

3.4 Verbesserung und Verstetigung externer Kooperationen

Die Kooperation mit externen Akteur*innen spielte in den Projekten des Bund-
Lander-Wettbewerbs in mehrfacher Hinsicht eine zentrale Rolle. Zum einen wird
darin ein wesentliches Element der nachfrageorientierten Angebotsgestaltung ge-
sehen (vgl. Kapitel 2.1). In Zusammenarbeit mit Arbeitgebenden in Profit- und
Non-Profit-Organisationen sowie mit Kammern und Verbanden kénnen Fortbil-
dungsbedarfe ausgelotet und unter Umstanden auch wissenschaftliche Weiterbil-
dungsangebote gemeinsam entwickelt werden. Zum anderen kénnen Moglichkei-
ten zur Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen (vgl. Kapitel 2.4) eruiert
und im besten Fall festgelegt werden. In der Praxis zeigte sich allerdings, dass
Kooperationen zwischen Hochschulen und Praxispartnern mitunter sehr voraus-
setzungsvoll sein konnen: ,Mit Blick auf die inneruniversitiren Anforderungen
eines Kooperationsmanagements in der wissenschaftlichen Weiterbildung zeigen
sich strategische, strukturelle und kulturelle Organisationentwicklungsbedarfe®
(Habeck & Denninger, 2015, S. 286). Dabei existieren offenbar erhebliche Un-
terschiede je nach Profil der Hochschule. So gibt es Hinweise darauf, dass Fach-
hochschulen/HAW aufgrund ihrer Anwendungsorientierung bei der Kooperation
mit Wirtschaftsunternehmen den Universitiaten deutlich voraus sind (Maschwitz,
2018, S. 254).

Tatsdchlich kamen die bevorzugten Kooperationspartner der Projekte des
Bund-Lander-Wettbewerbs aus dem Unternehmenssektor, gefolgt von aufSerhoch-
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schulischen Bildungstridgern sowie Verbanden und Vereinigungen (Nickel, Schulz
& Thiele, 2018, S. 114, 2019, S. 96). Dabei zeigt ein differenzierter Blick auf den
Hochschultyp, dass die beteiligten Universititen im Wirtschaftsbereich deutlich
stirker mit Groflunternehmen kooperierten als die beteiligten Fachhochschulen/
HAW. Letztere arbeiteten am hédufigsten mit kleineren und mittleren Unterneh-
men zusammen (Nickel et al., 2019, S. 97). Die Spannbreite der Kooperationsfor-
men reichte dabei von losen Kontakten bis hin zu formalen Zusammenschliissen
von Bildungspartnern und formellen Netzwerkgriindungen.

Empirische Untersuchungsergebnisse lassen zudem den Schluss zu, dass die
Teilnahme am Bund-Lander-Wettbewerb nicht nur einen nachhaltigen Einfluss
auf die Zunahme von Kooperationen und eine Verbesserung der Beziehungen mit
hochschulexternen Partnerorganisationen, sondern auch auf deren Verstetigung
gehabt hat (Nickel, Reum & Thiele, 2020, S. 33). So geben 61 Prozent der befrag-
ten ehemaligen Leitungen und Koordinationen der Projekte der 1. Wettbewerbs-
runde an, dass die Intensivierung der Kooperationsbeziehungen mit hochschulex-
ternen Partnern einen positiven Effekt der Wettbewerbsteilnahme darstelle, der
auch noch anderthalb Jahre nach Ende der finanziellen Forderung sichtbar sei
(ebd., S. 34).

In der Fachliteratur wird die Verstetigung bestehender Kooperationen als ein
entscheidender Erfolgsfaktor fiir das Betreiben wissenschaftlicher Weiterbildungs-
angebote gesehen (Alke, 2015). Manche sehen darin sogar ein ,,Fundament [, das
eine] sinnvolle und notwendige Verzahnung von Theorie und Praxis“ (Schifer &
Kriegel, 2013, S. 83) erst ermdglicht. Dabei komme es darauf an, sowohl fiir Hoch-
schulen als auch fiir Unternehmen eine ,Win-win-Situation zu schaffen® (ebd.,
S. 80), von der auch die Teilnehmenden entscheidend profitieren sollten. Im Ide-
alfall werden Kooperationsvertrige abgeschlossen, die u.a. auch die Ubernahme
der Teilnahmegebiithren umfassen.

4  Trends im Rahmen begleitender Forschungsaktivititen
4.1 Hauptfokus durchgingig auf Anwendungsorientierung

Die 77 Forderprojekte haben in ihrer Laufzeit eine erhebliche Menge an Publi-
kationen erstellt. So zédhlte der Projekttriger des Bund-Lander-Wettbewerbs, die
VDI/VDE Innovation + Technik GmbH (VDI/VDE-IT), alleine im Zeitraum 2014
bis 2018 insgesamt 5.596 iiberwiegend im Internet abrufbare Veréffentlichungen
(VDI/VDE-IT, 2018a und 2018b). Dabei handelte es sich vor allem um praxis-
bezogene Modulbeschreibungen, Informationsmaterialien, Organisationspapie-
re sowie um Ausfithrungen zu Strukturmafinahmen, Erhebungsinstrumenten
und -ergebnissen. Lediglich 26 Prozent (1. Wettbewerbsrunde) bzw. 20 Prozent
(2. Wettbewerbsrunde) der erfassten Publikationen liefSen sich der Kategorie wis-
senschaftliche Beitrdge zurechnen (ebd.). Darunter sind Abstracts, Paper, Artikel
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in Fachzeitschriften, Konferenz-, Kongress- oder Tagungsbeitriage, Forschungsbe-
richte, Monografien, Sammelbande sowie Aufsitze und Essays zu verstehen. Fiir
den Zeitraum 2018/2019 erhob die wissenschaftliche Begleitung des Bund-Lander-
Wettbewerbs weitere Daten zu den wissenschaftlichen Beitrdgen der 2. Wettbe-
werbsrunde. In dieser Phase erstellten die Projekte insgesamt 208 Verdffentli-
chungen dieses Typs (Nickel & Thiele, 2020, S. 36).

Die Publikation der wissenschaftlichen Beitrige erfolgte im Wettbewerbskon-
text tiberwiegend in Form von grauer Literatur im Internet. Deutlich geringere
Anteile besaflen dagegen Aufsitze in Zeitschriften und Sammelbénden im Fremd-
verlag sowie Monografien und Sammelbande im Eigenverlag. Beitrage zu Work-
shops und Tagungen nehmen zumindest in der 2. Wettbewerbsrunde gegen Pro-
jektende deutlich zu (ebd.). Moglicherweise macht sich hier die Tatsache bemerk-
bar, dass in der Schlussphase des Bund-Lander-Wettbewerbs tiber die Mitwirkung
an kommunikativen und mitunter auch publikumswirksamen Veranstaltungen
die gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen in eine breitere Fachoffentlichkeit
getragen werden sollten.

Inhaltlich stand die Anwendungsorientierung bei den Forschungsaktivi-
taten der Forderprojekte klar im Vordergrund. Dies spiegelte sich auch in den
Forschungsthemen wider. Ganz oben rangierte vor allem die Gestaltung wissen-
schaftlicher Weiterbildungsangebote sowie, damit einhergehend, Bedarfs-, Ziel-
gruppen- und Marktanalysen. Aber auch Organisationsentwicklung, Evaluation
und Qualitdtsmanagement spielten eine hervorgehobene Rolle (Nickel, Schulz
& Thiele, 2018, S. 18; Nickel & Thiele, 2020, S. 37). Im Vergleich der Wettbe-
werbsrunden zeigt sich eine unterschiedliche Relevanz des Themas Anrechnung
beruflich erworbener Kompetenzen. Stand dieser Untersuchungsgegenstand in den
Projekten der 1. Wettbewerbsrunde noch bis zum Forderende weit oben auf der
Agenda, kommt ihm in der Schlussphase der 2. Wettbewerbsrunde dagegen kei-
ne allzu grofle Aufmerksamkeit mehr zu. In der 2. Wettbewerbsrunde riickt zu
diesem Zeitpunkt vielmehr das Thema nachhaltige institutionelle Verankerung von
wissenschaftlicher Weiterbildung stirker in den Blick. Hier gilt das Interesse vor
allem Geschéftsmodellen und Finanzierungsfragen.

Der stark ausgeprigte Praxisbezug der Forschungsaktivitidten mit Blick auf die
wissenschaftliche Weiterbildung ist keine Besonderheit des Bund-Lander-Wett-
bewerbs, sondern ein generell prigendes Merkmal dieses Feldes. Es handelt sich
tiberwiegend um ,,[...] Forschung von (zugleich auch) Praktizierenden aus deren
Praxis fiir deren Praxis“ (Schmid et al., 2019, S. 24). Vor diesem Hintergrund sind
viele diesbeziigliche Untersuchungen empirisch ausgerichtet. Daten und Analysen
zur wissenschaftlichen Weiterbildung haben in den zuriickliegenden Jahren vor
allem auf der Mikroebene (Lehrende und Lernende), aber auch auf der Mesoebe-
ne (Organisation und Management) etwas zugenommen. Dagegen bleibt die Ma-
kroebene (System und Governance) weiterhin eher unbeleuchtet (ebd., S. 17ff.). In
diesen allgemeinen Trend fiigen sich die Forschungsaktivititen der Forderprojekte
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des Bund-Lander-Wettbewerbs nahtlos ein: Der iiberwiegende Teil bezog sich auf
die Mikro- und Mesoebene, wihrend die Makroebene hier ebenfalls den gerings-
ten Stellenwert einnahm.

4.2  Rolle in der Hochschulforschung unverindert marginal

Obwohl die wissenschaftliche Weiterbildung seit geraumer Zeit zu einer der ge-
setzlichen Aufgaben von Hochschulen gehort, spielt sie innerhalb dieser Orga-
nisationen nach wie vor nur eine untergeordnete Rolle (Schmid & Wilkesmann,
2018b). Ahnliches ldsst sich auch iiber die auf diesen Gegenstand bezogene For-
schung sagen:

»Dazu gilt es, sich an dieser Stelle noch einmal zu vergegenwirtigen, dass die bereits
thematisierte Randstindigkeit der wWB im Hochschulalltag mit ihrer Marginalisie-
rung in der Hochschul- und Wissenschaftsforschung korreliert. Analog zur Hoch-
schulforschung ist auch die wissenschaftliche Weiterbildungsforschung in erster An-
ndherung nicht iiber theoretische oder methodische Ansitze, sondern primir allein
tiber den Forschungsgegenstand integriert. Diesem widmet sich jedoch eine in ihrer
Wissens(ko)produktion und -kommunikation relativ geschlossene Gemeinschaft von
Forschenden, welche sich fachlich {iberwiegend aus den Erziehungswissenschaften re-
krutiert” (Schmid et al., 2019, S. 15).

An dem auf eine enge Fachcommunity begrenzten Nischendasein haben auch
die im vorhergehenden Kapitel aufgezeigten Forschungsaktivititen im Zuge des
Bund-Lander-Wettbewerbs wenig gedndert. Zwar wird den 77 Forderprojekten
bescheinigt, dass sie ,[...] die Forschung zur hochschulischen Weiterbildung
nicht nur wiederbelebt, sondern regelrecht neu konstituiert [...]“ haben (ebd.).
Doch eine Trendwende haben sie damit trotzdem nicht herbeifiihren konnen.
Die mitunter durchaus kritisch gemeinte Feststellung, wonach es sich bei der
Forschung zur wissenschaftlichen Weiterbildung bislang meist um ,,interventions-
orientierte (Einzel-)Fallstudien® handele (ebd., S. 20), die weniger der Weiterent-
wicklung einer Theorie als der vielmehr der Praxis dienten, haben die iiberwie-
gend anwendungsorientierten Forschungsbeitrige der Forderprojekte eher noch
unterstrichen.

Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, dass die Hauptaufgabe der Vorhaben
laut Bund-Lander-Vereinbarung in der Konzeption und Erprobung von wissen-
schaftlichen Weiterbildungsangeboten bestand und damit klar auf die Fortent-
wicklung der Praxis bezogen war (vgl. Kapitel 1). In welchem Umfang in diesem
Kontext begleitende Forschung betrieben wurde, war den Projekten iiberwiegend
selbst iiberlassen. Nur einige wenige Teilprojekte konzentrierten sich vornehmlich
auf diesen Bereich. Vor diesem Hintergrund wird verstandlich, warum die Mehr-
zahl der Publikationen aus Konzeptpapieren und Handreichungen bestand, die
Know-how und Tools fiir die Umsetzung bereitstellten. Dieser Output spiegelt wi-
der, was die Beteiligten im Projektalltag tatsdchlich beschaftigte. Nur maximal ein
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Viertel der im Zuge des Bund-Lander-Wettbewerbs produzierten Publikationen
lie} sich der Kategorie wissenschaftlich zuordnen. Obwohl die Quantitét nichts
tiber die Qualitét aussagt, ist sie aber doch in gewissem Ausmaf3 als ein Indikator
fiir die Prioritdtensetzung zu sehen. Wie in der Einleitung dieses Beitrags darge-
legt, besafSen begleitende Forschungstitigkeiten fiir die Férderprojekte insgesamt
betrachtet nur einen nachgeordneten Stellenwert.

Alles in allem ist nach Expertenmeinung davon auszugehen, dass sich die
Forschung zur wissenschaftlichen Weiterbildung auch in naher Zukunft zwischen
den beiden Polen ,Forschungsaufgabe und Entwicklungsimpetus® (Seitter, 2009,
S. 13) bewegen wird. Dabei werden empirische Zuginge weiterhin eine wesent-
liche Rolle spielen (Damm, Frosch & Vieback, 2020). Inwiefern es in absehbarer
Zeit gelingt, das ,Theorie-Praxis-Dilemma“ (Schmid et al., 2019, S. 25) so aufzu-
l6sen, dass sich die Forschung zur wissenschaftlichen Weiterbildung in Richtung
auf mehr Theoriefundierung bewegt und damit nach klassischen Maf3stiben an
Bedeutung und Reputation gewinnen kann, ist derzeit nicht abzusehen.

5 Ausblick

Die zuriickliegenden Kapitel haben gezeigt, dass die im Rahmen des Bund-Lén-
der-Wettbewerbs geforderten Projekte auf allen drei in der Einleitung vorgestell-
ten Handlungsfeldern nicht nur sehr umfangreiche, sondern oft auch nachhaltig
wirksame Aktivititen entfaltet haben. Das betrifft vor allem die Implementierung
neuer wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote und die Verankerung der erziel-
ten Projektergebnisse in den teilnehmenden Hochschulen. Im Forschungsbereich
sind dagegen weniger Fortschritte zu verzeichnen. Obwohl sehr viel Praxiswissen
generiert und als Online-Ressourcen einer breiteren Offentlichkeit zuginglich
gemacht wurde, bleibt der wissenschaftlichen Weiterbildung in der Hochschulfor-
schung weiterhin nur eine eher marginale Rolle beschieden.

Insgesamt betrachtet, hat der Bund-Linder-Wettbewerb auf der praktischen
Ebene eine Menge bewegt, und zwar insbesondere in seiner Funktion als ,eine
Art Studienreformlaboratorium der Hochschulentwicklung in Deutschland®
(Wolter, 2017, S. 192). Ohne Frage sind Themen, wie die verbesserte Durchléssig-
keit zwischen beruflicher und akademischer Bildung, die Verbindung von Theorie
und Praxis in den Lehrveranstaltungen, die teilnehmendenorientierte und flexible
Gestaltung von Studiengdngen und der addquate Einsatz von digital unterstiitzten
Lehr-Lern-Formen, nicht nur in der wissenschaftlichen Weiterbildung, sondern
auch im traditionellen Bachelor- und Masterstudium von zunehmender Relevanz.
Der grundstandige Studienbereich von Hochschulen konnte etliche interessante
Anregungen aus dem Weiterbildungsbereich beziehen und diese mitunter auch
als ,eine Folie fur die Studienreformen des nidchsten Jahrzehnts“ (ebd.) nutzen.
Doch dem steht entgegen, dass die wissenschaftliche Weiterbildung zumindest in
staatlichen Hochschulen als profitorientierter Sektor in einer ansonsten non-profit
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ausgerichteten Organisation nach wie vor einen Sonderstatus einnimmt und da-
mit haufig immer noch als Fremdkoérper wahrgenommen wird. Dies erschwert
nicht nur den Austausch zwischen den traditionellen und den weiterbildenden
Studienbereichen, sondern sorgt dafiir, dass sich diese Distanz auch in der For-
schung widerspiegelt, wo die wissenschaftliche Weiterbildung bislang ein rand-
standiges Feld ist.

Bleibt die spannende Frage, welche mittel- und langfristigen Breitenwirkungen
die vielfiltigen Ergebnisse aus neun Jahren Bund-Lander-Wettbewerb erzielen
werden. Allein die Tatsache, dass in das Forderprogramm fast ein Viertel aller
deutschen Hochschulen involviert war, hat schon fiir einen hohen Distributions-
grad gesorgt. In Zuge der Projektarbeit sind Netzwerke zwischen den beteiligten
Hochschulen entstanden, die mit grofler Wahrscheinlichkeit auch nach Ende des
Bund-Lander-Wettbewerbs noch Wirkungen zeigen werden. Ob und in welchem
Umfang auch die tibrigen drei Viertel der deutschen Hochschulen davon profitie-
ren werden, ist zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht abzusehen. Zur Beantwortung
dieser Frage briuchte es mit einem gewissen zeitlichen Abstand ein Monitoring
oder weitergehende empirische Untersuchungen. Durch damit einhergehende
Veroffentlichungen konnte das Thema auch zukiinftig sowohl im Hochschul-
bereich als auch in der Hochschulpolitik in der Diskussion gehalten werden.
Zugleich konnte die wissenschaftliche Beobachtung des Feldes der wissenschaft-
lichen Weiterbildung in Deutschland weitere interessante Impulse zu deren not-
wendiger Fortentwicklung geben.
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Zwischen Homogenitit und Heterogenitit:
Umgang mit Bediirfnissen der Teilnehmenden in der
wissenschaftlichen Weiterbildung

1 Einleitung

Generell wichst der Bedarf an Qualifizierungsmoglichkeiten, die eine Verbindung
von akademischer Bildung mit einer beruflichen Ausbildung oder Tétigkeit er-
moglichen. Deutschland liegt hier im internationalen Trend (Frommberger, 2019).
Zu diesem Bereich gehort auch die wissenschaftliche Weiterbildung. Wie im Bei-
trag von Nickel und Thiele [Zentrale Entwicklungstrends aus neun Jahren Bund-
Lander-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen] in diesem
Band deutlich wurde, spielte die zielgruppenorientierte Gestaltung wissenschaftli-
cher Weiterbildungsangebote eine zentrale Rolle. Dies resultiert aus der Tatsache,
dass sich die wissenschaftliche Weiterbildung aus den erwirtschafteten Gebiih-
reneinnahmen finanziert. Die angebotenen Qualifizierungsmoglichkeiten miissen
dementsprechend in der Lage sein, sich auf einem Weiterbildungsmarkt in Kon-
kurrenz zu anderen Fortbildungsangeboten zu behaupten. Gleichzeitig werden
verschiedene Personengruppen angesprochen, die bislang nicht zum klassischen
Adressat*innenkreis der Hochschulen gehorten. Insofern ist das Eingehen auf die
spezifischen Bediirfnisse der Teilnehmenden ein wesentlicher Erfolgsfaktor sowie
eine kontinuierliche Herausforderung fiir Lehrende und Managementpersonal.

In dem vorliegenden Beitrag wird drei Fragen nachgegangen, denen im Rah-
men der Gestaltung und Durchfithrung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebo-
te eine zentrale Bedeutung beigemessen wird:

1. Wie ausgeprégt ist die Heterogenitdt der Teilnehmenden in den Angeboten
des Bund-Lénder-Wettbewerbs ,, Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen?

2. Welche unterschiedlichen Bediirfnisse gehen damit einher?

3. Welchen Einfluss nehmen diese auf die Angebotsgestaltung?

Zu Beginn des Beitrags erfolgt eine theoretische Einbettung in Form einer De-
finition des Heterogenitétsbegriffs im Hochschulkontext sowie der Erlduterung
unterschiedlicher Heterogenitétskriterien mithilfe eines Modells von Wielepp
(2013). Im Anschluss wird dann konkret betrachtet, welche Zielgruppen mit
den Angeboten des Bund-Linder-Wettbewerbs adressiert und welche tatsich-
lich erreicht wurden. In diesem Zusammenhang werden Heterogenitatskriterien
herausgearbeitet, die sich im Kontext des Bund-Lander-Wettbewerbs als zentral
herauskristallisieren. Darauf aufbauend, folgt eine Analyse der Heterogenitat der
Bediirfnisse der Teilnehmenden in den Angeboten, die im Rahmen der Projekte
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des Bund-Lander-Wettbewerbs entwickelt wurden. Dabei werden auch Unter-
schiede zwischen ldngeren und kiirzeren Angebotsformaten sowie die praktischen
Mafinahmen seitens der Hochschulen in den Blick genommen. Hierbei werden
vier Aspekte betrachtet, die sich auf Grundlage der Ergebnisse als besonders re-
levant herausgestellt haben: eine flexible Studienorganisation, individuelle Bera-
tungs- und Unterstiitzungsangebote, die Einbindung der Berufserfahrung sowie
die Beriicksichtigung individueller Interessen und Ziele der Teilnehmenden. Zum
Abschluss des Beitrags wird diskutiert, ob die ermittelten Bedarfe tatséchlich he-
terogen oder doch vielmehr homogen sind. Gleichzeitig werden Riickschliisse auf
das Modell von Wielepp gezogen.

Die Datenbasis setzt sich aus mehreren Quellen zusammen. Zum einen han-
delt es sich um die Ergebnisse einer Befragung von Mitarbeitenden und Leitungs-
kraften der Projekte der 1. Wettbewerbsrunde des Bund-Lander-Wettbewerbs
und aus sechs damit zusammenhingenden vertieften Fallstudien (Thiele, Nickel
& Schrand, 2019). Zum anderen werden Ergebnisse aus den jahrlich von der
wissenschaftlichen Begleitung durchgefithrten Projektfortschrittsanalysen (PFA)
einbezogen. Hierbei handelt es sich um empirische Erhebungen, die von der wis-
senschaftlichen Begleitung seit 2016 jahrlich durchgefithrt worden sind und einen
fortlaufenden Einblick in Ergebnisse und Aktivititen der geforderten Projekte
geben. Befragt wurden in diesem Zusammenhang Mitwirkende aus allen gefor-
derten Projekten. Fiir die 1. Wettbewerbsrunde liegen Daten in den PFA 2017 und
2019 (Nickel, Reum & Thiele, 2020; Nickel, Schulz & Thiele, 2018) und fiir die
2. Wettbewerbsrunde in den PFA 2017 2018 und 2020 vor (Nickel et al., 2018;
Nickel, Schulz & Thiele, 2019; Nickel & Thiele, 2020). In die PFA 2018 waren au-
Berdem zusitzliche Forschungsfragen zum Thema Heterogenitit der Zielgruppen
sowie deren Bediirfnisse integriert, welche fiir den vorliegenden Beitrag erstmals
ausgewertet wurden. Bei den dargestellten Befunden handelt es sich um Aussagen
bzw. Einschitzungen der Befragten, die mithilfe weiterer Literatur kontextualisiert
werden.

2 Begriffsbestimmung und theoretischer Hintergrund

Nach Wielepp (2013) umfasst Heterogenitdit ,[...] eine zeitlich begrenzte, zuge-
schriebene Uneinheitlichkeit, die zwischen Mitgliedern oder Teilen von Mitglie-
dern einer Gruppe bezogen auf ein oder mehrere Kriterien besteht® (ebd., S. 364).
Deren Analyse kann entlang unterschiedlicher Kategorien erfolgen, welche vom
jeweiligen Erkenntnisinteresse abhéngen (ebd.). Nach Wenning (2007) handelt es
sich um einen Zustand, der ein ,neutrale[s] Ergebnis eines Vergleichs verschie-
dener Dinge, etwa von Gruppenmitgliedern, bezogen auf ein Kriterium darstellt*
(ebd., S. 23). Dieser Vergleich entspricht einer begrenzt giiltigen Zustandsbe-
schreibung, da sie sich durch diverse Aspekte veraindern kann (ebd.).



Zwischen Homogenitdt und Heterogenitit

Im Hochschulkontext existieren zahlreiche Heterogenitdtskriterien sowie un-
terschiedliche Systematisierungen (z.B. Bargel, 2015; Middendorff et al., 2017;
Schulmeister, Metzger & Martens, 2012). Das Modell der Four Layers of Diver-
sity von Gardenswartz, Cherbosque und Rowe (2008) bietet eine iibersichtliche
Strukturierung von Heterogenitétskriterien, die von Leicht-Scholten (2009) auf
den Kontext der Hochschule iibertragen wurde. Die Systematisierung geht von
der Personlichkeit aus und umfasst Kriterien der inneren Dimension (d.h. relativ
unveranderbare Personlichkeitsmerkmale), der dufleren Dimension (d.h. relativ
veranderbare Merkmale) und der organisationalen Dimension (d.h. verdnderbare
organisationale Charakteristika). Eine noch umfassendere Darstellung der un-
terschiedlichen Heterogenitatskriterien bietet ein von Wielepp (2013) weiterent-
wickeltes Modell, das nicht nur individuelle und soziale Faktoren beriicksichtigt,
sondern davon ausgehende Lernvariablen bzw. die Lernkonstitution der Indivi-
duen sowie organisationale Faktoren und Organisationsvariablen in das Modell
integriert (vgl. Abbildung 1). Bei den individuellen Heterogenitdtsfaktoren handelt
es sich um weitgehend unveranderliche Grofien, die den Hintergrund der Lebens-
und Erfahrungswelt der*des Einzelnen abbilden. Demgegeniiber konnen sich die
sozialen Faktoren im Laufe des Lebens dndern. Beide Faktorengruppen werden
nach Wielepp (2013) als studien- und lernrelevant eingeschitzt. Aus den individu-
ellen und sozialen Faktoren ergeben sich die Lernvariablen, welche die Lernkon-
stitution des Individuums bezeichnen und Einfluss auf das Lernverhalten und den
Lernprozess haben. Weiterhin wirken im Hochschulkontext organisationstypische
Kriterien auf Personen, die verdnderte und verdnderbare Variablen - sogenannte
Organisationsvariablen — ausmachen (ebd.).
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Einen Uberblick iiber die verschiedenen Heterogenititskriterien gibt die folgende

Abbildung 1:
Organisationsvariablen
gesetzliche Grundlagen
Leitbild und Selbstverstindnis
Ressourcen
regionale Bedingungen
organisationale Faktoren
=  Hochschulart
= Fakultit/Studienfach
=  Funktion/Einstufung
= Dauer des Studiums/der Beschiftigung
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= Arbeitsmarktperspektive
Personlichkeit
individuelle Faktoren s°"“i;F:‘“°“"“
=  Alter/Generation : ohnort -
= Geschlecht/ = ;ei:;nsform/Famlhenstand
sexuelle Orientierung . Elter(r,lsn:l:la‘}tn/
= soziale Herkunft
= soziodkonomische Herkunft \/ . ietr;l;;ngsverpﬂwhtungen
. ionale Herkunft usbfcung
regon ¢ Bereun (bzw. HZB; Abiturnote)
= nationale Herkunft «  Berufserfahrun
= geistige und korperliche erulse 8
gKont;fitution v = Religion/Weltanschauung
(Beeintriichtigun =  soziale Orientierung
Behinderun guae, = Freizeitverhalten/Interessen
e =  Gewohnheiten
Gesundheitszustand) . Aufiret
en
Lernvariablen

Arbeitshaltung und Selbstkonzeption
(intrinsische/extrinsische Motivation, Ausdauer, Ablenkungsneigung, Aufschiebeverhalten)

sprachliche Kompetenzen

intellektuelles Leistungsvermogen (Lerntempi, Lernmodi, Fahigkeiten, Begabungen)
Lernstrategien, Priifungsverhalten

Medienkompetenz

Zeit (Investitionen/Management)
Studienzufriedenheit (Intention, das Studium abzubrechen)

Abbildung 1: Heterogenitatskriterien im Kontext Hochschule (Quelle: eigene Darstellung
nach Wielepp, 2013, S. 378)
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Demnach kann Heterogenitdt im Hochschulkontext iiber die individuellen, sozi-
alen und organisationalen Faktoren der*des Einzelnen erfasst werden (Wielepp,
2013), wobei nahezu unendlich viele Vergleichsvariationen existieren. Nachfol-
gend werden vor dem Hintergrund dieses Modells die Heterogenitit der Teilneh-
menden und deren Bediirfnisse in den wissenschaftlichen Weiterbildungsangebo-
ten des Bund-Lander-Wettbewerbs ndher betrachtet.

3 Homogenitit und Heterogenitit mit Blick auf Zielgruppen in
der wissenschaftlichen Weiterbildung

Zu den Zielgruppen des Bund-Lander-Wettbewerbs gehoren Berufstitige, Perso-
nen mit Familienpflichten, Berufsriickkehrer*innen, Studienabbrecher*innen, ar-
beitslose Akademiker*innen, beruflich Qualifizierte mit und ohne formale Hoch-
schulzugangsberechtigung (HZB) sowie Bachelorabsolvent*innen mit Berufser-
fahrung, die ein berufsbegleitendes Studium beabsichtigen (Bundesministerium
fir Bildung und Forschung [BMBF], 2011). Es handelt es sich um Personen, die
bislang nicht zum klassischen Adressat*innenkreis der Hochschulen gehéren. Sie
werden héiufig auch als nicht-traditionelle Studierende bezeichnet. Hierbei handelt
es sich — je nach Definition (Isensee & Wolter, 2017) - nicht nur um Personen,
die eine berufliche Ausbildung bzw. eine Erwerbstitigkeit mit einem Studium
kombinieren, sondern beispielsweise auch um Menschen, die sich ausschlief3lich
tiber den beruflichen Weg fiir ein Studium qualifizieren, Familienpflichten nach-
kommen, aus bildungsfernen Elternhdusern stammen, einen Migrationshinter-
grund besitzen oder gesundheitliche Einschrankungen aufweisen (Nickel & Thie-
le, 2017). Nach Teichler und Wolter (2004) werden nicht-traditionelle Studierende
definiert als Personen, die ,,nicht auf dem geraden Weg bzw. in der vorherrschen-
den zeitlichen Sequenz und Dauer zur Hochschule gekommen sind, [weiterhin
solche, die] nicht die reguldren schulischen Voraussetzungen fiir den Hochschul-
zugang erfiillen [und solche, die] nicht in der iiblichen Form des Vollzeit- und
Prasenzstudiums studieren, sondern als Teilzeit-, Abend- und Fernstudierende®
(ebd., S. 72).

Empirische Daten belegen, dass die anvisierten Zielgruppen umfassend er-
reicht wurden (vgl. Abbildung 1 im Beitrag von Nickel & Thiele [Zentrale Ent-
wicklungstrends aus neun Jahren Bund-Linder-Wettbewerb ,Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen®] in diesem Band). Berufstitige, Personen mit Fami-
lienpflichten und Bachelorabsolvent*innen sind in den Angeboten am haufigsten
vertreten. Danach folgen Personen mit und ohne schulische HZB, mittlere Fiih-
rungskrifte, Selbststindige, Masterabsolvent*innen und Berufsriickkehrer*innen.
Verhiltnisméflig selten sind Studienabbrecher*innen, Arbeitslose und Top-
manager*innen anzutreffen. Bei der Erhebungsmethode sind allerdings Mehr-
fachzuordnungen méglich, sodass eine teilnehmende Person unter Umstinden
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zugleich in verschiedenen Kategorien gezdhlt werden kann. Beispielsweise kann
eine Person berufstitig sein und gleichzeitig Familienpflichten haben.

Im Rahmen der Forschung zum Bund-Linder-Wettbewerb wurde durch die
wissenschaftliche Begleitung der Umgang mit den Bediirfnissen der erreichten
Zielgruppen in den Angeboten der 26 Forderprojekte der 1. Wettbewerbsrunde
niher untersucht (Thiele, Nickel & Schrand, 2019). Dazu wurden sowohl quan-
titative Daten aus einer Befragung von Projektmitarbeitenden und -leitungen als
auch qualitative Daten aus sechs vertieften Fallstudien ausgewertet und analysiert.
Grundlage der Fallstudien sind neben Expert*inneninterviews mit den Projekt-
verantwortlichen vor allem Reviews von thematisch einschldgigen Publikationen
der sechs Projekte zur vertieften Betrachtung. Im Ergebnis traten vier Heteroge-
nitdtsmerkmale zutage, die sich als besonders relevant herausgestellt haben: Alter,
Lebensumstdnde, Bildungsvoraussetzungen und Berufstatigkeit.

o Alter: Insgesamt sind Teilnehmende der wissenschaftlichen Weiterbildung
deutlich élter als Studierende im grundstindigen Bereich. Die Altersstruktur
in den Angeboten ist in der Regel breit gefichert und reicht von Mitte 20 bis
Mitte 60. Wenn das Durchschnittsalter ermittelt wurde, lag dieses hiufig zwi-
schen 35 und 40 Jahren.

o Lebensumstinde: Die Angebotsteilnehmenden unterscheiden sich hinsichtlich
der Lebensform bzw. des Familienstands sowie etwaiger Betreuungspflichten.
In den Angeboten sind sowohl ledige und kinderlose Personen vertreten als
auch Personen, die verheiratet sind und Kinder betreuen. Zusitzlich kénnen
Verpflichtungen durch die Pflege/Betreuung anderer Familienmitglieder beste-
hen.

« Bildungsvoraussetzungen: Differenzen zwischen den Teilnehmenden zeigen
sich ebenfalls beziiglich der vorhandenen Abschliisse bzw. der vorangegan-
genen Ausbildung. So konnen in den Angeboten sowohl Personen vertreten
sein, die eine schulische HZB besitzen, als auch Personen, die bereits einen
ersten Hochschulabschluss vorweisen konnen. In diesem Kontext zeigt sich in
den Zertifikatsangeboten eine grofiere Heterogenitit als in den Studiengén-
gen, was jedoch vorrangig auf die entsprechenden Zulassungsvoraussetzungen
zuriickzufithren ist. So ist z.B. bei einigen Zertifikatsangeboten ein Berufs-
abschluss in Kombination mit entsprechender Berufserfahrung ausreichend.
Dennoch konnen auch Personen mit einem Hochschulabschluss die Angebote
wahrnehmen, was zu einer grofleren Heterogenitat fithrt. Dagegen wird bei
den Masterstudiengdngen haufig ein erster Hochschulabschluss vorausgesetzt,
sodass die Teilnehmendenschaft eher homogen ist.

o Berufstdtigkeit: Das Gros der Teilnehmenden in den Angeboten ist berufstitig
bzw. verfiigt tiber Berufserfahrung. Divergenzen zeigen sich allerdings hin-
sichtlich der Dauer der beruflichen Erfahrung, welche von wenigen Jahren bis
zu langjdhriger Berufserfahrung reicht. Gleiches gilt fiir den Arbeitsumfang.
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So sind einige der Teilnehmenden in Vollzeit titig, wihrend andere einer Teil-
zeitbeschiftigung nachgehen.

Im Ergebnis zeigt sich, dass in den wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten
nur wenige bzw. ausgewihlte Heterogenititskriterien eine Rolle spielen. Das Gros
der Merkmale, die in dem Modell von Wielepp (2013) dargestellt werden, kommt
nicht zum Tragen. Zu korrespondierenden Ergebnissen kommen auch andere
Studien zur wissenschaftlichen Weiterbildung. Nach Prafller (2015) ergeben sich
Unterschiede aufgrund der soziodemografischen Merkmale Geschlecht, Alter,
Bildung und Erwerbstatigkeit. Schwikal, Helbig und Béachle (2018) stellen fest,
dass die Studierendenschaft hinsichtlich der Merkmale Alter und Geschlecht he-
terogen zusammengesetzt ist. Auch Wolter, Dahm, Kamm, Kerst und Otto (2015)
sowie Kamm, Spexard und Wolter (2016) kommen zu dem Ergebnis, dass sich die
Personengruppen in der wissenschaftlichen Weiterbildung durch eine hohe Hete-
rogenitit auszeichnen, was sich besonders bei den Bildungs- und Hochschulzu-
gangswegen sowie der familidren und beruflichen Eingebundenheit zeigt (Wolter
et al., 2015).

4 Bediirfnisse von Teilnehmenden der wissenschaftlichen
Weiterbildung und praktische Mafinahmen

In diesem Kapitel soll ndher betrachtet werden, inwiefern mit der festgestellten
Heterogenitit der Teilnehmenden in den wissenschaftlichen Weiterbildungsan-
geboten unterschiedliche Bediirfnisse verbunden sind. Hierzu werden erginzend
zu bereits vorliegenden Forschungsergebnissen der wissenschaftlichen Begleitung
zum Thema erstmals quantitative und qualitative Daten aus einer Befragung von
Mitarbeitenden aus 46 geforderten Projekte der 2. Wettbewerbsrunde des Bund-
Lander-Wettbewerbs ausgewertet und analysiert, die im Rahmen der PFA 2018
erhoben wurden.

Auf Grundlage ihrer Erfahrungen sollten die Befragten zunichst einschétzen,
wie ausgepragt die derzeitige Heterogenitit der Bediirfnisse unter den Teilneh-
menden im Angebot ist. Im Anschluss sollten sie in einer Antwort auf eine offene
Frage erldutern, worin die Unterschiede bestehen.

Das Gros der Befragten, d.h. 52,3 Prozent, gibt an, dass die Bediirfnisse der
Teilnehmenden in den wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten sehr breit
gefichert sind. Weitere 31,3 Prozent konstatieren zumindest teilweise deutliche
Unterschiede. Eher homogene Bediirfnisse nehmen lediglich 16,4 Prozent wahr.
Gleichzeitig bestehen Differenzen nach Angebotstypus (vgl. Abbildung 2). So
sind die Bediirfnisse der Teilnehmenden in den Studiengdngen auf Bachelor-/
Masterniveau deutlich hdufiger homogen (20 Prozent) als die Bediirfnisse der
Teilnehmenden in den Zertifikatsangeboten (Programme/Kurse) auf Bachelor-/
Masterniveau (79 Prozent). Demgegeniiber werden diese hédufiger als sehr breit
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gefichert wahrgenommen (60,5 Prozent). Ein Grund hierfiir kénnten die Zu-
gangsvoraussetzungen zu den Angeboten sein, was mit den vorliegenden Daten
jedoch nicht untersucht werden kann.

Studienginge auf Bachelor-/Masterniveau 0o

(berufsbegleitend und dual) (N=15) 20,0 % 40,0 % 40,0 %
Zertifikatsangebote (Programme/Kurse) auf 0 3
Bachelor-/Masterniveau (N=38) 7,9 % 316 % 3%

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

eher homogen teilweise deutlich unterschiedlich msehr breit gefichert

Abbildung 2: Ausmaf der Zielgruppenerreichung in den wissenschaftlichen Weiterbil-
dungsangeboten der 1. und 2. Wettbewerbsrunde

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2018

N = Anzahl der Angebote; Angaben in Prozent

Frageformulierung: ,Wie ausgepragt ist die derzeitige Heterogenitét der Bediirf-
nisse der Teilnehmenden in dem Angebot?“

Insgesamt zeigt sich also, dass die Heterogenitit der Teilnehmenden mit unter-
schiedlichen Bediirfnissen einhergeht. Als zentral werden vonseiten der Befragten
vor allem folgende vier Bediirfnisse der Teilnehmenden eingestuft:

Am héufigsten wird der Bedarf nach Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten
angegeben, was sich auf die differenten Vorqualifikationen, Wissensbestinde und
Kompetenzen zuriickfithren lasst. Die Divergenzen zwischen den Teilnehmenden
zeigen sich aus Sicht der Projektmitarbeitenden insbesondere in den Bereichen
Mathematik, Statistik und beim wissenschaftlichen Arbeiten. Daneben verfiigen
sie iiber unterschiedliche Technik- und Medienkompetenzen, welche u.a. fiir
die Nutzung der Lernplattformen oder bei Online-Seminaren notwendig sind.
Weiterhin ist die (Selbst-)Lernfahigkeit verschieden ausgepragt. Zuriickgefiihrt
werden die Differenzen erneut auf die individuellen Bildungsvoraussetzungen
und die (Berufs-)Erfahrungen der Teilnehmenden, aber auch auf das Alter. So
haben einige das letzte Studium erst kiirzlich beendet, andere stehen schon seit
lingerem im Berufsleben, sodass die letzte Lernphase schon einige Zeit zuriick-
liegt. An zweiter Stelle nannten die Befragten das Bediirfnis nach einer flexiblen
Studienorganisation, was auf die individuellen Lebensumstinde und die berufliche
Eingebundenheit zuriickgefithrt wird. Dariiber hinaus ist die Einbindung der Be-
rufserfahrung zentral fiir die Teilnehmenden, so die Befragten. Ebenfalls von zen-
traler Bedeutung ist die Beriicksichtigung der individuellen Interessen und Ziele. Es
bestehen verschiedene Vorstellungen hinsichtlich der Inhalte, aber auch in puncto
Forschungs- versus Praxisorientierung. Erneut werden hierfiir die individuellen
Erfahrungen und Erlebnisse verantwortlich gemacht.
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Zwischen den Angebotstypen existieren nur leichte Unterschiede hinsichtlich
der Bediirfnisse. In den Studiengingen auf Bachelor-/Masterniveau besteht haufiger
das Bediirfnis einer flexiblen Studienorganisation als in den Zertifikatsangeboten.
Demgegeniiber sind die Vorqualifikationen, Wissensbestinde und Kompetenzen
in den Zertifikatsprogrammen/-kursen heterogener, was zu einem hoheren Bedarf
an Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten fiihrt. Gleichzeitig werden die indivi-
duellen Interessen und Ziele in den kiirzeren Angebotsformaten unterschiedlicher
wahrgenommen. Hinsichtlich der Einbindung der Berufserfahrung bestehen keine
Divergenzen zwischen den Angebotstypen.

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die vier besonders zentralen
Bediirfnisse auf Basis der erhobenen Befragungsdaten néher beleuchtet und an
geeigneten Stellen mithilfe weiterer Literatur kontextualisiert. Des Weiteren wer-
den praktische Mafinahmen zum Umgang mit den divergenten Bediirfnissen vor-
gestellt, welche in den Projekten des Bund-Lander-Wettbewerbs zur Anwendung
kamen.

4.1 Individuelle Beratungs- und Unterstiitzungsangebote

Die heterogenen Bildungsvoraussetzungen und -verldufe sowie die damit verbun-
denen Qualifikationen, Kompetenzen und Wissensbestdnde fiihren aus Sicht der
Befragten zu einem differenten Bedarf an begleitenden Beratungs- und Unterstiit-
zungsstrukturen. Ein gemeinsamer Wissensstand ist vor dem Hintergrund eines
gelingenden theoretischen Wissenszuwachses und des spiteren Transfers in die
Berufspraxis von zentraler Bedeutung (Hanft, Zawacki-Richter & Gierke, 2015).
Der Bedarf heterogener Zielgruppen an Informations-, Beratungs- und Unterstiit-
zungsangeboten sowie deren Nutzungsverhalten konnte bereits in verschiedenen
Studien nachgewiesen werden (Banscherus, Kamm & Otto, 2016; Dahm, Kamm,
Kerst, Otto & Wolter, 2018; Kamm, 2015; Kamm et al., 2016; Otto & Kamm, 2016;
Wiesner, 2015). Nachfolgend werden ausgewidhlte Mafinahmen vorgestellt, die von
den Projekten des Bund-Lander-Wettbewerbs vor und wihrend der Angebotsteil-
nahme umgesetzt wurden.

Vor Beginn des wissenschaftlichen Weiterbildungsangebots ist die Bereit-
stellung eines individuellen Beratungsangebots unabdingbar. Dieses kann Face-
to-Face, per E-Mail, Telefon oder Skype durchgefithrt werden. Die beratenden
Personen kommen dabei aus ganz unterschiedlichen Bereichen (z.B. Studien-
gangskoordination, allgemeine Studienberatung, Lehrende, Tutor*innen). Auch
die Ausgestaltung der Beratung kann variieren und punktuell erfolgen, etwa
durch (Informations-)Veranstaltungen vor Ort oder online, Sprechstunden oder
die Bereitstellung von Materialien wie Checklisten, Flyer, Broschiiren, Leitfiden,
Modulbeschreibungen, Video-Tutorials. In einer umfassenderen Beratung kann
auflerdem die Eignung fiir ein Angebot ermittelt werden, u.a. mithilfe von Ein-
stufungstests, Kompetenzfeststellungsworkshops, Potenzialanalysen oder Online-
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Self-Assessments. Auch ein mehrstufig angelegter Beratungsansatz, der wiahrend
der Teilnahme an der Weiterbildung fortgefiihrt wird, ist denkbar. Die Themen
in der Beratung sind vielfiltig und umfassen sowohl fachliche als auch organi-
satorische Aspekte, wie Informationen zum Zugang, zur Zulassung und zur An-
rechnung von auflerhochschulischen Kompetenzen (Nickel et al., 2018; Nickel &
Thiele, 2017; Thiele et al., 2019).

Auch wihrend der Angebotsdurchfiihrung werden den Teilnehmenden wei-
tere Beratungs- und Unterstiitzungsangebote zur Verfiigung gestellt, die je nach
Bedarf wahrgenommen werden konnen. Dazu gehort erneut die individuelle
Beratung zu inhaltlichen und organisatorischen Aspekten. Die Teilnehmenden
verfiigen dann in der Regel iiber eine zentrale Ansprechperson, die Informatio-
nen biindelt, individuelle Fragen beantwortet oder ggf. an entsprechende Stellen
weiterleitet. Ansprechpersonen konnen die Studiengangskoordinationen, soge-
nannte Bildungsmanager*innen, das Studienteam oder auch die Lehrenden sein.
Gleichzeitig kann die Begleitung und Unterstiitzung durch Studierende erfolgen,
z.B. in Form eines Peer-Mentoring-Programms. Die Beratungsthemen sind sehr
breit gefichert und umfassen u.a. Fragen zu Inhalten und Ablauf des Angebots,
zum Studienverlauf, zur Studienorganisation, zur Anrechnung von auflerhoch-
schulischen Kompetenzen, aber auch zur Vereinbarkeit von Studium, Familie und
Beruf, zur Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung, zur Finanzierung oder
zur Karriereplanung. Durchgefiihrt wird die Beratung telefonisch, persénlich, per
E-Mail, iber Adobe® Connect™ bzw. in Chats/Foren. Dariiber hinaus konnen
ein (personliches) Coaching sowie die Begleitung durch Mentor*innen oder
Tutor*innen hilfreich fiir die Teilnehmenden sein. Auch wihrend der Angebots-
durchfithrung stehen den Teilnehmenden zahlreiche Materialien zur Verfiigung
(Thiele et al., 2019).

Vorbereitungs- und Briickenkurse bzw. Propddeutika sind fiir heterogene Ziel-
gruppen aufgrund der divergenten Vorqualifikationen, Wissensstinde und Kom-
petenzen ebenfalls von zentraler Bedeutung. Diese konnen als Prasenzstudium,
Online-Angebot oder im Blended-Learning-Format stattfinden, um auch hier den
verschiedenen Bediirfnissen der Teilnehmenden gerecht zu werden. Die Themen
sind breit gefachert und umfassen neben der fachlichen Vorbereitung auch me-
thodisches Grundlagenwissen sowie personliche Schliisselkompetenzen. Dabei
koénnen die Mafinahmen bereits vor Beginn des Angebots oder angebotsbeglei-
tend stattfinden. Weitere Mafinahmen zur SchliefSung etwaiger Wissensliicken
sind die Bereitstellung von Lernmaterialien, Selbstlernaufgaben und vertiefender
Literatur, aber auch Wiederholungen im Bereich des Grundwissens. Des Weite-
ren konnen die Teilnehmenden unterstiitzt werden, indem sie ein individuelles
Feedback erhalten, etwa durch Portfolio-Aufgaben, (Online-)Selbsttests u.a. zur
Priifungsvorbereitung oder Lernstandkontrollen (ebd.).

Neben den genannten Unterstiitzungsangeboten ist die Férderung der Vernet-
zung und des Austausches unter den Teilnehmenden hilfreich - auch auflerhalb
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der Seminarzeiten. Bei den Prisenzveranstaltungen wird daher ein strukturierter
Erfahrungsaustausch angeregt oder auch Abende zum Kennenlernen sowie ge-
meinsame Unternehmungen nach Vorlesungsschluss angeboten. Zur virtuellen
Vernetzung kann z.B. ein Moodle-Kursraum fiir Diskussionen und Informations-
austausch angelegt werden (ebd.).

Des Weiteren sind die Teilnehmenden - insbesondere aufgrund ihrer Berufs-
titigkeit — auf angemessene Offnungszeiten von Serviceeinrichtungen angewiesen.
Auch wird mit besonderen Mafinahmen auf spezifische Zielgruppen eingegangen,
beispielsweise mit einem Kinderbetreuungsangebot fiir Personen mit Familien-

pflichten (ebd.).

4.2  Flexible Studienorganisation

Die Teilnehmenden in den Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung be-
sitzen divergente Zeitbudgets, Lerngewohnheiten und Lernzeiten, was aus Sicht
der Befragten zu individuellen Bedarfen hinsichtlich der Studienorganisation
fihrt. Die fir die Weiterqualifizierung zur Verfiigung stehende Zeit ist dann be-
sonders limitiert, wenn berufliche, familidre oder auch soziale Verpflichtungen
bestehen. Eine Weiterbildung - insbesondere eine ldngerfristige - kommt dann
als neuer Lebensbereich hinzu, der in die bestehenden Verpflichtungen eingebun-
den werden muss (Prifller, 2015, 2017). So bestehen beispielsweise unterschied-
liche Wiinsche beziiglich der Verteilung der Prisenzveranstaltungen (werktags
versus Wochenende) oder des Anteils von Prasenz- oder Online-Lehre. Auch
bestehen Divergenzen aufgrund der beruflichen Eingebundenheit, der beruflichen
Position sowie des Supports durch die Arbeitgebenden. Einige Teilnehmende
erhalten Unterstlitzung, indem Lernzeiten zur Verfiigung gestellt und Kosten
tibernommen werden, andere hingegen nicht. Gleiches gilt fiir den Support durch
Familienangehorige, Freunde oder Bekannte (Thiele et al., 2019). Um den indivi-
duellen Bedarfen gerecht zu werden sowie eine flexible Handhabung zu ermég-
lichen, sind zeitlich und rdumlich flexible Studienmodelle unabdingbar. Nur so
koénnen die Teilnehmenden den Spagat zwischen den verschiedenen Bereichen
(Beruf, Studium, private Verpflichtungen und Freizeit) meistern. Es folgen einige
praktische Mafinahmen, die von den Projekten des Bund-Lander-Wettbewerbs
hinsichtlich der Organisation des Studiums umgesetzt wurden. Diese beziehen
sich auf die Flexibilitit des Formats, den Ort und die Zeit der Veranstaltungen,
die Verteilung des Arbeitsaufwands sowie die Moglichkeit, das Studium zu unter-
brechen bzw. die Studiendauer anzupassen.

Die Angebote im Bund-Lander-Wettbewerb sind {iberwiegend in Teilzeit bzw.
berufsbegleitend organisiert. Nur wenige Angebote folgen dem Prinzip eines Voll-
zeitstudiums. Prdsenz- oder Fernstudium spielen ebenfalls eine untergeordnete
Rolle. Dagegen hat sich vor allem das Blended-Learning-Format bewéhrt, welches
Prasenz- und Online-Studium kombiniert und sich durch einen hohen Anteil
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digitaler Lehr-Lern-Formen auszeichnet (Nickel et al., 2020; Nickel & Thiele,
2020). Dabei kann die konkrete Ausgestaltung, d.h. der Anteil von Prisenz- und
Online-Veranstaltungen, variieren (Nickel et al., 2018). Die Prisenzveranstaltun-
gen sollten moglichst aulerhalb der an Hochschulen iiblichen Seminarzeiten
stattfinden, z.B. in Form von Blockveranstaltungen - abends oder am Wochen-
ende (ebd.; Schenker-Wicki, 2015). Auch ist es fur die Teilnehmenden hilfreich,
wenn die Prasenztermine langfristig bekanntgegeben bzw. gemeinsam abgestimmt
werden, sodass die Teilnahme rechtzeitig geplant, koordiniert und in das eigene
Umfeld integriert werden kann (Thiele et al., 2019; Rahnfeld & Schiller, 2015). Die
verldssliche Einhaltung von Terminen ist ebenfalls relevant (Rahnfeld & Schiller,
2015).

Vorteile des Blended-Learning-Formats fir heterogene Zielgruppen zeigen sich
neben der Orts- und Zeitunabhingigkeit insbesondere durch die Mdglichkeit,
das Lerntempo und die Vertiefungsmoglichkeiten selbst bestimmen zu kénnen.
Wissensliicken konnen individuell geschlossen oder die behandelten Inhalte bei
Interesse weiter vertieft werden. Gleichzeitig erfolgt die Anpassung der Lernpha-
sen an den eigenen Lebensrhythmus, da der Lernzeitpunkt individuell in die ei-
gene Tages- und Wochenstruktur integriert werden kann. Daneben sollen digitale
Lehr-Lern-Formate helfen, das Selbstlernen zu strukturieren, die Teilnehmenden
zu unterstiitzen und zu motivieren (Thiele et al., 2019). Weitere Vorteile werden
laut Means, Toyama, Murphy und Baki (2013) in der Erreichung von Zielgruppen
gesehen, die an traditionellen Prasenzangeboten aufgrund individueller Verpflich-
tungen nicht teilnehmen kénnen bzw. wollen. Somit wird dem Blended-Learning-
Format auch ein Potenzial fiir die Offnung der Hochschulen fiir nicht-traditio-
nelle Studierende beigemessen (Snow, 2016). Lerninhalte kénnen kosteneffizient
gesammelt und verteilt werden, wihrend die technologischen Méglichkeiten
Unterstiitzung bei der Férderung der Interaktivitit, des sozialen Netzwerkens, der
Kollaboration und der gemeinsamen Reflexion bei der Erarbeitung der Lehrinhal-
te bieten (Means et al., 2013). Neben den genannten Vorteilen gibt es allerdings
auch Grenzen, die bei der Gestaltung des Blended-Learning-Formats Beachtung
finden sollten (Thiele et al., 2019; Wahl & Walenta, 2018).

Dariiber hinaus sind viele der Angebote im Bund-Léander-Wettbewerb so an-
gelegt, dass die Linge des Studiums frei wihlbar ist. Den Teilnehmenden steht es
frei, lediglich einzelne Module zu besuchen oder diese zu einem Studienabschluss
zu akkumulieren. Das Studium kann bei Bedarf unterbrochen und je nach zur
Verfiigung stehender Zeit wiederaufgenommen werden (Hanft, Pellert, Cendon &
Wolter, 2015). Dadurch erhalten die Teilnehmenden sowohl formatbezogene bzw.
zeitliche Flexibilitiat als auch inhaltlich-fachlich Flexibilitit, da aus den verschie-
denen Modulen individuelle und bedarfsgerechte Weiterbildungspfade zusam-
mengestellt werden kénnen (Kahrs, 2018).
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4.3 Einbindung der Berufserfahrung

Aus Sicht der Befragten ist die Einbindung der Berufserfahrung der Teilneh-
menden von zentraler Bedeutung — einerseits beim Zugang zum Studium durch
Verfahren zur Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen (vgl. Beitrag
von Nickel & Thiele [Zentrale Entwicklungstrends aus neun Jahren Bund-Lénder-
Wettbewerb ,, Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen] in diesem Band),
andererseits durch die Verzahnung von Theorie und Praxis in den Lehrveranstal-
tungen (Morth, Schiller, Cendon, Elsholz & Fritzsche, 2018; Thiele et al., 2019).
Die Teilnehmenden der wissenschaftlichen Weiterbildung sind aufgrund ihrer be-
ruflichen Erfahrungen und ihrer Ausbildung Praxisexpert*innen. Sie kénnen ihr
Wissen ins Studium einbringen, verfiigen iiber ein hohes Maf an (praktischem)
Fachwissen und kennen die Probleme aus der Praxis (Lojewski & Schifer, 2018).
Sie haben in der Regel ein berufsaffines Studium gewdhlt, um sich in diesem Be-
reich weiterzuqualifizieren, ihr praktisches Handlungswissen mit theoretischem
Wissen anzureichern und um Antworten auf Fragestellungen aus der Berufspraxis
zu erhalten. Dies geschieht sowohl durch die Wissensvermittlung der Lehrenden
als auch im Austausch mit berufserfahrenen Kommiliton*innen (ebd.). Bei Per-
sonen mit wenig Berufserfahrung steht hingegen der Wunsch nach Basisinforma-
tionen bzw. eine allgemeinere Beschiftigung mit den Themen im Vordergrund.
Trotzdem profitieren beide Gruppen durch den Austausch (Thiele et al., 2019).
Um die Berufserfahrung der Teilnehmenden einzubinden, haben die geforder-
ten Projekte des Bund-Lander-Wettbewerbs verschiedene MafSnahmen ergriffen.
Beispielsweise wurden die Angebote gemeinsam mit Vertretenden aus den Praxis-
feldern entwickelt, Beirdte mit Praxisvertretenden gegriindet oder Lehrende aus
der Praxis eingebunden (ebd.). Daneben kam in den wissenschaftlichen Weiter-
bildungsangeboten eine spezifische Didaktik zum Einsatz, bei der die Berufser-
fahrung der Teilnehmenden den zentralen Ankniipfungspunkt darstellt. So sollen
- neben der klassischen Lehre — Praxisbeziige hergestellt sowie Reflexionsprozesse
angeleitet und begleitet werden (Cendon, 2013). Die Teilnehmenden kommen als
Expert*innen ihres Berufsfelds zu Wort, gleichzeitig konnen Priifungsleistungen
mit der beruflichen Praxis verkniipft sowie Fragen aus der beruflichen Praxis in
der Lehre aufgegriffen werden (Lojewski & Schifer, 2018). Ziel ist, dass die An-
gebote der wissenschaftlichen Weiterbildung sowohl dem Anspruch an Wissen-
schaftlichkeit als auch dem Berufsfeldbezug gerecht werden (Cendon, 2017; Cen-
don, Morth & Pellert, 2016). Die Verbindung von Theorie und Praxis wird dabei
als zentrales Ziel fiir die Entwicklung von wissenschaftlich reflektierten Hand-
lungskompetenzen gesehen (Elsholz, 2016), sodass die Theorie-Praxis-Verzahnung
ein zentrales Element der wissenschaftlichen Weiterbildung darstellt (Cendon &
Morth, 2019). Am haufigsten wurde von den Projekten des Bund-Lénder-Wettbe-
werbs die Integration von Praxisbeispielen wie Falldarstellungen/-studien oder die
Durchfithrung von eigenen begleitenden Praxis-/Forschungsprojekten eingesetzt.
Danach folgen das Problem-based-Learning, das Work-based-Learning sowie for-
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schendes Lernen. Eine eher untergeordnete Rolle spielen Exkursionen/Field-Trips
und Portfolios (Nickel et al., 2018, 2019). Auflerdem kam ein breit gefichertes
Spektrum an Aktivititen und Formaten zum Einsatz, welches von einer Online-
Forschungswerkstatt auf Grundlage des Peer-to-Peer-Prinzips bis hin zu medien-
gestiitzten Lehrkonzepten wie dem Inverted Classroom reicht (Thiele et al., 2019).
Die didaktische Gestaltung der Theorie-Praxis-Verzahnung wurde bereits in vie-
len Studien untersucht (Cendon, Klages & Morth, 2020; Mérth et al., 2018).

4.4 Beriicksichtigung individueller Interessen und Ziele

Wie die Befragungsergebnisse zeigen, besteht bei den Teilnehmenden an Ange-
boten der wissenschaftlichen Weiterbildung das Bediirfnis nach Beriicksichtigung
der individuellen Ziele und Interessen. Divergenzen kénnen auf die unterschied-
lichen Motive der Teilnahme zuriickgefiihrt werden. Diese reichen von intrinsi-
schen Motiven, wie personlicher Verwirklichung (im Beruf), bis hin zu extrinsi-
schen Motiven, etwa der Erreichung von konkreten (Karriere-)Zielen (Jirgens &
Zinn, 2015; Knorl & Herdegen, 2017). Weitere Studien zu nicht-traditionellen Stu-
dierenden kommen zu dem Ergebnis, dass Personen, die élter als 30 Jahre sind,
weniger extrinsisch motiviert sind als jiingere (Wilkesmann, Fischer & Virgillito,
2012). Auch Otto und Kamm (2016) ermittelten, dass bei dieser Personengruppe
der Wunsch besteht, vergangene bildungsbiografische Entscheidungen zu korri-
gieren. Mit der Motivation einhergehend, zeigen sich Unterschiede hinsichtlich
der Abschlussorientierung. So wollen einige Teilnehmende einen Abschluss errei-
chen, andere hingegen nicht (Thiele et al., 2019). Unabhingig von den individuel-
len Zielen ist die Motivation der Teilnehmenden in den Angeboten hoch und sie
studieren sehr zielorientiert (ebd.; Lojewski & Schifer, 2018). Daher ist es nicht
verwunderlich, dass die Teilnehmenden bei den Veranstaltungen eine hohe Pri-
senz zeigen und es héufig zu einer schnellen Gruppenbildung kommt. Die Diffe-
renzen hinsichtlich der Ziele und Motive kénnen u.a. auf die unterschiedlichen
Berufsfelder bzw. Branchen, die Funktionen im Beruf, die Erwerbsbiografien so-
wie die vorhandenen Kenntnisse und Erfahrungen zurtickgefithrt werden (Thiele
et al., 2019).

Um die individuellen Interessen und Ziele zu beriicksichtigen, kommen von-
seiten der Projekte des Bund-Linder-Wettbewerbs verschiedene Methoden zum
Einsatz. Als zentral hat sich die Bereitstellung von Wahl- und Vertiefungsmog-
lichkeiten herausgestellt. Dadurch kénnen die Studierenden den eigenen Interes-
sen nachgehen und inhaltliche Studienschwerpunkte setzen. Gleichzeitig erdffnen
Wahlméglichkeiten eine zeitliche Flexibilitdt, die Module an andere zeitliche Ver-
pflichtungen anzupassen (Buf$, Erbsland, Rahn & Pohlenz, 2018; Schwikal et al.,
2018). Dariiber hinaus werden von den Projekten differenzierte Lehr-Lern-Mate-
rialien fiir die Selbstlernphase zur Verfiigung gestellt, in den Lehrveranstaltungen



Zwischen Homogenitdt und Heterogenitit

oder in den Materialien Beispiele aus unterschiedlichen Bereichen genannt sowie
eine Individualisierung der Aufgaben vorgenommen.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Die Heterogenitit der Teilnehmenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung
ist stark ausgeprdgt, wie ein Blick auf die erreichten Zielgruppen des Bund-
Lander-Wettbewerbs zeigt. So sind in den entwickelten und implementierten
wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten sehr héaufig Berufstitige, Personen
mit Familienpflichten und Bachelorabsolvent*innen vertreten, aber auch Per-
sonen mit und ohne schulische HZB, mittlere Fiihrungskrifte, Selbststindige,
Masterabsolvent*innen und Berufsriickkehrer*innen wurden vielfach erreicht.
Einen geringeren Anteil machen hingegen Studienabbrecher*innen, Arbeitslose
und Topmanager*innen aus. Vor dem Hintergrund dieser groflen Vielfalt wurde
in den zuriickliegenden Kapiteln untersucht, ob die Bediirfnisse der im Rahmen
des Bund-Léander-Wettbewerbs erreichten Zielgruppen ebenso heterogen sind.
Dazu wurde zunéchst ein Blick auf Heterogenitétskriterien im Hochschulkontext
geworfen. Als Basis wurde ein Theoriemodell von Wielepp (2013) herangezogen,
welches individuelle, soziale und organisationale Faktoren sowie sogenannte
Lernvariablen umfasst.

Die empirischen Ergebnisse zum Bund-Linder-Wettbewerb zeigen, dass
Unterschiede zwischen den Angebotsteilnehmenden insbesondere hinsichtlich
folgender Heterogenititskriterien bestehen: Alter, Lebensumstinde, Bildungs-
voraussetzungen und Berufstitigkeit. Hierbei handelt es sich ausschliefdlich um
Heterogenitétskriterien, die nach Wielepp (2013) den individuellen Faktoren
(Alter/Generation) sowie den sozialen Faktoren (Lebensform/Familienstand, El-
ternschaft/Betreuungspflichten, Ausbildung, Berufserfahrung) zuzuordnen sind.
Demzufolge ist nur ein sehr kleiner Ausschnitt der von Wielepp skizzierten He-
terogenitdtsmerkmale von praktischer Relevanz. Ob die weiteren Heterogenitits-
kriterien, die im Modell von Wielepp angefiihrt werden, tatsidchlich eine unter-
geordnete Rolle spielen oder ob sie von den Projekten nur nicht erfasst wurden,
kann an dieser Stelle nicht abschliefiend beantwortet werden. Allerdings zeigt ein
Blick auf die von den Projekten durchgefithrten Befragungen, dass in der Regel
nur ausgewdhlte individuelle, soziale und organisationale Heterogenitatskriterien
erhoben werden. Dies korrespondiert mit dem Befund von Bank, Ebbers und
Fischer (2011), wonach allgemein nur sehr wenige Merkmale bzw. Kriterien sta-
tistisch erfasst werden. Auch in anderen Studien zeigt sich, dass vor dem Hinter-
grund der Offnung der Hochschulen nur bestimmte Heterogenititsdimensionen
von besonderem Interesse sind (Middendorff et al., 2017; Wolter & Geffers, 2013)
und in der Regel lediglich ausgewihlte Kriterien erhoben bzw. betrachtet werden,
sodass viele Dimensionen unbeleuchtet bleiben (Wielepp, 2013). Hier besteht so-
mit weiterer Forschungsbedarf.
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Anschlieflend wurden die Bediirfnisse der Teilnehmenden betrachtet, die an
den wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten partizipieren. Hierbei zeigt sich,
dass die Heterogenitdt der Teilnehmenden mit verschiedenen Bediirfnissen ein-
hergeht und aus Sicht der befragten Projektverantwortlichen insbesondere vier
Aspekte von zentraler Bedeutung sind: eine flexible Studienorganisation, indivi-
duelle Beratungs- und Unterstiitzungsangebote, die Einbindung der Berufserfah-
rung sowie die Beriicksichtigung individueller Interessen und Ziele. Diese Bedarfe
haben die geforderten Projekte des Bund-Lander-Wettbewerbs bei der Gestaltung
der Angebote umfassend berticksichtigt. Um die Vereinbarkeit von Studium, Be-
ruf und Privatleben zu ermdglichen, kamen insbesondere zeitlich und raumlich
flexible Studienmodelle zum Einsatz. Aufgrund der divergenten Vorqualifikati-
onen, Wissensbestinde und Kompetenzen wurden individuelle Beratungs- und
Unterstiitzungsangebote zur Verfiigung gestellt. Der Berufserfahrung der Teilneh-
menden wurde sowohl durch die Anrechnung von beruflich erworbenen Kompe-
tenzen als auch durch den Einsatz einer spezifischen Didaktik in der Lehre Rech-
nung getragen. Um den individuellen Interessen und Zielen gerecht zu werden,
kam ein Set von vielfiltigen Mafinahmen und Methoden zum Einsatz, etwa durch
die Schaffung von Wahl- und Vertiefungsmoglichkeiten. Auf die Frage, inwiefern
die Bediirfnisse der Teilnehmenden tatsichlich heterogen sind oder ob vielmehr
homogene Bedarfe bestehen, gibt es keine eindeutige Antwort. Einerseits ist die
Heterogenitit der Teilnehmenden stark ausgeprigt und ihre Bediirfnisse sind
vielfaltig. Andererseits zeigen die empirischen Ergebnisse, dass nur bestimmte
Heterogenititskriterien von Bedeutung sind, was auch dazu fithrt, dass nur ausge-
wihlte Aspekte bei der Gestaltung der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote
beriicksichtigt werden miissen. Gleichzeitig handelt es sich hierbei um Themen,
die nicht nur in der wissenschaftlichen Weiterbildung eine Rolle spielen. Auch im
grundstdndigen Studium nimmt die Heterogenitit der Studierendenschaft weiter
zu (Nickel & Thiele, 2017), sodass in diesem Kontext Handlungsbedarf seitens der
Hochschulen besteht.
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Entwicklung kiirzerer Weiterbildungsformate:
der deutsche Hochschulsektor im europiischen Kontext

1 Einleitung

Seit einiger Zeit lasst sich in der wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland
ein relativer Bedeutungsverlust von umfassenden Studiengangsformaten und eine
gleichzeitig stattfindende Zunahme kiirzerer Weiterbildungsformate beobachten
(Reum, Nickel & Schrand, 2020). Auch in den Projekten des Bund-Lander-Wett-
bewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® ist dieser Trend sichtbar
geworden (vgl. Beitrag von Nickel & Thiele [Zentrale Entwicklungstrends aus
neun Jahren Bund-Linder-Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen®] in diesem Band). Vor diesem Hintergrund will der vorliegende Beitrag
den Blick tiber Deutschland hinaus richten. Die internationale Perspektive ist
in einem gemeinsamen Hochschulraum, der im Rahmen der Bologna-Prozesse
auch die wissenschaftliche Weiterbildung beriihrt, von hoher Relevanz (Faulstich,
Graefiner & Schifer, 2008). Begriffe wie Modularisierung und Flexibilisierung
von Studienangeboten sind im Rahmen der Bologna-Prozesse zentral geworden
(Holzer & Jiitte, 2007). Dies fithrte bislang zu einigen européischen Initiativen fiir
kurze Weiterbildungsformate, im weiteren Verlauf Kurzformate genannt, die auch
auf nationaler Ebene von Bedeutung sind.

Zugleich besteht in den européischen Landern weiterhin eine grofie Heteroge-
nitdt in der Gestaltung der wissenschaftlichen Weiterbildung und speziell dabei,
wie Kurzformate strukturiert und umgesetzt werden. Die nédhere Betrachtung
ihrer Systematisierung, Verankerung und Finanzierung kann dabei helfen, Ent-
wicklungen in Deutschland einzuordnen und auf Gestaltungsmoglichkeiten hin-
zuweisen. Dies bietet Anregungen fiir die Entwicklung der Kurzformate in der
wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland, obwohl die Unterschiedlichkeit
der nationalen Systeme die Moglichkeit eines direkten Vergleichs einschrankt.

Das Ziel dieses Beitrags ist, mittels internationaler Fachliteratur und Sekun-
dédrdaten zu zeigen, wie sich europdische Initiativen und die wissenschaftliche
Weiterbildung in drei européischen Lindern mit Kurzformaten beschéftigen und
sie gestalten. Als Fallbeispiele wurden drei Lander ausgewahlt, die die Spannbreite
an Moglichkeiten verdeutlichen, mit denen Kurzformate in der wissenschaftlichen
Weiterbildung innerhalb Europas organisiert werden. Die Auswahl fiel dabei auf
die Schweiz aufgrund der dort relativ starken Strukturierung der wissenschaftli-
chen Weiterbildung, Grofibritannien mit seiner weniger strikten Trennung von
wissenschaftlicher Weiterbildung und grundstindiger Hochschullehre sowie
Finnland, dessen Weiterbildungssystem international dank seiner Flexibilitét her-
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vorsticht. Dabei wird auf die internationalen Unterschiede sowie auf mogliche
Anregungen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung in Deutschland hingewiesen.

In Kapitel 2 erfolgt zundchst eine Begriffsbestimmung von Kurzformaten, ge-
folgt von einem kurzen Uberblick iiber die Hintergriinde fiir deren Entwicklung
und ihre Strukturierung im deutschen Bildungssystem. In Kapitel 3 wird dann zur
Einordnung der internationalen Perspektive die Entwicklung von Kurzformaten
als Teil der wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland auf Basis der empi-
rischen Daten der Projektfortschrittsanalysen (PFA) und einer deutschlandweiten
Befragung beleuchtet, um die Relevanz des Themas empirisch herauszustellen.
Kapitel 4 befasst sich mit ausgewéhlten europdischen Initiativen, die die Ent-
wicklung, Transparenz und Strukturierung von Kurzformaten zum Ziel haben.
In Kapitel 5 werden Kurzformate in drei Landerbeispielen auf Basis nationaler
Sekundarliteratur und -daten detaillierter betrachtet und hinsichtlich ihrer Aus-
gestaltung beschrieben. Kapitel 6 fasst die Betrachtungen zusammen und greift
Aspekte auf, die fiir die Entwicklung von Kurzformaten in der wissenschaftlichen
Weiterbildung in Deutschland besonders relevant erscheinen.

2 Begriffsbestimmung und Diskussion

Die Offnung der wissenschaftlichen Weiterbildung fiir Zielgruppen, die im Rah-
men der Hochschulbildung bis dato keine zentrale Rolle spielten, gehdrte zu den
wesentlichen Zielen des Bund-Lander-Wettbewerbs (Gemeinsame Wissenschafts-
konferenz [GWK], 2010) und impliziert die Entwicklung und Erprobung von
adiaquat zugeschnittenen Angebotsformaten (Banscherus & Wolter, 2016). Der
Umgang mit den sehr heterogenen Bediirfnissen dieser Zielgruppen stellte ein
entsprechend wichtiges Handlungsfeld fiir die Forderprojekte dar (Thiele, Nickel
& Schrand, 2019). Insbesondere Berufstitigen, die bereits iiber einen Hochschul-
abschluss verfiigen, kommt eine punktuelle Weiterqualifizierung oft eher entgegen
als mehrsemestrige Studiengéinge. Doch iiber alle Unterschiedlichkeit hinweg fra-
gen diese neuen Zielgruppen aufgrund knapper Zeitbudgets vor allem Angebote
nach, die ein hohes Maf3 an Flexibilitdt ermoglichen. Daher sind inzwischen viele
berufsbegleitende Studiengénge mittels kleinerer Zertifikatsangebote in Module
unterteilt, die je nach Bedarf und zeitlichen Méglichkeiten genutzt und angerech-
net werden konnen (Reum et al., 2020).

Kurzformate umfassen einzelne Zertifikatskurse und Zertifikatsprogramme
mit mehreren inhaltlich aufeinander abgestimmten Modulen. In den PFA des
Bund-Léander-Wettbewerbs werden Kurzformate in erster Linie anhand ihres zeit-
lichen Umfangs auf Angebote mit einer Spanne zwischen sechs und 6o Leistungs-
punkten (LP) nach ECTS eingegrenzt (Nickel, Schulz & Thiele, 2019; Nickel &
Thiele, 2020). Die Teilnahme an Kurzformaten fiihrt iiblicherweise zu Nachweisen
oder Zertifikaten, die nicht als Abschliisse im Deutschen Qualifikationsrahmen
verortet sind (Behringer & Schonfeld, 2014).
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Kurzformate erhalten vonseiten der Hochschulen eine Vielzahl von Be-
zeichnungen, was zu einer gewissen Intransparenz fithrt (Wolter, 2016). So sind
beispielsweise auch die Weiterbildungszertifikate Certificate of Advanced Stu-
dies (CAS) sowie Diploma of Advanced Studies (DAS), deren Urspriinge in der
Schweiz liegen, mittlerweile insbesondere im siiddeutschen Raum verbreitet
(Zimmermann, 2019). Da die wissenschaftliche Weiterbildung, anders als der
grundstidndige Studienbereich, weniger reglementiert und zudem marktorientiert
organisiert ist, erfolgt die Wahl der Bezeichnungen oftmals eher aufgrund markt-
wirtschaftlicher sowie zielgruppenorientierter Uberlegungen und sie sind daher
fiir Aulenstehende und Studieninteressierte teils schwer nachzuvollziehen und
systematisch einzuordnen (Nickel & Reum, 2019). Daher wird in Deutschland ak-
tuell iiber die Bezeichnungen und Strukturen von Zertifikatsangeboten diskutiert
(Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e. V.
[DGWEF], 2018; Nickel & Reum, 2019).

3 Empirische Entwicklung von Kurzformaten in Deutschland

Im Verlauf des Bund-Linder-Wettbewerbs zeigt sich, dass Zertifikatskurse und
-programme sowie CAS und DAS den tiberwiegenden Anteil der entwickelten
Angebote ausmachen (58,4 Prozent in der 2. Wettbewerbsrunde), wahrend der
Anteil der Studiengdnge auf Bachelor- und Masterniveau im Vergleich dazu
deutlich geringer ist (13,9 Prozent in der 2. Wettbewerbsrunde) (vgl. Beitrag von
Nickel & Thiele [Zentrale Entwicklungstrends aus neun Jahren Bund-Lénder-
Wettbewerb ,, Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®] in diesem Band).

Um zu tiberpriifen, ob es sich dabei um eine wettbewerbsspezifische Entwick-
lung handelt, hat die wissenschaftliche Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs
eine deutschlandweite Befragung zum Thema Kurzformate durchgefiihrt. Dabei
wurden unter anderem die Angebotsportfolios von wissenschaftlichen Weiter-
bildungseinrichtungen erhoben, die als Mitglieder im Verzeichnis der DGWF
gefithrt werden (Stand Januar 2019). Die onlinegestiitzte Befragung fand im Friih-
jahr 2019 statt, die Fragen bezogen sich auf das Jahr 2018. Insgesamt wurden 152
Personen angeschrieben, die als Leitende von Einrichtungen der wissenschaftli-
chen Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland recherchiert worden sind.
Die Riicklaufquote betrug 51,3 Prozent. Diese Daten geben einen in Deutschland
wertvollen Uberblick iiber die gesamte Angebotssituation der wissenschaftlichen
Weiterbildung aufgrund der Tatsache, dass Zertifikatskurse nicht zentral erhoben
und statistisch erfasst werden. Die Anteile der Angebotstypen im Portfolio wis-
senschaftlicher Weiterbildungseinrichtungen im Jahr 2018 sind in der folgenden
Abbildung 1 dargestellt.
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47,0 % (739)

5,5 % (87)

_ 33%(52)

20,9 % (328)

_ N

= berufsbegleitende Studiengdnge « Zertifikatsprogramme Zertifikatskurse CAS DAS

Abbildung 1:  Angebotstypen im Portfolio wissenschaftlicher Weiterbildungseinrichtun-
gen in Deutschland

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2019

N = 1.573 Angebote; Anteilswerte in Prozent und absoluten Zahlen
Frageformulierung: ,Wie viele der jeweiligen Angebote wurden im Jahr 2018 an
Threr Einrichtung angeboten?“

Dabei ist ersichtlich, dass die berufsbegleitenden Studienginge nur einen Anteil
von 23,3 Prozent am Gesamtportfolio der betrachteten Einrichtungen ausmachen.
Damit fallen sie deutlich hinter den Zertifikatskursen mit 47 Prozent zuriick und
liegen nur knapp vor den Zertifikatsprogrammen mit 20,9 Prozent. Immerhin
8,8 Prozent der Angebote sind bereits den neuen Zertifikatstypen CAS und DAS
zuzurechnen. Damit sind die Anteile der Zertifikatsangebote deutlich gréfler als
die der abschlussbezogenen Studiengangsformate. Beim Vergleich der Beobach-
tungen aus den PFA des Bund-Linder-Wettbewerbs mit der deutschlandweiten
Befragung wird offensichtlich, dass die Bedeutung von Kurzformaten nicht we-
sentlich differiert. Es scheint sich bei der grofien Bedeutung kiirzerer Angebots-
formate in der wissenschaftlichen Weiterbildung also nicht um ein spezifisches
Phianomen des Bund-Linder-Wettbewerbs zu handeln (Reum et al., 2020).

4 Europiische Initiativen zu Kurzformaten

Im europdischen Hochschulraum, der mit den Bologna-Erklarungen fiir die eu-
ropdischen Staaten innerhalb und auflerhalb der europdischen Union geschaffen
worden ist, sind Kurzformate als Thema in der wissenschaftlichen Weiterbildung
prasent. Von unterschiedlichen Organisationen gefordert und auf verschiedenen
nationalen und supranationalen Ebenen wird in Projekten und an Hochschulen
an der Definition, Strukturierung und praktischen Anwendbarkeit dieser Forma-
te gearbeitet. An dieser Stelle sollen mit einigen ausgewéhlten Projektbeispielen
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internationale Entwicklungen skizziert werden, da eine umfassende Bestandsauf-
nahme nicht moglich ist. Die vorgestellten Beispiele sind dabei besonders inte-
ressant vor dem Hintergrund der deutschen Diskussionen um Kurzformate. Die
im Folgenden ndher beschriebenen Projekte Moonlite und European Short Learn-
ing Programmes (E-SLP) etwa versuchen international mehr Transparenz und
Struktur fiir Kurzformate zu schaffen. Bei der Etablierung von Alternative Digital
Credentials geht es dagegen im Kern darum, im europdischen Hochschulraum
und dariiber hinaus die Vergleichbarkeit und Anrechenbarkeit von kurzen Lern-
einheiten zu verbessern. Dabei wird sich auf einen international bedeutsamen
kompetenzorientierten Ansatz der (Weiter-)Bildung gestiitzt.

Das von der Europidischen Union geférderte Projekt Moonlite greift Kurzfor-
mate als Short Learning Programmes (SLP) auf. Diese SLP ermdglichen kiirzere
und flexiblere Studiendauern, die zu Zertifikaten fiithren und sich modular zu Stu-
dienabschliissen kombinieren lassen (Moonlite, 2020). Das Ziel der Projektpart-
ner besteht darin, neuen Zielgruppen hohere Bildung zuginglich zu machen und
die zeitlichen und organisatorischen Bediirfnisse von berufsbegleitend Studieren-
den zu erfiillen. Besonders im Blickpunkt des Projekts sind benachteiligte Studie-
rende. Die SLP sollen dabei mit dem Européischen Qualifikationsrahmen (EQF)
kompatibel sein und von den nationalen Gesetzgebern strukturiert in die héhere
Bildung integriert werden. Es zeigt sich hier, dass SLP besonders als Massive Open
Online Courses (MOOCs) konzipiert werden. Das Thema digitaler Lernformate
in der Diskussion um Kurzformate wird dabei auch vom européischen Verband
der Fernhochschulen (European Association of Distance Teaching Universities,
EADTU) vorangetrieben. Diese Organisation mit {iber 200 Mitgliedshochschu-
len fordert eine offene, flexible und online-basierte Hochschulbildung (European
Association of Distance Teaching Universities [EADTU], 2020). Die EADTU be-
teiligt sich zudem am europdischen E-SLP Project, das diese Programme genauer
definiert. E-SLP sind demnach im EQF auf den Ebenen fiinf bis acht verortet und
umfassen mit fiinf bis 30 LP nach ECTS einen Lernumfang, der auch in Deutsch-
land und im Bund-Lénder-Wettbewerb den Kurzformaten zugeordnet wird. Sie
sollen als Teile von Studiengédngen anerkannt werden und eine entsprechende
Akkreditierung und Qualititssicherung erfahren (European Short Learning Pro-
ject [ESLP Project], 2020). Das Ziel ist, E-SLP als Pilotformate mit Lerneinheiten
zwischen kompletten Studiengdngen und einzelnen Modulen international zu
etablieren. Sie sollen flexibel, skalierbar, arbeitsbezogen und zugénglich fiir hete-
rogene Zielgruppen sein (ESLP Project, 2018). Somit finden in diesen Projekten
bereits der Versuch einer einheitlicheren Strukturierung von Kurzformaten sowie
ein klarer Bezug auf europdische Richtlinien statt. Das E-SLP Project fasst diese
Programme dabei breiter und beschréankt sich nicht vornehmlich auf MOOC:s,
auch wenn dem Online-Lernen von den beteiligten Fernhochschulen weiterhin
die grofite Bedeutung beigemessen wird.
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Neben den SLP taucht international der Begriff der Microcredentials auf. Der
Grofiteil der international angebotenen Online-Kurse und MOOCs an Hochschu-
len beinhaltet bereits solche Zertifikatsangebote, die ein oder mehrere Module
umfassen konnen (Pickard, 2018). Problematisch sind auch hier die grofie Spann-
breite an Angeboten und deren mangelhafte Standardisierung. Sie unterscheiden
sich hinsichtlich Zeitaufwand, Kosten und Niveau teilweise erheblich voneinan-
der. Gefordert wird daher von den Anbietern, hier gréfiere Konsistenz zu schaf-
fen, um Teilnehmenden und Anbietenden eine bessere Transparenz beziiglich der
erlangten Qualifikationen zu bieten. Es ist somit bislang sehr schwierig, die unter-
schiedlichen Microcredentials miteinander zu vergleichen. In diesem Zusammen-
hang ist der Begrift der Alternative Digital Credentials (ADC) des International
Council for Open and Distance Education zu nennen (International Council for
Open and Distance Education [ICDE], 2019). Bei dieser Initiative geht es um
eine internationale, kompetenzorientierte Betrachtung von Lernergebnissen, ihre
Zertifizierung und ihren Nachweis gegeniiber Arbeitgebenden. ADC enthalten
online-basierte Kompetenznachweise (Referenzen), die unter der Kontrolle der
Nutzenden digital betreut, verwaltet und vorgezeigt werden konnen (Hickey,
2017). Sie sollen damit direkter als klassische Zeugnisse und Zertifikate eine Ver-
kniipfung zwischen den vorhandenen Kompetenzen einer Person und den kon-
kreten Kompetenzanforderungen einer Arbeitsstelle ermoglichen. Begriindet wird
die Einfithrung von ADC mit der international gestiegenen Nachfrage nach kiir-
zeren und arbeitsrelevanteren Lernphasen sowie dem rasanten Anstieg an online-
basierten Lernangeboten an Hochschulen, die eine Zertifizierung und anerkannte
Distribution der Lernergebnisse nétig machen. Beide Konzepte, Microcredentials
und ADC, sind auch im US-amerikanischen und australischen Hochschulsektor
verbreitet. 2016 nutzten 25 Prozent der US-amerikanischen Hochschulen ADC
und 30 Prozent der erwachsenen US-Amerikaner waren im Besitz von alternati-
ven Referenzen (Matkin, 2018). Die weltweiten Entwicklungen nehmen hier wie-
derum Einfluss auf die europdische Bildungslandschatt.

Ein gerade im Kontext von ADC wichtiges Konzept ist der kompetenzori-
entierte Ansatz in der (Hochschul-)Bildung. Dieser ist, wie vom ADC-Konzept
betont, auch fiir Kurzformate von grofler Bedeutung. Im Rahmen des Bologna-
Prozesses findet eine zunehmende Hinwendung zur Kompetenzorientierung
bereits seit Langerem statt und Bildungsansitze werden zunehmend unter Kom-
petenzgesichtspunkten formuliert (Leoni, 2014). Kompetenzorientierte Bildung
ist auf Lernende und ihre konkreten Fihigkeiten zentriert anstatt auf Lernpro-
gramme, die Eingangsgrofien fiir die Erlangung von Kompetenz sein konnen. Die
Entwicklung von Lehrpldnen orientiert sich daher an Lernergebnissen. Dieser
Ansatz erfordert Instrumente, die das Sammeln, Bewerten und Prisentieren von
Kompetenzen erméglichen (Rieckmann & Hericks, 2016). Diese Aufgabe, die von
den ADC international erfiillt werden soll, ist daher auch besonders fiir die stark
praxisorientierten Kurzformate in Deutschland relevant, die, anders als Studien-
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ginge, nicht durch formale Abschliisse definiert werden, sondern in der Regel
einzelne berufsbezogene Kompetenzen vermitteln, die von Arbeitgebenden und
Arbeitnehmenden eingeschitzt und bewertet werden miissen.

5 Vertiefte Linderbeispiele aus dem europdischen Hochschulraum

An dieser Stelle wird beispielhaft auf die wissenschaftliche Weiterbildung in drei
europdischen Landern eingegangen: die Schweiz, Grofibritannien und Finnland.
Der Fokus liegt dabei auf der Stellung von Kurzformaten, ihrer Verankerung im
gesamten Weiterbildungssystem, ihrer Zugéinglichkeit, Finanzierung und Struktu-
rierung. Auf Basis der verfiigbaren sekundirstatistischen Quellen werden zudem
Hinweise zur Stellung und Bedeutung von Kurzformaten in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung der jeweiligen Linder gegeben. Dabei kann aber nicht der
Anspruch erhoben werden, eine umfassende Beschreibung der sehr heterogenen
wissenschaftlichen Weiterbildungslandschaften in den drei Beispiellindern zu
erstellen. Auch ist die nationale Datenverfiigbarkeit zu Kurzformaten aufgrund
der unterschiedlich ausgepragten statistischen Erfassung von Zertifikatsangeboten
liickenhaft. Zudem erfolgt die Datenerfassung auf Basis unterschiedlicher defi-
nitorischer Abgrenzungen und ist daher nicht direkt miteinander bzw. mit den
vorgestellten Ergebnissen aus Deutschland und dem Bund-Lander-Wettbewerb
vergleichbar. Das Ziel ist, einen Eindruck von der Stellung von Kurzformaten und
ihrer Spannbreite in den Beispiellindern zu bekommen sowie Hinweise auf ihre
Bedeutung und mégliche Ansatzpunkte fiir den deutschen Kontext aufzuzeigen.

51 Schweiz

Wihrend die Debatte um eine Systematik der kurzen wissenschaftlichen Weiter-
bildungsangebote in Deutschland begonnen hat, sind in der Schweiz seit zwei
Jahrzehnten einheitliche Bezeichnungen und Standardisierungen fiir die dortige
wissenschaftliche Weiterbildung etabliert (Zimmermann, 2019). Sie wird in den
Zertifikaten CAS (mindestens zehn LP nach ECTS), DAS (mindestens 30 LP) so-
wie MAS (mindestens 6o LP) angeboten (Fischer, 2017). Die Hochschulen haben
daneben auch zahlreiche kiirzere, nicht zertifizierte Weiterbildungskurse sowie
MOOCs und primir auf Unternehmen zugeschnittene Programme im Angebot
(Schlafli & Sgier, 2018). Der Master of Advanced Studies (MAS) ist der hochs-
te Abschluss der drei Formate und fithrt im Gegensatz zum CAS und DAS zu
einem akademischen Grad. Dieser ist aber nicht mit dem Weiterbildungsmaster
in Deutschland gleichzusetzen und muss gesondert gekennzeichnet werden. Die
CAS und DAS koénnen dabei Teilabschliisse eines MAS-Studiums sein (Zimmer-
mann, 2019; Schldfli & Sgier, 2018). Wie sich die Weiterbildungsformate zahlen-
maflig verteilen, ist mangels statistischer Erfassung nicht genau bekannt. Nach
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einer Schitzung der Handelszeitung aus dem Jahr 2013 wurden jedoch etwa 1.300
CAS, 262 DAS und 415 MAS in der Schweiz angeboten (Schlifli & Sgier, 2018).
Diese Zahlen verdeutlichen den hohen Stellenwert von Kurzformaten in der
Schweiz. Im Gegensatz zu den CAS- und DAS-Abschliissen werden die MAS-
Abschliisse seit 2005 in der nationalen Bildungsstatistik erfasst. Absolvierten 2005
noch ca. 3.000 Personen ein MAS-Studium, verfiigten im Jahr 2017 insgesamt
52.549 Personen iiber diesen Abschluss (Zimmermann, 2019; Fischer, 2017).

Die Entwicklung der CAS-, DAS- und MAS-Formate war indessen ein lin-
gerer Prozess, der bis in das Jahr 1998 zuriickgeht, als sich die Arbeitsgruppe
Weiterbildungsstellen der Schweizer Universititen mit Unterstiitzung der dama-
ligen Schweizerischen Hochschulkonferenz um eine konkrete Struktur fiir die
Hochschulweiterbildung bemiihte (Zimmermann, 2019). Die Durchsetzung und
immer stirkere nationale Vereinheitlichung der Weiterbildungsformate in den
darauffolgenden 20 Jahren geht dabei in erster Linie auf den Kooperationsver-
bund Swissuni zuriick, einem von 14 Universititen getragenen Verein, der eng
mit hochschulpolitischen Vereinigungen kooperiert (Nickel & Reum, 2019). 2001
schlug der Kooperationsverbund ein mehrstufiges wissenschaftliches Weiterbil-
dungssystem vor, auf welches sich in den Folgejahren alle Schweizer Universititen
ausrichteten (Zimmermann, 2019). Im November 2009 wurde dieses mehrstufige
Modell schliefllich im Qualifikationsrahmen fiir den schweizerischen Hochschulbe-
reich verankert und durch die drei Rektorenkonferenzen der Schweizer Universi-
taten (Conférence des Recteurs des Universités Suisses [CRUS]), der Fachhoch-
schulen (Konferenz der Fachhochschulen der Schweiz [KFH]) und der Padagogi-
schen Hochschulen (Conférence suisse des rectrices et recteurs des hautes écoles
pédagogiques [COHEP]) verabschiedet (CRUS, KFH & COHEP, 2011). Wie in
Deutschland werden die Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung in der
Schweiz kostendeckend finanziert (Schlafli & Sgier, 2018).

Ein weiterer zentraler Aspekt der Weiterbildungsstruktur neben der Etablie-
rung der Formate im nationalen Qualifikationsrahmen ist die Qualititssicherung.
Seit 1996 existieren in der Schweiz allgemeingiiltige Qualititsgrundsitze in der
wissenschaftlichen Weiterbildung, auf die sich samtliche Universitaten verpflichtet
haben (Fischer, 2017). Daran ankniipfend erarbeitete der Verbund Swissuni in Ko-
operation mit dem Organ fiir Akkreditierung und Qualititssicherung der Schwei-
zerischen Hochschulen im Jahr 2009 Empfehlungen fiir die Qualititsentwicklung
in der universitiren Weiterbildung, an denen sich die wissenschaftliche Weiterbil-
dung in der Schweiz seitdem orientiert (Swissuni, 2009).

Die wissenschaftliche Weiterbildung in der Schweiz ist dank der Standardisie-
rung der Formate relativ klar strukturiert. Das System von CAS, DAS und MAS
besitzt eine Signalfunktion und bietet Anbietenden, Weiterbildungsinteressierten
und Arbeitgebenden einen Orientierungsrahmen, indem es im Weiterbildungs-
markt der Schweiz Mindeststandards setzt. Es konstituiert sich dabei nicht durch
die zentrale Gesetzgebung oder den Qualifikationsrahmen des formalen Bil-
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dungssystems, sondern in erster Linie durch Selbststeuerung der Hochschulen
und hochschulpolitischer Organe. Dagegen findet die Offnung der Hochschulbil-
dung fiir heterogene Zielgruppen in der Schweiz bei Weitem nicht in dem Mafle
statt wie in Deutschland. Die wissenschaftliche Weiterbildung der Schweiz ist ein
schwer zugdngliches, relativ geschlossenes System, welches in erster Linie Perso-
nen mit Hochschulabschluss und mehrjahriger Berufserfahrung vorbehalten ist.
Die anteilig grofite Bedeutung haben dabei die kurzen CAS.

5.2  Vereinigtes Konigreich

Das Vereinigte Konigreich steht exemplarisch fiir eine sehr heterogene Weiterbil-
dungslandschaft (Hanft & Knust, 2007). Fir die wissenschaftliche Weiterbildung
existieren dabei weder allgemeine politische Richtlinien noch spezifische gesetzli-
che Grundlagen, was dhnlich wie in Deutschland fiir Intransparenz im Weiterbil-
dungssystem sorgt (Weiland, 2006a). Es besteht auch keine allgemein verbreitete
Organisationsstruktur fiir die Verankerung der Weiterbildung an Hochschulen,
doch sind an den meisten Hochschulen Continuing Education Departments an-
sassig, die sich auf entsprechende Angebote spezialisieren (Eurydice, 2019a). Wie
die grundsténdige Lehre folgt auch die wissenschaftliche Weiterbildung im Verei-
nigten Konigreich einer marktwirtschaftlichen Logik. Anders als in Deutschland
besteht dabei kein systematischer Unterschied zwischen diesen beiden Berei-
chen und in der Regel existiert zwischen wissenschaftlicher Weiterbildung und
grundstidndiger Lehre keine Trennung (Geldermann & Schade, 2009). Auch gibt
es keine gesonderte und einheitliche Qualitatssicherung oder Strukturierung der
Angebote (Eurydice, 2019a). Durch den modularen Aufbau der Curricula wird
aber zugleich eine grofle Flexibilitat erreicht, innerhalb derer die Continuing Edu-
cation Departments ihre Angebote entwickeln und Zielgruppen festlegen. Oft-
mals handelt es sich dabei nicht um Angebote, die speziell oder ausschliefllich der
wissenschaftlichen Weiterbildung zugerechnet werden. Altere und jiingere Studie-
rende miissen sich aufeinander einstellen bzw. jeweils Einrichtungen aufsuchen,
die fiir sich bestimmte Zielgruppen definiert haben. Die amtlichen Statistiken un-
terscheiden im Allgemeinen auch nicht zwischen Studierenden, die Weiterbildung
nutzen, und grundstindig Studierenden (Geldermann & Schade, 2007).

Folglich unterscheiden sich auch die Finanzierungsstrukturen nicht. Beide
Bereiche finanzieren sich zum Teil aus Teilnahmegebiihren. Die offentliche Fi-
nanzierung spielt als Grundbudget neben Studiengebiihren, also anders als in
Deutschland, auch fiir die wissenschaftliche Weiterbildung eine Rolle, wenn sie
in Form von anrechenbaren allgemeinen Veranstaltungen wahrgenommen wird.
Anders ist dies nur bei nicht abschlussbezogenen kurzen Lehrformaten, die der
unmittelbaren beruflichen Weiterqualifizierung dienen und die, wie in Deutsch-
land, vollkostenfinanziert werden. In der Regel iibernehmen dabei Unternehmen,
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Stipendien oder offentliche Triager die anfallenden Gebiihren (Geldermann &
Schade, 2007).

Hinsichtlich der anbietenden Hochschulen bemiihen sich gerade jiingere
Universititen um éltere und benachteiligte Studierende als Zielgruppen. Sie ver-
suchen, in ihren Angeboten eine gréflere zeitliche und organisatorische Flexi-
bilitdt zu erméglichen und mit dieser Nachfrage- und Zielgruppenorientierung
den individuellen Bediirfnissen zu entsprechen (Geldermann & Schade, 2007).
Die Einrichtungen haben dabei eine relativ grofle Autonomie, die nur durch die
Richtlinien zur Vergabe staatlicher Mittel und die staatliche Qualitdtssicherung
beschrinkt wird. Zu den grofiten Einrichtungen, in deren Profil die wissenschaft-
liche Weiterbildung eine wichtige Rolle spielt, gehort die Open University. Sie
spricht insbesondere Zielgruppen an, die sonst keine Hochschulbildung erlangen
konnen und erlaubt es etwa berufstitigen Erwachsenen, ohne Zugangsvorausset-
zungen zu studieren. Die Abschliisse der Open University werden als vollwertige
Hochschulqualifikationen anerkannt. Zusétzlich wird eine Vielzahl von Zertifika-
ten angeboten (Wilkesmann & Schmitt, 2017). Fast alle Studierenden nehmen in
Teilzeit und parallel zu einer Beschiftigung an den Online-Lernangeboten teil.

Die Hochschulbildung im Vereinigten Konigreich kennt eine ganze Reihe
von Abschliissen unterhalb des Bachelors (Short-cycle Higher Education). Diese
ermoglichen es Erwachsenen, ein Studium flexibel zu absolvieren oder zu ver-
kiirzen (Eurydice, 2019a). Diese kiirzeren Abschliisse haben meist einen Umfang
von zwei bis vier Semestern, sind in Teilzeit studierbar und werden oft, aber
nicht ausschliefSlich, zur Weiterbildung genutzt. Daneben gibt es Angebote fiir
die breitere Offentlichkeit, die meist mehrere Wochen dauern und von einer
groflen Anzahl von privaten und offentlichen Bildungstrdgern angeboten werden
(ebd.). Besonders zu erwihnen sind hier die Short Courses, die meist fiir spezielle
Berufsgruppen konzipiert und zur gezielten beruflichen Weiterbildung genutzt
werden. Sie dauern meist etwa acht Wochen (Geldermann & Schade, 2007). Die
Bedeutung dieser Short Courses ist dabei ansteigend, wobei sie nicht in der amt-
lichen Statistik gefithrt werden. Die kiirzere Short-cyle Higher Education dagegen
machte 2017 im Bachelorbereich etwa 15 Prozent aller erlangten Abschliisse aus,
wobei es sich dabei, wie ausgefiihrt, nicht notwendigerweise um Angebote zum
Zweck der wissenschaftlichen Weiterbildung handeln muss (Higher Education
Statistics Agency [HESA], 2019).

Das Vereinigte Konigreich zeichnet sich durch grofie Heterogenitit, aber auch
Flexibilitdt in der wissenschaftlichen Weiterbildung aus. Durch die fehlenden
regulatorischen Unterschiede zur grundstindigen Lehre gelten dabei in beiden
Bereichen auch die gleichen marktwirtschaftlichen Finanzierungsregeln. Zu-
gleich ist die wissenschaftliche Weiterbildung dadurch sehr offen fiir heterogene
Zielgruppen, die besonders von einzelnen Bildungseinrichtungen wie der Open
University angesprochen werden. Neben abschlussbezogenen Angeboten unter-
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halb des Bachelors haben Kurzformate als Short Courses zur gezielten beruflichen
Weiterqualifizierung eine grofie Bedeutung.

5.3 Finnland

In der finnischen Weiterbildung existieren vielfiltige und flexible Angebote, die
es dlteren Studierenden ermdglichen, sich ihren jeweiligen Lebensumstanden ent-
sprechend weiterzubilden (Weiland, 2006b). Fiir die hohe Chancengleichheit im
finnischen Bildungssystem spielt die wissenschaftliche Weiterbildung eine wich-
tige Rolle (Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
[OECD], 2013). Sie ist schon seit Lingerem als Kernaufgabe der Hochschulen eta-
bliert und wird durch die gesetzlich vorgeschriebene Forderung des lebenslangen
Lernens betont.

Das gesamte Weiterbildungssystem in Finnland zeichnet sich vor allem durch
seine grofle Flexibilitit und Kohirenz aus. Berufliche und hoéhere Bildung sind
eng miteinander verwoben und somit ist auch in der Weiterbildung die Anre-
chenbarkeit vorhandener Kompetenzen und Qualifikationen aus beiden Berei-
chen durch gemeinsame Qualifikationsrahmen und Qualititsstandards sehr hoch.
Die wissenschaftliche Weiterbildung in Finnland hat dabei zwei Sdulen: Open
University Education fir alle Altersgruppen und ohne Teilnahmebeschrankungen
sowie Continuing Education mit unterschiedlich langen Angeboten, die sich meist
an arbeitslose und berufstitige Personen mit Hochschulabschluss richten (Eu-
ropean Association for the Education of Adults [EAEA], 2011). Hinsichtlich der
Gestaltung der Angebote haben die Hochschulen grofie Spielrdume, da keine spe-
zifische gesetzliche Regelung beziiglich Organisation und Angebotsform existiert.
Doch nicht nur grundstindige Lehre und wissenschaftliche Weiterbildung sind
eng verzahnt, auch berufliche und hohere Bildung weisen viele Schnittstellen auf
und sind dariiber hinaus in einem Ministerium vereint. Hervorzuheben ist dabei
die Kompetenzorientierung im finnischen Bildungssystem, die auch Auswirkun-
gen auf die wissenschaftliche Weiterbildung hat. Sie ermdglicht die umfangreiche
Anerkennung und Anrechnung von Kompetenzen aus unterschiedlichen Quellen
im Arbeits- und Bildungskontext und ist ein wichtiger Faktor fiir die Flexibilitat
der wissenschaftlichen Weiterbildung (Eurydice, 2019b).

Wihrend die abschlussbezogene Weiterbildung in Finnland als Teil der forma-
len Bildung wie die grundstiandige Lehre staatlich finanziert wird, fallen fiir den
Rest der Angebote Gebiithren an (Zawacki-Richter & Reith, 2007). Die kurzen,
vielfach berufsbezogenen Weiterbildungskurse an Hochschulen sind daher zu-
meist durch die Teilnehmenden bzw. die Arbeitgebenden finanziert, werden aber
gerade fiir benachteiligte Bevolkerungsgruppen und zur Steigerung der Beschafti-
gungsfihigkeit 6ffentlich gefordert (EAEA, 2011). Etwa ein Viertel der staatlichen
Ausgaben fiir die Erwachsenenbildung geht an Hochschulen (Eurydice, 2019b).
Die Einnahmen aus der wissenschaftlichen Weiterbildung machen damit einen
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grofSen Teil der Drittmitteleinnahmen der Universititen aus. Die Qualitétssiche-
rung der Angebote erfolgt in Finnland durch das unabhéngige Education Evalua-
tion Centre (Finnish Education Evaluation Centre [FINEEC], 2020). Es wird vom
Bildungsministerium finanziert und ist verantwortlich fiir die Evaluation der fin-
nischen Bildungsprogramme von frithkindlicher Bildung bis hin zur Hochschul-
bildung einschliefllich der Erwachsenen- bzw. Weiterbildung (OECD, 2013).

In der finnischen Weiterbildung bilden Hochschulen mit ihren in den 1970er-
Jahren umfassend aufgebauten Einrichtungen zur Erwachsenenbildung (Contin-
uing Education Centres) sowie den Open Universities einen wichtigen Baustein
(EAEA, 2011). Wie in Deutschland engagieren sich die in den 1990er-Jahren ge-
griindeten Fachhochschulen mit eigenen Abschlussgraden besonders stark in der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Aber auch an samtlichen Universititen gibt es
Centres for Continuing Education (CCE), die als dienstleistungsorientierte Kompe-
tenzzentren dienen (Zawacki-Richter & Reith, 2007).

Zu den Angeboten zdhlt neben solchen, die zu hochschulischen Abschliissen
fithren, auch eine grof3e Zahl kurzer Angebote, die {iblicherweise mit Zertifika-
ten abgeschlossen werden. Die formale Weiterbildung ermdoglicht Abschliisse auf
verschiedenen Kompetenzstufen im nationalen Qualifikationsrahmen. Die nicht
formale Bildung umfasst ein breites Spektrum an Angeboten, die keine formalen
Abschliisse beinhalten, aber vielfach zertifiziert werden. Im Jahr 2015 betrug die
Anzahl der Teilnehmenden an Universititen in abschlussbezogenen Formaten
etwa 30.000, wihrend es in den nicht abschlussbezogenen Kurzformaten etwa
75.000 waren. Zudem hat sich seit 2010 die Anzahl der Teilnehmenden an ab-
schlussbezogenen Formaten kaum gedndert, wihrend die Zahl der Teilnehmen-
den an Kurzformaten bis 2015 deutlich angestiegen ist (Ministry of Education and
Culture, 2020). Kurzformate in der wissenschaftlichen Weiterbildung haben in
Finnland daher wachsende Bedeutung.

Zusammenfassend zeichnet sich Finnland besonders durch strikte Kompetenz-
orientierung und eine damit verbundene Flexibilitit im Weiterbildungsbereich
aus. Die Weiterbildung umfasst nicht nur die hochschulische, sondern auch die
berufliche Bildung und beriicksichtigt Kompetenzen, die im Arbeitskontext er-
worben worden sind. Sie ist dadurch sehr offen fiir heterogene Zielgruppen.

6 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Wie gezeigt werden konnte, sind Kurzformate nicht nur im Bund-Linder-Wett-
bewerb, sondern auch auf europiischer Ebene ein Thema von hoher Relevanz.
Die Betrachtung der wissenschaftlichen Weiterbildung in der Schweiz, dem Ver-
einigten Konigreich und Finnland offenbart exemplarisch die grofle Bedeutung
von Kurzformaten auch im europdischen Kontext, wobei direkte Vergleiche auf-
grund der Unterschiede in den Weiterbildungssystemen und den jeweiligen Da-
tengrundlagen nicht moglich sind. Wie am Beispiel von mehreren internationalen
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Projekten gezeigt werden konnte, konzentrieren sich internationale Initiativen
dabei meist auf digitale Lernformate.

Ein wichtiger Aspekt dabei ist die Angebotsstrukturierung und Qualitits-
sicherung von Kurzformaten auf europiischer Ebene. Die Forderung nach der
Orientierung von kurzen, nicht abschlussbezogenen wissenschaftlichen Weiterbil-
dungsangeboten am Europiischen Qualifikationsrahmen und der Eingliederung
in die entsprechenden nationalen Rahmenwerke ist bislang jedoch, wie sich auch
in Deutschland zeigt, vielfach noch nicht umgesetzt worden. Europdische Initia-
tiven regen hier zu gemeinsamen Definitionen und Richtlinien an, etwa als Short
Learning Programmes; sie sind allerdings bislang noch nicht weit verbreitet. Eben-
falls bedeutsam sind kompetenzbasierte Ansitze fiir die Zertifizierung und Aner-
kennung von Kurzformaten im Rahmen von Microcredentials, die auf supranatio-
naler Ebene entwickelt werden. Anzumerken ist auch, dass sich die européischen
Initiativen vorrangig auf digitale Formate konzentrieren (z. B. MOOC:), eine Ent-
wicklung, die auch in Deutschland an Fahrt aufgenommen hat, wo ebenfalls die
meisten Kurzformate im Blended-Learning-Format angeboten werden.

Neben diesen gesamteuropiischen Trends verdeutlicht die Betrachtung der Si-
tuation in einzelnen européischen Landern die Breite und Heterogenitit der euro-
péischen Weiterbildungslandschaft und der Organisation von Kurzformaten. Ob-
wohl die Ubertragbarkeit von Konzepten aus unterschiedlichen Linder- und Bil-
dungskontexten immer schwierig ist, offenbaren sich durch die Betrachtung der
Beispiellainder dennoch einige Aspekte, die auch fiir die wissenschaftliche Wei-
terbildung in Deutschland Anregungen liefern kénnen. In der Schweiz bietet die
Strukturierung von kurzen Weiterbildungsangeboten und die dabei entscheidende
Rolle von hochschulischen Initiativen ein mégliches Modell fiir die wissenschaft-
liche Weiterbildung in Deutschland. Eine dhnliche Strukturierung, wie sie etwa
in den Empfehlungen der DGWF zur Struktur und Transparenz von Angeboten
der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen aufgegriffen wird (DGWE
2018), wiirde Anbietenden, Weiterbildungsinteressierten und Arbeitgebenden ei-
nen Orientierungsrahmen geben und Mindeststandards setzen. Gleichzeitig zeigt
sich am Beispiel der Schweiz die Bedeutung der Selbststeuerung der Hochschulen
und Hochschulorgane (etwa der Rektorenkonferenzen) bei der Entwicklung und
Durchsetzung eines solchen Rahmens. Zudem gibt es in der Schweiz zumindest
Grundsitze und Empfehlungen zur Qualititssicherung von Kurzformaten in der
wissenschaftlichen Weiterbildung, die in Deutschland bislang noch nicht existie-
ren.

Im Vereinigten Konigreich ist es vor allem die Offenheit, durch die sich die
dortige wissenschaftliche Weiterbildung auszeichnet, sowie die umfassende und
praktische Gleichstellung mit der grundstindigen Lehre, die auch in Deutsch-
land Beachtung verdient. Die Offenheit ermoglicht es, dass auch hochschulferne
Zielgruppen leicht an den Angeboten entsprechender Hochschulen partizipieren
kénnen. Zudem findet sich im Vereinigten Konigreich eine ganze Reihe von defi-
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nierten Abschliissen unterhalb des Bachelors, die ein verkiirztes und flexibles Stu-
dium, zumeist als Weiterbildung, ermoglichen. Vergleichbare Abschliisse fehlen
in Deutschland. Die Gleichstellung bzw. die fehlenden Unterschiede zwischen der
grundstidndigen Lehre und der wissenschaftlichen Weiterbildung sorgen bei der
Finanzierung fiir grof3ere Klarheit als in Deutschland, wo beide Bereiche unter
sehr unterschiedlichen Finanzierungsregeln operieren und die wissenschaftliche
Weiterbildung grundsitzlich kostendeckend angeboten werden muss. Im Verei-
nigten Konigreich sind dagegen alle anrechenbaren allgemeinen Veranstaltungen
in Teilen offentlich finanziert. Nur Angebote, die unmittelbar der beruflichen
Weiterqualifizierung dienen, darunter viele Kurzformate, werden ebenfalls voll-
standig durch Teilnahmegebiihren finanziert.

Eine dhnliche Finanzierungsstruktur findet sich auch in Finnland, wobei hier
alle abschlussbezogenen Studienformate, egal ob grundstindige Lehre oder wis-
senschaftliche Weiterbildung, offentlich finanziert werden. Grundsitzlich unter-
schiedliche Finanzierungsregeln wie in Deutschland gibt es hier also ebenfalls
nicht. Nur die berufsbezogenen Kurzformate werden durch Gebiihren finanziert.
Finnland zeichnet sich dabei besonders durch die konsequente Kompetenzori-
entierung im Bildungssystem aus sowie durch die umfassende Verkniipfung von
beruflicher und hochschulischer Bildung, die auch die wissenschaftliche Weiterbil-
dung umfasst und in Kurzformaten erlangte Kompetenzen anrechenbar macht.
Eine starkere Kompetenzorientierung wiirde dabei auch in Deutschland eine bes-
sere Verkniipfung zwischen der beruflichen und der hochschulischen (Weiter-)
Bildung ermdglichen sowie zur Anerkennung informellen Lernens beitragen.
Dies wiirde besonders heterogenen Zielgruppen eine groflere Flexibilitdt in der
Weiterbildung ermdéglichen. Ein Blick {iber die nationalen Grenzen hinaus auf
die Entwicklung von Kurzformaten in anderen europiischen Landern kann sich
daher auch fiir die Akteure der wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland
als lohnenswert erweisen.
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Theorie-Praxis-Verzahnung in der wissenschaftlichen
Weiterbildung: unterschiedliche Domiénen -
unterschiedliche Probleme?

»Lernen heift, einen Unterschied zu
machen, wo vorher keiner war.“
Gregory Bateson (1985)

1 Einleitung - Was heif$t Theorie und Praxis miteinander
verzahnen?

Wenn wissenschaftliche Weiterbildung eine Briicke zwischen Wissenschaft und
anderen Teilen der Gesellschaft bilden soll und dazu auch in der Lage ist (Faul-
stich, 2006), kann die Verzahnung von Theorie und Praxis in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung als grundlegender Anspruch dieser intermedidren Institution
(Christmann, 2006) verstanden werden. Die didaktische Dimension dessen wird
bisher systematisierend diskutiert, beispielsweise hinsichtlich der Diversifizierung
der Rollen von Lehrenden (Cendon, Morth & Pellert, 2016), den Einsatz von
E-Portfolios als digitale Verzahnungsinstrumente betreffend (Morth & Elsholz,
2017), in Hinblick auf die Bedeutung fiir Kompetenzorientierung in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung (Cendon et al., 2017) oder im Kontext der Etablierung
entsprechender auflerhochschulischer Kooperationen (Morth, Schiller, Cendon,
Elsholz & Fritzsche, 2018). Dabei wurde deutlich, wie Theorie-Praxis-Verzahnung
(TPV) auf unterschiedlichen Ebenen von (Studien-)Angeboten wissenschaftlicher
Weiterbildung Form annehmen und damit ein konstruktiver Bezug zwischen den
unterschiedlichen Wissenswelten und Handlungslogiken gestaltet werden kann.
Unterdessen werden Hinweise dahingehend sichtbar, dass in diesem Zusam-
menhang dominenspezifische Unterschiede wirksam sein kénnen, wie etwa die
ausfiihrlichere und explizite Befassung mit einem professionellen Selbstverstind-
nis in (Studien-)Angeboten der Doméne Soziale Arbeit, Gesundheit, Erziehung
und Bildung (SAGE). Dies ist einerseits naheliegend, weil fachliche Differenzen
in solchen (Studien-)Angeboten per se eine relevante Grofle darstellen und im
genannten Beispiel dementsprechend Aspekte subjektbezogener Bildung be-
ziehungsweise individueller Professionalisierung der Studierenden (Helsper &
Tippelt, 2011) umfassend curricular verankert sind. Gleichzeitig ergeben sich
andererseits neue Anforderungen an die Gestaltung von (Studien-)Angeboten,
wie beispielsweise der Wandel der Curricula von der Angebotsorientierung zur
Nachfragorientierung und, damit einhergehend, gednderte Erwartungen an den
Outcome von (Studien-)Angeboten (Faulstich & Oswald, 2010). Denn wenn Em-
ployabilty eine erkennbare Berufsfahigkeit meint (Schubarth & Speck, 2014), die
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iber eine detaillierte Formulierung und Entwicklung von Kompetenzen erreicht
werden kann, miissen hochschulische Curricula sowohl in Form als auch Inhalt
diesen auflerhochschulischen Anspriichen deutlich mehr entsprechen als es in
der Regel bis dato der Fall ist. Damit einhergehend, verschieben sich traditionelle
fachliche Grenzen und handlungsfeldspezifische, thematische Strukturierungen
gewinnen an Bedeutung. Diese dabei entstehenden neuen thematisch-fachlichen
Bereiche werden hier im Hinblick auf die Fokussierungen der Curricula mit dem
Begrift der Doménen gefasst.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, welche Konsequenzen aus
dieser Verbindung von durchaus unterschiedlichen Féachern in diversen Domi-
nen sowie der Verzahnung von Theorie und Praxis feststellbar sind. Oder als
sozialwissenschaftlich handlungsleitende Frage formuliert: Welche Bedeutungen
werden dem Begriffskomplex Theorie-Praxis-Verzahnung fiir die Gestaltung von
(Studien-)Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung in unterschiedlichen Do-
ménen zugeschrieben? Im vorliegenden Beitrag werden darauf erste empirisch
begriindete Antworten gegeben. Sie sind das vorldufige Ergebnis materialerschlie-
Blender Analysen und des aktiven Diskurses einer Forschungsgruppe, bestehend
aus Personen der wissenschaftlichen Begleitung und Akteur*innen aus Forderpro-
jekten der 2. Wettbewerbsrunde. Weitere Analysen und die andauernde partizi-
pative Forschungsarbeit dieser Forschungsgruppe versprechen auch weitere und
weitergehende Antworten in diesem Zusammenhang.

Im Folgenden werden zunichst der Forschungsstand und die damit verbun-
dene Herleitung der Bedeutung von fachlichen beziehungsweise doménenspe-
zifischen Differenzen in der Gestaltung von Studium und Lehre sowie die for-
schungsbezogenen Zugangsweisen skizziert. Daran anschlieflend werden erste
empirische Erkenntnisse vorgestellt, die mittels Zitaten aus Expert*inneninter-
views veranschaulicht werden. Abschlielend werden theoretisch-konzeptionelle
Anschlussstellen skizziert, die als Grundlage fir eine weitere diskursive Verstin-
digung auch auflerhalb der Forschungsgruppe dienen sollen. Ein interessantes
Ergebnis dabei ist, soviel sei vorweggenommen, dass nicht ausschliellich neue
Unterschiede, sondern auch feldspezifische Gemeinsamkeiten bei der Bearbeitung
des Problems der Verzahnung von Theorie und Praxis in der wissenschaftlichen
Weiterbildung zutage treten.

2 Forschungsstand und Forschungsdesign

Im Folgenden wird der Forschungsstand in Bezug auf die Verschiebung von Fi-
chern zu Doménen und im Weiteren der partizipativ-explorative Zugang als For-
schungsdesign dargestellt.
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2.1  Vom Fach zur Domine

Zu Fragen nach Relevanz und Méglichkeiten von Unterscheidungen fachwissen-
schaftlicher Zuginge gibt es einen bereits Jahrzehnte dauernden Diskurs. Hier-
fiir stellt historisch gesehen Pierre Bourdieus ,,Homo academicus® (1984) einen
diskursiven Ausgangspunkt dar, der die Bedeutung der Fachkulturen iiber soziale
Rekrutierung ihrer Angehorigen und mit dem Habitus als die strukturierende
Struktur der Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsmuster einer
jeweiligen Gruppe - in diesem Fall einer Disziplin oder Scientific Community -
differenziert darstellt und begriindet. Dieser Ansatz wurde von Liebau und Hu-
ber (1985) in den Kontext von Lehre und Studium im deutschsprachigen Raum
tbertragen und beispielsweise von Schaeper (1997) im Zusammenspiel von fach-
spezifischen Rahmenbedingungen der Lehre, subjektiven Lehrorientierungen und
-stilen und einem sich so heranbildenden Lehrhabitus aufgegriften.

Mit den Studienreformen im Zuge des Bologna-Prozesses sind hochschul-
didaktische Fragen sowohl fachiibergreifend als auch in den jeweiligen Fachern
vermehrt relevant geworden (Jahnke & Wildt, 2010). Jiingere empirische Erkennt-
nisse verweisen nun darauf, dass die zuvor als so relevant markierten Fachunter-
schiede zwischenzeitlich erkennbar an Bedeutung verloren haben und nicht mehr
so bestimmend fiir Wahrnehmungen und Praktiken im Hochschulalltag in Lehre
und Studium wirken (Scharlau & Huber, 2019). Als Ursachen werden etwa die
Angleichungen der Studierenden- und Lehrendenmilieus, Tendenzen einer zu-
nehmend interdisziplindren Forschungstérderung oder auch Strukturreformen im
Bereich von Lehre und Studium angefiihrt (ebd.).

Durch den zunehmend verbreiteten outcome-orientierten Ansatz in der An-
gebotsentwicklung ist davon auszugehen, dass weniger Themenkomplexe in fach-
systematischer Strukturierung als vielmehr eine Orientierung an berufsfeldspezifi-
schen Doménen handlungsleitend sind (Schubarth & Speck, 2014). Ein derartiges
curriculares Organisationsprinzip, das Kompetenzen fiir bestimmte berufliche
Dominen als zentralen Bezugspunkt nutzt, fordert tendenziell entsprechende
Biindel von Ficher(gruppen) zur Konstruktion kohdrenter und gleichzeitig multi-
oder interdisziplindrer (Studien-)Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung.

Vor diesem Hintergrund beziehen wir uns in der Analyse der vorliegenden
Studie auf die drei gréfiten Domédnen des Bund-Lander-Wettbewerbs ,, Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen® Sie sind das Ergebnis einer Clusterung der
(Studien-)Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung in 77 Forderprojekten bei-
der Wettbewerbsrunden (Morth et al., 2018): (1) MINT und Ingenieurwissen-
schaften, (2) Padagogik, Pflege, Gesundheit und weitere soziale Bereiche (hier
SAGE) und (3) Wirtschaft und Management.
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2.2 Partizipativ-explorativer Zugang

Zeigen sich die Verschiebungen der Ordnungsstrukturen von einer Ficher- zu ei-
ner Doménenlogik bereits in der Organisation von grundstindigen Studienange-
boten, so wird angenommen, dass dies in (Studien-)Angeboten wissenschaftlicher
Weiterbildung und insbesondere durch deren Anspruch auf die sogenannte Ver-
zahnung von Theorie und Praxis zugespitzt zutrifft. Demgemaf3 scheint ein explo-
ratives Forschungsdesign passend, um eine erste Orientierung in dem wachsen-
den und in bestimmter Hinsicht noch recht uniibersichtlichen Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung herzustellen. Im Rahmen der partizipativen Forschung
der Arbeitsgruppe aus wissenschaftlicher Begleitung und Projektakteur*innen
dient die Studie als Diskursmedium und befindet sich damit in bestimmter Weise
selbst an der Schnittstelle von Forschung und Praxisentwicklung (Cendon, i.E.).
Dabei ermoéglicht das partizipative Vorgehen einen verhiltnisméflig schnellen
Wechsel der Modi von der Abstrahierung zur Konkretion (der Praxis) und um-
gekehrt. Beides mit dem Ziel der Schirfung eines geteilten bzw. gemeinsamen
Problembewusstseins der Beteiligten (Cendon & Basner, 2016).

Die Datenerhebung erfolgte iiber 19 leitfadengestiitzte Interviews mit Ange-
botsverantwortlichen und Lehrenden in (Studien-)Angeboten wissenschaftlicher
Weiterbildung im Rahmen der 2. Wettbewerbsrunde. In einigen Fillen waren
Mitglieder der Forschungsgruppe selbst Interviewte, namlich, wenn sie mit
konzeptionell-organisatorischen Aufgaben und/oder Lehraufgaben betraut waren.
In den meisten Interviews jedoch handelte es sich um im Schneeballprinzip ak-
quirierte Personen auferhalb der Forschungsgruppe, die in ihren jeweiligen Pro-
jekten in solchen Rollen aktiv waren. Die Interviewten wurden als Expert*innen
ihrer Praxis in Bezug auf Aufgaben, Titigkeiten und aus diesen exklusiven Er-
fahrungen gewonnenen Sichtweisen angesprochen. Dabei lag der Fokus auf
Begriffsverstindnissen und Handlungsbeispielen im Zusammenhang von TPV.
Die Expert*inneninterviews bezogen sich somit auf klar definierte Wirklich-
keitsausschnitte, in denen die Expert*innen als Funktionstrager*innen in einem
organisationalen Zusammenhang ein dortiges Aufgabenspektrum und Entschei-
dungsstrukturen (re)prisentieren und so tiber Differenzierungs- und Entdifferen-
zierungsprozesse sprechen konnten (Meuser & Nagel, 1991, S. 444). Damit stehen
die Expert*innen fiir eine Problemperspektive, die typisch ist fiir den Kontext, in
dem das Wissen erworben und in dem gehandelt wurde (ebd., S. 469). Die 40-
bis 9go-miniitigen Interviews wurden audioaufgezeichnet und transkribiert.

Die oben genannten drei Doménen MINT und Ingenieurwissenschaften,
SAGE sowie Wirtschaft und Management dienten als Einteilung und Zuordnung
der Interviewpartner*innen, die moglichst doménenfremd interviewt wurden, um
durch einen fachfremden Blick eine Distanzierung zu erreichen, die wenig vor-
gepragtes Fragen ermoglichen sollte. Der Kodierungsprozess erfolgte entlang des
theoretischen Vorwissens in Form des Leitfadens, aber dariiber hinaus moglichst
offen, d.h. zusitzlich differenzierend iiber In-vivo-Kategorien im Sinne des ab-
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duktiven Kodierens (Kelle & Kluge, 2010). Die so vorgenommene Kategorienbil-
dung impliziert dabei einerseits ein Subsumieren von Teilen unter einen allgemei-
ne Giiltigkeit beanspruchenden Begriff, andererseits ein Rekonstruieren dieses all-
gemeinen, fiir den vorgefundenen Wirklichkeitsausschnitt gemeinsam geltenden
Begriffs (Meuser & Nagel, 1991, S. 462). Indem die Auflerungen der Expert*innen
im Kontext ihrer institutionell-organisatorischen Handlungsbedingungen verortet
werden konnen, ist {iber diesen gemeinsam geteilten institutionell-organisatori-
schen Kontext der Expert*innen eine Vergleichbarkeit der Interviewtexte weitge-
hend gesichert.

Ein thematischer Vergleich, d.h. eine Auswertung, die an thematischen Ein-
heiten bzw. inhaltlich zusammengehérenden, iiber die Transkripte verstreuten
Passagen orientiert ist, ermoglichte das Feststellen von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden und auf deren Basis die Entwicklung eines vorldufigen Kategori-
ensystems (Meuser & Nagel, 1991, S. 452). Da es sich um ein exploratives For-
schungsformat handelt, geht es im Folgenden weniger um eine Reprisentativitit
der Ergebnisse als vielmehr um den Anspruch der Generierung gegenstandsbe-
zogener theoretischer Begriffe und deren konstruktiver Plausibilitat (Bohnsack,
2005). Diese wird in Auseinandersetzung mit dem empirischen Material und
theoretischen Diskursen sowie tiber die vielfiltigen Hintergriinde und Interessen-
lagen der Mitglieder der Forschungsgruppe zusitzlich gestérkt.

3 Erste empirische Erkenntnisse

In der nachfolgenden Darstellung werden zentrale thematische Erkenntnisse im
Hinblick auf die Fragestellung vorgestellt. Aus forschungsspezifischen Griinden
kann bei den Zitaten die Unterscheidung in Studiengangverantwortliche und
Lehrende nicht beriicksichtigt werden, sondern erst zu einem spiteren Zeitpunkt
im Forschungsverlauf. Schon jetzt zeichnet sich jedoch ab, dass neben den Pers-
pektiven der Facher beziehungsweise Doménen, mit dem Third Space, also den
neuen Professionellen der hochschulischen Bildung (Salden, 2013), mindestens
eine weitere Perspektive auf die Gestaltungspraxis von Studium und Lehre rele-
vant wird.

Die grobe Struktur der Darstellung bilden die zentralen Themenblocke des
Leitfadens: Praxis, Theorie und Theorie-Praxis-Verzahnung. Die jeweiligen Aus-
pragungen sind entsprechend ihrer Aussagekraft im Untersuchungskontext ausge-
wihlt und folgen in der Darstellung folgender Struktur: thematische Zusammen-
fassung, veranschaulichende transkribierte Passagen, pointierte Riickbindung an
relevante, theoretisch-konzeptionelle Diskurse. Ubergreifend war ein interessanter
Befund, dass die Beschreibung von Theorie und Praxis nie je fiir sich erfolgte,
sondern immer in Abgrenzung zum jeweils anderen Bereich oder in Bezug da-
rauf.
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3.1 Praxis

(Berufliche) Praxis ist real, dynamisch und komplex

In den Interviews wird die einschlidgige berufliche Praxis in (Studien-)Angebo-
ten wissenschaftlicher Weiterbildung doméneniibergreifend als ausgesprochen
komplex, dynamisch und real charakterisiert. Praxis wird dabei explizit entlang
bestimmter Qualititen von Theorie abgegrenzt, da die Praxis zum Teil schwer
nachvollziehbar erscheint und in vereinfachter Form thematisiert wird, wenn
beispielsweise in Experimenten wesentliche Wirkmechanismen von Berufs- und
Lebensrealitdt ausgeblendet werden. Kurz gefasst: die Realitdt ist komplexer als
die Theorie zu beschreiben in der Lage ist beziehungsweise immer anders kom-
plex. Gleichzeitig wird die Praxis des wissenschaftlichen Arbeitens und damit im-
plizit das Praktische der Theorie als fiir das Studium relevanter Inhalt kenntlich
gemacht.

»Es [die Praxis] ist viel zu komplex, als dass es in, sage ich mal, greifbaren, verstandli-
chen Theorien beschreibbar wire, ja. Es ist eingebettet in die sich immer wieder verdn-
dernde reale Welt.“ (Management; 14/71)"

»Es gibt ja viele mathematische Gleichungen, die zum Beispiel genau beschreiben,
dass, wenn man einen bestimmten Gasstrom in so einen Apparat reingibt, wie viel
Gas kommt dann in Form von Gasblasen in dem Apparat an [...] Da gibt es viele
Gleichungen, viel Theorie, um das vorausberechenbar zu machen. Aber in der Praxis
sieht es dann eben doch anders aus. Weil dann sehr, sehr viele, sehr komplexe Einfliis-
se noch dazu kommen, die man noch beriicksichtigen muss. [...] Denn diese ganzen
Theorien sind natiirlich alle an einfach zu betrachtenden Stoffsystemen entstanden.
Zum Beispiel in Wasser und Luft. Und in so einem Pharma-Prozess hat man natiirlich
nicht einfach nur Wasser und Luft, sondern da hat man noch die Zellen und Zusatz-
stoffe in der Fliissigkeit und so weiter, und das beeinflusst natiirlich dann den gesam-
ten Prozess, diese Prozessfenster, in denen man sich bewegen kann.“ (MINT; 2/23)

»Natlirlich brauchen wir mehr Praxis in unseren Studiengéingen. Ich meine das ganz
grundsitzlich. Aber ich meine damit eben auch die Praxis, wissenschaftlich zu denken
und zu arbeiten.” (SAGE; 4/17)

Hier deutet sich eine Verschiebung des Verstdndnisses von Praxis in hochschuli-
schen Lehr-Lern-Settings an. Denn bislang wird berufliche oder allgemein lebens-
weltliche Praxis in Hochschulehre und Studium meist mit einer Vereinfachung
der Betrachtung moglicher Lerngegenstinde konnotiert. Im Widerspruch dazu
zeigt sich im empirischen Material ein Zugang zu Praxis, der ihre Vielschich-
tigkeit und Veranderbarkeit benennt und gleichzeitig auf studiumsrelevante und

1 Die Abkiirzungen bzw. Codierungen dienen der Nachvollziehbarkeit der entsprechen-
den Textstellen in den anonymisierten Interviews.
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wissenschaftsorientierte Handlungspraxis in der Hochschule riickiibertridgt und
entsprechend didaktisiert (Ferrin, Klages & Bochert, 2015).

Bezugsdimensionen von Berufspraxis

Ein doménenspezifischer Unterschied deutet sich bei der Fokussierung einer lehr-
lern-spezifischen Bezugnahme auf Berufspraxis an. Wihrend in den Interviews
der Domédnen MINT und Management bei der Gestaltung von Studium und
Lehre im Wesentlichen auf die Ebene von studiumsrelevanten Arbeitsfeldern, ein-
schldgigen Organisationen oder sogar ganzen Regionen als lernrelevanten Kon-
texten rekurriert wird, heben die Interviewten der Doméne SAGE vor allem auf
die Erfahrungen der Studierenden als origindrem berufspraktischem Bezugspunkt
der Lehre ab.

»-Uumso wichtiger ist es, dass sie wirklich auch im Unternehmen tdtig sind und dann
auch wissen, ah, dafiir wird das dann eingesetzt als Beispiel. Und wir versuchen das
halt in der Ausbildung schon denen zu vermitteln, nach dem Motto, das sind Beispie-
le, wo man es dann brauchen koénnte. Ich nutze das auch beispielsweise im Rahmen
von Exkursionen, wenn die Moglichkeit besteht, sich das im Unternehmen mal anzu-
schauen, dass man wirklich ganz genau weif3, ah, dazu brauche ich jetzt zum Beispiel
diese Risikoanalyse.“ (Management; 16/20)

»Unsere Region steht schon vor der Herausforderung, dass da mehr Akademisierung
passieren muss in den Unternehmen. Das wird so die verldngerte Werkbank. Das ist
kein Geschiftsmodell, was immer ist und also miissen wir auch fiir die Region an der
Stelle etwas tun. Das soll méglichst nah sein.“ (MINT; 11/6)

»Es geht dann auch drum, dass die Studierenden sehr viel von ihrer Praxiserfahrung
mit einbringen ins Studium und das natiirlich auch aufgegriffen werden kann. Auch
didaktisch. Also wir haben sehr viele Diskussionen gehabt, sehr viele Fallbesprechun-
gen zum Beispiel auch. Die Studierenden nehmen Félle mit aus ihrer Praxis und be-
sprechen das. Weil es sind ja alle Praxisexperten, sage ich jetzt mal. Also es ist so eine
lernende Expertengemeinschaft, wo man sich eben auch grad zur Seite stehen kann
beim alltdglichen Handeln dann.“ (SAGE; 17/25)

Diese beiden in den Interviews adressierten Ebenen verweisen auf diverse An-
satzpunkte der Schnittstellenarbeit zwischen Hochschulen und Berufspraxis und
damit explizit auf die Schnittstellenarbeit von (Studien-)Angeboten wissenschaft-
licher Weiterbildung. Wihrend iiber die Erfahrungen der Studierenden eine eher
personen- bzw. subjektorientierte und damit bildungsspezifische Form hervorge-
hoben wird, die aktuellen hochschuldidaktischen Zugingen entspricht (Cendon
et al., 2016, S. 203), wird von den Interviewten aus den Domidnen Management
und MINT demgegeniiber eine eher kontext- oder vielmehr institutionenbezoge-
ne Akteur*innenkonstellation als entscheidende Ebene adressiert (vgl. Maschwitz,
2017).
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Berufsprofessionelle Praxis wird am Lernort Hochschule geiibt

Domineniibergreifend wird berufliche Praxis als bedeutender Teil der Studien-
praxis beschrieben, die unmittelbar in den Lernort Hochschule integriert wird.
Dabei werden typische Handlungsweisen der Berufspraxis aufgegriffen, in pro-
fessionalitatsspezifischer Manier mit wissenschaftlichem Wissen in Verbindung
gebracht und geiibt. Eine Differenz zwischen den Doménen zeigt sich vor allem
in der Bezeichnung dieser Ubungsszenarien, die auf unterschiedliche berufsfeld-
spezifische Handlungskontexte verweisen und beispielsweise als Arbeit am Fall in
der Domine SAGE, als Projekt oder Case Study in der Domédne Management oder
als Labor und Werkstatt in der Domédne MINT bezeichnet werden.

»Es findet eigentlich jeden Tag, wenn man diese Hochschule betritt, praktische Arbeit
statt. Insofern ist das mal ein hoher Anteil von Praxis. Die Leute befinden sich alle im
Beruf und die Verkniipfung dessen, was sie dort erleben, was sie dort selber arbeiten,
unterrichten, anleiten, sehen, beobachten, horen, ist die Verkniipfung von der geleb-
ten Berufspraxis mit der artifiziellen kiinstlerisch-padagogischen Praxis hier vor Ort.
Artifiziell im Sinne von im geschiitzten Raum, von dem was sie hier erleben.” (SAGE;
6/31)

Bei den beschriebenen Simulationen geht es darum, eine reale Tétigkeit unter
quasi irrealen Bedingungen durchzufithren, mit dem Ziel, durch Wiederholung
und Wiederinblicknahme eines komplexen Handlungsablaufs einen hdoheren
Grad an Reflexion zu erzielen. Irreal deswegen, weil die Situation relativ befreit ist
von primdr einschrinkenden Kontextbedingungen, die in der beruflichen Realitat
zum Tragen kommen wiirden. Dies sind vor allem der zeitliche Rahmen sowie
die Folgen des Tuns, wie beispielsweise in therapeutischen Berufspraxen oder
Konstruktions-/Ingenieurbereichen. So koénnen hochst komplexe Handlungs-
abldufe tiber diverse Szenarien erprobt und auf ihre Qualitdt hin eingeiibt und
bewertet werden (Brinkmann, 2012).

3.2 Theorie

Theorie als etwas Fachliches

Doménentibergreifend wird Theorie als etwas dem Wesen nach Fachliches be-
zeichnet. Fachliches meint hier eine bestimmte, im Zuge des Studiums anzu-
eignende und einnehmbare Perspektive, die sich von einem berufspraktischen
Handlungswissen, aber auch von anderen Fichern unterscheidet.

»In diesem Angebot wiirde ich die Theorie an den Fakten der Tabellenbiicher und der
Fachbiicher festmachen. Was bedeutet, was da drinsteht, ist wissenschaftlich bewiesene
technische Theorie in dem Sinne, die anwendbar ist und letztendlich die Technik bere-
chenbar macht.“ (MINT; 4/11)
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»Theorie bedeutet zundchst mal einen fachspezifischen Hintergrund. Wenn wir von
Kompetenzen ausgehen, dann brauchen unsere Studierenden, wenn sie am Schluss
fertig sind, Fachkompetenzen. Sie brauchen natiirlich auch Methodenkompetenz und
auch digitale Kompetenzen. Das ist so ein Kompetenzen-Set. Theorie bedeutet jetzt
speziell in den von mir vertretenen juristischen Fachern zundchst mal ganz stark die
Fachkompetenz, also Inhaltskompetenz.“ (Management; 5/14)

Dabei wird in den Interviews auf verschiedenartige Medien als Triger dieser
Fachlichkeit verwiesen. Von Fachbiichern und sogenannten Tabellenbiichern bis
hin zu aneigenbaren Kompetenzen (Schleiff, 2017), welche diese bestimmte Fach-
lichkeit transportieren bzw. wo diese festgestellt werden kann. Diesen fachlichen
Kompetenzen kann, gemifl der aktuellen bildungspolitischen Zielvorstellungen
hinsichtlich besagter Outcome-Orientierung, eine besondere Bedeutung beige-
messen werden.

Theoriequalititen

Fiir die verschiedenen Domaénen zeichnet sich in den Interviews ein durchaus
differentes Bild davon ab, wie diese Fachlichkeit als Theorie qualifiziert werden
kann. In der Domédne MINT wird Theorie als etwas Grundlegendes, eine Art
Fundament beschrieben, auf dem alles Wesentliche aufbaut. Diese Grundlage ist
zwar nicht immer und fiir alle sichtbar, kann aber durch eine theoretische Pers-
pektivierung in verschiedenen Kursformaten der Hochschule beziehungsweise im
Verlauf der Studienzeit sichtbar gemacht werden. In der Doméne Management
hingegen wird Theorie als ein problemlésendes oder praxismodellierendes Mo-
ment dargestellt, dem ein zielfithrendes Gestaltungspotenzial fiir aufierhochschu-
lische Lebens- oder Arbeitsbereiche zugeschrieben wird. Schliefllich wird in der
Doméne SAGE Theorie mit Potenzial zur Unterbrechung der Praxis beziehungs-
weise der dortigen Wahrnehmungs- und Handlungsmuster beschrieben, indem
beispielsweise neue Begriffsdefinitionen erlauben, einen berufsfachlichen Gegen-
stand neu zu fassen.

»Theorie ist im Grunde eigentlich alles, womit die Studierenden in den Vorlesungen
beziehungsweise in den Prisenzveranstaltungen letztendlich Kontakt haben. Im Endef-
fekt wird unter Theorie das Grundlagenwissen oder Allgemeinwissen an sich verstan-
den.“ (MINT; 3/13)

»Ich bringe wieder das Beispiel Qualititsmanagement [...], wenn dann gezielt im
Rahmen so einer Abschlussarbeit zum Beispiel gewisse Theorien, Instrumente, gewisse
Methoden eingesetzt werden, wo dann beispielsweise auch gezielt ein Mehrwert fiir
das Unternehmen entsteht, weil dort mal jemand die Zeit sich nimmt, so neue Metho-
den oder Verfahren, was eben im Unternehmen noch nicht so gingig ist, einzusetzen
oder das mal zu versuchen, auf eine gewisse Anwendung dann zu bringen und dort
mal zu schauen, ob das Ganze funktioniert.“ (Management; 16/30)
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»Dabei ging es mir um eine Unterbrechung der Praxis. Also ich erinnere mich an
einen Kurs, wo es dann auch mal darum ging, Definitionen zu besprechen und zu
diskutieren, zum Beispiel zum eigentlich praktischen Thema. Und so etwas wire ja
ganz klar ein theoretischer Inhalt dann.“ (SAGE; 17/13)

Wie sich an den Zitaten zeigt, erfolgen die Beschreibungen dessen, was unter
Theorie verstanden wird, in der Verwendung von Metaphern, die Auskunft iiber
die wahrgenommenen Funktionalititen von Theorie in den jeweiligen Doméanen
geben. Wird die Metapher in ihrer erkenntnistheoretischen Bedeutung als Kno-
tenpunkt und Schnittstelle in einem Netzwerk von Diskursen und als Stimulus
verstanden, der eine wechselseitige Riickkopplung verschiedener Diskurse erlaubt
(Miuller & Schmieder, 2018, S. 92), wird sichtbar, welche unterschiedlichen Funk-
tionen der Theorie fiir die Lebens- und Berufswelt zugeschrieben werden kénnen.

3.3 Theorie-Praxis

Relevanz von interaktiven Sozialformen

Doménentibergreifend wird interaktiven Sozialformen in (Studien-)Angeboten
wissenschaftlicher Weiterbildung eine vergleichsweise hohe Relevanz beigemes-
sen. Dabei geht es um die Zusammenfithrung unterschiedlicher Personen und
damit um Perspektiven, unter denen vor allem die diversen beruflichen Kontexte
und Erfahrungen der Studierenden gesehen werden. Erfahrungen und Wissen
aus der beruflichen Praxis konnen und sollen dabei mdoglichst dazu beitragen, die
theoretische Arbeit im Studium differenziert und veranschaulichend zu bearbei-
ten oder auch komplexe, iiber die je eigenen Erfahrungen hinausgehende Anwen-
dungskontexte diskursiv zuginglich zu machen. Als Formen dieser interaktiven
Bezugnahme aufeinander werden Fachgesprache, angeleitete Diskussionen, Fall-
besprechungen, Projektarbeiten im Team, Prisentationen und auch Kombinatio-
nen dieser genannt.

»Die Teilnehmer kommen aus ganz unterschiedlichen Arbeitsbereichen, die kennen
sich meistens gar nicht vorher. Und das ist auch fiir die Teilnehmer deswegen immer
sehr, sehr hilfreich und fruchtbar, wenn die miteinander sprechen. Und auch gemein-
same, gemeinsam an Themen arbeiten, die sie zwar im Unternehmen auch gemeinsam
haben, aber in vollig unterschiedlichen Abteilungen. Und [...] hdufig werden dabei
auch Missverstandnisse deutlich und auch unterschiedliche Sichtweisen deutlich, die
dann in dem Zusammenhang diskutiert werden. Und dann auch nochmal neutral be-
wertet werden sozusagen.“ (MINT; 2/19)

Die unterschiedlichen Perspektiven konnen sich sowohl im Zusammenspiel
zwischen Personen zeigen als auch fiir unterschiedliche Facher oder Handlungs-
kontexte beschrieben werden. Dabei geht es explizit weniger um ein blofSes Ne-
beneinander oder eine Parallelitit dieser Perspektiven. Vielmehr geht es um die
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professionalitdtstheoretisch begriindbare Herausforderung, eine Vielfalt fachlich
relevanter Perspektiven nicht nur wahrzunehmen, sondern diese bewusst und
konsequent in ein Verhiltnis zueinander zu setzen und daraus reflektierte Hand-
lungsorientierung zu realisieren (Schiftter, 2017, S. 259).

Die Differenz von Theorie und Praxis als Handlungsproblem

Die Verbindung von Theorie und Praxis als zwei voneinander zu unterscheidende
relevante Positionen in der Studienrealitit wissenschaftlicher Weiterbildung, wird
domaineniibergreifend als Handlungsproblem der Lehrenden wahrgenommen und
in der Gestaltung von Studium und Lehre aufgegriffen. Gleichzeitig zeigt sich am
empirischen Material, dass es Unterschiede in der Wahrnehmung dessen gibt, was
genau das Problem ist und an welchem Handlungsziel ein addquater Umgang ge-
messen wird. In den Doménen Management und MINT geht es tendenziell um
eine Losung des Problems im Sinne der Identifikation und Anwendung geeigne-
ter Mittel und Wege zur Uberwindung dieser Liicke zwischen Theorie und Praxis
- idealtypisch als {ibergangsloser Transfer.

»Man konnte mit ihnen Praxisprojekte durchfiihren, die sind aber so fortgeschritten
aus Sicht der Studierenden, dass es wenig sinnvoll ist, das wirklich anzubieten, weil
die Studierenden das einfach nicht verstehen wiirden [...] Man muss dies und jenes
beachten, sodass das sehr, sehr schwierig ist, das Ganze in die Praxis zu {ibertragen.”
(Management; 10/55)

»Das ist auch so ein bisschen der Fokus, worauf wir in unseren Weiterbildungsange-
boten den Schwerpunkt gesetzt haben. Jetzt nicht nur die Theorie letztendlich eben
auch zu vermitteln, sondern eben auch den Anwendungsbezug letztendlich herzustel-
len. Weil wir auch im Rahmen dieser Evaluationen schon auch festgestellt haben, dass
gerade eben auch der Anwendungsbezug von der Theorie, gerade fiir die Studierenden
oder die Teilnehmenden der Weiterbildungsangebote eigentlich, also sehr, sehr we-
sentliches Element von Weiterbildung letztendlich eben auch darstellt. Wir geben den
Teilnehmern damit einfach die Moglichkeit auch, das theoretische Wissen auch in der
Praxis anzuwenden.“ (MINT; 3/17)

In der Doméane SAGE hingegen erscheint das Handlungsproblem anders gelagert.
Die unterschiedlichen Positionen Theorie und Praxis werden als voneinander zu
unterscheidende Perspektiven auf Phinomene beziehungsweise Erkenntnisge-
genstinde beruflicher- oder lebensweltlicher Handlungspraxis verstanden, die in
einem produktiven Zusammenspiel arrangiert werden sollen — ohne sie zu einen.
In diesem Sinne sollen sich Studierende die Eigenheiten der diversen Positionen
selbst aneignen und eigenstindig austarieren.

»Also ich wiirde sagen, es wird nicht immer angeleitet auf der Ebene von Wahrneh-
mung in der Produktion, Wahrnehmung in der Reflexion, Wahrnehmung in der Re-
zeption und wie bringt die Wahrnehmung, wie komme ich von der Wahrnehmung
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iiber Erfahrung zum Wissen und vom Wissen in neue Lehr-Lern-Prozesse. Also alles,
was eigentlich in der Padagogik, der asthetischen Bildung selbstverstindlich ist. Das
findet natiirlich nicht immer als gesamter Aushandlungsprozess in Vollendung statt.
Aber vieles, ein ganz grofler Anteil davon, findet implizit statt.“ (SAGE; 6/77)

sWo dann in einem Bachelorstudiengang die Anforderung ist, mehrere Modelle ken-
nenzulernen, in ihren Hintergriinden zu verstehen. Mit welchen Menschenbildern,
mit welchen Grundannahmen agieren diese Modelle und das auch zu diskutieren.
Und dariiber nicht nur Anwender zu werden und Praktizierende, sondern auch ein
Verstindnis zu entwickeln fiir die Theorie. Also ja, Konstruktionen von Theorien und
Einbindungen, Prinzipien. Und ich glaube, das ist ein ziemlich langer Prozess, wie soll
ich sagen, die Verbindung herzustellen zwischen so einer Theorie und meinem prak-
tischen Handeln. Ohne dass sie immer geschlossen ist. Aber zu wissen, ah, ich kann
mich daran orientieren und meine Praxis daran reflektieren. Und ich kann auch etwas
anderes machen. Ich kann auch wihlen.“ (SAGE; 18/31)

Den beiden unterschiedlichen Perspektiven der Doménen auf das der Differenz
von Theorie und Praxis inhdrente Handlungsproblem liegen verschiedene Ver-
stindnisse davon zugrunde, wie Wissen beziehungsweise Erkenntnis sowohl auf
personaler als auch auf organisationaler Ebene gebildet und tibertragen werden
kann. Beide Zugédnge sind dabei didaktisch ausfiihrlich begriindbar und stellen
im Umgang damit eine offenkundig nicht einfach zu bearbeitende Herausforde-
rung dar, die als zentrales Bezugsproblem wissenschaftlicher Weiterbildung bear-
beitet werden muss.

4 Diskussion - empirische (Un-)Gleichheiten und theoretische
Anschlussstellen

Die empirischen Erkenntnisse pointiert zusammenfassend, konnen in Bezug auf
die eingangs gestellte Frage nach den Bedeutungszuschreibungen zu TPV diverse
Unterschiede und gleichzeitig auch wesentliche Gemeinsamkeiten in den Do-
ménen rekonstruiert werden. Begriffstheoretisch ist das im Grunde naheliegend,
denn wenn iiber Unterschiede gesprochen wird, impliziert dies das Vorhanden-
sein von Gleichheiten, zumindest in Bezug auf die Grundlage, auf der die Unter-
scheidung vollzogen werden kann. Denn die Ausgangspunkte der vorliegenden
Arbeit sind geprigt von der konzeptuellen Verbindung von urspriinglich unter-
schiedlich verorteten Ideen und Praxen und damit von der Verschiebung und
konstruktiven Infragestellung institutionalisierter Grenzen, wie jener zwischen
hochschulischer und beruflicher Bildung, sowie von der Gegeniiberstellung von
Theorie und Praxis beziehungsweise Wissenschaftlichem und Nicht-Wissenschaft-
lichem. Und nicht zuletzt, wie im Zusammenhang dieser Arbeit praktiziert, zeigt
sich dieser grenziiberschreitende Zugang in Hinblick auf partizipationsorientierte
Forschungsformen als produktiver Zwischenraum von Forschung und Praxisrefle-
xion.
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Hier deuten sich spannende Ansitze an, die Fragen danach aufwerfen, ob gin-
gige Unterscheidungen im Umgang mit Theorie und Praxis noch funktionieren
oder ob die verhiltnismaflig junge hochschulische Weiterbildungspraxis auch
neuere definitorische Anstrengungen notwendig werden lasst. Denn auch der
Topos von der Theorie-Praxis-Verzahnung stellt sozialwissenschaftlich und sozi-
alprofessionell ein traditionelles und theoretisch verhandeltes Problem dar (bspw.
Beck & Bonfi, 1989; Benner, 1980), an das durchaus neue Mafstibe angelegt
werden konnen. Ahnlich verhilt es sich bei den gingigen Ausdifferenzierungen
und stindigen (inter-)disziplindren Neuschopfungen, in denen wesentliche und
wirksame Uberlappungen von Diskursen sowie von Denk- und Arbeitsweisen
stattfinden, was sich an diesem Zugang zur Gestaltung von Studium und Lehre
im Hinblick auf Dominen zeigt.

Theorie als Praxis

Im Themenkomplex Praxis deutet sich doméneniibergreifend an, dass (beruf-
liche) Praxis auch im Feld der Wissenschaft als dynamisch und komplex wahr-
genommen wird. Es zeigt sich aber auch, dass Wissenschaft bzw. wissenschaftli-
ches Arbeiten als Praxis verstanden wird, im Sinne einer Entmystifizierung des
Elfenbeinturms und in der Tradition von kulturwissenschaftlichen Arbeiten wie
beispielsweise Knorr-Cetinas (1991) ,,Fabrikation von Erkenntnis®, die die diver-
sen Arbeitsformen der Wissenschaftler*innen beschreibt. Mit einer praxistheo-
retischen Perspektive (Reckwitz, 2003) konnen folglich Theorie und Praxis mit-
einander vertauscht werden, da Theorie selbst eine Art von Praxis ist, namlich
eine Praxis, die mit Begriffen operiert. Umgekehrt ist Praxis nie rein spontan,
sondern enthdlt stets implizit eine Art von Theorie, ndmlich eine Konzeptualisie-
rung der Wirklichkeit (Schon, 1983). Und wenn Wissenschaft wirklich konsequent
als Praxis verstanden wird, dann gibt es Ahnlichkeiten in der Art und Weise der
akademischen Wissensbildung (Mittelstrafi, 1982), beispielsweise zwischen theore-
tischer Physik und analytischer Philosophie. In beiden Kontexten werden Gedan-
kenexperimente und sprachlich vermittelte Auseinandersetzung als unmittelbare
Momente der Erkenntnisbildung anerkannt. In dem was dort ganz konkret im
hochschulischen Alltag getan wird, sind sie sich also nédher als etwa die theoreti-
sche Physik der experimentellen Physik, auch wenn beide unter der identischen
Fachbezeichnung Physik firmieren (Knorr-Cetina, 2002).

Beziige zur Praxis

Dariiber hinaus deuten sich zwischen den Dominen Unterschiede dahingehend
an, worauf die Bezugnahmen zur Berufspraxis gerichtet sind. Die Doménen
MINT und Management beziehen sich auf {iberpersonale organisationale oder
gar regionale Kontexte, wohingegen sich die Doméne SAGE vornehmlich auf die
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Erfahrungen der Studierenden als personale Subjekte bezieht. Ein Befund, der
vermutlich auf die jeweiligen Ficher der Domianen und deren einschlagige Sicht-
weisen zurtickgefithrt werden kann.

Theorie als Fachperspektive

Theorie als Konzept hingegen wird doméneniibergreifend mit einer spezifischen
Fachperspektive gleichgesetzt. Dabei wird weniger die Abgrenzung zu anderen
Fachern als vielmehr diejenige zu einer Alltags- bzw. auflerhochschulischen Per-
spektive betont. Deutlich wird dies unter anderem, wenn die Eigenschaften von
Theorie iiber ihre Funktionsweisen im Hinblick auf berufliche Praxis beschrieben
werden. Hier wiederum koénnen iiber die verwendeten Metaphern - etwa Theorie
modelliert oder unterbricht Praxis oder legt ihr etwas zugrunde - bildhafte Hin-
weise (Miller & Schmieder, 2018, S. 92) auf markante Unterschiede in der Kon-
struktion von Theorie in Relation zur Praxis gefunden werden.

TPV als handlungsrelevantes Bezugsproblem

Diese Relationierung von Theorie und Praxis, also die Begegnung dieser unter-
schiedlichen Betrachtungsweisen (Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992), wie sie an
anderer Stelle im empirischen Material kenntlich wird, kann aus organisations-
padagogischer Sicht als handlungsrelevantes Bezugsproblem fiir die Lehrenden
gefasst werden (Vogd, 2009, S. 28). Die Verzahnung von Theorie und Praxis be-
ziehungsweise die Bearbeitung von deren Differenz wird als expliziter Lehrauf-
trag in der wissenschaftlichen Weiterbildung iiber zweierlei Formen formuliert:
einerseits als didaktisch/methodisches Transferproblem, im Sinne der Gestaltung
eines gelingenden Wissenstransfers von a nach b, der aber tatsdchlich oft mit
Unwigbarkeiten verbunden ist. Andererseits zeigt sie sich auch als didaktisch/
methodisches Problem, fiir das gar keine finale Losung gesucht wird, da das Po-
tenzial zur Erkenntnisbildung in der Zusammenfithrung der Differenzen liegt, die
Theorie und Praxis als bestimmte, jeweils eigenlogische Rationalititen auszeich-
nen. Bei Letzterem geht es darum, die Unterschiede produktiv werden zu lassen.
Bei beiden Zugangsweisen werden interessanterweise interaktive Sozialformen als
zielfithrende Arbeitsweise beschrieben.

Produktive Differenzen

Mit diesen im empirischen Material rekonstruierbaren Perspektiven werden ma-
terialiibergreifende Diskussionsstrange beriihrt, in denen entweder dezente Zu-
riickhaltung oder laute Kritik vernehmbar ist. Beiden Perspektiven liegen vermut-
lich Bedenken hinsichtlich einer einseitigen Auflésung bestehender Spannungs-
felder zugrunde, wie beispielsweise des Spannungsfelds zwischen der Entstehung



Theorie-Praxis-Verzahnung

von Verfiigungswissen und Orientierungswissen in der Wissenschaft iiberhaupt
(Mittelstraf3, 1982), zwischen Forschungsorientierung und Service Learning im
Studium (Jahnke & Wildt, 2010) oder zwischen akademischer Autonomie und
Marktanspriichen (Faulstich, 2015).

Die mit dieser Arbeit intendierten neuen definitorischen Anstrengungen sol-
len einer Vereinseitigung und damit in gewisser Hinsicht einer Vereinfachung
der benannten Vielfaltigkeit entgegenwirken. Sie erméglichen sinnvolle Unter-
scheidungen und zusitzliche Deutungs- und Handlungsoptionen in der Arbeit an
domainenspezifischen Lerngegenstinden beziehungsweise an aktuellen Problemen
unserer Arbeits- oder gar Lebenswelt insgesamt — unabhéngig davon, wo diese
Arbeit passiert, ob nun in der Wissenschaft oder der beruflichen Praxis. Genau
hier setzt die Form des Lernens an, mit der Bateson eingangs zitiert wurde.

In Bezug auf die Gestaltung von (Studien-)Angeboten wissenschaftlicher Wei-
terbildung stehen somit vor allem Gelegenheiten des Umgangs mit Unterschieden
und Unterscheidungen sowie, damit einhergehend, der praktischen Auseinan-
dersetzung mit potenziellen Verbindungen von Unterschiedlichkeiten im inter-
medidren Dazwischen, wo wissenschaftliche Weiterbildung bereits gesehen wird
(Christmann, 2006), im Fokus der Aufmerksamkeit. Dies erméoglicht ein Neben-
einander von vermeintlich Unvereinbarem, komplexen Relationen und produkti-
ven Paradoxien. Gerade deshalb gilt es, diese wirksame Pluralitit immer wieder
neu zu organisieren und bestindig zu kultivieren, als Mafistab fiir akademische
Bildungseinrichtungen (Rustemeyer, 2005), fiir Universitaten und Hochschulen
gleichermaflen und folglich auch fiir neue Formen des Wissen-Schaffens.

Mit dieser Orientierung an einer identitdtsstiftenden Verschiedenheit unter-
schiedlicher, aufeinander bezogener und sich bedingender Perspektiven, geht es
um Bildung in einem differenztheoretischen Sinn (Casale, 2016). Das kann so-
wohl fiir einzelne daran teilnehmende Personen wie Studierende interessant sein
als auch fiir an Wissen interessierte organisationale Kontexte, wie beispielweise
Hochschulen selbst oder die in diesem Zusammenhang besonders relevanten
arbeitgebenden Einrichtungen. Wissenschaftliche Weiterbildung profiliert sich
damit zu einem Nexus, einem anerkannten Ort des Verbundenseins, an dem Aus-
handlungen und Neuformungen diverser kultureller Praktiken, Deutungs- und
Sichtweisen sowie die Realisierung unterschiedlicher Bezugs- und damit Reflexi-
onsrahmen vollzogen werden.
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Anita Morth, Eva Cendon und Benjamin Klages

Work-based Learning als Beitrag zur Offnung von
Hochschulen

1 Einleitung

Mit der intendierten Offnung der Hochschulen wird die Orientierung an dezi-
diert berufsnahen Studienformaten gefordert und gefordert. Im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung stellt sich die Frage der Verkniipfung von Wissen-
schaftsbezug und beruflicher Praxis besonders deutlich, weil die Studierenden
bereits tiber berufliche Kenntnisse und Kompetenzen verfiigen und diese theorie-
und wissenschaftsbasiert gleichzeitig mit Bezug zu (ihrer) Praxis weiterentwickeln
wollen. Insofern eignen sich Entwicklungen in diesem Bereich besonders zur
Betrachtung des Spannungsfelds von Wissenschaftsorientierung und Berufsbezug,
und hier sind auch erste Antworten auf die Frage nach der Verkniipfung dieser
Bereiche zu finden. Ein zentrales Kennzeichen von wissenschaftlicher Weiterbil-
dung ist dieser gleichzeitige Anspruch an Wissenschaftlichkeit und Berufsfeld-
bezug (Baumhauer, 2017), der konzeptionell verbreitet als sogenannte Theorie-
Praxis-Verzahnung (TPV) gefasst wird (Cendon, 2017; Cendon, Morth & Pellert,
2016; Pellert, 2016) und von uns bereits empirisch untersucht wurde (Morth,
Schiller, Cendon, Elsholz & Fritzsche, 2018).

Im vorliegenden Beitrag greifen wir das im englischsprachigen Raum vielsei-
tig diskutierte Konzept des Work-based Learning (u.a. Boud & Solomon, 2001a;
Raelin, 2008; Talbot, 2016, 2019) als explizit berufsfeldorientierte Konkretion der
TPV auf. In einem partizipativen Aktionsforschungsprojekt (u.a. Cendon & Bas-
ner, 2016; Fox, Martin & Green, 2007) mit Akteur*innen aus vier Projekten des
Bund-Lander-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® und
der wissenschaftlichen Begleitung wurde der Frage nachgegangen, inwieweit sich
Work-based Learning als sehr spezifischer Ansatz der Theorie-Praxis-Verzahnung
zur Systematisierung von (Studien-)Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung
eignet und ggf. dafiir adaptiert werden konnte. Das damit verbundene Ziel war,
weiterbildende (Studien-)Angebote mit dem Anspruch, hochschulische und be-
rufliche Wissens- und Erfahrungswelten durch den Einbezug der beruflichen
Praxis der Studierenden miteinander zu verkniipfen, systematischer beschreibbar
und damit spater auch systematischer gestaltbar werden zu lassen. Dazu wurde
zundchst gemeinsam ein Kriterienraster basierend auf theoretischen Konzepten
(Lester & Costley, 2010; Helyer, 2015) und der empirischen Realitit von (Studi-
en-)Angeboten der Forschungsgruppenbeteiligten aus den Projekten entwickelt.
Anschlieflend erfolgte die Erprobung dieses Rasters an 13 Fallen, d.h. an (Studi-
en-)Angeboten der beteiligten Projekte und weiterer nach dem Schneeballprin-
zip akquirierter Projekte und Hochschulen, iiber die und im Austausch mit den
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Falleigner*innen. Durch die Analyse der anhand des Rasters beschriebenen Fille
wurden dessen Kriterien im Rahmen einer kommunikativen Validierung verfei-
nert und ausdifferenziert. Die mit dem {iberarbeiteten Kriterienraster als Heuris-
tik vorgenommene Analyse der Fille ermdglichte es, den Einsatz von Work-based
Learning in (Studien-)Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung als em-
pirisch feststellbare hochschuldidaktische Entwicklung im Bund-Linder-Wettbe-
werb zu dokumentieren und zu diskutieren. Bezogen auf die Fille konnte gezeigt
werden, dass die (Studien-)Angebote durchaus - wenn auch in unterschiedlichen
Reichweiten und Ausprigungen - Bestandteile von Work-based Learning beriick-
sichtigen (Morth, Klages & Cendon, 2020).

Der vorliegende Beitrag fiihrt diese Erkenntnisse aus. So wird zunédchst Work-
based Learning, wie es im englischsprachigen Hochschulraum gefasst wird, als
konzeptioneller Rahmen beschrieben. Daran anschlieflend erfolgt die Vorstellung
des Kriterienrasters als zentrales Ergebnis des Forschungsprojekts. Abschlieflend
werden Schnittstellen zum Diskurs iiber Hochschulbildung in Deutschland und
damit im Sinne der Ubertragbarkeit erste Potenziale und Grenzen des Konzepts
diskutiert. Dies ermoglicht eine theoretisch-konzeptionelle Fassung und Einord-
nung der im Bund-Lander-Wettbewerb entwickelten (Studien-)Angebote wissen-
schaftlicher Weiterbildung und verweist auch auf Potenzial fir mogliche zukiinf-
tige Entwicklungen.

2 Der konzeptionelle Rahmen: Work-based Learning

Grundsitzlich meint Work-based Learning jedes Lernen am Arbeitsplatz oder
Lernen, das aus Themen oder Fragen des Arbeitsplatzes entsteht (u.a. Boud &
Solomon, 2001b; Raelin, 2008). Im Vergleich mit Bildungsangeboten, die nicht im
Rahmen der Arbeit stattfinden oder durch sie beférdert werden, wird Lernen, das
durch (das Medium) Arbeit oder als Antwort auf spezifische Herausforderungen
am Arbeitsplatz erfolgt, oft als die effizienteste und wertvollste Form des Lernens
beschrieben. Ein nicht unbetrichtlicher Teil dieses Lernens ist mit Wissen und
Fahigkeiten auf in bestimmter Hinsicht hoherem Niveau verbunden und birgt das
Potenzial, hochschulisch anerkannt und durch hochschulische Beteiligung weiter-
entwickelt zu werden (Lester & Costley, 2010). Work-based Learning kann rein
instrumentell sein, aber auch stark entwicklungsorientiert, v. a. wenn es kritisch-
reflexiv betrieben wird und mit einem personlich relevanten Ziel verbunden ist,
weshalb es sich fiir hochschulisches Lernen eignet (Lester & Costley, 2010, mit
Bezug auf u.a. Eraut, 2000; Raelin, 2008).

Work-based Learning im Hochschulkontext

Vor dem Hintergrund, dass Arbeitskrifte immer mehr sogenannte higher-level
Skills, also Fahigkeiten und Fertigkeiten auf einem héheren Qualifikationsniveau
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benétigen, wie z.B. Analyse-, Synthese-, Problemldse- oder kritische Reflexionsfa-
higkeit (Quality Assurance Agency for Higher Education [QAA], 2008), und Wei-
terbildungen fiir spezialisierte Fertigkeiten zu kurz greifen, wurde im angelsich-
sischen Raum Work-based Learning in hochschulische Studienangebote integriert
und es wurden hochschulische Work-based-Learning-Studienangebote entwickelt
(Lester & Costley, 2010). Diese Form der Hochschulbildung ist stirker als tradi-
tionelle Studienangebote auf Arbeitskréfteentwicklung (im Sinne von Workforce
Development) ausgerichtet und offnet sich damit fiir auflerhochschulische Ar-
beits- und Anwendungsfelder sowie fiir erwachsene, berufserfahrene Lernende
als neue Zielgruppe (ebd.). Sie muss auf hochschulischem Niveau und gleichzeitig
dezidiert praxisrelevant sein, ein high-level Learning curricular vorsehen und die
Studierenden als dafiir explizit mitverantwortlich begreifen, im Sinne von sich
selbst steuernden Lernenden und sich selbst managenden Praktiker*innen (ebd.;
auch: Billett, 2015; Boud, 2001; Costley & Dikerdem, 2011).

Die curricular-didaktische Realisierung von Work-based Learning kann viel-
faltige Formen annehmen. Gleichwohl ist allen gemein, dass Anforderungen der
Arbeit — und damit explizit nicht fachlich-disziplindre Inhalte — die Grundlage fiir
das Curriculum bilden und dass Lernprojekte — orientiert an zukiinftigen berufli-
chen Herausforderungen — immer wieder auch am Arbeitsplatz stattfinden. Dabei
spielen reflexionsanleitende Aufgaben eine wesentliche Rolle, indem Fragen und
Wissen der jeweiligen Kontexte systematisch im Curriculum zusammengefiihrt
werden. Hierbei sind beispielsweise Projekte als zentraler curricularer Bestand-
teil der Studienangebote immer unterschiedlich stark von einem forscherischen
Interesse geleitet, im Sinne einer Erforschung der eigenen Praxis (Lester & Cost-
ley, 2010). Die Uberpriifung der Lernergebnisse erfolgt zumeist durch die hoch-
schulische Bildungseinrichtung auf Basis eines transdiszipliniren Rahmens von
Standards und Niveaustufen (Boud, Solomon & Symes, 2001). Formal akkreditiert
als hochschulisches Studienangebot, verbindet es Hochschulen mit Unternehmen
und ist im besten Fall orientiert an den Bedarfen der Lernenden sowie an den
langfristigen Entwicklungen der Organisation (Boud et al., 2001). Zentrale As-
pekte sind zudem die konkrete (spezifische und aktuelle) Situation (im Vergleich
zum Verallgemeinerten), die Situiertheit des Lernens und der*des Lernenden so-
wie die Koproduktion von Wissen und die Individualisierung des Lernens (Boud
& Solomon, 2001b).

Negotiated Work-based Learning als Ausgangspunkt

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der Kriterien fiir den deutschen Kontext war
der spezifische padagogische Zugang, der aus der Praxis des Negotiated Learning
als zwischen Lernenden und Hochschule ausgehandelten Lernens an Hochschu-
len entstanden ist (Lester & Costley, 2010). Negotiated Learning ist eine frithe
und komplett individualisierte Variante des hochschulischen Work-based Lear-
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ning (siehe auch Garnett, 2016). Die Studienangebote basieren auf den jeweiligen
Lernvoraussetzungen, Arbeitskontexten und Lernzielen eines*einer einzelnen
Studierenden. Ausgehend von einem Problem oder einem konkreteren Bedarf
der Arbeitsstelle werden Lernergebnisse, Inhalte, die Gestaltung von Lernpro-
zessen und Priifungen gemeinsam definiert und in einer zwischen Studierenden,
Hochschule sowie Arbeitgebenden ausgehandelten Lernvereinbarung festgelegt.
Zudem wird geregelt, wie und mit welchen Ressourcen und Rahmenbedingungen
die Lernunterstiitzung - insbesondere auch am Arbeitsplatz — erfolgt (Costley &
Armsby, 2007; Lester & Costley, 2010).

Vorgingiges Lernen wird reflexiv betrachtet und bewertet und bildet idealer-
weise den Ausgangspunkt der Studienangebote. Die Studierenden sollen dabei
unterstiitzt werden, kritisch zu reflektieren und vergangenes Lernen in Hinblick
auf zukiinftiges Lernen zu bewerten und damit ihren Lernprozess selbst zu steu-
ern. Vorgéangiges Lernen kann dann ggf. auf Teile des Studiums mit potenzieller
Verkiirzung der Studienzeit angerechnet werden oder es kann einen Teil des Stu-
diums definieren, der dann angerechnet wird (Focussed Credit).

Den Hauptbestandteil der Studienangebote bilden Projekte, oftmals beste-
hende oder erweiterte Aufgaben des Arbeitsplatzes der Studierenden, die je nach
Fragestellung die Form eines kleinen Projekts in einzelnen Kurseinheiten oder
einer groflen Unternehmung mit bedeutenden Auswirkungen auf die Organisa-
tion haben konnen - Letztere meist im Rahmen von Dissertationsvorhaben als
Professional Doctorates (Costley & Lester, 2012). Entsprechend reicht dieser ar-
beitsplatzbasierte Zugang tiber disziplindre Grenzen hinaus und fokussiert eine
fachiibergreifende Problemstellung und handlungsorientierte Lernprozesse.

Hochschulische Work-based-Learning-Studienangebote sind von einem for-
schungsorientierten Ethos geprégt, der sich vor allem auch darin zeigt, dass das
Curriculum weniger auf den Zugewinn von fachlich bestimmtem Wissen als auf
die aktive Beforschung der beruflichen Praxis ausgerichtet ist (Lester & Costley,
2010). Dabei erfolgt ein analytischer Zugang zu einem Problem der Praxis, der
als Practitioner Research gefasst ist, also eine Forschung, die von Praktiker*innen
durchgefiihrt wird. An dieser die (eigene) Praxis beforschenden Wissenserschlie-
Bung wird auch die aktive und selbststeuernde Rolle der Studierenden deutlich.

Indem die Projekte zum Ausgangspunkt werden, verschieben sich auch die
Aufgaben von Lehrenden u.a. darauf, die Studierenden dabei zu unterstiitzen,
ihre Lernziele zu identifizieren und kritische Reflexions- und Analysefihigkeiten
zu entwickeln sowie darauf, den Studierenden Expert*innenwissen anzubieten
und ihnen entsprechende methodologische Grundlagen zur Ausbildung akade-
mischer Kompetenzen mit Bezugnahme zum Praxiskontext zu vermitteln (ebd.).

Ein starkes reflexives Ethos zeigt sich nicht nur bei diesen Forschungsprojek-
ten, sondern bereits bei der gemeinsamen Konstruktion des Studienangebots, im
Kontext der Anrechnung von vorgéngigem Lernen und an der reflexiven Betrach-
tung von Lernprozessen im Studium und in der Praxis. Durch die kontinuierliche
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Reflexion von Erfahrungen aus vergangenen Modulen, aktueller und vergange-
ner Tatigkeiten sowie von Zukunftsplinen kénnen sich Studierende zu Reflective
Practitioners (i.S. von Schon, 1983) entwickeln, die ihr eigenes berufliches Han-
deln kontinuierlich reflektieren und weiterentwickeln — und dies im kontinuierli-
chen Austausch mit ihrem beruflichen Umfeld. Dabei bezieht sich die Reflexion
auf konkrete Erfahrungen und abstrakte Konzepte, indem konkrete Erfahrungen
durch reflektierende Beobachtung zu Lernerfahrungen werden (Wozu kann ich
das in der Arbeit brauchen? Wie kann das meine berufliche Rolle verbessern?)
und die Reflexion von Praxiserfahrungen bzw. von Aktivititen in der Praxis auf
Verbesserungsmoglichkeiten und zukiinftige alternative Handlungsmaglichkeiten
verweist (Helyer, 2015). Studierende ordnen mittels Reflexion ihr berufliches Han-
deln in einen wissenschaftlich-theoretischen Kontext ein, tiberpriifen Theorien in
der eigenen Praxis und konnen mittels Reflexion und kritischem Beurteilen als
Praktiker*innen und Praxisforschende auf dieser Basis Entscheidungen in ihrem
Arbeitsumfeld treffen (Lester & Costley, 2010).

Schliefllich kommen addquate Priifungsmethoden zum Einsatz, die der spezi-
ellen Form des Lernens Rechnung tragen, indem sie auf kritische Reflexion und
Urteilsvermogen sowie die Entwicklung der Studierenden zu Professionals und
Praxisforschenden fokussieren. Orientiert an allgemeinen Level-Deskriptoren in
Kombination mit individuellen Lernergebnissen verweisen sie auf im Arbeits-
kontext relevantes soziales, kulturelles und kontextuelles Wissen und Fahigkeiten
(ebd.).

3 Kriterien fiir Work-based Learning im deutschen Kontext

Die Ubertragung des Work-based-Learning-Konzepts in den deutschen Kontext
beriicksichtigte sowohl sprachliche Besonderheiten als auch konzeptionelle Rah-
menbedingungen und stellt somit eine doppelte Ubersetzungsleistung dar. So galt
es, geeignete Begriffe zu finden und gleichzeitig deren Verwendung im urspriing-
lichen Kontext zu verstehen, um eine passende Beschreibung fiir den neuen Kon-
text zu erreichen. Die vier Kriterien (vgl. Abbildung 1) werden im Folgenden kon-
zeptionell und auf Basis der fallbasierten Auspragungen beschrieben (sieche Morth
et al., 2020 fiir eine detaillierte Darstellung der Systematisierung und umfassende
empirische Einblicke).
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Ausgangspunkt fiir die
Kriterium 4: Kriterium 1: Gestaltung des (Studien-)

Reflexion Kompetenzen Angebots

Kriterium 3:
Projekte Projekte /
Praxisforschung

Kriterium 2: Zusammenstellung und
(Teil-)Individualisierung Auswahl

Praxisforschung inhaltliche Ebene

Lehrende

Abbildung 1: Vier Kriterien von Work-based Learning im deutschen Kontext (Quelle:
eigene Darstellung nach Morth et al,, 2020, S. 10)

Kriterium 1: Beriicksichtigung von Kompetenzen der Studierenden

Fiir den deutschen Kontext wurde das im englischsprachigen Kontext als prior
learning bezeichnete vorgingige Lernen der Studierenden, also das Ergebnis von
(vorgingigem) formalem, non-formalem oder informellem Lernen als Kompe-
tenzen der Studierenden gefasst, wie dies u.a. im Diskurs zur Anrechnung (z.B.
Freitag, Buhr, Danzeglocke, Schroder & Volk, 2015) der Fall ist. Auf Basis der
Analyse lassen sich drei Formen unterscheiden, wie die Beriicksichtigung dieser
Kompetenzen der (einzelnen) Studierenden relevant werden kann: im Rahmen
der Zulassung zum Studium, bei der Anrechnung und als Ausgangspunkt fiir die
Gestaltung des (Studien-)Angebots.

Kompetenzen im Rahmen der Zulassung

Die Adressierung diverser Gruppen und damit die Offnung fiir hochschulferne
Zielgruppen als wesentliches Merkmal von Work-based Learning (Costley &
Dikerdem, 2011), zeigt sich an der Zulassung auf Basis einer beruflichen Quali-
fizierung (Workman, 2008). Trotzdem der Zugang zum Studium fiir beruflich
qualifizierte Personen in Deutschland gesetzlich geregelt ist — wenn auch fiir das
Bachelorstudium iiber die Hochschulzugangsberechtigung (HZB) eindeutiger
als fiir das Masterstudium mit landerweit unterschiedlichen Regelungen (Nickel
& Schulz, 2017) -, deuten sich gewisse Handlungsspielrdume innerhalb dieses
Rahmens an. So kann etwa die sichtbare und transparente Kommunikation einer
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solchen Zugangsmoglichkeit fiir beruflich Qualifizierte, verbunden mit einer of-
fensiven und niedrigschwelligen Prozessgestaltung sowie geeigneten Beratungsan-
geboten, die Bedeutung von vorgingig Gelerntem deutlich werden lassen.

Uber Zugangsvoraussetzungen wird auch die Adressierung bestimmter Ziel-
gruppen gesteuert. Beispielsweise geschieht dies, wenn mit einer vorausgesetzten
einschldgigen Berufserfahrung Personen eines spezifischen Berufsfelds adressiert
werden oder, umgekehrt, eine besondere Offenheit Gestalt annimmt, indem die
gesetzlich erforderliche Berufserfahrung bewusst nicht naher definiert ist, um
Quereinsteigende (aus unterschiedlichen Bereichen) zu erreichen oder ihnen den
Zugang zu einzelnen Mastermodulen auch ohne Bachelorabschluss zu ermogli-
chen. Die Adressierung spezieller beruflich erfahrener Zielgruppen zeigt sich
auch an tiber gesetzliche Mindeststandards hinausgehenden Voraussetzungen, wie
etwa einer zur HZB zusitzlichen einschldgigen Berufserfahrung oder beruflichen
Qualifikation. Beratungsangebote adressieren dabei insbesondere Personen, deren
formal/institutionalisiertes Lernen lange zuriickliegt und begleiten sie beim Zu-
gang zum Studium oder der Wahl des geeigneten (Studien-)Angebots.

Kompetenzen im Rahmen der Anrechnung

Neben der individuellen Anrechnungsmoglichkeit von vorgéingig Gelerntem wer-
den Kompetenzen auch bei der pauschalen Anrechnung von vorangegangenen
Qualifizierungen (auch von Zugangsvoraussetzungen) auf Teile des (Studien-)
Angebotes relevant sowie bei der Anrechnung der vorausgesetzten berufsprakti-
schen studienbegleitenden Tétigkeit (unter methodisch gestalteter reflexiver Be-
trachtung). In Abgrenzung dazu gehen kleinteilige, modularisierte und zum Teil
auch inhaltlich-individuell ausgerichtete (Studien-)Angebote davon aus, dass eine
Anrechnung von vorgéngigem Gelernten gar nicht relevant werden kann, weil die
Angebotsdefinition komplementir dazu erfolgt.

Kompetenzen der Studierenden als Ausgangspunkt

In Bezug auf die erhobenen Kompetenzen der Studierenden zeigen sich in den
Daten inhaltlich-zielbezogene Aspekte, die sich in einer tibergeordneten Perspekti-
ve immer auf die Deckung von individuellen (personen- oder gruppenbezogenen)
Bildungsbedarfen beziehen und folgende Formen annehmen kdnnen:

« Die Erhebung der Kompetenzen der Studierenden kann auf eine individuelle
Kompetenzreflexion der Studierenden abzielen oder auf eine hochschulseiti-
ge Einschitzung der strukturellen Bedarfe einer Zielgruppe etwa um weitere
(Briicken-)Angebote zu entwickeln.
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+ Je nach Bildungsbedarfen der Studierenden(gruppe) wéhlen Lehrende inhalt-
liche Schwerpunkte und didaktische Formate innerhalb des bestehenden Rah-
mens einer Lehrveranstaltung.

« Die Studierenden steuern auf Basis von Kompetenzreflexion ihren Lernprozess
innerhalb des bestehenden curricularen Rahmens oder wahlen, darauf basie-
rend, eines von mehreren Wahlmodulen oder zusitzliche Module/(Studien-)
Angebote zur individuellen Schwerpunktsetzung.

o Ausgehend von individuellen Qualifizierungsbedarfen der Studierenden er-
folgt unter Beteiligung von Hochschule, Studierenden und deren Arbeitgeben-
den eine gemeinsame Definition und Ausgestaltung des Curriculums, dhnlich
dem Negotiated Work-based Learning.

Weitere Aspekte umfassen die Art der beriicksichtigten Kompetenzen (Ausgangs-
kompetenzen im Sinne von vorgingigem Lernen, Kompetenzen zu einem be-
stimmten Zeitpunkt im Studienverlauf, individuelle Kompetenzentwicklungs-
ziele), die Form der Kompetenzerhebung (etwa Selbsteinschitzung direkt {iber
Studierende, Fragebogen, Gesprache mit Lehrenden, Portfolios oder Kompetenz-
darstellungen wie das Vorspielen auf einem Musikinstrument) und die je nach
Zielsetzung unterschiedlichen Zeitpunkte der Erhebung (vor dem Studium, zu
Beginn des Studiums oder zu einem oder mehreren Zeitpunkten im spéteren Stu-
dienverlauf).

Kriterium 2: (Teil-)Individualisierung

Die Analyse verweist auf unterschiedliche Reichweiten von Individualisierung, die
sich auf die Zusammenstellung und Auswahl (von vorgegebenen Teilen) oder auf
die inhaltliche Gestaltung des (Studien-)Angebots beziehen.

(Teil-)Individualisierung: Zusammenstellung und Auswahl - Handlung der
Studierenden

Individualisierung kann als individuelle Schwerpunktsetzung durch Wahlberei-
che, Wahlmodule oder die Wahl der Reihenfolge von Modulen erfolgen, etwa in
Abhingigkeit von aktuellen Arbeitsschwerpunkten der Studierenden. Eine weitere
Individualisierungsvariante ist, Module einzeln zu studieren, um so einen punk-
tuellen Bedarf zu decken. Uber ein (Studien-) Angebot hinausgehend, kénnen (1)
mehrere Module zu gréferen Einheiten wie Zertifikats-, Bachelor- oder Master-
abschliissen kumuliert werden, (2) sind Module in einem frei zusammenstellba-
ren Master kombinierbar oder (3) ist ein spezifisches kiirzeres Zertifikatsangebot
auf einen iibergeordneten Studiengang anrechenbar. Hochschulseitig-konzeptio-
nell kénnen diese Auswahl- bzw. Zusammenstellungsmoglichkeiten von unter-
schiedlichen Punkten aus gedacht und gestaltet werden: Ein Studiengang wird
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schon so konzipiert, dass ein Teil davon als spéter anrechenbares eigenstandiges
Zertifikatsprogramm angeboten wird; bestimmte Module eines Studiengangs koén-
nen einzeln studiert und dann zu einem Zertifikat kumuliert werden; ein Studi-
engang ist vollstindig modularisiert aufgebaut, sodass alle Module einzeln belegt
und ggf. spéter zu einem Abschluss kumuliert werden kénnen, oder es werden
zunichst einzelne Module entwickelt, die Teil eines spiter zu entwickelnden Ba-
chelorprogramms sind.

(Teil-)Individualisierung: inhaltliche Ausgestaltung - Handlung der Lehrenden

Individualisierung auf inhaltlicher Ebene zeigt sich etwa {iber die entsprechende
Ausrichtung von bestimmten hochschulseitig curricular festgelegten Teilen wie
Aufgabenstellungen, Projekt- oder Abschlussarbeiten. Sie kann sich aber auch
durch die Anpassung des (didaktischen) Vorgehens zeigen, um unterschiedlichen
Lernstilen und Lerntempi zu entsprechen, oder an der Auswahl und Anpassung
von zu vermittelnden Inhalten entweder iiber eine Schwerpunktsetzung innerhalb
eines Lehrveranstaltungsrahmens oder durch die gesamte inhaltliche Festlegung
eines (Studien-)Angebots. In dieser letztgenannten Form werden - dhnlich dem
Negotiated Work-based Learning - Inhalte, Vorgehen und Priifungen zwischen
Hochschule, Studierenden und deren Arbeitgebenden verhandelt sowie im Ver-
lauf des Studiums systematisch evaluiert und bei Bedarf weiter angepasst.

Kriterium 3: Einsatz von Projekten und/oder Praxisforschung mit
Unterstiitzung durch Lehrende

Ausgehend von der Analyse der Daten kann zwischen Projekten und Praxisfor-
schung differenziert werden. Beide nehmen - als zentrale Formen der Verkniip-
fung von Theorie und Praxis - reale Fragestellungen oder Herausforderungen als
empirischen Ausgangspunkt fiir (fach-)wissenschaftliche Erkenntnisbildung und
stellen damit eine entsprechend didaktisierte und curricular verankerte sowie
wissenschaftlich orientierte Form der Reflexion dar.

Projekte

Bei Projekten geht es um neue Arbeitsformen, bei denen berufspraxis- und le-
bensweltrelevante Fragen/Aufgaben-/Problemstellungen den Ausgangs- oder
expliziten Bezugspunkt des Lernens bilden. Projekte werden oft gefasst als Aktivi-
titen am Arbeitsplatz und/oder an der Hochschule als Teil des Studienangebots.
Ist damit einerseits eine spezifische Arbeitsform im Sinne eines zielgerichteten
Handelns mit Anfangs- und Endpunkt unter bestimmten Vorgaben zu Zeit, Res-
sourcen und Qualitdt gemeint, so kann dieses Vorgehen, Dewey (1938) folgend,
auch als bestimmter erkenntnistheoretischer Zugang zur Welt verstanden werden.
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Ausgangspunkt kann ein akutes Problem des eigenen Arbeitsalltags sein, eine zu-
kiinftig zu erwartende oder eine vergangene Aufgabenstellung, genauso wie eine
von Kolleg*innen oder Vorgesetzten gefasste Frage/Aufgabenstellung oder eine
von der Hochschule vorgegebene, typische Problemstellung einer angenommenen
Berufspraxis. Dies immer unter der Voraussetzung, dass eine Relevanz fiir und
damit Néhe zur einschligig adressierten Arbeitspraxis besteht. Teil dieses Vorge-
hens ist auch, dass den Lernenden entsprechende, zur Bearbeitung der Projekt-
aufgabe erforderliche Beziige, Methoden und Wissen verfiigbar gemacht werden.
Projekte konnen in der Praxis der Studierenden oder einer ihnen nahen Praxis,
aber auch an der Hochschule stattfinden und vom Umfang her von Modulteilen
tiber Module bis hin zu studienbegleitenden Ausformungen oder Abschlussarbei-
ten reichen, wobei die Durchfithrung alleine oder in Gruppen erfolgt.

Praxisforschung

Praxisforschung kann als besondere Form der Praxisreflexion angesehen werden,
die noch stirker als diese (forschungs-)methodisch geleitet ist, einen hoheren
Anspruch an Intersubjektivitit und Verallgemeinerbarkeit hat und deren Ergeb-
nisse auch zumindest in der kleinstdenkbaren Community of Practice — im Stu-
dien- oder Arbeitskontext — geteilt werden und damit zu einer Erweiterung von
Wissensbestanden beitragen. Sie kann somit in der Mitte eines gedachten Konti-
nuums zwischen Alltagshandeln und Grundlagenforschung verortet werden (vgl.
Abbildung 2).

Grundlagenforschung Praxisforschung Alltagshandeln

Anwendungsforschung Praxisreflexion / professionelles Handeln

Abbildung 2: Kontinuum ,\Wissen-schaffen’ (Quelle: Mérth et al., 2020, S. 31)

Sie zeigt sich als Praxisforschung im Rahmen eines Projekts, wenn berufliche
Praxis, deren Strukturen und die aus ihr erwachsenden Interessen den Ausgangs-
punkt fiir ein Forschungsvorhaben bilden. Dies kann geschehen in Form berufs-
praktischer Fragestellungen, als Ausgangspunkt von Praxisforschung sowie als
Praxisforschung und mit dem Anspruch verbunden, die Ergebnisse auch auf die
eigene Praxis riickzubeziehen und gleichzeitig systematisch mit wissenschaftli-
chem Wissen in ein reflexives Verhéltnis zu setzen und diskursiv zu positionieren.
Die so erreichte Beantwortung der Forschungsfrage kann als Erweiterung von
Wissensbestinden - wie fiir Forschung kennzeichnend - iiber die eigene Person
oder den eigenen Berufskontext hinausgehend, auch fiir andere Interessierte von
tibergeordneter Bedeutung sein. Anschlieffend an theoretische Begriindungen
u.a. zu beruflicher Professionalisierung (Schon, 1983), fithren Forschungsvorha-
ben in diesem Modus zur weiteren Professionalisierung der teilnehmenden Per-
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sonen sowie der berufspraktischen Kontexte, aus denen sie kommen (Costley &
Dikerdem, 2011).

Forschung wird also in hohem Mafle partizipationsorientiert (Lester & Cost-
ley, 2010) gedacht. Der hohe Grad an Beteiligung und Involviertheit stellt neue
Handlungsanforderungen an die beteiligten Studierenden, da sie immer wieder
zwischen Rollen wechseln miissen und in ihren jeweiligen Arbeitskontexten mit
neu erworbenem, ggf. Veranderungen provozierendem Wissen sichtbar werden
und damit durchaus Routinen der Praxis infrage stellen (Costley & Dikerdem,
2011). Daher ist es wichtig, hochschulseitig die Ausbildung eines kritischen Be-
wusstseins der Studierenden hinsichtlich potenziell spannungsgeladener und
gleichzeitig durchaus produktiver Verhéltnisse in der Verbindung von Praxis und
Forschung zu unterstiitzen und Lernziele, wie Fahigkeit zu Kooperation, Kritik,
Reflexivitat, Handlung und Flexibilitdt, explizit zu benennen und curricular zu
verankern (ebd.).

Lehrende

Der sich mit dem Einsatz von Projekten und Praxisforschung verschiebende
Fokus von einem hochschulseitig vorgegebenen hin zu einem aus Sicht der Stu-
dierenden relevanten Thema aus deren Praxiskontexten verdndert nicht nur die
vermittelten Inhalte und Methodeninputs, sondern fithrt auch zu veranderten
Anspriichen an die Aufgaben der Lehrenden. Im Fokus der Lehrenden stehen
nicht curricular vorgegebene Inhalte, sondern der Erkenntnisprozess der Studie-
renden. Sie sind dann ,Vermittler*in, Lernbegleiter*in, Moderator*in, Berater*in,
Betreuer*in und Priifer*in, Feedback-Geber*in, Unterstiitzer*in, Coach*in,
Projektbegleiter*in, Forschungsbegleiter*in, Reflexions-Facilitator*in® (Morth et
al,, 2020, S. 34). Aufgrund der Ausrichtung auf die Praxis und die dortige Durch-
fithrung sind auch weitere unterstiitzende Aufgaben erforderlich, die zusitzliche
Beteiligte erfordern: innerhochschulische Akteur*innen an zentralen Stellen, wie
etwa themenspezifisch Beratende oder Studiengangkoordinator*innen, des Wei-
teren externe Expert*innen aus der Praxis, die relevante Fachkenntnisse zuliefern
oder auch Betreuer*innen aus der Praxis der Studierenden, die in der Praxis eine
lernforderliche Umgebung schaffen oder bei der Projektdurchfithrung unterstiit-
zen sowie nicht zuletzt andere Studierende als Peers.

Kriterium 4: Reflexion als zentrales Element eines Theorie-Praxis-
Zusammenhangs

Ein direkter Transfer oder eine unmittelbare Ubertragung von wissenschaftli-
chem Wissen in den beruflichen Kontext und umgekehrt ist nicht moglich, wie
z.B. Beck und Bonf3 (1984) in der Diskussion zur soziologischen Wissensverwen-
dungsforschung kritisch zeigen konnten. Gleichwohl kénnen Theorie und Praxis
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oder wissenschaftliches Wissen und berufspraktisches Wissen auch in deren Sin-
ne als unterschiedliche Betrachtungsweisen begriffen werden, die sich durchaus
gegenseitig bereichern konnen. So stehen sich wissenschaftliches Wissen als das
generalisierte Ideal mit einer Fokussierung auf Abstrahierungen und Verallgemei-
nerung sowie berufliche Praxen, in denen vorwiegend individuelle und einmalige
Sachverhalte adressiert werden, sinnbildlich gegeniiber. Diese Polarisierung bleibt
eine idealtypische theoretische Beschreibung, spielt aber bei der Theorie-Praxis-
Problematik eine wesentliche Rolle. Es erfordert einen reflexiven Perspektivwech-
sel, der, grob gesprochen, Theorie und Praxis oder wissenschaftliches Wissen und
berufspraktisches Wissen als die Begegnung verschiedener, aber gleichwertiger
Betrachtungsweisen begreift, die sich gegenseitig bereichern konnen. Diese refle-
xive Perspektivierung kann sowohl in kognitiven Prozessen von Personen bezie-
hungsweise Individuen in deren Denken vollzogen werden als auch von sozialen
Kontexten, wie beispielsweise Organisationen, wo es ebenso bedeutsam ist, unter-
schiedlichste relevante Wissensbereiche in Prozesse einzubeziehen (Helyer, 2015).

Der forschungsorientierte Ansatz des Work-based Learning wird deutlich,
wenn Studierende ihre eigenen Fragen und Interessen in den Blick nehmen und
diese explizit aktiv in das Studiengeschehen einbringen, anstatt vor allem nach
neuem Wissen in Lehrbiichern zu suchen (Lester & Costley, 2010). Besonde-
res reflexives Potenzial liegt dabei in der interaktiven Auseinandersetzung und
Verstindigung mit anderen, den Lehrenden und den Studierenden, auch als
Expert*innen oder Kolleg*innen in den beruflichen Praxisfeldern (Costley &
Dikerdem, 2011). So sehr die Arbeit in Gruppen oder Netzwerken unterstiitzend
wirken kann oder diverse Perspektiven zur Bearbeitung einer Aufgabe bereithilt,
so irritierend und konflikthaft kann eine solche Art der Perspektivierung sein
und durch die daraus entstehenden Anforderungen wiederum eigene Lernziele
hervorbringen, beispielsweise die Klarung der Frage, wie Transfer des Erlernten
tiberhaupt gelingen kann (Helyer, 2015).

Mit Reflexion, verstanden als Relationierung verschiedener Perspektiven und
einander ergdnzender Wissensbestinde (Schiffter, 2017), konnte auf Basis der
Fille differenziert beschrieben werden, wozu/woraufthin, wie/womit, wann, wo
und durch wen Reflexion stattfindet. Ziel der Reflexion kann die Kompetenzent-
wicklung in fachwissenschaftlich/professioneller Hinsicht sein, die Bewertung der
Relevanz von fachwissenschaftlichem Wissen fiir berufliche Handlungspraxis und
umgekehrt sowie die Weiterentwicklung der (eigenen) Praxis. Sie kann in Inter-
aktionen, in Simulationen, mittels Rezeption oder Produktion von Fachbeitrigen
erfolgen und durch entsprechende Methoden und Medien unterstiitzt werden.
Reflexion kann in der Studieneingangsphase stattfinden, in bestimmten Modulen,
in Priifungen oder studienbegleitend verortet sein, in der Praxis, in der Hoch-
schule oder online, sozusagen im virtuellen Raum dazwischen. Als interaktionale
Gegeniiber im Modus von Reflexion konnen Peers, also Mitstudierende, Lehrende
und aufBerhochschulische Expert*innen eine wesentliche Rolle einnehmen.



Work-based Learning als Beitrag zur Offnung von Hochschulen

4 Fazit und Anschliisse

Die oben definierten und illustrierten Ausdifferenzierungen der Kriterien fir
Work-based Learning im deutschen Kontext der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung zeigen, dass sich (Studien-)Angebote, die Lernen am Arbeitsplatz auf den
unterschiedlichen Ebenen integrieren, entlang dieser Kriterien beschreiben lassen
und so eine systematische Betrachtung und Refokussierung bildungspraktischer
Realitdt erlauben. Deutlich wurde allerdings auch, dass die Ubersetzungsleistung
von einem englischsprachigen in einen deutschsprachigen Rahmen nicht nur
kontextbezogene Herausforderungen birgt (denen im Rahmen der kommunika-
tiven Validierung gut begegnet werden konnte), sondern auch sprachliche Anpas-
sungen im Sinne von Umschreibungen erfordert.

Diese systematische Betrachtung verdeutlicht einige zentrale Aspekte fiir die
Offnung von Hochschulen, die anschlussfahig an den deutschsprachigen Diskurs
sind. Diese Aspekte sollen abschliefSend skizziert werden und konnen fiir weitere
Betrachtungen und Forschungen zu dieser Art von (Studien-)Angeboten von Re-
levanz sein.

Anrechnung von Kompetenzen: integraler Studienbestandteil oder
irrelevant?

In Bezug auf die Beriicksichtigung vorgangigen Lernens zeigt sich — trotz eines
breiten Diskurses zu Durchléssigkeit und Anrechnung (insb. Freitag et al., 2015)
sowie von insbesondere im Rahmen des Bund-Linder-Wettbewerbs in vielen
(Studien-)Angeboten etablierten Prozessen und Standards - studierendenseitig
eine zuriickhaltende Annahme solcher Anrechnungsoptionen, auch bei vorhan-
denen Unterstiitzungsstrukturen (Nickel, Schulz & Thiele, 2018). Ein Grund dafiir
mag sein, dass solche Vorginge mit hohen Anforderungen an Studierende und
an hochschulische Akteur*innen bei der Bewertung und Entscheidung sowie der
Begleitung der Studierenden verbunden sind. Anders stellt sich dies jedoch dar,
wenn der Prozess als eigenstindiger und zu begleitender Entwicklungsprozess ge-
fasst und damit von einer Moglichkeit zu einem integralen Bestandteil der (Studi-
en-)Angebote wird. Abweichend von diesem Zugang stellt sich die Anrechnungs-
frage bei kiirzeren (Studien-)Angeboten - deren Anzahl im Vergleich zu lingeren
Studiengéngen zu steigen scheint (ebd.) - zum Teil auch gar nicht, da der Aus-
gangspunkt des vorangegangenen Gelernten als Abgrenzungshorizont dient und
das (Studien-)Angebot ausschliefllich von Themen und Inhalten gepragt ist, die
fir die Studierenden neu sind.
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Jenseits disziplinidrer Grenzen - (Probleme der) Arbeit als Ausgangspunkt

Indem potenzielle Ausgangspunkte des Lernens vor allem in der Arbeit gesucht
werden, wird eine doppelte Abweichung von bisher giiltigen Definitionen und
Verstdndnissen deutlich: Work-based Learning geht von der Annahme aus, dass
auch Lernen bei der Arbeit hochwertiges Lernen sein kann, was es folglich fiir
die Anrechnung auf hochschulische (Studien-)Angebote qualifiziert und die Ver-
kniipfung beruflicher Kompetenzanforderungen mit hochschulischen Qualifika-
tionszielen als zielfithrend erscheinen lasst. Gleichzeitig weicht das Curriculum
von hochschulseitig vorgegebenen Inhalten ab, da diese vorrangig durch den
Kontext der Arbeit definiert werden. Infolgedessen ist das Curriculum keinem
Fachbereich zuordenbar und steht sozusagen jenseits von herkommlich fachlich-
disziplindren Rahmen (vgl. den Beitrag von Klages, Morth & Cendon [Theorie-
Praxis-Verzahnung in der wissenschaftlichen Weiterbildung: unterschiedliche
Dominen - unterschiedliche Probleme?] in diesem Band). Es ist damit - wie in
Arbeitskontexten héaufig - zwischen disziplindren Grenzen verortet (Boud et al.,
2001). Dies schliefst an die aktuell beobachtete abnehmende Relevanz von Fach-
kulturen hinsichtlich der Gestaltungspraxis von Lehre und Studium an (Scharlau
& Huber, 2019).

Potenzial der Arbeit - Wissensgenerierung und Lernen

Indem die Arbeit zum Ausgangspunkt wird und etwa Projekte am Arbeitsplatz
zentrale Elemente der (Studien-)Angebote sind, wird deutlich, wie relevant der
Arbeitsplatz als Ort des Lernens und der Wissensproduktion sein kann und un-
ternehmensseitig involvierte Personen an Relevanz gewinnen. Denn auch oder
gerade in Unternehmen findet Innovation und Wissensgenerierung statt, die
dann hochschulseitig begleitet und unterstiitzt von den Studierenden beforscht
werden kann (Costley & Dikerdem, 2011). Dies wiederum schlief3t an die Debatte
um die Hierarchisierung von Wissen am Arbeitsplatz einerseits sowie hochschu-
lischem Wissen andererseits (Lester & Costley, 2010) an. Indem der Ausgangs-
punkt in der Praxis liegt, erfolgt eine Restrukturierung des Umgangs mit Theorie:
Theorie oder (fach-)wissenschaftliches Wissen wird dann entsprechend als Mog-
lichkeit zur Erweiterung des Spektrums von Antworten und Lésungen auf Fragen
und Problemstellungen aktueller oder zukiinftiger, auch auflerhochschulischer
Tatigkeitsbereiche verstanden. Damit konnen diese praktischen Problemstellun-
gen auch eine fir Wissenschaft und Hochschullehre interessante Empirie sein.
Zudem zeigt sich das Potenzial der Arbeit fiir das Lernen, wie es auch im Kontext
der beruflichen Bildung postuliert wird (Dehnbostel, 2002). Hinzu kommt, dass
in bestimmten Branchen explizit und umfassend in eigens dafiir eingerichteten
Abteilungen Forschung stattfindet. Auch daran zeigt sich, dass Wissen durchaus
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auflerhalb der Hochschule generiert wird, was etwa in technischen Bereichen an-
hand von Patenten (statt Publikationen) sichtbar wird.

Praxisforschung - Beforschung und Verinderung der Praxis

Projekte weisen eine grof3e Niahe zu Ansétzen des problembasierten Lernens und
des Lernens an (authentischen) Fillen auf (Weber, 2007; Strittmatter-Haubold,
2016). Im Work-based Learning entscheiden die Studierenden weitgehend ei-
genstindig iiber den Projektgegenstand (Bravenboer & Lester, 2016) und sind
verantwortlich fiir die Durchfithrung. Die in der aulerhochschulischen Realitat
bzw. Arbeitswelt verankerten Projekte konnen dabei nicht nur Einfluss auf die
Entwicklung der Lernenden, sondern auch unmittelbar auf die Organisationen
bzw. den beruflichen Kontext haben (Costley & Armsby, 2007; Bravenboer &
Lester, 2016). Praxisforschung weist eine grofle Nahe zu Ansétzen des Forschen-
den Lernens (u.a. Huber, 2013) auf, wenngleich der zentrale Unterschied an de-
ren jeweiligen Zwecken markiert werden kann. Bezieht sich forschendes Lernen
primiér auf die Vermittlung und Anwendung von Forschungsmethoden um ihrer
selbst willen und legt damit eine fachliche (wenn hier auch forschungsfachliche)
Logik zugrunde, nimmt Praxisforschung hingegen ein Problem oder einen As-
pekt der Praxis als Ausgangspunkt, auch fiir die Entscheidung dariiber, welche
Forschungsmethoden zum Verstehen oder Ldsen des Problems zum Einsatz
kommen. Gleichzeitig werden sowohl Praxisreflexion als auch Praxisforschung
als Briickenschlag zwischen Wissenschaft und Lebens-/Arbeitswelt (Cendon &
Basner, 2016; Moser, 1995; van der Donk, van Lanen & Wright, 2014) bzw. als Mo-
ment der Verzahnung von Theorie und Praxis diskutier- und anwendbar.

Verinderte Rollen der Lehrenden

Mit dem hochschuldidaktischen Wandel von lehrendenzentrierten zu studie-
rendenzentrierten Lehr-Lern-Konzepten (Schneider, Szczyrba, Welbers & Wildt,
2009) oder, bildungswissenschaftlich gesprochen, von einer Vermittlungslogik
zu einer Aneignungslogik (Ludwig, 2018) geht eine Verdnderung der Rollen der
Lehrenden im Kontext von TPV einher. Der Einbezug von und das Ankniipfen
an Erfahrungen der Studierenden erfordern von Lehrenden entsprechende Lehr-
strategien und Lehrhandlungen (Cendon, Morth & Schiller, 2016). Zudem bedeu-
tet es auch fiir Hochschullehrende, ihre zumeist eindeutigen und traditionellen
akademischen Selbstverstindnisse und die daraus resultierenden Anforderungen
im Kontext von Work-based Learning um zusitzliche Rollenaspekte und ent-
sprechende Anforderungsfacetten zu ergidnzen. Denn in der konsequenten Aus-
einandersetzung mit Praxiskontexten agieren sie weniger als Expert*innen denn
als Facilitator*innen, was eine zusétzliche Herausforderung fiir ihr akademisches
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Selbstverstandnis und ihr Lehrverstindnis darstellen kann (Boud & Solomon,
2001b).

Die Chancen von Work-based Learning fiir wissenschaftliche Weiterbildung
als Zwischenraum

Im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung stellt sich Frage danach, welche
Arten von Kenntnissen und Fahigkeiten eine wissenschaftliche Weiterbildung ver-
mitteln soll, wie groff die Ndhe zu Anforderungen aus dem beruflichen Bereich
sein muss bzw. sein darf und was das Wissenschaftliche an der wissenschaftlichen
Weiterbildung ist bzw. sein soll oder sein muss. Vor dem Hintergrund der Ent-
wicklung hochschulischer Studienangebote, die professionelle Qualifikationsziele
beriicksichtigen, verweisen Bravenboer und Lester (2016) auf die Ndhe von pro-
fessionellen Kompetenzanforderungen (etwa kritische Neugierde, Kontextab-
héngigkeit von Wissen, Selbstbewusstheit) zu Lernergebnissen hochschulischer
Studienangebote. Ahnlich dazu kann fiir bestimmte Berufsbereiche auch auf das
tiber berufliche Handlungskompetenz hinausgehende Ziel beruflicher Bildung, die
reflexive Handlungsfihigkeit (Dehnbostel, 2009), verwiesen werden.

Ubergreifend ldsst sich festhalten, dass mit Work-based Learning die an
Hochschulen oft vorherrschenden und wenig reflektierten Verstdndnisse davon,
was legitimes und interessantes Wissen und was legitime Orte des Lernens und
der Wissensproduktion sind, infrage gestellt werden (miissen). Das gilt ebenso
fiir konventionelle Vorstellungen von Lehren, Lernen, Wissen und Curriculum
inklusive tradierter akademischer Binaritaten wie organisationales und hochschu-
lisches Lernen, Handlungs-/Performanz- und Lernergebnisse, organisationale und
akademische Diskurse, Theorie und Praxis, disziplindres Wissen und Wissen der
Arbeitswelt (Boud & Solomon, 2001b). Nicht ein Gleichsetzen unterschiedlicher
Wissensarten, sondern das Zugestehen der Relevanz unterschiedlicher Wissens-
arten und damit einhergehend ein bestindiges Infragestellen, konnte die oft nicht
hilfreiche Trennung von akademischem und beruflichem Wissen autheben und
sie in ein produktives Verhdltnis zueinander bringen. Ein interessanter Ansatz,
der diese beiden Welten in ein produktives Verhaltnis bringt, ist Barnetts Modell
des Kritischen Seins (Barnett, 1997, 2015; fiir den Bezug zur wissenschaftlichen
Weiterbildung siehe Cendon, 2020). Es ist gekennzeichnet durch drei Formen von
Kritizitit, die Studierende im Laufe ihres Studiums entwickeln sollen: kritisches
Handeln als duflerer Weltbezug (Praxis), kritische Vernunft in Bezug auf Ideen
und Theorien (Theorie) und kritische Selbstreflexion in Bezug auf die eigene Per-
sonlichkeit (Person). Reflexion ist in allen drei Formen ein wesentliches Verbin-
dungsglied.

Die Fille beziehungsweise deren Analyse entlang der Kriterien des Work-
based Learning zeigen, dass es durchaus bereits (Studien-)Angebote an deutschen
Hochschulen gibt, die einem solchen Ansatz folgen. Sie gehen iiber existierende
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und als unverdnderlich angesehene Grenzen und Verstindnisse davon hinaus, wo
und wie hochschulisch anerkannte Formen des Lernens oder Forschens im Sinne
von hochwertiger Wissensgenerierung stattfinden. Die Bestimmung dessen, was
diesbeziiglich innerhalb und auflerhalb der Hochschulen passiert und passieren
darf, beginnt zu verschwimmen und neue produktive Verhiltnisse scheinen sich
zu etablieren, ohne den unterschiedlichen Orten ihre Daseinsberechtigung zu
entziehen.

Mogen die Hiirden in unterschiedlichen Hochschultypen unterschiedlich
relevant oder gelagert sein, so kann dieser empirisch begriindete Befund Hoch-
schulen insgesamt dazu anregen, Work-based Learning als eine Méglichkeit zur
Offnung von Hochschulen zu reflektieren, und sie - neben der Gewinnung neuer
Zielgruppen oder neuer Partner*innen - auch dazu anregen, neue gesellschaftli-
che Relevanzen zu diskutieren und zu erreichen.

Literatur

Barnett, Ronald (1997). Higher education. A critical business. Buckingham and Bristol (PA):
SRHE and Open University Press.

Barnett, Ronald (2015). A curriculum for critical being. In Martin Davies & Ronald Bar-
nett (Hrsg.), The Palgrave handbook of critical thinking in higher education (S. 63-76).
New York (NY): Palgrave Macmillan.

Baumhauer, Maren (2017). Berufsbezug und Wissenschaftsorientierung: Grundziige einer
Didaktik wissenschaftlich reflektierter (Berufs-)Praxis im Kontext der Hochschulweiter-
bildung. Detmold: Eusl.

Beck, Ulrich & Bonf3, Wolfgang (1984). Soziologie und Modernisierung. Zur Ortsbestim-
mung der Verwendungsforschung. Soziale Welt, 35 (4), 381-406.

Billett, Stephen (2015). The practices of using and integrating practice-based learning in
higher education. In Monica Kennedy, Stephen Billett, Silvia Gherardi & Laurie Greal-
ish (Hrsg.), Practice-based learning in higher education, professional and practice-based
learning (S. 15-30). Dordrecht: Springer. Abgerufen von https://doi.org/10.1007/978-94-
017-9502-9_2

Boud, David (2001). Creating a work-based curriculum. In David Boud & Nicky Solomon
(Hrsg.), Work-based learning. A new higher education? (S. 44-58). Philadelphia (PA):
SRHE and Open University Press.

Boud, David & Solomon, Nicky (Hrsg.). (2001a). Work-based learning. A new higher edu-
cation? Philadelphia (PA): SRHE and Open University Press.

Boud, David & Solomon, Nicky (2001b). Future directions for Work-based learning. Reconfig-
uring higher education. In David Boud & Nicky Solomon (Hrsg.), Work-based learning. A
new higher education? (S. 215-227). Buckingham and Philadelphia (PA): SRHE and Open
University Press.

Boud, David; Solomon, Nicky & Symes, Colin (2001). New practices for new times. In
David Boud & Nicky Solomon (Hrsg.), Work-based learning. A new higher education?
(S. 3-17). Philadelphia (PA): SRHE and Open University Press.

143



144

Anita Morth, Eva Cendon und Benjamin Klages

Bravenboer, Darryll & Lester, Stan (2016). Towards an integrated approach to the recogni-
tion of professional competence and academic learning. Education + Training, 58 (4),
409-421. Abgerufen von https://doi.org/10.1108/ET-10-2015-0091

Cendon, Eva (2017). Reflexion und reflexives Lernen im Kontext berufsbegleitenden
Studierens — Formate und deren Wirksamkeit. In Andrea Schulte, Marion Wadewitz,
Magdalena Gercke, Markus Gomille & Hannes Schramm (Hrsg.), Vom Projekt zum
Produkt - wissenschaftliche Weiterbildung fiir beruflich Qualifizierte an Hochschulen
(S. 97-110). Detmold: Eusl.

Cendon, Eva (2020). The Reflective Practitioner? Entwicklung und Reflexion aus Sicht von
Weiterbildungsstudierenden. In Wolfgang Jiitte, Maria Kondratjuk & Mandy Schulze
(Hrsg.), Hochschulweiterbildung als Forschungsfeld. Disziplindre, theoretische, empirische
und methodische Zuginge (S. 223-238). Bielefeld: wbv.

Cendon, Eva & Basner, Tina (2016). Gemeinsam forschen: Action research als Arbeitsform
der wissenschaftlichen Begleitung. In Eva Cendon, Anita Morth & Ada Pellert (Hrsg.),
Theorie und Praxis verzahnen. Lebenslanges Lernen an Hochschulen (S. 25-45). Miins-
ter: Waxmann. Abgerufen von http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:o111-pedocs-145447

Cendon, Eva; Morth, Anita & Pellert, Ada (Hrsg.). (2016). Theorie und Praxis verzahnen.
Lebenslanges Lernen an Hochschulen. Minster: Waxmann. Abgerufen von http://nbn-
resolving.org/urn:nbn:de:o111-pedocs-145447

Cendon, Eva; Morth, Anita & Schiller, Erik (2016). Rollen von Lehrenden. Empirische Be-
funde. In Eva Cendon, Anita Morth & Ada Pellert (Hrsg.), Theorie und Praxis verzah-
nen. Lebenslanges Lernen an Hochschulen. (S. 201-221). Miinster: Waxmann. Abgerufen
von http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:o111-pedocs-145447

Costley, Carol & Armsby, Pauline (2007). Work-based learning assessed as a field or a
mode of study. Assessment & Evaluation in Higher Education, 32 (1), 21-33. Abgerufen
von https://doi.org/10.1080/02602930600848267

Costley, Carol & Dikerdem, Mehmetali (2011). Work based learning pedagogies and aca-
demic development. Project Report. London: Middlesex University.

Costley, Carol & Lester, Stan (2012). Work-based doctorates: professional extension at the
highest levels. Studies in Higher Education, 37 (3), 257-269. Abgerufen von https://doi.
0rg/10.1080/03075079.2010.503344

Dehnbostel, Peter (2002). Modelle arbeitsbezogenen Lernens und Ansétze zur Integration
formellen und informellen Lernens. In Matthias Rohs (Hrsg.), Arbeitsprozessintegrier-
tes Lernen (S. 37-57). Miinster: Waxmann.

Dehnbostel, Peter (2009). Kompetenzentwicklung in der betrieblichen Weiterbildung als
Konvergenz von Bildung und Okonomie? In Axel Bolder & Rolf Dobischat (Hrsg.),
Eigen-Sinn und Widerstand. Bildung und Arbeit (S. 207-219). Wiesbaden: VS.

Dewey, John (1938). Logic. The theory of inquiry. New York: Holt.

Eraut, Michael (2000). Non-formal learning and tacit knowledge in professional work.
British Journal of Educational Psychology, 70 (1), 113-136.

Fox, Mark; Martin, Peter & Green, Gill (2007). Doing practitioner research. London: SAGE.
Abgerufen von https://doi.org/10.4135/9781849208994

Freitag, Walburga Katharina; Buhr, Regina; Danzeglocke, Eva-Maria; Schroder, Stefanie &
Vélk, Daniel (Hrsg.). (2015). Uberginge gestalten. Durchldssigkeit zwischen beruflicher
und hochschulischer Bildung erhohen. Minster: Waxmann. Abgerufen von http://an
kom.dzhw.eu/publikationen/pdf/uebergaenge_gestalten.pdf


https://doi.org/10.1080/03075079.2010.503344
http://ankom.dzhw.eu/publikationen/pdf/uebergaenge_gestalten.pdf

Work-based Learning als Beitrag zur Offnung von Hochschulen

Garnett, Jonathan (2016). Work-based learning. A critical challenge to the subject dis-
cipline structures and practices of higher education. Higher Education, Skills and
Work-Based Learning, 6 (3), 305-314. Abgerufen von https://doi.org/10.1108/HES-
WBL-04-2016-0023

Helyer, Ruth (2015). Learning through reflection: the critical role of reflection in work-
based learning (WBL). Journal of Work-Applied Management, 7 (1), 15-27. Abgerufen
von https://doi.org/10.1108/JWAM-10-2015-003

Huber, Ludwig (2013). Warum Forschendes Lernen nétig und moglich ist. In Ludwig
Huber, Julia Hellmer & Friederike Schneider (Hrsg.), Forschendes Lernen im Studium:
aktuelle Konzepte und Erfahrungen (2. Auflage; S. 9-35). Bielefeld: UVW.

Lester, Stan & Costley, Carol (2010). Work-based learning at higher education level: val-
ue, practice and critique. Studies in Higher Education, 35 (5), 561-575. Abgerufen von
https://doi.org/10.1080/03075070903216635

Ludwig, Joachim (2018). Lernprojekte unterstiitzen. Weiterbildung, (1), 10-13. Abgerufen
von  https://www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/erwachsenenbildung/Literatur/
Ludwig-2018-Lernprojekte_unterstiitzen.pdf

Morth, Anita; Klages, Benjamin & Cendon, Eva (2020). Aspekte von Work-based Learning
in (Studien-)Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung. Ergebnisse einer partizipativen
Aktionsforschung. Abgerufen von http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:o111-pedocs-
189694

Morth, Anita; Schiller, Erik; Cendon, Eva; Elsholz, Uwe & Fritzsche, Christin (2018).
Theorie und Praxis verzahnen in Studienangeboten wissenschaftlicher Weiterbildung.
Ergebnisse einer falliibergreifenden Studie. Abgerufen von http://nbn-resolving.org/
urn:nbn:de:o111-pedocs-157116

Moser, Heinz (1995). Grundlagen der Praxisforschung. Freiburg im Breisgau: Lambertus.

Nickel, Sigrun & Schulz, Nicole (2017). Update 2017: Studieren ohne Abitur in Deutsch-
land. Uberblick iiber aktuelle Entwicklungen. Giitersloh: CHE - Centrum fiir Hoch-
schulentwicklung. Abgerufen von https://www.che.de/wp-content/uploads/upload/
CHE_AP_195_Studieren_ohne_Abitur_2017.pdf

Nickel, Sigrun; Schulz, Nicole & Thiele, Anna-Lena (2018). Projektfortschrittsanalyse 2018:
Befragungsergebnisse aus der 2. Wettbewerbsrunde im Zeitverlauf seit 2016. Themati-
scher Bericht der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs ,, Auf-
stieg durch Bildung: offene Hochschulen® Abgerufen von http://nbn-resolving.org/
urn:nbn:de:o111-pedocs-166289

Pellert, Ada (2016). Theorie und Praxis verzahnen: Eine Herausforderung fiir Hochschu-
len. In Eva Cendon, Anita Morth & Ada Pellert (Hrsg.), Theorie und Praxis verzahnen.
Lebenslanges Lernen an Hochschulen (S. 69-87). Miinster: Waxmann. Abgerufen von
http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:o111-pedocs-145447

Quality Assurance Agency for Higher Education [QAA] (2008). Learning from academic
review of higher education in further education colleges in England 2002-07. Mansfield:
QAA.

Raelin, Joseph A. (2008). Work-based learning. Bridging knowledge and action in the work-
place (2., Uberarbeitete Auflage). San Francisco (CA): Jossey-Bass.

Scharlau, Ingrid & Huber, Ludwig (2019). Welche Rolle spielen Fachkulturen heute? Be-
richt von einer Erkundungsstudie. die hochschullehre, 5, 314-354. Abgerufen von http://
www.hochschullehre.org/wp-content/files/die_hochschullehre_2019_Scharlau_Hu
ber_Fachkulturen.pdf

145


https://www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/erwachsenenbildung/Literatur/Ludwig-2018-Lernprojekte_unterst�tzen.pdf
http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-157116
https://www.che.de/wp-content/uploads/upload/CHE_AP_195_Studieren_ohne_Abitur_2017.pdf
http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-166289
http://www.hochschullehre.org/wp-content/files/die_hochschullehre_2019_Scharlau_Huber_Fachkulturen.pdf

146

Anita Morth, Eva Cendon und Benjamin Klages

Schiffter, Otfried (2017). Wissenschaftliche Weiterbildung im Medium von Praxis-
forschung - eine relationstheoretische Deutung. In Beate Horr & Wolfgang Jiitte
(Hrsg.), Weiterbildung an Hochschulen. Der Beitrag der DGWF zur Forderung wis-
senschaftlicher Weiterbildung (S. 221-240). Bielefeld: wbv. Abgerufen von https://doi.
0rg/10.3278/6004479W

Schneider, Ralf; Szczyrba, Birgit; Welbers, Ulrich & Wildt, Johannes (Hrsg.). (2009). Wan-
del der Lehr- und Lernkulturen. Bielefeld: wbv.

Schoén, Donald A. (1983). The reflective practitioner. How professionals think in action. New
York (NY): Basic Books.

Strittmatter-Haubold, Veronika (2016). Problem Based Learning. Eine Methode fiir
wirksame Lernsettings in der wissenschaftlichen Weiterbildung? Hochschule und
Weiterbildung, (1), 50-55. Abgerufen von http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:o111-
pedocs-148521

Talbot, Jon (2016). Theory and practice in work-based learning. An English case study.
In Eva Cendon, Anita Morth & Ada Pellert (Hrsg.), Theorie und Praxis verzahnen.
Lebenslanges Lernen an Hochschulen (S. 103-118). Miinster: Waxmann. Abgerufen von
http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:o111-pedocs-145447

Talbot, Jon (Hrsg.). (2019). Global perspectives on work-based learning initiatives. Hershey
(PA): IGI Global. Abgerufen von https://doi.org/10.4018/978-1-5225-6977-0

Van der Donk, Cyrilla; van Lanen, Bas & Wright, Michael (2014). Praxisforschung im Sozi-
al- und Gesundheitswesen. Bern: Hans Huber.

Weber, Agnes (2007). Problem-based learning: ein Handbuch fiir die Ausbildung auf der
Sekundarstufe II und der Tertidrstufe (2., iberarbeitete Auflage). Bern: hep.

Workman, Barbara (2008). Beyond boundaries: valuing and assessing experiential learning
outside module templates. In Jonathan Garnett & David Young (Hrsg.), Work-based
learning futures II (S. 72-82). Bolton: University Vocational Awards Council.


https://doi.org/10.3278/6004479w

Abena Dadze-Arthur und Anita Morth

Zur zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis
in das Hochschulstudium: das Modell ZELPH

1 Einleitung

Sowohl im internationalen als auch im nationalen Diskurs gibt es Forderungen
danach, den Lernort Praxis zielgerichtet in die Hochschulbildung einzubinden
und mit all seinen Moglichkeiten zu nutzen. Wihrend etwa im australischen Kon-
text die Zielsetzung der Integration von beruflicher Praxis ins Hochschulstudium
oft unklar und vage bleibt (Billett, 2014), wird im US-amerikanischen Kontext
schon seit den 2000er-Jahren betont, dass die Einbindung beruflicher Praxis
mehrere und durchaus unterschiedliche Ziele verfolgen kann, wie erkenntnisthe-
oretische Lernziele, den Erwerb tibertragbarer, arbeitsbezogener Fihigkeiten und
die Identifikation mit professionellen Rollen (Raelin, 2007, 2010). Im deutschen
Kontext unterstreicht etwa Borgwardt (2015) in ihrer kritischen Zusammenschau
der Debatten zur Kooperation zwischen Wirtschaft und Wissenschaft, dass fiir
eine gezielte praxisorientierte Gestaltung hochschulischer Studienangebote neue
Instrumente und Formate erforderlich sind.

Das hier vorgestellte Modell zur zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis
in das Hochschulstudium (ZELPH) basiert auf Erkenntnissen iiber die Verzah-
nung von Theorie und Praxis als zentralem Moment von Studienangeboten wis-
senschaftlicher Weiterbildung (siehe z.B. Cendon, Morth & Pellert, 2016; Raelin,
2007; Talbot, 2019) und soll als praktisch einsetzbares Instrument zur Schlieffung
dieser Liicke beitragen. Wie die meisten Modelle operationalisiert das vorliegende
Analyseinstrument Aspekte der Theorie, die als wesentlich fiir die Funktion des
Modells identifiziert wurden (T6llner, 2010) und ermdglicht ein vereinfachtes Ab-
bild der Wirklichkeit entlang sorgsam ausgewdéhlter theoriebasierter Kriterien zur
zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis in das Hochschulstudium.

Das Modell ZELPH hat die Funktion einer Checkliste, die strategische
Akteur*innen in der Studienangebotsentwicklung dabei unterstiitzen soll, das
Ziel der Integration von beruflicher Praxis in ein Studienangebot klarer zu fassen
und entsprechend der gewéhlten Zielrichtung bewusster zu entscheiden, wie das
Studienangebot in Bezug auf die Einbindung von Praxis konzipiert und gestaltet
werden soll.

Um eine erste Version des Modells ZELPH empirisch zu testen, wurde es auf
zwei ausgewihlte internationale Fallstudien hochschulischer Studienangebote an-
gewendet, die akademisches Wissen und hochschulische Wissensvermittlung mit
beruflicher Praxis und experimentellem Lernen am Arbeitsplatz verkntipfen - ein
Ansatz, der in Deutschland konzeptionell als Theorie-Praxis-Verzahnung (TPV)
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gefasst wird (Cendon et al,, 2016). Bei der ersten Fallstudie handelt es sich um
die Drexel University (USA), die mit einer {iber 100-jdhrigen Tradition in Work-
based Higher Education ihre Studienangebote als sogenannte Cooperative Edu-
cation (kurz: Co-op) umsetzt. Bei der zweiten Fallstudie handelt es sich um die
Middlesex University (England), die Work-based Higher Education in Form von
Degree Apprenticeships realisiert, wie am Beispiel des Degree Apprenticeship Ba-
chelor of Science in Professional Practice in Business to Business (B2B) Sales gezeigt
wird.

Die empirische Anwendung des ZELPH-Modells auf die beiden internationa-
len Fallstudien verfolgt zwei Ziele: Erstens werden von einer methodologischen
Perspektive aus die Funktion und die {iber den deutschen kulturellen, struktu-
rellen und institutionellen Kontext hinausgehende Anwendbarkeit des Modells
als Analyseinstrument erprobt und reflektiert. Damit wird die Frage beantwortet,
ob es als praktisch einsetzbares Instrument international anwendbar ist. Zweitens
werden von einer bildungstheoretischen Perspektive aus internationale Zugange
zu Work-based Higher Education vorgestellt und auf Basis des Modells einander
gegeniibergestellt, um die unterschiedliche Einbindung und Zielsetzungen des
Lernorts Praxis darzustellen und damit Anregungen fiir die Entwicklung von wis-
senschaftlicher Weiterbildung in Deutschland zu generieren.

Als Randbemerkung sei darauf hingewiesen, dass sich das deutsche Konzept
der wissenschaftlichen Weiterbildung nicht einfach auf den internationalen Kon-
text iibertragen lasst, da Studienangebote der wissenschaftlichen Weiterbildung
mit und ohne Hochschulabschluss auf Basis anderer Kriterien kategorisiert wer-
den. Im englischsprachigen Raum werden Bildungs- und Studienangebote, die
akademisches Wissen mit beruflicher Praxis verbinden, allgemein als Work-based
Learning (Talbot, 2019) bezeichnet, beziehungsweise, wenn das Studienangebot zu
einem Hochschulabschluss fiithrt, als Work-based Higher Education (Graf, 2017).
Es gibt zwar das Konzept der Continuing Education (vgl. den Beitrag von Reum
[Entwicklung kiirzerer Weiterbildungsformate: der deutsche Hochschulsektor im
europdischen Kontext] in diesem Band), das Bildungsangebote, meist als Kurz-
oder Teilzeitformate, fiir Erwachsene nach dem Verlassen des formalen Bildungs-
systems umfasst, dieses verkniipft aber nicht zwingend akademisches Wissen
mit beruflicher Praxis. Internationale Work-based Studienangebote wiederum
verbinden akademische Wissensvermittlung und berufliche Praxis, unterscheiden
aber nicht zwischen Studierenden mit und ohne Erstausbildung/Erststudium. Im
vorliegenden Beitrag beziehen wir uns auf das Konzept der Work-based Higher
Education, das Studienangebote der wissenschaftlichen Weiterbildung und auch
grundstidndige Studiengénge, wie z. B. duale Studienangebote in Deutschland, um-
fasst.

Im Folgenden wird zundchst in Kapitel 2 das methodische Vorgehen beschrie-
ben und das ZELPH-Modell vorgestellt. Anschlielend werden in Kapitel 3 die
zwei Fallstudien beschrieben und in Kapitel 4 anhand des ZELPH-Modells ver-
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gleichend gegeniibergestellt. In diesem Kapitel werden auch die unterschiedlichen
Einbindungen und Zielsetzungen des Lernorts Praxis aufgezeigt. Abschlieflend
werden in Kapitel 5 die Einsetzbarkeit des ZELPH-Modells reflektiert und Anre-
gungen fiir mogliche Entwicklungen im deutschen Kontext skizziert.

2 Methodisches Vorgehen

Da das Modell ZELPH auf den vorliegenden theoretischen Erkenntnissen zur
TPV in der wissenschaftlichen Weiterbildung basieren sollte, bot es sich an, das
Modell der TPV von Morth, Schiller, Cendon, Elsholz und Fritzsche (2018) als
Grundlage heranzuziehen, das TPV auf den Ebenen der Struktur und der Ge-
staltung von Studienangeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung innerhalb
des deutschen Kontextes beschreibt. Dieses TPV-Modell wurde mit dem Ziel
untersucht, es zu einem Analyseinstrument zu entwickeln und fiir die zielgerich-
tete Einbindung des Lernorts Praxis in Studienangeboten der Work-based Higher
Education im internationalen Kontext einsetzbar zu machen. Dazu wurde es ei-
nerseits hinsichtlich der Relevanz von Kriterien fiir den Zweck des Modells und
fiir den kontextiibergreifenden Einsatz sowie andererseits hinsichtlich der Ver-
standlichkeit der Kriterien (vgl. Tabelle 1) kritisch gepriift. Im Zuge der auf diesen
Prinzipien basierenden Anpassung wurden etwa Kriterien weggelassen, die nur
im deutschen Kontext eine Rolle spielen, wie z.B. das Kriterium weiterbildendes
Studium, da dies nur im deutschen Kontext u.a. fiir die wirtschaftliche Einord-
nung von Studienangeboten (Maschwitz, Schmitt, Hebisch & Bauhofer, 2017) rele-
vant ist. Mit dem Ziel der Verstindlichkeit sowie der personenunabhingigen und
eigenstandigen Einsetzbarkeit wurden besonders detaillierte und granulare Kate-
gorien zusammengefiihrt oder entfernt. So wurden zum Beispiel die urspriingli-
chen Kategorien praxisbegleitendes/praxisintegrierendes Studium und Einbezug des
Lernorts Praxis in das Studium zu einer neuen Kategorie Praxis als Lernort im
Studium zusammengefiihrt.

Das ZELPH-Modell wurde schliefllich als analytischer Rahmen dafiir heran-
gezogen, zwei Fallstudien systematisch und entlang von Kriterien daraufthin zu
untersuchen, mit welchem Ziel und auf welche Art und Weise der Lernort Praxis
ins Studium integriert ist. Die Fallstudien entstammen einer vorangegangenen
Studie, in der erfolgreiche Ansitze von Work-based Higher Education an Hoch-
schulen im internationalen Kontext untersucht wurden (Dadze-Arthur, Morth &
Cendon, 2020). In dieser Studie wurde mittels der géngigen Fallstudienmethodik
eine ganzheitliche, soziale Konstruktion der Wirklichkeit erarbeitet, die ein auf
den jeweiligen Kontext bezogenes Verstindnis der Fille ermoglicht (Stake, 1995).
Als empirische Grundlage fiir die hier vorgenommene erstmalige Anwendung des
ZELPH-Modells wurden jene Fallstudien aus der vorangegangenen Studie ausge-
wihlt, die landertypische Beispiele fiir Work-based Higher Education darstellen
(Dadze-Arthur et al., 2020).
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3 Zwei internationale Zuginge zu Work-based Higher Education

Im Folgenden werden die beiden Fallstudien - das Cooperative-Education-Mo-
dell der Drexel University und der Degree Apprenticeship Bachelor of Science in
Professional Practice in Business to Business (B2B) Sales der Middlesex Universi-
ty beschrieben. Dabei werden Kontext sowie zentrale Aspekte und Merkmale der
Fille beschrieben und somit ein umfassendes Verstindnis der Fille ermoglicht.

3.1 Das Cooperative-Education-Modell der Drexel University

Das erste Fallbeispiel kommt von der Drexel University (USA), einer privaten
Universitdt in Philadelphia. Das 1919 gegriindete Cooperative-Education-Pro-
gramm war eines der ersten seiner Art und gehort nach wie vor zu den gréfiten
und bekanntesten des Landes, nicht zuletzt, weil die Cooperative Education als
grundlegendes Studienmodell in allen Fakultiten der Universitat etabliert wurde
(Dadze-Arthur et al., 2020).

Geschichtlicher Hintergrund

Cooperative Education ist die lang erprobte US-amerikanische Antwort auf die
Frage, wie berufliches und akademisches Wissen - kurz: Theorie und Praxis
- in der Hochschullehre verzahnt werden konnen. 1906 erstmalig von Herman
Schneider an der University of Cincinnati mit dem Ziel eingefiihrt, die Theorie
des Ingenieurstudiums mit der Praxis des Ingenieurwesens zu verzahnen (Reilly,
2006), wurde es im Laufe der Zeit von allen wissenschaftlichen Disziplinen iiber-
nommen und adaptiert. Bis heute gibt es kooperative Studiengange in allen Fach-
bereichen der Natur-, Sozial- und Humanwissenschaften an Hunderten Univer-
sitdten in den USA (Crow, 1997); die bekanntesten sind University of Cincinnati,
Northeastern University, Drexel University und Kettering University.

Der Co-op-Ansatz

Drexels Co-op-Programme bereiten auf Tétigkeiten der mittleren Fithrungsebene
vor und fiihren in der Regel zu einem Bachelor- oder Masterabschluss. Sie kom-
binieren ein hochschulisch theoretisch-wissenschaftliches Studium mit einer fach-
spezifischen, praktischen Berufserfahrung, der Co-op-Erfahrung, die als Studien-
leistung angerechnet wird. In diesen sechsmonatigen Co-op-Erfahrungen (eine in
den vierjéhrigen bzw. drei in den fiinfjahrigen Programmen) arbeiten die Studie-
renden in Vollzeit bei einem Unternehmen in einer studienrelevanten Position.
Die Drexel University kooperiert eng mit Unternehmen. Diese verpflichten
sich mittels Partnerschaftsvereinbarungen dazu, der Hochschule offene Arbeits-
stellen bekanntzugeben. So kann die Hochschule Studierende iiber eine Daten-
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bank mit Stellenangeboten bei der Wahl geeigneter Arbeitgebender unterstiitzen.
Den Studierenden wird aber kein Arbeitsplatz vermittelt oder gar garantiert,
vielmehr miissen sie sich — wie auf dem freien Arbeitsmarkt — auf diese Stellen
bewerben.

Die Zahlung eines Gehalts ist nicht gesetzlich geregelt und variiert daher
branchen- und stellenabhingig. Da die Studierenden in den Co-op-Erfahrungen
aber in der Regel mit fiir die Unternehmen relevanten Projekten und Aufgaben
betraut sind, erhalt die Mehrheit der Studierenden ein Gehalt von durchschnitt-
lich 18.000 US-Dollar fiir eine sechsmonatige Co-op-Erfahrung. Aufgrund des
praktischen Know-hows und der beruflichen Fihigkeiten, die Studierende durch
ihre Co-op-Erfahrungen erwerben, finden sie nach Abschluss des Studiums héu-
fig deutlich schneller als andere Absolvent*innen eine Anstellung und werden in
der Regel mit einem 18,5 Prozent iber dem nationalen Durchschnitt liegenden
Gehalt eingestellt.’

Das Steinbright Career Development Center

Obwohl Cooperative Education ein universititsweites Modell ist, sind alle Akti-
vitaten im Zusammenhang mit dessen Leitung, Verwaltung und Durchfiihrung
an eine zentrale Abteilung ausgelagert: das Steinbright Career Development Center
(kurz: Steinbright), dessen Arbeit aus den drei Sdulen Co-op-Vorbereitung, Karri-
ereservices und Arbeitgebendenbeziehungen besteht.

Im Rahmen der Co-op-Vorbereitung nehmen Studierende an einem zehn-
wochigen Kurs teil, der ihnen bei der Suche nach einer geeigneten Co-op-Stelle
und bei der Karriereplanung hilft. In diesem Kurs befassen sie sich u.a. mit der
Identifizierung von Karrierezielen, dem Verfassen von Lebensldufen, der Erarbei-
tung effektiver Strategien fiir die Arbeitssuche, der Entwicklung von Bewerbungs-
gesprachskompetenzen, aktuellen Problemen am Arbeitsplatz und professioneller
Kommunikation. Der erfolgreiche Abschluss des Kurses ist Voraussetzung fiir die
Teilnahme am Co-op-Programm.

Anschlieflend arbeiten Steinbrights Co-op-Berater*innen (Co-op Advisor) mit
den Studierenden und den Co-op-Arbeitgebenden zusammen, um einen erfolg-
reichen Verlauf der Co-op-Erfahrungen sicherzustellen. Die Studierenden werden
bereits zu Beginn des Studiums einer oder einem Co-op-Berater*in zugewiesen
und treffen sich mit diesen bereits vor der Bewerbung fiir Co-op-Stellen. In regel-
mafligen Einzelgesprichen unterstiitzen diese Co-op-Berater*innen die Studieren-
den dabei, die Ziele fiir ihre Co-op-Erfahrungen zu definieren, Strategien fiir die
Stellensuche zu entwickeln, effektiv mit Arbeitgebern zu kommunizieren und die
Co-op-Richtlinien zu verstehen.

Die Co-op-Berater*innen unterstiitzen auch durch Aktivititen, die darauf
abzielen, die personlichen Erfahrungen am Arbeitsplatz zu nachhaltigen Lern-

1 https://drexel.edu/difference/co-op/
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erfahrungen zu machen. Dies beinhaltet Reflexions- und Analysegesprache und
das Ausfiillen des Beschiftigungsplaners (ESP), in dem die Studierenden iiber ihr
Lernen am Arbeitsplatz reflektieren miissen. Neben logistischen und prozessbe-
zogenen Aspekten der Arbeit geht es auch darum, wie das akademische Wissen
es ihnen erméglichte, die Arbeitserfahrung einzuordnen und zu bewerten sowie
um die Nennung von Verbesserungsvorschlidgen fiir die jeweiligen akademi-
schen Kurse. Der ESP dient den Co-op-Berater*innen nicht nur dazu, einen auf
die einzelnen Studierenden zugeschnittenen Studienplan zu entwickeln, sondern
ermoglicht durch eine lehrgebietsiibergreifende Analyse den zustédndigen Lehrge-
bieten und Fakultiten eine Verbesserung der Curricula, um diese enger mit den
Bediirfnissen der Arbeitgebenden zu verkniipfen und die Studierenden besser auf
die Arbeitswelt vorzubereiten.

Zusitzlich zu den Co-op-Berater*innen bietet ein Team von Karriere-
berater*innen (Career Counsellor) Studierenden Einzelberatungen zur Erreichung
langerfristiger Karriereziele an. Sie unterstiitzen Studierende {iber den gesamten
Studienverlauf hinweg bei ihrer professionellen Entwicklung sowie mit speziel-
len Services in der Abschlussphase des Studiums und helfen auch Alumni bzw.
Alumnae bei der Entwicklung von Strategien fiir die Arbeitssuche.

Steinbrights Co-op-Berater*innen iibernehmen auflerdem vielfiltige arbeit-
geberorientierte Aufgaben, beispielsweise indem sie Unternehmen dabei unter-
stiitzen, durch das Hochschulsystem zu navigieren oder Beschiftigungsméglich-
keiten fiir Studierende auf dem Campus erfolgreich auszuschreiben. Bei Bedarf
helfen sie Unternehmen auch dabei, die Griinde zu verstehen, warum sie nicht
die erwartete Menge oder die Qualitit an Bewerbungen erhalten und entwickeln
gemeinsam Strategien fiir den Reputationsaufbau eines Unternehmens in der
Hochschule, damit die Studierenden das Unternehmen besser wahrnehmen und
sich bewerben. Drei weitere Vollzeitmitarbeitende sind ausschliefdlich mit Ange-
legenheiten der Arbeitgebenden befasst, z. B. mit der Analyse von Arbeitsmarkten
und beruflichen Trends oder dem kontinuierlichen Ausbau des Netzwerks der
Partnerarbeitgebenden und Branchenfiihrer.

Vorteile und Nachteile von Co-op

Das Cooperative Education Programm der Drexel University hat eine Néhe zu
den praxis- und anwendungsorientierten Studiengdngen an deutschen Fachhoch-
schulen und zu dualen Studiengingen, ohne allerdings zu beruflichen Abschliis-
sen zu fithren. Wie Studien zeigen, sind Vorteile der Co-op-Programme fiir Stu-
dierende etwa gesteigerte Motivation, bessere Vorbereitung auf die Arbeitswelt,
erhohte Vermittlungsfihigkeit, klarere Karriereziele, berufliche Reife (Haddara &
Skanes, 2007) sowie iibergreifende personliche und kommunikative Kompetenzen
(Nulton & Hoekje, 2018). Auch Arbeitgebende profitieren von Co-op und schit-
zen neben der Integration beruflicher Praxis in die Curricula und deren Ausrich-
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tung an der Praxis insbesondere die Moglichkeit, vielversprechenden Nachwuchs
zu akquirieren (Haddara & Skanes, 2007).

Ein problematischer Aspekt der Cooperative Education ist, dass sie oft als
nicht ausreichend akademisch angesehen wird (Haddara & Skanes, 2007). Da-
runter leiden auch Co-op-Lehrende, die zum Teil als nicht vollwertige Wissen-
schaftler*innen angesehen und entsprechend von anderen Fakultiten isoliert
werden (ebd.). Des Weiteren weisen Studien darauthin, dass die praktische Ar-
beitserfahrung der Studierenden effektiver in das akademische Lehr-Lern-Gesche-
hen einbezogen und Praxis wirkungsvoller und systematischer reflektiert werden
konnte (ebd.).

3.2 Der Degree Apprenticeship Bachelor of Science in Professional
Practice in Business to Business (B2B) Sales der Middlesex University

Das zweite Fallbeispiel kommt von der Middlesex University (England), einer 6f-
fentlichen Universitat im Nordwesten Londons mit Standorten in Dubai, Mauriti-
us und Malta und langjéhriger Erfahrung in der berufsbezogenen Hochschullehre
als wissenschaftlicher Weiterbildung und in individuell ausgehandelten, berufsin-
tegrierenden Studiengdngen.

Grofsbritanniens Reform des Hochschulsektors

Kiirzlich verabschiedete Gesetze in Grofibritannien sollen Unternehmen und Uni-
versititen zur Zusammenarbeit bei der Entwicklung branchenspezifischer, berufs-
integrierter Hochschulangebote anregen. Diese sogenannten Degree Apprentice-
ships werden von einzelnen Unternehmen in Auftrag gegeben und in Zusammen-
arbeit mit Universititen entwickelt. Sie sind eng an den professionellen Standards
von anerkannten Berufsverbanden orientiert, beriicksichtigen aber gleichzeitig die
akademischen Qualitdtskriterien von Universitaten und fithren sowohl zu einem
Hochschulabschluss (Degree Apprenticeships fiir Bachelor- und Masterabschliis-
se) als auch zu einer anerkannten beruflichen Qualifikation.

Die Finanzierung wird durch eine neu eingefiihrte Steuer erméglicht, den Ap-
prenticeship Levy. Grofle Unternehmen mit Gehaltsabrechnungen von tiber drei
Millionen Pfund Sterling (GBP) miissen eine Umlage in ein Online-Konto zahlen,
die mit einer zehnprozentigen staatlichen Aufstockung bezuschusst wird. Diesen
Betrag kann das Unternehmen ausschlieSlich fiir die Entwicklung und Gestaltung
eines Degree Apprenticeship verwenden. Kleinere Organisationen erhalten als
Anreiz grofiziigige Steuervorteile, die zum Teil den anfinglichen Aufwand iiber-
steigen.

155



156

Abena Dadze-Arthur und Anita Morth

Die Entstehung des Degree Apprenticeship Bachelor of Science

Die Entstehungsgeschichte des Degree Apprenticeship Bachelor of Science in Profes-
sional Practice in B2B Sales an der Middlesex University beginnt schon vor dem
Punkt, an dem ein Unternehmen an eine Hochschule herantritt um den Appren-
ticeship Levy fir die Entwicklung und Gestaltung eines Degree Apprenticeship
Bachelor einzulésen. Die Middlesex University wollte mit der Entwicklung einer
Ausbildung im Bereich Vertrieb und Verkauf zwischen Firmen (Business to Busi-
ness Sales) das Verkaufsgeschift als anerkannten Beruf etablieren und dabei Pro-
fessionalitdt und Ethik in den Mittelpunkt der Berufskompetenzen stellen. Daher
definierte sie gemeinsam mit der Consalia Ltd., einem auf Vertrieb spezialisierten
Anbieter fir berufliche Ausbildung, und einer Reihe von Arbeitgebenden aus
unterschiedlichen Verkaufsbranchen Anforderungen an den B2B-Vertrieb und
erginzte diese um berufliche Standards, die von der Association of Professional
Sales (APS), einer professionellen Mitgliedsorganisation in der Vertriebsbranche,
die auch berufliche Qualifikationen vergibt, publiziert wurden. Auf dieser Basis
wurden Kenntnisse, Fihigkeiten, professionelle Verhaltensweisen und Werte defi-
niert, die die professionellen Standards eines Degree Apprenticeship B2B Sales aus-
machen sollen. Entlang dieser Standards, die von der zustindigen Behorde, dem
Institute for Apprenticeships and Technical Education, in 2017 genehmigt wurden,
entwickelten Middlesex University und Consalia Ltd. den Degree Apprenticeship
Bachelor of Science in Professional Practice in B2B Sales.

Der Ansatz des Bachelors in Professional Practice in B2B Sales

Der Bachelorstudiengang wird von der Middlesex University und Consalia Ltd.
gemeinsam als Teilzeitstudium im Blended-Learning-Format angeboten und fithrt
sowohl zu einer akademischen als auch einer beruflichen Qualifikation. Fiir die
Zulassung benétigen die Studierenden eine Anstellung als Lehrling in einer re-
levanten B2B-Vertriebsrolle sowie die Zusage des Arbeitgebers zur Finanzierung
des Studiums aus dem Apprenticeship Levy.

Der Studiengang integriert das akademische Studium systematisch mit einer
Berufsausbildung und erméglicht den Studierenden, theoretische Wissensvermitt-
lung und experimentelles Lernen am Arbeitsplatz miteinander zu verkniipfen.
Dies fordert eine Reflexivitit, die die Anwendung von akademisch erworbenem
Wissen in der Welt des Verkaufs ermoglicht, und umgekehrt.

Die verpflichtende Berichtslegung gegeniiber dem Ministerium tber die
verschiedenen Aktivititen zur Integration der akademischen Theorie in die be-
rufliche Praxis, wie z.B. regelmiflige Treffen der akademischen Mitarbeitenden,
Arbeitgebenden und Studierenden, zeugt vom ernsthaften Willen der Regierung,
die systematische und fortlaufende Integration des akademischen Studiums in die
berufliche Praxis sicherzustellen.
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Die akademischen Komponenten

Die Studierenden werden von Fakultitsangehorigen in allen Modulen auf Basis
ihrer Studien- und Priifungsleistungen bewertet. Neben akademischen Kursen
zu allgemeinen Themen des Managements und kaufmédnnischem Denken wer-
den einige Kurse zu speziellen Themen des B2B-Vertriebs von Expert*innen der
Consalia Ltd. unterrichtet. Diese speziell fiir das Programm entwickelten Kurse
vermitteln fiir den Vertriebssektor spezifisches Wissen, das iiber die engen Gren-
zen der von den Arbeitgebenden definierten beruflichen Kompetenzen hinaus-
geht. Die Lernergebnisse der Module und des Programms insgesamt erfiillen die
Anforderung der akademischen Deskriptoren fiir Work-based Studienginge auf
Bachelorniveau (Wissen und Verstehen, kognitive Fihigkeiten, praktische Fahig-
keiten und grundlegende persénliche Fihigkeiten). Der padagogische Ansatz ist
lernendenzentriert und fordert mit vielfiltigen Lehr- und Bewertungsmethoden
das selbstgesteuerte Lernen, so etwa durch Lerntagebiicher, Rollenspiele, arbeits-
basierte Projekte, Fallstudienanalysen, Portfolios oder 360-Grad-Feedback.

Die berufsbildenden Komponenten

Parallel zum Unterricht arbeiten die Studierenden fiinf Tage pro Woche, wovon
20 Prozent oder ein Arbeitstag der Analyse von experimentellen Lernaufgaben
zur bewussten Praxisreflexion gewidmet ist. Eine typische Aufgabe ist beispiels-
weise das Shadowing, bei dem Studierende einer*einem leitenden Angestellten
wie ein Schatten folgen und anschlieffend einen Bericht iiber die beobachtete
Arbeitspraxis verfassen. Die Arbeitgebenden sind fiir die Durchfithrung forma-
tiver Bewertungen dieser experimentellen Lernaufgaben verantwortlich, zu de-
nen in einigen Fillen wochentliche Besprechungen zéhlen. Aus beruflicher Sicht
ist das Programm darauf ausgelegt, die Anforderungen von Arbeitgebenden an
die berufliche Personalentwicklung zu erfiillen und zur Professionalisierung des
B2B-Vertriebssektors beizutragen. Die spezifischen Bediirfnisse der teilweise sehr
unterschiedlichen Arbeitgebenden, die in diesen Bachelor investieren, wie zum
Beispiel British Telecom und Royal Mail, werden iiber individuell ausgehandelte
Lernprojekte der Studierenden erfiillt. Zusétzlich zum Bachelorabschluss bietet
der Studiengang den Studierenden die Moglichkeit einer beruflichen Qualifikati-
on, da mit dem Erreichen der Lernergebnisse die Teilnahmebedingungen fiir die
APS-Zertifizierung fiir Vertrieb erfiillt werden. Somit bereitet der Bachelor die
Studierenden auf eine Karriere in Fithrungspositionen im B2B-Vertrieb vor.

Im Rahmen der Abschlusspriifung, dem sogenannten End Point Assessment
(EPA), fithren die Studierenden ein Abschlussprojekt durch, bei dem sie sowohl
ihr theoretisch-akademisches als auch ihr beruflich-praktisches Wissen anwenden
miissen, um ihren jeweiligen Arbeitgebenden Innovations- und Verdnderungs-
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potenziale aufzuzeigen. Die Abschlussprojekte werden in einem Panel-Interview
prasentiert und verteidigt.

Vorteile und Nachteile eines Degree Apprenticeships auf Bachelorniveau

Aus Sicht der Arbeitgebenden und Berufsverbiande bieten Degree Apprenticeships
die Moglichkeit, Berufsfelder weiterzuentwickeln, Mitarbeitende zu gewinnen und
zu binden, dringend bendtigte Kompetenzen zu entwickeln und die Produktivitat
zu steigern. Fiir die Studierenden ist es eine einzigartige Gelegenheit, gleichzeitig
einen Universitiatsabschluss und eine berufliche Qualifikation zu erwerben, ohne
die durchschnittlichen 44.000 GBP Schulden machen zu miissen (Kirby, 2016).
Zudem sollen durch die Degree Apprenticeships bis 2020 drei Millionen Lehr-
stellen geschaffen, Arbeitgebende in den Mittelpunkt neuer Angebotsentwicklun-
gen geriickt, Universititen, Arbeitgebende und Studierende zusammengebracht
werden, Berufsverbinde und unabhingige Ausbildungsanbietende gemeinsam an
der Gestaltung arbeitsbezogener Hochschulangebote mitwirken, eine alternative
Einkommensquelle fiir Universitdten geschaffen und neue Gruppen nicht-traditi-
oneller Studierender erreicht werden.

Eine Befiirchtung ist, dass die zwischen Arbeitgebenden, Hochschule und be-
rufsspezifischen Ausbildungsanbietenden verteilten Verantwortlichkeiten negative
Auswirkungen auf die Ergebnisse der nationalen Studierendenumfragen, Akkre-
ditierungskriterien und -ergebnisse sowie die Rankingergebnisse im Teaching
Excellence Framework haben. Dariiber hinaus werden Degree Apprenticeships
als Bedrohung nicht nur fiir reguldre akademische Studienginge wahrgenom-
men, da Studierende die schuldenfreien und von Arbeitgebenden unterstiitzten
Work-based Bachelorstudiengdnge bevorzugen kénnten, sondern aufgrund der
geringeren Kosten fiir Hochschulen auch fiir andere etablierte Work-based Stu-
dienprogramme, wie die individuell zwischen Studierenden, Arbeitgebenden und
der Hochschule ausgehandelten Negotiated Work-based Learning-Angebote (zu
Negotiated Work-based Learning vgl. den Beitrag von Morth, Cendon & Kla-
ges [Work-based Learning als Beitrag zur Offnung von Hochschulen] in diesem
Band).

4  Vergleich der beiden Fallstudien anhand des ZELPH-Modells

Das ZELPH-Modell ermdglicht es, das US-amerikanische und das englische
Work-based-Studienprogramm trotz ihrer unterschiedlichen kulturellen, institu-
tionellen und strukturellen Kontexte miteinander zu vergleichen, und so interes-
sante bildungspraktische Unterschiede im Hinblick auf die zielgerichtete Einbin-
dung des Lernorts Praxis zu konturieren (vgl. Tabelle 1). Im Folgenden werden
die erkennbar gewordenen Auspragungen und Unterschiede entlang der Kriterien
ausgefiihrt.
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Strukturelle Merkmale

An den ersten zwei Kategorien des ZELPH-Modells, (1) Art des Studiums und
(2) Angebotsformat, zeigt sich auf einen Blick, dass die beiden Studiengdnge un-
terschiedlichen Arten von Work-based Learning angehoren und in kontriren
Formaten angeboten werden: Wahrend der Degree Apprenticeship Bachelor so-
wohl ortlich als auch zeitlich flexibel ist, sind bei einem Co-op-Bachelor Prisenz-
veranstaltungen zu festen Zeiten vorgesehen.

Grad der Verankerung und Verstindnisse von TPV

Dass Praxis in beiden Fillen organisatorisch und institutionell verankert ist, wie
mit der dritten Kategorie des ZELPH-Modells, (3) Verankerung von Praxis im Stu-
dium, ersichtlich wird, Uberrascht nicht. Denn in beiden Fillen handelt es sich
um Work-based-Studiengénge, die auf dem Grundprinzip beruhen, dass Praxis
ein relevanter und zwingend erforderlicher Lernort im Studium ist. In Bezug auf
die inhaltliche Art und Weise, wie berufliche Praxis eingebunden ist, deckt diese
Kategorie jedoch einen wesentlichen Unterschied auf: Beim Co-op-Bachelor liegt
es im personlichen Ermessen der Lehrenden, die Praxis (auch inhaltlich) in das
akademische Lehr-Lern-Geschehen zu integrieren, was in der Regel dazu fiihrt,
dass die akademischen Semester und praktischen Co-op-Erfahrungen relativ un-
zusammenhingend aufeinander folgen. Im Gegensatz dazu integriert der Degree
Apprenticeship Bachelor die Praxis von vornherein und auf systematische und
formalisierte Art in das akademische Lehrgeschehen, wodurch eine konsistente
und engmaschige Verkniipfung gesichert wird - unabhingig von Lehrenden oder
anderen Faktoren. Die voneinander abweichenden Ansitze verweisen auf die
Salatschiissel-Schmelztiegel-Dichotomie. Wéhrend der Co-op-Bachelor die Ver-
zahnung von Theorie und Praxis als ein Nebeneinander von sich erginzenden
Teilen versteht, die lose miteinander verbunden sind (Salatschiissel-Analogie),
konzeptioniert der Degree Apprenticeship Bachelor die Einbindung von Praxis in
das Hochschulstudium als ein Verschmelzen von Einzelteilen, bei dem das Ganze
mehr ist als die Summe seiner Teile (Schmelztiegel-Analogie).

Formen und Zielsetzungen der Tiétigkeiten am Lernort Praxis

Vor diesem Hintergrund sind auch jene weiteren Differenzen schliissig und nach-
vollziehbar, auf die die vierte und fiinfte Kategorie des ZELPH-Modells, (4) Td-
tigkeiten am Lernort Praxis und (5) Aktivititen wdhrend der Titigkeit am Lernort
Praxis, verweisen. Beim Co-op-Bachelor dient die Arbeit im Rahmen der Co-op-
Erfahrung dem Ziel, echte praktische Berufserfahrung in einem realen Kontext zu
sammeln. Dabei werden die Studierenden nicht hochschulisch begleitet, sondern
sind auf sich alleine gestellt. Ganz anders beim Degree Apprenticeship Bachelor,
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denn dort finden Theorie und Praxis kontinuierlich iiber den gesamten Studien-
verlauf hinweg parallel statt. Einen Tag pro Woche miissen sich die Studierenden
experimentellen, an zukiinftigen Herausforderungen orientierten Lernprojekten
am Arbeitsplatz widmen, die darauf abzielen, Praxis bewusst zu analysieren und
zu reflektieren. Diese stark voneinander abweichenden Formen der Einbindung
von Praxis in das Hochschulstudium bedeuten auch das Erreichen unterschiedli-
cher Zijele und haben zur Folge, dass die Studierenden ganz unterschiedliche Fa-
higkeiten entwickeln. Wihrend Studierende eines Co-op-Bachelor lernen, alleine
in der Arbeitswelt zurechtzukommen und die Flut neuer Eindriicke und Infor-
mationen mit vorhandenen wissenschaftlichen, professionellen und emotionalen
Ressourcen zu bewiltigen, werden die Studierenden eines Degree Apprenticeship
Bachelor systematisch angeleitet und dabei begleitet, die neuen beruflichen Er-
fahrungen so optimal wie moglich vor dem Hintergrund ihrer wissenschaftlichen
Kenntnisse zu verarbeiten, ohne jedoch die gleiche kognitive Unabhéngigkeit und
emotionale Widerstandsfihigkeit bzw. Belastbarkeit zu entwickeln wie ihre US-
amerikanischen Pendants.

Bedeutung der Praxis

Die sechste Kategorie des ZELPH-Modells, (6) Zugangsvoraussetzungen, zeigt,
dass fiir den Co-op-Bachelor keine vorangegangene Berufserfahrung erforder-
lich ist, wahrend beim Degree Apprenticeship Bachelor eine studienbegleitende
Berufstatigkeit eine unabdingbare Zugangsvoraussetzung darstellt. Dies verweist
darauf, dass Praxis sehr unterschiedliche Rollen in den beiden Curricula spielt.
Das Curriculum des Co-op-Bachelor wird zwar mit Praxis angereichert, ist aber
im Wesentlichen hochschulseitig konstruiert und disziplinorientiert, weshalb
Studienanfinger*innen ohne Berufserfahrung nicht benachteiligt sind. Im Gegen-
satz dazu basiert das Curriculum des Degree Apprenticeship Bachelor nicht auf
fachlich-disziplindren Inhalten, sondern auf den Anforderungen der Branche, was
eine studienbegleitende Berufstdtigkeit zwingend erforderlich macht. Sowohl die
siebte als auch die achte Kategorie bestitigen die Erkenntnis beziiglich der un-
terschiedlichen Rollen der Einbindung beruflicher Praxis ins Hochschulstudium:
Im Co-op-Bachelor kénnen Kompetenzen individuell oder pauschal angerechnet
werden, wahrend dies beim Degree Apprenticeship Bachelor nicht moglich ist,
wie Kategorie (7) Anrechnung von auflerhochschulisch erworbenen Kompetenzen
zeigt. Dies verweist auf die zuvor genannte fachdisziplindre Ausrichtung des
Co-op-Bachelor bzw. die an Bediirfnissen der Praxis orientierte Ausrichtung des
Degree Apprenticeship Bachelor. An Kategorie (8) Erwerb von iiberfachlichen
Kompetenzen wird deutlich, dass die Studierenden des Co-op-Bachelor ihre in-
dividuell erworbenen iiberfachlichen Fahigkeiten eigenstdndig im Rahmen ihrer
Reflexion iiber ihre Co-op-Erfahrungen identifizieren, mit dem Ziel, sie zukiinf-
tigen potenziellen Arbeitgebenden gegeniiber artikulieren zu konnen. Im Ge-
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gensatz dazu sind die iiberfachlichen Kompetenzen beim Degree Apprenticeship
eng an die professionellen Standards des Berufsverbandes und die akademischen
Qualitétskriterien der Universitit angelehnt und werden von vornherein fiir die
gesamte Studierendenkohorte festgelegt.

Lehrmethodik

Mit Blick auf die neunte Kategorie des ZELPH-Modells, (9) didaktische Konzep-
te, wird deutlich, dass der Co-op-Bachelor auf dem didaktischen Konzept des
Work-integrating Learning basiert — einem Ansatz, der Praxis in das Lehr-Lern-
Geschehen mit dem Ziel miteinbezieht, den Studierenden die Herstellung eines
Bezugs zwischen Theorie und Praxis zu erméglichen. Der Degree Apprenticeship
Bachelor ist didaktisch eher vom Work-based Learning untermauert - einem
Ansatz, der etwas tiefgehender als Work-integrating Learning ist und das Lernen
an der Hochschule mit dem Lernen am Arbeitsplatz engmaschig verkniipft. Die
zehnte Kategorie, (10) Einbezug von Interdisziplinaritit, und die elfte Kategorie,
(11) Einbezug von Praxisthemen ins Lehrgeschehen, zeigen, dass beide Studiengén-
ge sowohl Interdisziplinaritét in die Aufgabenstellungen miteinbeziehen als auch
Praxisthemen. Themen aus der Praxis werden in beiden Fillen sowohl durch die
Beschiftigung mit dem Handlungsfeld als auch durch den Einbezug von Lehren-
den aus der Praxis an die Studierenden herangetragen und mithilfe von Ubungen,
Fallstudien, Laborarbeit, Projekten u. A. aufgearbeitet. Im Falle des Co-op-Bache-
lor ist das Ziel der Aufarbeitung von Praxisthemen die Entwicklung allgemeiner
professioneller, arbeitsmarktorientierter Kompetenzen und die Vorbereitung auf
die berufliche Wirklichkeit. Beim Degree Apprenticeship Bachelor ist die Zielset-
zung insofern etwas weitreichender, als die Studierenden nicht nur berufsrelevan-
te Kompetenzen erwerben, sondern auch auf Fithrungsrollen in der Praxis vor-
bereitet werden sollen, weshalb auch Wert darauf gelegt wird, die individuellen
Praxiserfahrungen der Studierenden miteinzubeziehen. Wie schon zu Beginn im
Zusammenhang mit der dritten Kategorie (Verankerung von Praxis im Studium)
festgestellt, sind die Gemeinsamkeiten der Lehrmethodik darauf zuriickzufiihren,
dass beide Studiengénge Praxis als einen zentralen Lernort im Studium verstehen,
auch wenn sie die Verzahnung von Theorie und Praxis unterschiedlich gestalten
und mit der Einbindung der Praxis etwas unterschiedliche Ziele verfolgen.

Lernziele

Ein Vergleich der beiden Fallstudien anhand der Kategorien (12) Reflexion der
Praxis und (13) Professionelles Selbstverstindnis deckt weitere Unterschiede auf, die
ebenfalls zu aufschlussreichen Erkenntnissen fithren. Nach der Co-op-Erfahrung
wird die Praxis mithilfe von Lerntagebiichern, Aufsitzen und Gesprichen mit
Co-op- und Karriereberater*innen reflektiert, um Studierenden zu ermdglichen,
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eine professionelle Haltung und Identitit zu entwickeln, die sie auf die Realitét
der Arbeitswelt vorbereiten soll. Beim Degree Apprenticeship hingegen werden
die Praxisthemen kontinuierlich als Teil der experimentellen Lernaufgaben und
der akademischen Ubungen reflektiert, um die Studierenden auf Fithrungsrollen
in der Arbeitswelt vorzubereiten und ihnen zu ermdglichen, innovative und in
die Zukunft gerichtete Perspektiven einzunehmen. Somit ist das Ziel nicht nur,
arbeitgeberorientierte, sondern auch tbergreifende, branchenorientierte Kom-
petenzen zu erwerben und ein entsprechendes Selbstverstindnis zu entwickeln
sowie die Fahigkeit, die professionelle Praxis der beschiftigenden Organisation
und der gesamten Branche zu reflektieren. Interessant ist hierbei vor allem, dass
die Zielsetzung der TPV in den beiden Fallstudien unterschiedlich gelagert zu
sein scheint. Obwohl beide Studiengidnge darauf ausgerichtet sind, dass die Stu-
dierenden zu sich selbst steuernden Lernenden und Praktiker*innen werden, be-
steht das eher pragmatische Ziel der TPV im Co-op-Bachelor darin, Studierende
autark, unabhingig und unmittelbar beschiftigungstahig fiir eine Vielzahl von
Positionen im allgemeinen Arbeitsmarkt zu machen, wéihrend die stark angelei-
tete Einbindung der Praxis im Degree Apprenticeship Bachelor darauf abzielt,
Studierende in speziell ausgebildete, branchenspezifische Fithrungskrifte zu trans-
formieren.

5 Praktische Anwendbarkeit des ZELPH-Modells

Von einer methodologischen Perspektive aus betrachtet, hat die vergleichende
Analyse des US-amerikanischen und des englischen Ansatzes von Work-based
Higher Education gezeigt, dass sich das ZELPH-Modell in einem ersten Versuch
als praktisch anwendbares Instrument dazu eignet, sowohl die vorgesehenen Ziele
eines bestimmten Ansatzes zur Einbindung von Praxis als auch die unbeabsich-
tigten Konsequenzen der Gestaltung eines Studiengangs systematisch und iiber
Raum, Zeit und Kontext hinweg sichtbar zu machen. Diese Erkenntnis erlaubt die
Annahme, dass das ZELPH-Modell ein grundsitzlich niitzliches Instrument sein
konnte, das strategischen Akteur*innen in der Studienangebotsentwicklung er-
moglicht, das Ziel der Integration von beruflicher Praxis in jhrem Studienangebot
klarer zu fassen und damit bewusstere Entscheidungen beziiglich der Gestaltung
eines solchen Studienangebots zu treffen sowie diese eventuell auch wirkungsvol-
ler vor Universititsgremien oder Lehrgebietsleitungen zu vertreten. Des Weiteren
konnte die Anwendung des Modells {iber verschiedene kulturelle, strukturelle
und institutionelle Kontexte hinaus strategischen Akteur*innen in der Studienan-
gebotsentwicklung ermdglichen, entlang gemeinsamer Benchmarks Work-based
Higher Education Studienangebote aber auch andere Work-based Bildungs- und
Studienangebote mit solchen anderer Lander zu vergleichen oder {iber verschie-
dene Kontexte hinweg gegeniiberzustellen, wie zum Beispiel Studienangebote wis-
senschaftlicher Weiterbildung und duale Studiengédnge.
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Bei der empirischen Anwendung des ZELPH-Modells hat sich gezeigt, dass
einige Kriterien klarer als andere waren und es dementsprechend sicher lohnens-
wert ist, das ZELPH-Modell weiter empirisch zu testen und auf dieser Basis wei-
ter zu verfeinern, um die einzelnen Kategorien noch trennschirfer und eindeu-
tiger zu machen. Dadurch konnte der begrifflich-konzeptionelle Interpretations-
spielraum einzelner Kategorien minimiert und somit ein treffsicheres Ausfiillen
gesichert werden.

Von einer bildungspraktischen Perspektive aus hat die Gegentiberstellung der
beiden internationalen Ansitze von Work-based Higher Education auf Basis des
ZELPH-Modells wirkungsvoll die unterschiedlichen Formen der Einbindung
des Lernorts Praxis und deren Zielsetzungen sichtbar werden lassen. Mit Blick
auf die Entwicklung von wissenschaftlicher Weiterbildung in Deutschland bie-
ten beide Zuginge vielfiltige Anregungen. So zeigen etwa beide Fallstudien auf
unterschiedliche Art und Weise sowohl wie Bildung konzeptionell weiter gefasst
werden kann als auch wie Wissenschaft und Wirtschaft in der Hochschulbildung
enger zusammenarbeiten konnen - ein Aspekt, den der deutsche Wissenschaftsrat
(2019) schon seit einiger Zeit in seinen Empfehlungen hervorhebt. Die englische
Fallstudie zeigt besonders nachdriicklich, wie eine engmaschige formalisier-
te Verkniipfung von Theorie und Praxis umgesetzt werden kann und wie man
Lehr-Lern-Methoden, die sich auf reale Herausforderungen bei der Arbeit kon-
zentrieren, wie etwa Shadowing oder Lerntagebiicher, effektiv einsetzen kann.
Die US-amerikanische Fallstudie bietet Denkanstofle fiir den deutschen Kon-
text insbesondere dahingehend, wie eine klare und zielgerichtete Verteilung der
Rollen sein kénnte und wie diese bei Co-op-Vorbereitung, Karriereservices und
Arbeitgebendenbeziehungen realisiert werden kann. Ebenso stellen die systema-
tischen Datenerfassungs- und Riickkopplungsschleifen, die der US-amerikanische
Bildungsanbieter verwendet, um sicherzustellen, dass die Lehr-Lern-Aktivititen
basierend auf den Erfahrungen von Studierenden und Arbeitgebenden kontinu-
ierlich verbessert und optimiert werden, Instrumente und Methoden dar, die fiir
deutsche Hochschulen von Interesse sein konnten.
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Wer lehrt in der wissenschaftlichen Weiterbildung?

1 Einleitung

Wer an einer Hochschule in der Wissenschaft arbeitet, dessen Arbeitsaufgaben
umfassen sowohl Forschung als auch Lehre. Dabei beinhaltet die Lehre allerdings
nur die grundstindige Lehre und nicht die wissenschaftliche Weiterbildung. Die
Ubernahme einer Lehrtitigkeit in der wissenschaftlichen Weiterbildung ist dem-
nach eine freiwillige Aufgabe, die zusitzlich zu den anderen Aufgaben iibernom-
men werden kann. Aus der individuellen Perspektive der Organisationsmitglieder
der Hochschule ergibt sich die Wahl, ob diese Aufgabe angenommen wird oder
nicht (Schmid & Wilkesmann, 2018b). Da die wissenschaftliche Weiterbildung je-
doch zu den Organisationszielen gehort, muss diese Aufgabe von einigen Mitglie-
dern erfiillt werden. An vielen Hochschulen wird die Lehre auch sehr engagiert
durchgefiihrt. So existiert bundesweit eine Gruppe von Hochschulangehérigen,
die sich entschieden haben, sich mit ihrer Lehre an der wissenschaftlichen Wei-
terbildung zu beteiligen. Bisher ist allerdings wenig {iber diese Gruppe bekannt
(Dollhausen, Wolter, Huntemann & Otto, 2018). Deshalb soll in diesem Beitrag
den folgenden Forschungsfragen nachgegangen werden:

1. Was sind das fiir Personen, die sich an der Lehre in der wissenschaftlichen
Weiterbildung beteiligen und wie lassen sie sich charakterisieren?

2. Welche Einstellungen haben diese Personen?

3. Inwiefern unterscheiden sie sich von den Lehrenden der grundstindigen Leh-
re?

Antworten auf diese Fragen liegen bislang nur ansatzweise vor. Das Ziel dieser
Untersuchung ist es, diese Liicke zu schlief3en.

Die Beantwortung dieser Fragen findet in drei Schritten statt. Im ersten Schritt
wird das Sample, das den empirischen Auswertungen dieses Beitrags zugrunde
liegt und welches noch naher charakterisiert wird, zunachst einmal beschrieben.
Es werden dabei die Variablen Geschlecht, Alter und Fachzugehorigkeit, sowie An-
stellungsverhdltnis, Hochschultyp und Verantwortlichkeit fiir wissenschaftliche Wei-
terbildung genutzt, um eine erste Deskription derjenigen vorzunehmen, die in der
wissenschaftlichen Weiterbildung lehren.

In einem zweiten Schritt wird herausgearbeitet, ob es Haufungen bzw. Leer-
stellen in Bezug auf verschiedene Facher gibt. Ist die wissenschaftliche Weiter-

1 Wir danken Christian J. Schmid fiir die frithere Mitarbeit im Projekt (vgl. Schmid &
Wilkesmann, 2018a).
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bildung {ibergreifend in allen Fachern vertreten oder existieren in bestimmten
Disziplinen Schwerpunkte? Zu diesem Zweck wird das Sample der befragten
Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung mit der Grundgesamtheit
der grundstindig Lehrenden an Hochschulen verglichen, um spezifische Schwer-
punkte deutlich zu machen.

Im dritten Schritt wird schliefSlich untersucht, ob sich die Lehrenden in der
wissenschaftlichen Weiterbildung nach ihren Einstellungen und Werten sowie ih-
ren Lehrmotivationen differenzieren lassen.

Im Folgenden werden zunichst einmal die Charakteristik und die Stellung
der wissenschaftlichen Weiterbildung innerhalb der Hochschulen beleuchtet. Da-
durch soll die Bedeutsamkeit der Fragen, denen der vorliegende Beitrag nachgeht,
verdeutlicht werden. Anschlieflend wird die Datenerhebung beschrieben und die
empirischen Ergebnisse werden dargestellt. Das Ende des Beitrags bildet ein Fazit,
in dem die zentralen Erkenntnisse im Hinblick auf die Forschungsfrage zusam-
mengefasst werden.

2 Charakteristik und Stellung der wissenschaftlichen
Weiterbildung innerhalb der Hochschulen

Um die Relevanz der in diesem Beitrag behandelten Fragestellungen besser ein-
ordnen zu kénnen, wird in einem ersten Schritt die Stellung der wissenschaftli-
chen Weiterbildung innerhalb der Hochschulen charakterisiert. Die wissenschaft-
liche Weiterbildung steht innerhalb der Hochschulen nicht im Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit, sondern ist als Grenzstelle zu charakterisieren (Wilkesmann,
2007, 2010). Sie agiert am Rande der Hochschule, von wo sie mit der Umwelt,
also den potenziellen Nachfragenden nach Weiterbildung, interagiert. Dies sind
vor allem Unternehmen und andere Arbeitgebende, aber auch individuelle Nach-
fragende. Eine grofle Differenz zur grundstidndigen Lehre besteht darin, dass die
wissenschaftliche Weiterbildung auf einem Markt agiert. Aufgrund des EU-Beihil-
ferahmens diirfen Produkte wie Weiterbildungsveranstaltungen, die auch von pri-
vaten Anbietenden auf den Markt gebracht werden, nicht mit 6ffentlichen Mitteln
subventioniert werden. Der Einsatz von Personal- oder Raumressourcen, die {iber
die Hochschulen finanziert werden, miissen aus diesem Grund in die Kalkulati-
on des Weiterbildungsangebotes einflieflen. Die Angebote der wissenschaftlichen
Weiterbildung von Hochschulen befinden sich nicht nur in einem Wettbewerb
untereinander, sondern auch mit privaten Anbietenden. Damit folgt die wissen-
schaftliche Weiterbildung einer vollstaindig anderen Logik als die grundstidndige
Lehre (vgl. den Beitrag von Cendon, Maschwitz, Nickel, Pellert & Wilkesmann
[Steuerung der hochschulischen Kernaufgabe Weiterbildung] in diesem Band;
Schmid & Wilkesmann, 2018b). Angebote in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung miissen sich sehr schnell auf wandelnde Nachfragesituationen einstellen,
andernfalls konnen die Angebote aufgrund fehlender Teilnehmendenzahlen nicht
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stattfinden. Zudem lassen sich Angebote in der wissenschaftlichen Weiterbildung
nur realisieren, wenn sie durch die eingenommenen Studiengebiihren finanziert
sind. Diese Art der Finanzierung verdndert zudem das Verhiltnis zwischen Leh-
renden und Studierenden auf eine Weise, wie es auch aus Hochschulsystemen
bekannt ist, die sich (fast ausschliefSlich) tiber Studiengebiihren finanzieren (Wil-
kesmann, 2016). Die Studierenden werden zu Kund*innen, die entsprechende
Anspriiche stellen. Die Lehrenden miissen mit diesen Erwartungen umgehen und
entsprechend reagieren konnen. Sie befinden sich in einer anderen Lehr-Lern-
Situation als in der grundstandigen Lehre, da die wissenschaftliche Weiterbildung
stairker durch den Serviceaspekt geprédgt ist und auf die Vorerfahrungen und
Bediirfnisse der Studierenden eingegangen werden muss. Damit wird die Frage
dieses Beitrags noch einmal nachvollziehbarer: Wer sind die Lehrenden, die diese
besondere Situation der wissenschaftlichen Weiterbildung aufsuchen?

3 Datenerhebung
3.1 Erhebungsmethode

Die Forschungsfrage wird mithilfe von Daten beantwortet, die im Rahmen von
zwei Erhebungen durch drei unterschiedliche Zuginge gewonnen wurden und im
Folgenden genauer charakterisiert werden.

3.2 Die erste Erhebung

In einer ersten Erhebung wurden die Lehrenden aus den Projekten des Bund-
Lander-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® befragt. Der
Zugang zu den Lehrenden fand tber den E-Mail-Verteiler des Bund-Lander-
Wettbewerbs statt. Da es sich dabei jedoch um eine Adressliste der (stellvertre-
tenden) Projektleitungen und -koordinationen handelte (n = 267), gab es keinen
direkten Zugriff auf die Lehrenden selbst. Die Projektleitungen wurden in der
E-Mail gebeten, den Link des Online-Surveys an die jeweiligen Lehrenden in den
Projekten weiterzuleiten.

Die Feldphase der ersten Erhebungswelle lief vom 06.04.2017 bis zum
17.06.2017. Eine Erinnerungsmail wurde am 09.05.2017 an die Projektleitungen
verschickt. Insgesamt wurde die Befragung in dieser Feldphase 581 Mal aufgeru-
fen. Vermutlich wurde der Survey von zahlreichen Projektleitungen selber aufge-
rufen, bevor sie den Link an die Lehrenden weitergeleitet haben, da der Survey
von 43,2 Prozent (n = 251) der Personen bereits nach Aufrufen der Startseite
abgebrochen wurde. Auch auf der zweiten Seite, auf der soziodemografische An-
gaben zu Alter, Geschlecht, Fachrichtung u. A. gemacht werden sollten, wurde der
Fragebogen von 4,1 Prozent (n = 24) der Personen vor Beendigung abgebrochen.
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Auf den weiteren Seiten des Surveys blieb die Abbruchquote jedoch unter 1,7 Pro-
zent. Somit kann davon ausgegangen werden, dass die meisten Abbriiche durch
eine Einsichtnahme der Projektleitungen zu erkldren sind. Die restlichen Abbrii-
che des Surveys hingen vermutlich vom individuellen Interesse der Lehrenden ab.
Der Median der mittleren Bearbeitungszeit betrug in dieser Erhebung 19 Minuten
und fiinf Sekunden. Insgesamt besteht das bereinigte Netto-Sample der Befragung
aus der ersten wettbewerbsinternen Erhebung aus insgesamt 231 Lehrenden der
wissenschaftlichen Weiterbildung.

3.3 Die zweite Erhebung

Fiir eine zweite Erhebung, die nun deutschlandweit angelegt war, wurden leichte
Modifikationen am Survey vorgenommen. Fiir diese Erhebung gab es insgesamt
drei verschiedene Zugénge. Der erste Zugang lief {iber einen E-Mail-Verteiler der
Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium
e. V. (DGWF), tiber den die DGWEF-Mitglieder (n = 320) kontaktiert wurden. Die
Feldphase lief von Mérz 2018 bis Dezember 2018 und beinhaltete unter anderem
auch eine Erinnerung zur Teilnahme am Survey, die am 14.05.2018 verschickt
wurde. Der zweite Zugang erfolgte durch eine Bewerbung des Surveys auf Tagun-
gen, im Workspace des Bund-Lander-Wettbewerbs und auf dem Blog des Netz-
werks Offene Hochschulen (NOH) sowie auf weiteren Wegen und Plattformen.
Der dritte Zugang wurde durch eine eigene Recherche aller Studiengangleitungen
(n = 529) von Angeboten in der wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland
ermoglicht. Diese Feldphase begann am 10.09.2018 und wurde am 31.12.2018 ab-
geschlossen.

Aufgerufen wurde der Survey in der zweiten Erhebung insgesamt 932 Mal. Die
Abbriiche lagen nach der Startseite bei 44,42 Prozent (n = 414) und auf der Seite
der Abfrage von soziodemografischen Daten bei 2,58 Prozent (n = 24). Auch die
Seite zur Abfrage des Anstellungsverhéltnisses bzw. der Position in der Hochschu-
le (2,25 Prozent, n = 21), die Seite zur Lehre (2,04 Prozent, n = 19) und die erste
Seite zu Angaben zur Motivation (2,15 Prozent, n = 20) wiesen in dieser Erhebung
eine Abbruchquote von iiber zwei Prozent auf. Bei der zweiten Erhebung betrug
der Median der mittleren Bearbeitungszeit 17 Minuten und 46 Sekunden und fiel
somit iiber eine Minute kiirzer aus als in der ersten Erhebung. Dies konnte mit
der Kiirzung des Surveys in Verbindung stehen. Insgesamt betrdgt das Netto-
Sample der zweiten Erhebung 318 Teilnehmende. Somit besteht das Gesamt-Sam-
ple der beiden Erhebungen aus insgesamt n = 549 Befragten.
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4  Empirische Ergebnisse
4.1 Charakterisierung des Befragten-Samples

Bis heute liegen keine Angaben zur Grundgesamtheit der in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung lehrenden Personen vor (Dollhausen et al., 2018). Aufgrund
dessen kann keine Aussage zur Reprisentativitit des Surveys getroffen werden,
weder deutschlandweit noch in Bezug auf die Lehrenden innerhalb des Bund-
Lander-Wettbewerbs. Fiir die Auswertung der Daten bedeutet dies bis heute eine
starke Einschrdnkung. Somit sind sowohl Aussagen iiber den Non-Response als
auch tber eventuelle Verzerrungen des Antwortverhaltens der Teilnehmenden
nicht zu treffen. Es ist zudem nicht moglich, anhand der Daten zu formulieren,
warum Lehrende sich nicht in der Lehre der wissenschaftlichen Weiterbildung
engagieren.

Da im strikten Sinne keine Zufallsauswahl vorliegt, kénnen wir nicht behaup-
ten, dass das Sample représentativ fiir die Lehrenden in der wissenschaftlichen
Weiterbildung in Deutschland ist. Grundsitzlich kann nicht ausgeschlossen wer-
den, dass Personen die E-Mail zur Befragung mehr als einmal erhalten haben. Da
der versendete Link aber immer auf die gleich aussehende erste Seite des Online-
Surveys leitete und mit dem Ausfiillen auch immer Arbeit und ein Zeitaufwand
verbunden sind, kann die Wahrscheinlichkeit, dass Personen den Fragebogen
mehrfach ausgefiillt haben, als sehr gering eingeschitzt werden. Von Uberschnei-
dungen innerhalb des Samples gehen wir daher nicht aus. Aufgrund der hohen
Fallzahl besteht zusétzlich die Vermutung, dass keine systematischen Verzerrun-
gen vorliegen und das Sample somit einer repriasentativen Verteilung nahekommt.

Die nachfolgende Darstellung verschafft einen Uberblick iiber die Charak-
terisierung des Befragten-Samples. Somit kann ein erster Hinweis auf die Frage
gegeben werden, was die Personen ausmacht, die sich an der Lehre in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung beteiligen. Auf die beschreibende Charakterisierung
des Befragten-Samples folgt anschlieffend ein Vergleich mit den grundstindig
Lehrenden. Aus diesem Vergleich sollen weitere Erkenntnisse zur Deskription der
spezifischen Eigenarten von Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung
gewonnen werden. Die Daten zur grundstidndigen Lehre stammen vom Statisti-
schen Bundesamt (Destatis) und beschreiben alle Wissenschaftler*innen an 6f-
fentlichen Hochschulen, die iiber Haushaltsmittel finanziert sind. Das tiber das
Haushaltsbudget angestellte wissenschaftliche Personal leistet qua Vertrag auch
immer grundstindige Lehre. Insofern kénnen mithilfe dieser Daten alle Perso-
nen, die grundstindige Lehre leisten, mit unserem Sample verglichen werden, das
Personen erfasst, die in der Lehre der wissenschaftlichen Weiterbildung engagiert
sind. Die genutzten Daten des Statistischen Bundesamtes bilden das Personal an
Hochschulen im Jahr 2017 ab (Statistisches Bundesamt [Destatis], 2018).
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Tabelle 1: Anstellungsverhiltnis und Fachzugehorigkeit (Quelle: eigene Darstellung)

hauptberuflich wissenschaftliches Personal grundstindige Sample

Anstellungsverhiltnis und Fachzugehorigkeit Lehre

In welchem Anstellungsverhdltnis befinden Sie

sic.h mit [gen(.zu] der Hochs;hule, an der Sie in der N % N %

wissenschaftlichen Weiterbildung lehren?

Welcher Fachrichtung fiihlen Sie sich prinzipiell

zugehorig (wiss. Laufbahn)?

insgesamt Professor*innen 47568 19,07 209 42,3
Dozent*innen und Assistent*innen 3520 1,41 7 1,4
wissenschaftliche Mitarbeitende 188047 | 75,37 85 17,2
Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben | 10351 4,15 96 19,4
Honorarkrafte - - 78 15,8
gesamt 249486 100 494 100

Geisteswissen- Professor*innen 4673 23,35 14 16,6

schaften Dozent*innen und Assistent*innen 358 1,79 3 3,6
wissenschaftliche Mitarbeitende 12630 | 63,12 29 34,2
Lehrkrifte fir besondere Aufgaben | 2350 11,74 20 23,5
Honorarkrifte - - 17 20
gesamt 20011 8,02 85 17,4

Rechts-, Wirt- Professor*innen 14005 32,52 81 44

;i)}:i‘itl:ilsl;(rll- Dozent*innen und Assistent*innen 1355 3,15 3 1,6

schaften wissenschaftliche Mitarbeitende 24890 | 57,80 24 13
Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben | 2813 6,53 33 18
Honorarkriafte - - 34 18,5
gesamt 43063 17,26 184 37,7

Ingenieurwissen- | Professor*innen 12386 | 24,57 77 67,6

schaften Dozent*innen und Assistent*innen 344 0,68 0 0
wissenschaftliche Mitarbeitende 36833 73,08 11 9,6
Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben | 841 1,67 15 13,2
Honorarkriafte - - 11 9,6
gesamt 50404 20,20 114 23,4

Sport Professor*innen 267 13,71 1 6,7
Dozent*innen und Assistent*innen 8 0,41 0 0
wissenschaftliche Mitarbeitende 1284 65,91 8 53,3
Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben | 389 19,97 2 13,4
Honorarkriafte - - 1 6,7
gesamt 1948 0,78 15 3,1




Wer lehrt in der wissenschaftlichen Weiterbildung?
Mathematik, Professor*innen 6420 14,42 22 47,9
Naturwissen- Dozent*innen und Assistent*innen 464 1,04 1 2,2
schaften
wissenschaftliche Mitarbeitende 36804 82,68 4 8,7
Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben 824 1,85 11 239
Honorarkrifte - - 7 15,2
gesamt 44512 17,84 46 9,4
Humanmedizin, |Professor*innen 4158 6,81 8 24,2
Gesundheits- Dozent*innen und Assistent*innen 674 1,10 0 0
wissenschaften
wissenschaftliche Mitarbeitende 56097 91,88 5 15,2
Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben 127 0,21 13 39,4
Honorarkrifte - - 5 15,2
gesamt 61056 24,47 33 6,8
Agrar-, Forst- Professor*innen 1202 19,23 4 44.4
u1.1d Erndhrungs- Dozent*innen und Assistent*innen 47 0,75 0 0
wissenschaften,
Veterinirme- wissenschaftliche Mitarbeitende 4868 77,88 3 33,3
dizin Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben 134 2,14 1 11,1
Honorarkrifte - - 1 11,1
gesamt 6251 2,51 9 1,8
Kunst, Kunst- Professor*innen 3734 51,21 0 0
wissenschaft Dozent*innen und Assistent*innen 173 2,37 0 0
wissenschaftliche Mitarbeitende 2406 33,0 0 0
Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben 978 13,41 1 50
Honorarkrifte - - 0 0
gesamt 7291 2,92 2 0,4

Die Befragten unseres Samples sind durchschnittlich 49 Jahre alt, wobei das Mi-
nimum bei 25 Jahren liegt und das Maximum bei 75 Jahren. Sie sind zudem zum

tiberwiegenden Teil mannlich (65,3 Prozent).

Die meisten Lehrenden entstammen den Fachrichtungen Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften (37,7 Prozent), gefolgt von den Ingenieurwissenschaften
(23,4 Prozent) und den Geisteswissenschaften (17,4 Prozent). Facheriibergreifend
ist der Grofteil der Befragten als Professor*in (42,3 Prozent) beschiftigt (vgl. Ta-

belle 1).
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Tabelle 2: Anstellungsverhaltnis und Hochschulart (Quelle: eigene Darstellung)

hauptberuflich wissenschaft- grundstindige Lehre Sample

liches Personal

Anstellungsverhiltnis und Universitit Fachhoch- | Universitit | Fachhoch-
Hochschulart schule schule
Welcher Fachrichtung fiihlen N % N % N % N %

Sie sich prinzipiell zugehirig
(wiss. Laufbahn)?

gesamt 205992 | 82,57 | 35694 | 14,31 | 220 | 44,53 | 274 | 55,47

Professor*innen 25039 | 12,16 | 19699 | 55,19 50 22,8 159 58,0

Dozent*innen und

Assistent*innen 2174 1,06 | 695 | 1,95 4 1,8 3 1,1

wissenschaftliche

Mitarbeitende 173862 | 84,40 | 12886 | 36,10 | 46 20,9 30 10,9

Lehrkrifte fiir besondere

Aufgaben 6608 3,21 | 2414 | 6,76 5 2,3 10 3,6

Honorarkrifte - - - - 45 20,5 33 12,0

Tabelle 3: Verantwortung fiir wissenschaftliche Weiterbildung innerhalb des Bund-
Lander-Wettbewerbs/auferhalb des Bund-Lander-Wettbewerbs
(Quelle: eigene Darstellung)

Verantwortung wissenschaftliche Weiterbildung N %
Haben Sie eine Position/Funktion mit direkter Verantwortlichkeit
fiir die wissenschaftliche Weiterbildung an Ihrer Hochschule?

direkte Verantwortlichkeit 138 25,1
keine direkte Verantwortlichkeit 411 74,9
gesamt 549 100

Die wissenschaftliche Weiterbildung in unserem Sample ist relativ stark an Fach-
hochschulen vertreten (55,4 Prozent) und weniger an Universititen (44,5 Prozent)
(vgl. Tabelle 2). Innerhalb der Fachhochschulen sind die meisten Befragten als
Professor*innen (58,0 Prozent) beschiftigt. Die wissenschaftlichen Mitarbeiten-
den, fiir die es an Fachhochschulen in der Grundausstattung in der Regel auch
keine Finanzierung gibt, folgen erst mit einem deutlichen Abstand (10,9 Prozent).
An den Universitaten sind ebenfalls die meisten Befragten als Professor*innen
(22,8 Prozent) beschiftigt, hier allerdings dicht gefolgt von den wissenschaftlichen
Mitarbeitenden, die einen Anteil von 20,9 Prozent ausmachen (vgl. Tabelle 2).
Die meisten Befragten des Samples haben an ihrer Hochschule keine Position
inne, bei der sie in direkter Verantwortlichkeit fiir die wissenschaftliche Weiterbil-
dung stehen (74,9 Prozent), sondern sind nur als Lehrende tatig (vgl. Tabelle 3).
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Eine zusitzliche Méglichkeit, um die Gruppe der Lehrenden in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung mit ihrer spezifischen Charakteristik darstellen zu
kénnen, kann der Vergleich mit den Lehrenden der grundstindigen Lehre sein.
Dieser wird im Folgenden durchgefiihrt.

4.2  Abgleich mit der Grundgesamtheit

Die wissenschaftlichen Mitarbeitenden in der grundstindigen Lehre sind durch-
schnittlich 42,1 Jahre alt. Der Anteil der weiblichen Personen betragt 38,9 Prozent,
derjenige der ménnlichen 61,1 Prozent. Im Hinblick auf das Durchschnittsalter
lasst sich feststellen, dass die Befragten unseres Samples durchschnittlich 6,9 Jahre
alter sind als die Lehrenden der grundstidndigen Lehre. Beziiglich des Geschlech-
terverhdltnisses zeigt sich im Vergleich von Sample und grundstindig Lehrenden
ein dhnliches Bild. In der grundstindigen Lehre sind 4,2 Prozent mehr Frauen
tatig als in der Lehre der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Die meisten Mitarbeitenden der grundstindigen Lehre entstammen der Hu-
manmedizin und den Gesundheitswissenschaften (24,4 Prozent), gefolgt von den
Ingenieurwissenschaften (20,2 Prozent), der Mathematik und den Naturwissen-
schaften (17,8 Prozent) sowie den Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
(172 Prozent) (vgl. Tabelle 1). Im Sample sind im Vergleich zur grundstidndigen
Lehre also folgende Fachergruppen unterreprasentiert: Mathematik, Naturwis-
senschaften, Medizin und Gesundheitswissenschaften sowie Agrar-, Forst- und
Erndhrungswissenschaften, Veterinirmedizin und Kunstwissenschaften. Diese
Facher scheinen in der Lehre der wissenschaftlichen Weiterbildung weniger stark
vertreten zu sein als in der grundstdndigen Lehre.

Dariiber hinaus existieren Unterschiede bei den Statusgruppen: Wahrend viele
Professor*innen in der wissenschaftlichen Weiterbildung lehren, tragt die Gruppe
der wissenschaftlichen Mitarbeitenden die Hauptlast der grundstindigen Lehre an
den Universititen (vgl. Tabelle 1).

Das wissenschaftliche Personal der grundstidndigen Lehre arbeitet zu 82,5 Pro-
zent an einer Universitit und zu 14,3 Prozent an einer Fachhochschule (vgl. Ta-
belle 2). Innerhalb der Universitiaten sind die meisten Lehrenden (84,4 Prozent)
als wissenschaftliche Mitarbeitende angestellt. Danach folgen mit sehr grofiem
Abstand die Professor*innen, die einen Anteil von 12,1 Prozent ausmachen. In-
nerhalb der Fachhochschulen zeigt sich hingegen ein anderes Bild. Hier arbei-
ten die meisten Lehrenden als Professor*innen (55,2 Prozent) und erst danach
folgen die wissenschaftlichen Mitarbeitenden (36,1 Prozent) (vgl. Tabelle 2). Fiir
die Verteilung von Lehrenden an Universititen bzw. Fachhochschulen zeigt sich
insgesamt eine deutliche Differenz zwischen der grundstiandigen Lehre und un-
serem Sample. Wihrend innerhalb des Samples die Zahl der Fachhochschulen
(55,47 Prozent) liberwiegt, ist dies in der Grundgesamtheit (14,31 Prozent) nicht
der Fall (vgl. Tabelle 2). Die wissenschaftliche Weiterbildung im Sample ist also
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an Fachhochschulen stirker vertreten als an Universitdten. Daraus erkldrt sich
zum Teil auch, dass die Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung stirker von
Professor*innen getragen wird als in der grundstidndigen Lehre.

Beziiglich der Honorarkrifte lassen sich fiir die Grundgesamtheit keine Da-
ten finden. In der wissenschaftlichen Weiterbildung werden gerne Personen aus
der Praxis (Unternehmen, Verbadnde etc.) als Lehrkrifte eingesetzt, weil sie einen
Praxisbezug mit in die Lehre bringen. In der grundstindigen Lehre spielt diese
Kategorie eine nur sehr untergeordnete Rolle und wird von Destatis nicht erfasst.
Fiir unser Sample zeigt sich, dass die Honorarkrifte vor allem an Universititen
(20,5 Prozent) arbeiten und weniger an Fachhochschulen (12,0 Prozent) (vgl. Ta-
belle 2).

4.3 Organisationsform der Weiterbildung

Die Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung wurden ebenso gefragt,
welche Organisationsform die Weiterbildungseinrichtung, in der sie arbeiten, in-
nerhalb der Hochschule hat. Hier fillt auf, dass entweder die dezentrale Form als
Teil einer Fakultdt oder die zentrale Form als zentrales wissenschaftliches Zen-
trum im Vordergrund stehen (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: Organisationsform der Weiterbildung innerhalb der Hochschule (Quelle:
eigene Darstellung)

Organisationsform der Weiterbildung innerhalb der Hochschule %

wissenschaftliche Einrichtung/wissenschaftliches Zentrum 26,0
zentrale Betriebseinheit/Arbeitsbereich in der Verwaltung 12,8
Stabsstelle 3,6
Teil einer Fakultit/eines Fachbereichs 29,3
An-Institut 10,7
auf8eruniversitire Einrichtung 9,4
Sonstiges 8,2
N 392

Wenn die Weiterbildungseinrichtung aus juristischen Griinden eine aufleruni-
versitire Form hat, um so die Probleme des EU-Beihilferahmens und der Tren-
nungsrechnung innerhalb der Hochschule zu umgehen, fillt besonders auf, dass
iber 33 Prozent der Befragten nicht wissen, in welcher Form die Weiterbildung
organisiert ist, in der sie lehren (vgl. Tabelle 5). Grund dafiir ist vermutlich, dass
sich die Lehrenden nur um die Lehre und eventuell noch um ihr eigenes Honorar
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kiimmern, aber die Organisation der Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbil-

dung fiir sie nicht von Interesse ist.”

Tabelle 5: Rechtsform der Weiterbildungseinrichtung auflerhalb der Hochschule (Quelle:

eigene Darstellung)

Rechtsform der Weiterbildungseinrichtung auflerhalb der Hochschule

%

Teileinrichtung der Hochschule 49,7
Verein 33
GmbH 4,7
GmbH & Co. KG 0,4
gGmbH 4,7
AG 0,2
weif3 nicht 33,5
Sonstiges 3,5
N 485

4.4 Status und Alter

Die grofsten Differenzen zwischen den Personen, die fiir die grundstédndige Lehre
angestellt sind, und dem Sample (also den Lehrenden der wissenschaftlichen Wei-
terbildung) besteht im Status und dem Alter der Lehrenden. In der wissenschaft-
lichen Weiterbildung sind eher Professor*innen und altere Personen als in der
Grundgesamtheit der grundstdndigen Lehre vertreten. Das Alter der Lehrenden
ist zusdtzlich auch deshalb interessant, da es sicherlich einen Unterschied macht,
ob sich jemand am Anfang oder eher am Ende seiner wissenschaftlichen Karriere
in der Weiterbildung engagiert. Aus diesem Grund sollen diese beiden Kriterien
zur weiteren Charakterisierung des Samples der Lehrenden in der wissenschaftli-

chen Weiterbildung herangezogen werden (vgl. Tabelle 6).

2 Nihere Informationen zum Thema der organisationalen Verankerung: vgl. Beitrag von
Maschwitz, Speck, Schwabe & Amintavakoli [Organisationale Verankerung wissen-

schaftlicher Weiterbildung an Hochschulen] in diesem Band.
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Tabelle 6: Deskription der Variablen , Alter” und ,wissenschaftliche Statusgruppe®
(Quelle: eigene Darstellung)

Alter wissenschaftliche
Statusgruppe
unter 55 Jahren 55 Jahre Professor*in alle anderen
und alter
Prozent 75,8 24,2 38,9 61,1
N 416 133 192 302

Fiir die weitere Beschreibung des Samples sind die Variablen Alter (unter 55 Jahre
und dlter als 55 Jahre) sowie wissenschaftliche Statusgruppe (als Professor*in an der
Hochschule angestellt und alle anderen) gebildet worden.

In der Community der wissenschaftlichen Weiterbildung haben gemeinsame
Werte eine verbindende Funktion. Da die Weiterbildung an den Hochschulen
randstindig ist, riicken die in der wissenschaftlichen Weiterbildung beschaftigten
Personen zusammen und bilden eine Gemeinschaft (vgl. Beitrag von Wilkes-
mann, Vorberg & Schmid [Motivation von Lehrenden in der wissenschaftlichen
Weiterbildung] in diesem Band). Deshalb wird im Folgenden der Frage nachge-
gangen, ob sich die Personen des Samples nach den Kategorien der Einstellung
zur wissenschaftlichen Weiterbildung sowie des Verhéltnisses von Lehre und For-
schung differenzieren lassen.

Dabei wird unter anderem die Skala Werte der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung durch die in Tabelle 7 abgebildeten Items abgefragt. Sie driicken die hoch-
schulpolitischen Grundiiberzeugungen der Personen aus, die in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung beschiftigt sind. Alle Skalen sind durch Hauptkomponen-
tenanalysen generiert worden (vgl. Beitrag von Wilkesmann, Vorberg & Schmid
[Motivation von Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung] in diesem
Band).
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Tabelle 7: Items und Reliabilitat der Skala ,Werte der wissenschaftlichen Weiterbildung*

(Quelle: eigene Darstellung)

Werte der wissenschaftlichen Weiterbildung
Mittlerweile ist auch die wissenschaftliche Weiterbildung
ein gesetzlicher Auftrag der Hochschulen. Was ist Ihre
Meinung dazu?

N

MN

MD

STD

Cr.a

Die Hochschulen sollten sich gegeniiber den An-
spriichen und Erwartungen der (meist berufstitigen)
Studierenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung
6ffnen.

481

4,0

0,9

Die Hochschulen sollten die wissenschaftliche Weiterbil-
dung als Impulsgeber fiir praxisrelevante Forschungs-
fragen nutzen.

481

4,1

1,0

Die Hochschulen sollten die Didaktik der wissenschaft-
lichen Weiterbildung als Impulsgeber fiir die grundstan-
dige Lehre nutzen.

465

3,9

1,0

75

Eine weitere grundsitzliche Einstellungsfrage, die eher etwas entgegengesetzt zu
den Werten der wissenschaftlichen Weiterbildung steht, ist die Frage, ob jemand
lieber forscht als lehrt. Diese Einstellung wird in einer Skala abgebildet, die durch

die in Tabelle 8 wiedergegebenen Items gebildet wurde.

Tabelle 8: Items der Skala ,Lieber Forschung als Lehre® (Quelle: eigene Darstellung)

Items der Skala ,,Lieber Forschung als Lehre® N MN | MD | STD | Cr. a
Was beeintrdichtigt Thre Lehrmotivation in der
wissenschaftlichen Weiterbildung?
Ich forsche generell lieber als zu lehren. 505 2,2 2 1,1
. . .
Ich begreife mich generell eher als Forscher*in denn 504 | 2.1 5 L1 87

als Hochschullehrer*in.

Zuletzt wird die Einstellung abgefragt, ob das Engagement in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung nicht doch als unniitz empfunden wird. Die Items der Skala

sind in Tabelle 9 abgebildet.
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Tabelle 9: Items und Reliabilitit der Skala ,,Engagement in wissenschaftlicher Weiterbil-
dung ist unniitz“ (Quelle: eigene Darstellung)

Engagement in wissenschaftlicher Weiterbildung
ist unniitz

Was beeintrichtigt Thre Lehrmotivation in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung?

N

MN | MD | STD | Cr. a

Ein Lehrengagement in der wissenschaftlichen
Weiterbildung ist fiir meine akademische Reputation
nicht verwertbar.

496

2,7 3 1,3

Grundsitzlich kann ich mit meiner Forschung mehr
bewirken als mit meiner Lehrtatigkeit.

487

2,3 2 1,2

Fiir wissenschaftliche Karrieren an deutschen
Hochschulen ist ein Engagement in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung irrelevant (z.B. in Berufungs-/
Bleibeverhandlungen oder Tenure-Verfahren).

451

2,8 3 1,5

Ein Lehrengagement in der wissenschaftlichen
Weiterbildung ist fiir meine akademische Reputation
innerhalb meiner Scientific Community [Fachge-
meinschaft] nicht verwertbar.

278

2,9 3 1,4
,76

In Tabelle 10 sind die Mittelwerte der jeweiligen Skalen fiir das Alter und die wis-
senschaftliche Statusgruppe abgebildet. Es zeigt sich, dass es bei den drei Werte-
und Einstellungsskalen keinen signifikanten Unterschied zwischen Alteren und
Jiingeren gibt. Bei der Variablen wissenschaftliche Statusgruppe ist nur ein Unter-
schied bei der Einstellung erkennbar, dass das Engagement in der Weiterbildung
unniitz sei. Hier stimmen die Professor*innen eher zu als alle anderen Befragten.

Tabelle 10: Mittelwertvergleiche mit T-Test der Werte und Einstellungen und den Variablen
»Alter” sowie ,wissenschaftliche Statusgruppe® (Quelle: eigene Darstellung)

Alter wissenschaftliche
Statusgruppe
unter 55 55 Jahre | Professor*in | alle anderen
Jahren und ilter
Wef'te d.er wissenschaftlichen 3.95 4,07 3.93 4,00
Weiterbildung
Forschen versus Lehren 215 1,98 2,09 214
Engagement in der wissenschaft-
2,5 2,56 2,93 2,43*%*
lichen Weiterbildung ist unniitz ? ?

** = Signifikanzniveau 1 %; * Signifikanzniveau 5 %; ‘ = Signifikanzniveau 10 %
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Insgesamt zeigt sich aber, dass wenige Differenzen beziiglich der Einstellungen
existieren. Zumindest bei den Variablen, die eine Differenz zwischen grundstin-
diger Lehre und Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung markieren, bleibt
es innerhalb der Community der wissenschaftlichen Weiterbildung bei einer eher
homogenen Gruppe, was die grundsitzlichen Einstellungen anbelangt.

Ein abschlieflender Vergleich soll die Frage kliren, ob die beiden Variablen
einen Unterschied bei der Lehrmotivation in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung erzeugen (vgl. Tabelle 11). Die einzelnen Formen der Lehrmotivation in der
wissenschaftlichen Weiterbildung lehnen sich grundsitzlich an die Self-Determi-
nation Theory (Ryan & Deci, 2000) an und werden im Beitrag von Wilkesmann,
Vorberg und Schmid [Motivation von Lehrenden in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung] in diesem Band genauer beleuchtet.

Tabelle 11: Ergebnisse T-Test der Motivations-Items und der Variablen ,,Alter® sowie
»wissenschaftliche Statusgruppe® (Quelle: eigene Darstellung)

Alter wissenschaftliche
Statusgruppe
unter 55 55 Jahre Professor*in | alle anderen
Jahren und alter
A o .
motivation 3,11° 2,88° 3,444 2,86*
insische Motivati
exfrmsmc e Motivation 3.86 3.96 3,78 3,92
Wissenstransfer
insische Motivati
extrinsische otlYatlon 2,94 2,94 2.84 2,98
Kontakt zur Praxis
extrinsische Motivation
2’ 1** 2’ 4** 1’ Xt 2, 1)('*
Verbleib in Wissenschaft 3 0 70 6
introjizierte Motivation 2,50* 2,31* 2,204 2,564
identifizierte Motivati
identifizierte Motivation 373 3.86 368 3.80
intrinsische Motivati
intrinsische Motivation 401 410 3.93° 4,08
** = Signifikanzniveau 1 %; * Signifikanzniveau 5 %; ‘ = Signifikanzniveau 10 %

Hauptsichlich existiert ein Unterschied bei der Motivation, in der Wissenschaft
verbleiben zu wollen. Diese ist bei Jiingeren stirker ausgeprigt als bei Alteren.
Professor*innen dagegen werden dadurch nicht mehr so stark motiviert, was an-
gesichts von Lebenszeitstellen auch wenig verwunderlich ist. Fiir diese Gruppe
ist der Verbleib in der Wissenschaft schon gesichert. Die Amotivation ist bei den
Jiingeren etwas stirker ausgeprigt als bei den Alteren sowie den Professor*innen
im Vergleich zu allen anderen Beschiftigten. Das schlechte Gewissen (introjizier-
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te Motivation) ist bei ungeniigendem Engagement fiir die Lehre in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung eher bei jiingeren und nicht professoral Beschaftigten
ausgepragt. Bei allen anderen Lehrmotivationsformen existieren jedoch keine
Unterschiede.

Die wissenschaftliche Weiterbildung findet eher an Fachhochschulen und
seltener an Universitdten statt und dreht damit die Relation der grundstindi-
gen Lehre um. Aus diesem Grund haben wir ein besonderes Augenmerk darauf
gehabt, ob die gefundenen Ergebnisse stabil bleiben, wenn zwischen den Hoch-
schultypen differenziert wird. Zu diesem Zweck sind alle bisher aufgefiithrten
Ergebnisse differenziert nach Fachhochschulen und Universititen berechnet wor-
den. Es lassen sich jedoch (bis auf zwei Ausnahmen) keine Unterschiede zwischen
Fachhochschulen und Universititen feststellen. Fiir den Zusammenhang zwischen
der Ansicht, ein Engagement in der wissenschaftlichen Weiterbildung sei unniitz
und der Hochschulart, zeigt sich fiir Professor*innen an Universititen ein hohe-
rer Mittelwert (3,53) als bei den Professor*innen an Fachhochschulen (2,77). Be-
ziiglich der Amotivation lasst sich feststellen, dass diese bei den Professor*innen
an Universititen (3,70) hoher ausfillt als bei Professor*innen an Fachhochschulen
(3,37). Ansonsten existieren keinen nennenswerten Differenzen zwischen den
Hochschultypen.

5 Fazit

Das Bestreben dieser Untersuchung war, Antworten auf die Frage zu finden, was
fiir Personen es sind, die sich in der Lehre der wissenschaftlichen Weiterbildung
engagieren. Es galt zu beleuchten, was diese Personen auszeichnet, wie sie charak-
terisiert werden kénnen und was sie gemeinsam haben oder gegebenenfalls auch
voneinander unterscheidet. Die Anndherung an diese Frage hat strukturell in drei
Schritten stattgefunden.

Zu Beginn der Untersuchung wurde das Sample zunichst einmal beschreibend
dargestellt. Es wurden dabei die Variablen Geschlecht, Alter und Fachzugehorigkeit
sowie Anstellungsverhdltnis und Hochschultyp begutachtet. Infolgedessen fand in
einem zweiten Schritt ein Vergleich des Samples mit der Grundgesamtheit der
Lehrenden in der grundstindigen Lehre statt. Das Ziel dabei war es, die Leh-
renden der wissenschaftlichen Weiterbildung in Abgrenzung zu den grundstén-
dig Lehrenden noch genauer beschreiben zu kénnen. Im dritten Schritt wurden
schliefSlich die Einstellungen der Lehrenden nach Alter und Status differenziert
betrachtet.

Durch den Vergleich mit den Lehrenden in der grundstindigen Lehre ergeben
sich einige kennzeichnende Eigenschaften, die den Lehrenden der wissenschaft-
lichen Weiterbildung in unserem Sample zugeschrieben werden konnen und im
Folgenden dargestellt werden:



Wer lehrt in der wissenschaftlichen Weiterbildung?

o Die Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung haben ein eher fort-
geschrittenes Alter von durchschnittlich 49 Jahren. Eine Beteiligung an Lehre
findet also eher nicht zu Beginn, sondern vielmehr am Ende der Karriere von
Wissenschaftler*innen statt.

o Es gibt Ficher, in denen viel wissenschaftliche Weiterbildung stattfindet, und
wiederum andere, in denen wissenschaftliche Weiterbildung keine so grofie
Rolle spielt. Die Lehrenden kommen hier vor allem aus den Bereichen der
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften.

o Der Grofiteil der Lehrenden besteht aus Professor*innen, die iiberwiegend an
Fachhochschulen angestellt sind. Damit existiert ein grofler Unterschied zur
grundstdndigen Lehre, die quantitativ am hdufigsten von wissenschaftlichen
Mitarbeitenden an Universitdten erbracht wird.

Es existieren zwischen grundstindiger Lehre und Lehre in der wissenschaftlichen
Weiterbildung zwar Unterschiede beim Alter der Lehrenden und bei ihrem An-
stellungsverhiltnis, jedoch differenziert sich die Gruppe der Lehrenden in den
wichtigsten Einstellungen und ihren Lehrmotivationen nicht grundsitzlich. Sie
unterscheidet sich nicht stark hinsichtlich ihrer grundsitzlichen Einstellungen
zur Weiterbildung und ihrer Lehrmotivation, insofern bilden sie eine homogene
Gruppe beziiglich ihrer Einstellungen, ihrer Werte und ihrer Motivation.

Bei der Interpretation der Ergebnisse muss stets beachtet werden, dass dies
keine allgemeingiiltigen Aussagen tiiber alle Lehrenden in der wissenschaftlichen
Weiterbildung sind. Auch der Vergleich mit der Grundgesamtheit der grund-
stindig Lehrenden erlaubt lediglich Schilderungen, die als Anndherungen zur
Beschreibung der Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu verste-
hen sind. Dabei wird unterstellt, dass das hier verwendete Sample die Grundge-
samtheit der Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland
abbildet. Da aber grundsitzlich keine verlasslichen Zahlen zur Grundgesamtheit
vorliegen, kann eine Anndherung an die Grundgesamtheit durch unser Sample
schlussendlich nur aufgrund der Gréfle des Samples vermutet werden.

Was bei der Betrachtung und Interpretation der Ergebnisse ebenfalls stets be-
riicksichtigt werden muss, ist die Tatsache, dass grundsétzlich nur Personen be-
fragt wurden, die sowieso schon in der wissenschaftlichen Weiterbildung lehren.
Insofern kénnen keine Differenzierungsmerkmale zu anderen wissenschaftlichen
Communities empirisch tiberpriift werden und somit kann auch die Homogeni-
tatsthese empirisch nicht abgesichert werden. Ebenso wenig konnen Aussagen
dariiber getroffen werden, warum Personen explizit nicht in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung lehren méchten. In Abgrenzung zu diesen Personen kénnten
weitere Charakteristika herausgestellt werden, welche die Lehrenden in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung beschreiben.

Zur statistischen Absicherung dieser und aller anderen Befragungen in der
wissenschaftlichen Weiterbildung miissten aber Erkenntnisse iiber die Grundge-
samtheit vorliegen. Dieses Desiderat ist bis heute leider noch nicht behoben wor-
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den, auch wenn es erste Uberlegungen und Anregungen dazu gibt (Dollhausen et
al., 2018).
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Motivation von Lehrenden in der wissenschaftlichen
Weiterbildung

1 Einleitung

Lehrende und besonders Professor*innen an Hochschulen sind fiir Forschung
und Lehre eingestellt. Lehre umfasst dabei die grundstindige Lehre, nicht aber
die wissenschaftliche Weiterbildung. Denn Letztere gehort nicht zu den eigentli-
chen Arbeitsaufgaben von wissenschaftlichen Mitarbeitenden und Professor*in-
nen, sondern ist eine Aufgabe, die zusitzlich iibernommen werden kann (vgl.
den Beitrag von Wilkesmann, Vorberg, Schmitz & Minnemann [Wer lehrt in der
wissenschaftlichen Weiterbildung?] in diesem Band). Gleichzeitig muss die Or-
ganisation Hochschule aber sicherstellen, dass Lehre in der Weiterbildung statt-
findet, denn diese gehort zu den Organisationszielen. Diese Divergenz zwischen
individuellen und organisationalen Zielen (Wilkesmann, 2010) fithrt dazu, dass
die Hochschulen Formen finden miissen, wie sie die wissenschaftliche Weiterbil-
dung organisieren (Dollhausen & Lattke, 2019). Damit die Lehre erbracht wird,
bedarf es zugleich motivierter Personen, die sie verrichten. Es kann also die Frage
gestellt werden, warum sich Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung
engagieren, obwohl dies nicht zu ihren Kernaufgaben gehort.

Bisher existieren nur Untersuchungen zur Lehrmotivation von Professor*innen
in der grundstindigen Lehre (Bloch, Latham, Mitterle, Triimpel & Wiirmann,
2014; Wilkesmann & Lauer, 2020; Wilkesmann & Schmid, 2012), nicht aber zur
Lehrmotivation in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Lediglich theoretische
Voriiberlegungen zu dem Thema (Schmid & Wilkesmann, 2018a) und eine erste
empirische Auswertung der in diesem Beitrag vorgestellten Befragung stellen zum
jetzigen Zeitpunkt eine Ausnahme dar (Schmid & Wilkesmann, 2018b).

Die zu untersuchende Frage dieses Beitrags lautet daher: Was motiviert Leh-
rende, sich in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu engagieren? Dariiber hinaus
ist zu analysieren, welche Faktoren einen Einfluss auf die Motivation der Leh-
renden ausiiben. Insbesondere aus Sicht der Organisation Hochschule ist dabei
die Frage relevant, ob organisationale Bedingungen die Motivation beeinflussen.
Kann die wissenschaftliche Weiterbildung so organisiert werden, dass die Moti-
vation der Mitglieder erhoht wird? Im Vorhinein wird angenommen, dass neben
den organisationalen Faktoren vermutlich auch individuelle Einstellungen zum
Thema wissenschaftliche Weiterbildung und Lehre eine wichtige Rolle bei der
Motivation spielen. Aus diesem Grund ldsst sich die Forschungsfrage dieses Bei-
trags wie folgt prazisieren:
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1. Welche Zusammenhinge existieren zwischen den organisationalen Rahmen-
bedingungen, den Einstellungen zur Weiterbildung und der individuellen
Lehrmotivation in der wissenschaftlichen Weiterbildung?

2. Welcher Art ist die Motivation der in der wissenschaftlichen Weiterbildung
aktiven Lehrenden?

Die theoretische Grundlage dieses Beitrags bildet die Self-Determination Theory
(SDT; Ryan & Deci, 2000), die im Folgenden zunichst einmal dargestellt wird
und aus der schliefSlich Hypothesen abgeleitet werden. Der Methodenteil widmet
sich der Operationalisierung der Hypothesen sowie einer kurzen Darstellung
der Datengrundlage. Der Empirieteil beinhaltet schliefllich sieben verschiedene
Regressionsmodelle, die jeweils einen Handlungsregulationstyp der SDT als ab-
héngige Variable verwenden. Die Regressionsmodelle kldren die Einfliisse der
organisationalen Rahmenbedingungen, der Unterstiitzungsleistungen sowie der
grundsitzlichen Einstellung zur wissenschaftlichen Weiterbildung als unabhangi-
ge Variablen auf die Lehrmotivation. Darauf folgt die Darstellung der Ergebnisse,
die anschlieflend diskutiert werden.

2 Die Self-Determination Theory und wissenschaftliche
Weiterbildung

Die Self-Determination Theory (Ryan & Deci, 2000, 2013) war in den letzten Jah-
ren eine sehr haufig verwendete Grundlage, wenn es um den Zusammenhang
von wahrgenommenen Organisationsstrukturen und Motivation ging (Donald et
al., 2019; Hagger & Hamilton, 2020; Tang, Wang & Guerrien, 2020; Wilkesmann,
20193, 2019b). Sie unterstellt einen Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung
der Organisationsstrukturen, die entweder ein selbstbestimmtes oder kein selbst-
bestimmtes Handeln zulassen, und der eigenen Motivation. Wenn eine starke
Fremdbestimmung wahrgenommen wird, dann korrespondiert dies mit einer
Inkompetenzwahrnehmung, d.h., die handelnde Person fiihlt sich in der Situati-
on unter- oder iiberfordert und wird dadurch amotiviert (vgl. Abbildung 1). Eine
hohe Selbstbestimmungswahrnehmung geht hingegen mit grofler Zufriedenheit
und Freude an der Titigkeit einher. In diesem Fall wird von intrinsischer Motiva-
tion gesprochen. Dazwischen existieren fiir Ryan und Deci (2000) verschiedene
Abstufungen der Fremd- bzw. Selbstbestimmtheit, die mit verschiedenen Formen
der extrinsischen Motivation korrelieren. Die unterschiedlichen Formen der ex-
trinsischen Motivation sind durch verschiedene Phasen der Sozialisation und In-
ternalisierung bestimmt. Bei der externalen Regulation werden Handlungen nur
aufgrund von Belohnung oder Bestrafung ausgefiihrt. Ubertragen auf die Lehrti-
tigkeit in der wissenschaftlichen Weiterbildung bedeutet dies beispielsweise, dass
sie nur aufgrund eines hohen Honorars iibernommen wird. Wenn der Tagessatz
des Honorars stimmt, dann lohnt sich der Extraaufwand des Lehrengagements.
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Introjizierte Regulation stellt eine internalisierte Form externaler Belohnungs-
und Bestrafungsanreize dar. Dies ist zum Beispiel dann der Fall, wenn eine un-
geniigende Vorbereitung der Lehre zu einem schlechten Gewissen fiihrt. Identi-
fizierende Regulation beschreibt Handlungen, die iiber soziale Normen gesteuert
sind. Die Lehre orientiert sich an guter wissenschaftlicher Lehrpraxis und ihren
Standards, die die Lehrenden im besten Fall in ihrer wissenschaftlichen Ausbil-
dung internalisiert haben. Gerade in der Community der Lehrenden existiert
ein Konsens dartiber, dass Lehre praxisorientiert sein muss und unter anderem
den Anspriichen von Personen geniigen muss, die in Vollzeit im Beruf stehen.
Die integrierte Regulation beschreibt eine Handlungsregulation, die in Uberein-
stimmung mit dem Selbstkonzept steht. Wenn das eigene Selbstbild beinhaltet,
dass das Wissenschaftler*in-Sein nicht nur im Elfenbeinturm stattfindet, sondern
durch die Lehre Kontakt zur Praxis aufgebaut werden sollte, dann gehort die wis-
senschaftliche Weiterbildung zu diesem Selbstkonzept und wird durchgefiihrt, um
eben diesem Selbstkonzept zu entsprechen. Intrinsische Motivation meint dann
ein von den dufleren Anreizen und Zwéngen freies Handeln, das nur ausgefiihrt
wird, weil es Spaf3, Freude oder Zufriedenheit bringt. Der Kontakt mit den Stu-
dierenden aus der Praxis, die sehr viel Erfahrung mitbringen und diese auch ins
Unterrichtsgespréch einflieflen lassen, bereitet den Lehrenden in diesem Fall ein-
fach Freude.

Situationswahrnehmung

fremdbestimmt > selbstbestimmt
Amotivation extrinsische Motivation intrinsische
Motivation
keine duflere introjizierte identifizierte integrierte intrinsische
Regulation Regulation Regulation Regulation Regulation Regulation
(Non-Regulation) (External Regulation) (Introjected Regulation)  (Identified Regulation)  (Integrated Regulation) | (Intrinsic Regulation)
Inke q externale internale personlich als Ubereinstimmung Zufriedenheit,
I;h(;:;ie‘::;- Belohnung und Belohnung und bedeutsam mit dem Spaf3,
W 8 Bestrafung Bestrafung ansehen Selbstbild Freude
S
>
Internalisierung

Abbildung 1:  Self-Determination Theory (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an
Ryan & Deci, 2000, S. 72)

Es gibt drei Faktoren, die den Prozess der Internalisierung unterstiitzen und
deshalb fiir die SDT als Erklarungsfaktoren wichtig sind: (1) Die Autonomie-
wahrnehmung, die eine gewisse Entscheidungsfreiheit unterstellt und damit zur
Wahrnehmung der Selbstbestimmung fithrt. Nur wenn Autonomie existiert, also
selbst Ziele gesetzt oder selbst Mittel zur Erreichung vorgegebener Ziele gewahlt
werden konnen, kann sich die handelnde Person als selbstbestimmt wahrnehmen.
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(2) Die Kompetenzwahrnehmung, die bestimmt, ob sich die handelnde Person fiir
ein selbstbestimmtes Handeln auch als kompetent wahrnimmt. Wer feststellt, dass
die Kompetenzen nicht ausreichen, um die Praxiserfahrungen der Studierenden
auf wissenschaftlichem Niveau zu reflektieren, der nimmt sich als tiberfordert
und damit als nicht selbstbestimmt wahr. (3) Die soziale Einbettung, die die Bezie-
hung zur Peergroup darstellt. Diese ist wichtig, da das Handeln durch die sozialen
Normen der Peergroup bestimmt ist, zu der sich die Person zugehérig fiihlt.

Fiir die grundsténdige Lehre ist die Ubertragbarkeit des Modells der SDT zwar
bestatigt worden (Wilkesmann & Schmid, 2014), es kann jedoch nicht fiir eine
vertiefende Analyse eins zu eins auf die wissenschaftliche Weiterbildung angewen-
det werden. Auf der Grundlage von Expert*innen-Interviews mit Akteur*innen
der wissenschaftlichen Weiterbildung ist das SDT-Modell deshalb erweitert und
auf die Situation der Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung hin mo-
difiziert worden. Diese Interviews zur Lehrmotivation wurden mit Akteur*innen
der wissenschaftlichen Weiterbildung im Vorfeld durchgefiihrt, aufgenommen
und inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Analyse der Interviews ergab eine Erwei-
terung der SDT im Bereich der extrinsischen Motivation. In den Interviews wurde
betont, dass nicht nur das Geld in Form eines Honorars fiir die Ubernahme einer
Lehrtitigkeit von Bedeutung ist. Es stellten sich noch drei andere extrinsische
Anreize als wichtig fiir die Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung heraus:
(1) Der Wissenstransfer in die Praxis kann ein eigener Anreiz sein. Die Lehrenden
wollen ihr Wissen weitergeben und erfahren, dass es in der Praxis auch gebraucht
wird. (2) Ebenso stellt der Kontakt mit der Praxis einen wichtigen externen Anreiz
dar. Durch die Lehre lernen die Lehrenden Personen aus der Praxis kennen, die
ihnen wiederum Zutritt zu Unternehmen verschaffen konnen. Auflerdem ergeben
sich durch Praxiskontakte wichtige neue Forschungsfragen, da neue Entwicklun-
gen und Problemlagen aus der Praxis direkt an die Lehrperson herangetragen
werden. (3) Ein weiterer, aber vollkommen anders gearteter externer Anreiz, kann
der Verbleib in der Wissenschaft sein. Da im Prinzip alle wissenschaftlichen Mitar-
beitenden unterhalb der Statusgruppe von Professor*innen auf befristeten Stellen
angestellt sind, ist der Anreiz, weiterhin an der Hochschule beschiftigt sein zu
konnen, haufig sehr grofl. Aspekte wie Kontakte, Anstellungen oder ein Engage-
ment an einer Hochschule im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung kén-
nen sich im Lebenslauf gut machen und eine gute Ausgangsposition fiir weitere
Vertriage darstellen. Um diese drei Facetten ist das Modell der SDT fiir unsere
Befragung erweitert worden. Deren genauere Beschreibung erfolgt im Rahmen
der Operationalisierung.

Wie bereits erwdhnt, werden die organisationalen Strukturen iiber die Wahr-
nehmung der Selbstbestimmung (oder eben der Fremdbestimmung) festgelegt,
die die organisationalen Rahmenbedingungen erméglichen. Die Wahrnehmung
der Selbstbestimmung wird dabei auch durch die Autonomie- und die Kompe-
tenzwahrnehmung unterstiitzt. Wenn also die organisationalen Strukturen die
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Autonomie- und die Kompetenzwahrnehmung erméglichen, dann folgt daraus
erhohte Selbstbestimmung, was wiederum zu einer intrinsischen bzw. internali-
sierten Form der Motivation fiihrt. Stellt die Organisation den Lehrenden also
Unterstiitzungsleistungen zur Verfiigung, die das Handeln in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung vereinfachen, dann miisste die intrinsische Motivation
gestirkt werden. Solche Unterstiitzungen konnen beispielsweise in Form von
organisationaler Beratung in didaktischen Fragen, Unterstiitzung bei der Weiter-
entwicklung von Lehrmaterialien oder Unterstiitzung durch Coaching erfolgen,
um die individuelle Handlungskompetenz der Lehrenden zu stirken. Derartige
Formen der Hilfestellung und Beratung kénnen durch Zentren fiir Weiterbildung
organisiert werden. Dort arbeiten Personen, die fiir diese Angebote der Unter-
stiitzungsleistung ausgebildet und fiir sie verantwortlich sind. Daraus folgt unsere
erste Hypothese:

Hzi: Je mehr organisationale Unterstiitzungsleistungen fiir Lehrende in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung angeboten werden, desto hoher ist deren intrinsische oder
internalisierte Lehrmotivation in der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Neben der organisationalen Struktur wird die Motivation auch von grundsitzli-
chen Einstellungen zur wissenschaftlichen Weiterbildung geprigt. Da die Uber-
nahme von Lehrverpflichtungen in der wissenschaftlichen Weiterbildung eine
freiwillige Angelegenheit ist, muss die Person, die eine solche zusétzliche Akti-
vitat ibernimmt, auch davon tiberzeugt sein, dass dies fiir die Hochschule eine
sinnvolle und wichtige Aktivitit ist. In den vor der Befragung durchgefithrten
Interviews mit Lehrenden aus der wissenschaftlichen Weiterbildung findet sich
héufig eine bestimmte hochschulpolitische Grundeinstellung, die eine eigenstin-
dige Wertewahrnehmung reprisentiert. In der Terminologie der SDT existiert
eine Peergroup, in der gemeinsame Normen und Werte in Bezug auf grundsitzli-
che hochschulpolitische Ausrichtungen geteilt werden. Diese Grundiiberzeugung
driickt sich darin aus, dass wissenschaftliche Weiterbildung nicht nur als wichtig
angesehen wird, sondern ihr zusitzlich eine Vorreiterrolle in der Hochschulent-
wicklung zugeschrieben wird. Die wissenschaftliche Weiterbildung nimmt wich-
tige Impulse aus der Praxis auf (Wilkesmann, 2007, 2010) und transportiert diese
in die Hochschule hinein. Aufierdem nehmen die in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung Aktiven die Rolle als Vorreiter*innen einer neuen Hochschuldidaktik
und als Impulsgebende fiir Hochschulreformen ein. Dies ldsst sich in der zweiten
Hypothese zusammenfassen:
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Hbz: Je stirker den Werten der wissenschaftlichen Weiterbildung zugestimmt wird,
desto hoher sind intrinsische und internalisierte Formen der Lehrmotivation in der
wissenschaftlichen Weiterbildung.

Neben diesen beiden Hypothesen ist zudem noch die Wirkung von einigen
Kontrollvariablen auf die einzelnen Motivationsformen von Interesse, ohne
dass spezielle Hypothesen dafiir entwickelt wurden. So interessiert etwa, ob die
Ubernahme von offiziellen Funktionen (z.B. Stabs- oder Abteilungsleitungen in
der Weiterbildung bzw. Projektleitungen im Bund-Lénder-Wettbewerb ,, Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen®) eine Auswirkung auf die individuelle Mo-
tivation hat. Ebenso soll kontrolliert werden, ob voneinander unterscheidbare
Motivationsformen an den Fachhochschulen bzw. Universititen existieren. Ver-
schiedenartige Fachkulturen kénnen Einfluss auf den Lehrstil nehmen (Wilkes-
mann & Lauer, 2015) und damit eventuell auch unterschiedlich die Lehrmotivati-
on beeinflussen. Biglan (1973) und Kolb (1981) unterscheiden zwischen Pure Hard
Disciplines (Mathematik und Naturwissenschaften), den Applied Hard Disciplines
(Ingenieurwissenschaften), den Pure Soft Disciplines (Geisteswissenschaften) und
den Applied Soft Disciplines (Erziehungswissenschaft). In den Hard und Soft Dis-
ciplines existieren unterschiedliche Lehrstile. In den Hard Disciplines findet eher
Frontalunterricht durch die Lehrenden (meistens in grofien Horsdlen) statt, in
den Soft Disciplines ereignet sich eher studierendenorientierter Seminarraumun-
terricht. Es soll kontrolliert werden, ob die Zugehorigkeit zu Hard Disciplines
oder Soft Disciplines auch eine Auswirkung auf die Lehrmotivation in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung hat. Alter und Geschlecht werden ebenso als Kontroll-
variablen angefiihrt.

3 Datenerhebung
3.1 Erhebungsmethode

Die Forschungsfragen werden mithilfe von Daten beantwortet, die durch zwei
Erhebungen und drei unterschiedliche Zuginge gewonnen wurden. Innerhalb der
ersten Erhebung im Jahr 2017 wurden zunichst alle Lehrenden aus dem Bund-
Lander-Wettbewerb befragt. Innerhalb der zweiten Erhebung im Jahr 2018 erfolg-
ten die Zuginge nun ergdnzend sowohl iiber den E-Mail-Verteiler der Deutschen
Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V. (DGWF)
als auch iber einen selbst recherchierten E-Mail-Verteiler aller Studiengangslei-
tenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung an staatlichen Hochschulen im
Jahr 2018. Grundsitzlich kann nicht vollkommen ausgeschlossen werden, dass es
Uberschneidungen innerhalb des Samples gibt, etwa dadurch, dass Personen eine
E-Mail mehrfach erhalten haben. Die Wahrscheinlichkeit, dass diese Personen
den Fragebogen in diesem Fall auch tatsachlich mehrfach ausgefiillt haben, kann



Motivation von Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung

allerdings als sehr gering eingeschitzt werden, da mit dem Ausfiillen ein gewis-
ser Zeitaufwand und auch Arbeit verbunden sind. Insgesamt fand die Feldphase
in der Zeit vom 06.04.2017 bis zum 31.12.2018 statt. Das Gesamt-Sample besteht
schliefflich aus n = 549 Befragten. Eine genaue Darstellung der Methode befindet
sich im Beitrag von Wilkesmann, Vorberg, Schmitz und Minnemann [Wer lehrt
in der wissenschaftlichen Weiterbildung?] in diesem Band.

3.2  Charakterisierung des Befragten-Samples

Die befragten Personen der Erhebung sind durchschnittlich 49 Jahre alt und zu
65,3 Prozent méannlich. Sie gehoren zum tiberwiegenden Teil den Fachrichtungen
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (377 Prozent) an. Die meisten Be-
fragten sind facheriibergreifend als Professor*innen (42,3 Prozent) angestellt. Sie
kommen zudem zu 20,6 Prozent aus NRW, zu 19,6 Prozent aus Baden-Wiirttem-
berg und zu 17,3 Prozent aus Bayern. Die befragten Personen iiben ihre Lehrtétig-
keit zu 55,4 Prozent an einer Fachhochschule und zu 44,5 Prozent an einer Uni-
versitit aus. Die meisten Personen stehen an ihrer Hochschule zudem nicht in di-
rekter Verantwortlichkeit fiir die wissenschaftliche Weiterbildung (74,9 Prozent).
Eine genaue Beschreibung des Samples ist im Beitrag von Wilkesmann, Vorberg,
Schmitz und Minnemann [Wer lehrt in der wissenschaftlichen Weiterbildung?] in
diesem Band nachzulesen.

4 Messung
4.1 Die abhingigen Variablen

In unserer Untersuchung bilden die verschiedenen Handlungsregulationsformen
der Motivation die abhidngigen Variablen, die sich an der bereits beschriebenen
erweiterten Version der SDT orientieren. Um die Alltagserfahrungen in der
wissenschaftlichen Weiterbildung angemessen abbilden zu kénnen, sind zuséitz-
lich die Indices extrinsische Motivation Wissenstransfer, extrinsische Motivation
Kontakt zur Praxis und extrinsische Motivation Verbleib in Wissenschaft erstellt
worden. Es haben sich insgesamt sieben abhingige Variablen herausgebildet.
Mithilfe einer konfirmatorischen Faktorenanalyse wird gezeigt, dass das Model-
Fit des hier vorgestellten und erweiterten Modells der SDT sehr gut ist (vgl. Ab-
bildung 2). Alle Items wurden anhand einer fiinfstufigen Likert-Skala gemessen
(1 = trifft gar nicht zu; 5 = trifft vollig zu).
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Im Folgenden sind in den Tabellen 1 bis 7 die Items aufgelistet, mit denen die
einzelnen Motivationsformen operationalisiert wurden. Ebenso wird die Relia-
bilitit der einzelnen Skalen angegeben. Die Dimension der reinen extrinsischen
Motivation (Ubernahme der Lehrtitigkeit, nur um Geld zu verdienen) musste
entfernt werden, da sie nur eine sehr geringe Varianzaufklarung aufweist. Wie
den Tabellen zu entnehmen ist, wird den Items der intrinsischen Motivation am
hochsten zugestimmt, gefolgt von der identifizierten Motivation. Damit kann das
erste Ergebnis schon festgehalten werden: Lehrende in der wissenschaftlichen

Weiterbildung sind vorrangig intrinsisch motiviert.

Tabelle 1: Items und Reliabilitit der Skala ,, Amotivation® (Quelle: eigene Darstellung)

Items der Skala ,,Amotivation®
Was beeintrichtigt Thre Lehrmotivation in der
wissenschaftlichen Weiterbildung?

N

MN

MD

STD

Cr.a

Ich bin mit meinen anderen akad. Tatigkeiten ohnehin
schon iiberlastet (mit Forschung, grundstandiger
Lehre, Administration/akad. Selbstverwaltung).

497

2,9

1,4

Ich brauche auch noch Zeit fiir mein Privatleben
(z.B. Familie, Pflege von Angehoérigen, Hobbies,
ehrenamtliches Engagement).

504

3,2

1,3

75

Tabelle 2: Items und Reliabilitit der Skala ,,extrinsische Motivation Wissenstransfer

(Quelle: eigene Darstellung)

Items der Skala ,,extrinsische Motivation Wissens-
transfer

Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaftlichen
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in
der wissenschaftlichen Weiterbildung?

N

MN

MD

STD

Cr. a

Weil meine - ber die Studierenden vermittelten —
Lehrinhalte Auswirkungen auf berufliche Praxen
haben.

521

3,8

1,2

Weil mich die Herausforderung reizt, den an-
wendungsorientierten Erwartungen berufstatiger
Praktiker*innen gerecht zu werden.

526

4,0

1,2

,66
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Tabelle 3: Items und Reliabilitat der Skala ,extrinsische Motivation Kontakt zur Praxis®
(Quelle: eigene Darstellung)

Items der Skala ,,extrinsische Motivation Kontakt zur | N MN | MD | STD | Cr. a
Praxis“

Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaftlichen
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in der
wissenschaftlichen Weiterbildung?

Weil ich dadurch forschungsrelevante Kontakte kniip-
fen kann (z.B. Ansprechpartner*innen in Organisa- 502 2,4 2 1,3
tionen).

Weil ich dadurch fortlaufend Gber relevante Ent-
wicklungen in der (beruflichen/angewandten) Praxis 509 3,0 3 1,4
informiert werde.

Weil ich dadurch meine Wissensbestinde als
Akademiker*in mit den Erkenntnissen von 511 3,3 3 1,3
Praktiker*innen abgleichen kann.

Weil ich in der wissenschaftlichen Weiterbildung
Moglichkeiten fiir einen erkenntnisreichen Austausch 512 | 3,0 3 1,3 ,79
mit anderen (Fach-)Kolleg*innen bekomme.

Tabelle 4: Items und Reliabilitat der Skala ,,extrinsische Motivation Verbleib in Wissen-
schaft® (Quelle: eigene Darstellung)

Items der Skala ,,extrinsische Motivation Verbleib in N MN | MD | STD | Cr. a
Wissenschaft“

Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaftlichen
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in der
wissenschaftlichen Weiterbildung?

Weil ich mich dadurch als Akademiker*in zusatzlich
profilieren kann (neben Forschung und/oder grund- 514 | 2,8 3 1,4
standiger Lehre).

Weil ich durch meine Lehre in der wissenschaftlichen
Weiterbildung den Kontakt zu einer bestimmten 510 2,2 1 1,4
Hochschule pflegen kann.

Weil dies momentan die einzige Moglichkeit fiir mich
ist, weiterhin im akademischen Feld zu 504 1,7 1 1,2
(ver)bleiben.

Weil es mir mein Engagement in der wissenschaftlichen
Weiterbildung erlaubt, meine Verbindung zur Wis-
senschaft karrierefordernd auszuweisen (z.B. im CV,
personliche Webseite).

508 2,4 2 1,4 ,68
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Tabelle 5: Items und Reliabilitit der Skala ,,introjizierte Motivation“ (Quelle: eigene

Darstellung)

197

Items der Skala ,introjizierte Motivation®

Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaftlichen
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in der
wissenschaftlichen Weiterbildung?

N

MN

MD

STD

Cr.a

Weil das Engagement meiner akademischen
Kolleg*innen in der wissenschaftlichen Weiterbildung
mich dazu anregt.

499

2,4

1,3

Weil mich mein*e direkte*r Vorgesetzte*r dafiir
wertschatzt.

500

2,4

1,3

Weil ich von meinen akademischen Kolleg*innen dafiir
wertgeschatzt werde (im jeweiligen Fach bzw. Lehrbe-
reich).

497

2,6

1,3

71

Tabelle 6: Items und Reliabilitat der Skala ,identifizierte Motivation“ (Quelle: eigene

Darstellung)

Items der Skala ,identifizierte Motivation

Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaftlichen
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in der
wissenschaftlichen Weiterbildung?

N

MN

MD

STD

Cr.a

Weil die wissenschaftliche Weiterbildung ein fiir mich
personlich bedeutsamer Aspekt des akademischen
Berufes ist (neben Forschung und/oder grundstindiger
Lehre).

507

3,6

1,3

Weil mein Wissen durch die Lehre ein noch grof3eres
Publikum erreicht.

509

3,4

1,2

Weil ich dadurch einen Beitrag zur beruflichen Verbes-
serung meiner Studierenden leisten kann.

523

4,1

1,0

Weil ich die Lehre als einen Beitrag zur gesellschaftli-
chen Weiterentwicklung erachte.

520

4,0

1,1
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Tabelle 7: Items und Reliabilitit der Skala ,intrinsische Motivation® (Quelle: eigene
Darstellung)

Items der Skala ,,intrinsische Motivation“ N MN | MD | STD | Cr. a
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaftlichen
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in der
wissenschaftlichen Weiterbildung?

Weil es mir generell Freude bereitet, mit Studierenden
in der wissenschaftlichen Weiterbildung zusammenzu- 526 | 45 5 0,9
arbeiten.

Weil hier aufgrund des hohen Studierendenengage-
ments ein besonders produktives Lehr-Lern-Klima 521 4,0 4 1,1
vorherrscht.

Weil es mir Freude bereitet, dass hier die Studierenden

an meinen Lehrinhalten ernsthaft interessiert sind. >24 42 4 1.0

Weil ich in meiner Lehre immer sehr positives
Feedback von meinen Studierenden bekomme (z.B. im | 518 4,1 4 1,0
Hinblick auf fachliche oder didaktische Kompetenz).

Weil die wissenschaftliche Weiterbildung ein willkom-
mener Anlass fir mich ist, wertvolle Erfahrungen mit 519 3,6 4 1,2
neuen Lehr-Lern-Methoden zu sammeln.

Weil mich die Herausforderung reizt, speziell mit

518 3,8 4 1,2
Studierenden zusammenzuarbeiten. 85

4.2 Die unabhingigen Variablen

Die unabhdngigen Variablen in unserer Untersuchung umfassen die organisatio-
nale Unterstiitzung in der Lehre und die Werte in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Alle Items, die sich nicht auf die soziodemografischen Daten beziehen,
wurden anhand einer fiinfstufigen Likert-Skala gemessen (1 = trifft gar nicht zu;
5 = trifft vollig zu).

Fiir die Hypothese 1 wird die organisationale Unterstiitzung anhand einer Skala
gemessen, die infolge einer Hauptkomponentenanalyse (KMO-Wert ,785) erstellt
wurde und die durch die Items in Tabelle 8 abgebildet wird. Die Skala weist zu-
dem eine sehr gute Reliabilitit auf.
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Tabelle 8: Items und Reliabilitdt der Skala ,,organisationale Unterstiitzung“ (Quelle:

eigene Darstellung)

Items der Skala ,,organisationale Unterstiitzung“
Welche unmittelbaren (organisationalen) Bedingungen
beeinflussen Ihre Lehrmotivation in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung?

N

MN

MD

STD

Cr.a

Ich bekomme fiir meine Lehre hilfreiche Beratung in
samtlichen didaktischen Fragen/Problemen (z.B. durch
direkte Ansprechpartner*innen, Leitfiden, Checklisten,
Coaching).

486

2,7

1,3

Ich werde bei der Umsetzung meiner Lehrkonzepte/
-inhalte in E-Learning-Formate hilfreich unterstiitzt.

480

3,1

1,3

Es gibt fiir mich hilfreiche Angebote zur Weiterbildung
in der Lehre (z. B. Workshops, Online-Tutorials).

485

2,6

1,3

Es werden regelmiaflige Angebote bereitgestellt, um
sich mit Kolleg*innen tiber die Lehre auszutauschen
(z.B. Treffen, Tagungen, Peer Coaching, professionelle
Lerngruppen [PLGs]).

487

2,5

1,2

Ich wurde von vornherein {iber samtliche Problemla-
gen eines Lehrengagements in der wissenschaftlichen

Weiterbildung aufgeklart (z.B. in Vorgesprachen mit

Studiengangkoordinierenden/-leitenden).

278

2,4

1,4

Fiir die Hypothese 2 wurde aufgrund einer Hauptkomponentenanalyse (KMO-
Wert ,803) die Skala Werte der wissenschaftlichen Weiterbildung gebildet, die eben-
falls eine gute Reliabilitit aufweist und die durch die in Tabelle 9 aufgelisteten

Items gebildet wird.
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Tabelle 9: Items und Reliabilitat der Skala ,Werte der wissenschaftlichen Weiterbildung*
(Quelle: eigene Darstellung)

Werte der wissenschaftlichen Weiterbildung N MN | MD | STD | Cr. a
Mittlerweile ist auch die wissenschaftliche Weiterbildung
ein gesetzlicher Auftrag der Hochschulen. Was ist Ihre
Meinung dazu?

Die Hochschulen sollten sich gegeniiber den An-
spriichen und Erwartungen der (meist berufstitigen)
Studierenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung
offnen.

481 4,0 4 0,9

Die Hochschulen sollten die wissenschaftliche
Weiterbildung als Impulsgeber fiir praxisrelevante 481 4,1 4 1,0
Forschungsfragen nutzen.

Die Hochschulen sollten die Didaktik der wissenschaft-

lichen Weiterbildung als Impulsgeber fiir die grund- 465 | 3,9 4 1,0 ,75
standige Lehre nutzen.

Als soziodemografische Daten sind das Alter und das Geschlecht (als dichoto-
me Variable) erfasst worden. Auflerdem fanden die Variablen Hochschultyp und
Verantwortung fiir den Bund-Linder-Wettbewerb (OH)/in einer Leitungsfunktion
fiir die wissenschaftliche Weiterbildung (als dichotome Variablen) Verwendung.
Um fachliche Unterschiede iiberpriifen zu konnen, ist eine dichotome Variable
gebildet worden, die die Fachzugehorigkeit zu den Ingenieur- und Naturwissen-
schaften als Hard Disciplines mit 1 und alle anderen Fachzugehorigkeiten mit o
kodiert.

4.3 Ergebnisse
Fiir jede der sieben latenten Variablen der motivationalen Handlungsregulation

ist eine eigene lineare Regression gerechnet worden. Die Ergebnisse sind in Tabel-
le 10 aufgelistet.
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Tabelle 10: Einflussfaktoren auf die Lehrmotivationsformen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung (Quelle: eigene Darstellung)

Amot. extr. extr. extr. intro. | ident. | intrin.
(a,75) Mot. Mot. Mot. Mot. Mot. Mot.
Wissens- | Kontakt | Verbleib | (a,71) | (a,81) | («,85)
transfer | Praxis | Wissen-
(a ,66) (a,79) schaft
(a0 ,68)

organisationale Un-
terstiitzungsleistung -,124* ,112% ,160** L1534 | 281 | ,262%% | ;231
(a,80)

Werte der wissen-
schaftlichen Weiter- -,066 ,312%% , 243 ,127* ,077 237 | 344+
bildung (a ,75)

Verantwortung fiir

OH/wissenschaftliche | ,203** -,069 ,150* -,001 ,056 ,029 ,032
Weiterbildung
Alter =209 | ,139*%* ,003 -,286** | -,176** | ,117* ,078
Geschlecht
- ,04 ,02 - ,01 , ¢ ,124*

(1= weiblich) 075 049 020 003 015 096
Hochschul

ochschultyp 049 | 080 | -019 | 057 | 002 | 050 | -025
(1= Universitat)
Ingenieur- und
Naturw1ssgnschaften 058 L129% | -205% | -,124% 1003 -,039 038
(1= Ingenieur- und
Naturwissenschaften)
N 357 364 362 363 353 364 364
Korr. R? ,08 ,16 ,18 ,14 ,10 ,15 22

Die Hypothese 1 (Je mehr organisationale Unterstiitzungsleistungen fiir Lehrende
in der wissenschaftlichen Weiterbildung angeboten werden, desto hoher ist deren
intrinsische oder internalisierte Lehrmotivation in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung) kann bestdtigt werden. Die Effektstiarken bei der introjizierten, identifi-
zierten und intrinsischen Motivation sind positiv und sehr hoch. Zwar sind die
Effekte bei den drei Formen der extrinsischen Motivation im engeren Sinne (Wis-
senstransfer, Praxiskontakte und Verbleib in der Wissenschaft) auch positiv, aber
die Effektstirke ist deutlich geringer als bei den anderen drei Regulationstypen
der Motivation. Bei der Amotivation ist der Einfluss der organisationalen Unter-
stutzung negativ.

Die Hypothese 2 (Je stirker den Werten der wissenschaftlichen Weiterbildung
zugestimmt wird, desto hoher sind intrinsische und internalisierte Formen der Lehr-
motivation in der wissenschaftlichen Weiterbildung) kann grundsitzlich bestatigt
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werden. Diese unabhdngige Variable hat einen positiven Einfluss auf die Motiva-
tion, mit z.T. sogar sehr hohen Effektstirken. Es ist allerdings anzumerken, dass
auch die extrinsische Motivation Wissenstransfer und die extrinsische Motivation
Kontakt zur Praxis einen hohen Effekt aufweisen und nicht nur die intrinsischen/
internalisierten Formen.

Einen unerwarteten Einfluss hat die Kontrollvariable der Leitungsverantwor-
tung in der wissenschaftlichen Weiterbildung/im Bund-Linder-Wettbewerb. Perso-
nen in einer Leitungsfunktion sind besonders amotiviert. Allerdings ist auch die
Handlungsregulation Praxiskontakt bei ihnen hoch ausgepragt.

Tabelle 11: Mittelwertvergleich der Amotivation bei verschiedenen Funktionen (Quelle:
eigene Darstellung)

Mittelwerte der Amotivation Mittelwert
direkte Verantwortlichkeit im Bund-Ldnder- Wettbewerb 3,0
keine direkte Verantwortlichkeit im Bund-Ldinder- Wettbewerb 2,6
Leitungsfunktion in der wissenschaftlichen Weiterbildung auferhalb des 3,5

Bund-Linder-Wettbewerbs

keine Leitungsfunktion in der wissenschaftlichen Weiterbildung auferhalb 2,9
des Bund-Linder-Wettbewerbs

direkte Verantwortlichkeit/Leitungsfunktion gesamter Datensatz 3,4

keine direkte Verantwortlichkeit/Leitungsfunktion gesamter Datensatz 2,9

Um die hohe Effektstirke der Amotivation erkldren zu konnen, wird der Daten-
satz auf diesen Aspekt hin noch einmal isoliert betrachtet. In Tabelle 11 sind die
Mittelwerte fiir Amotivation gesondert nach den beiden Befragungsgruppen der
Personen (aus dem Bund-Linder-Wettbewerb und andere Personen aus der wissen-
schaftlichen Weiterbildung, die nicht iiber den Bund-Linder-Wettbewerb gefordert
werden) sowie der Mittelwert des Gesamtdatensatzes aufgefiihrt. Dabei fillt auf,
dass der Wert fiir Amotivation am héchsten fiir Personen in Leitungsfunktionen
der wissenschaftlichen Weiterbildung aufSerhalb des Bund-Lander-Wettbewerbs
ist. Die Ursache dafiir kann sein, dass fiir Personen mit Leitungsfunktion die Er-
fahrungen als Grenzstelle (Wilkesmann, 2007) besonders intensiv erlebt werden.
Es ist vorstellbar, dass ihnen in der Interaktion mit der Hochschulleitung und an-
deren wichtigen Akteur*innen innerhalb der Hochschule vermittelt wird, dass die
wissenschaftliche Weiterbildung nicht so wichtig ist und sie nur eine Sonderauf-
gabe tibernehmen, die aber fiir die anderen Akteur*innen nicht zum Kerngeschaft
der Hochschule gehort. Damit wird die Kompetenz der Akteur*innen aus der
wissenschaftlichen Weiterbildung von anderen hochschulinternen Akteur*innen
abgewertet, was sich langfristig in deren Selbstwahrnehmung niederschlagen
kann. Ein dhnlicher Effekt, wenn auch etwas geringer, zeigt sich fiir die Perso-
nen mit Leitungsverantwortung im Bund-Lander-Wettbewerb. Auch hier ist bei
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den Leitenden die Amotivation stirker ausgepragt als bei den einfachen Lehren-
den. Dies ldsst sich aus dem Datenmaterial der Interviews mit Personen aus dem
Bund-Lander-Wettbewerb erkliren, die vor der Befragung durchgefithrt wurden.
Die verantwortlichen Projektleitungen im Bund-Lénder-Wettbewerb haben haufig
mit viel Engagement Weiterbildungsstudiengidnge aufgebaut, sind aber alle nur
befristet angestellt. Ihre berufliche Zukunft ist nach Projektende sehr ungewiss,
was zu hoher Frustration fithren kann. Diese Fremdbestimmtheit, nicht durch das
eigene Handeln tiber die berufliche Zukunft mitentscheiden zu konnen, driickt
sich in erhohter Amotivation aus.

Das Alter hat keinen gleichbleibenden Einfluss. Altere Lehrende sind weniger
amotiviert, ebenso sind die Motivation des Verbleibs in der Wissenschaft und die
introjizierte Motivation weniger wichtig. Bei dlteren Lehrenden steigen allerdings
die identifizierende Motivation sowie die Motivation des Wissenstransfers.

Das Geschlecht zeigt nur einen Einfluss bei der intrinsischen (und einen gering
ausgepragten Einfluss bei der identifizierten) Motivation. Frauen sind stirker in-
trinsisch motiviert als Manner in der Lehre der wissenschaftlichen Weiterbildung.
Hier lasst sich eine Parallele zur grundstidndigen Lehre feststellen, innerhalb derer
Frauen ebenfalls hoher intrinsisch und identifiziert motiviert sind zu lehren als
Minner (Wilkesmann & Lauer, 2020).

Der Hochschultyp hat keinen Einfluss auf die Lehrmotivation in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung. Allerdings ist ein Einfluss der Disziplinen zu
verzeichnen. Lehrende aus den Hard Disciplines sind weniger motiviert in den
Formen des Wissenstransfers, der Praxiskontakte und des Verbleibs in der Wissen-
schaft. Im Folgenden werden die Ergebnisse ausfiihrlicher diskutiert.

5 Diskussion

Die Ubernahme einer Lehrtitigkeit in der wissenschaftlichen Weiterbildung wirkt
sich fiir die Lehrenden (zum jetzigen Zeitpunkt) weder positiv auf ihre wissen-
schaftliche Reputation aus noch erhalten sie dafiir besondere Anerkennung. Auch
die Hohe der Vergiitung kann den Aufwand in den meisten Fillen nicht ausglei-
chen. Trotzdem gibt es Personen, die sich an der Lehre beteiligen. Es stellt sich
also die Frage, warum sich diese Personen zu einem Engagement in diesem Be-
reich entschlieffen. Das Ziel dieser Untersuchung war es deshalb, herauszufinden,
was diese Personen zur Ubernahme einer Lehrtitigkeit in der wissenschaftlichen
Weiterbildung motiviert. Konkreter geht es um die Beantwortung der folgenden
Fragen: Welche Zusammenhinge existieren zwischen den organisationalen Rah-
menbedingungen, den Einstellungen zur Weiterbildung und der individuellen Lehr-
motivation in der wissenschaftlichen Weiterbildung? Und welcher Art ist die Moti-
vation der in der wissenschaftlichen Weiterbildung aktiven Lehrenden?

Aus Sicht der Organisation ist das Engagement in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung steuerbar, denn die Motivation wird durch die organisationale Unter-
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stiitzung positiv beeinflusst. Dies gilt — wenn auch in etwas abgeschwichter Form
- auch fiir die extrinsischen Formen des Wissenstransfers, der Praxiskontakte und
des Verbleibs in der Wissenschaft. Ein moglicher Grund fiir diesen Zusammen-
hang konnte sein, dass sich die Art der Motivation durch die organisationale
Unterstiitzung verdndert. Deci und Ryan (1993) gehen davon aus, dass extrinsisch
motivierte Verhaltensweisen durch den Prozess der Internalisierung in selbstbe-
stimmte Handlungen iiberfithrt werden konnen. Im Bemiihen, sich mit anderen
Personen verbunden zu fithlen und gleichzeitig die eigenen Handlungen autonom
zu bestimmen, {ibernimmt und integriert die Person also Ziele und Verhaltens-
normen in das eigene Selbstkonzept. Infolgedessen kann das Verhalten als starker
selbstbestimmt erlebt werden, was wiederum eine Starkung der intrinsischen und
internalisierten Formen der Motivation zur Folge haben kann. Uber die Organi-
sationsform vermittelt, kann somit Einfluss auf die Motivation der Lehrenden in
der wissenschaftlichen Weiterbildung genommen werden, wenn die Organisati-
onsform eine hohe wahrgenommene Selbstbestimmung ermdoglicht.

Auch der Einfluss der Wertvorstellungen der wissenschaftlichen Weiterbildung
auf die Motivation ist aus diesem genannten Grund erklarbar. Wenn eine Person
die Werte der Peergroup teilt, dann internalisiert sie diese Werte und sie werden
handlungswirksam aus der Person selbst heraus, d.h. intrinsisch. Somit entspre-
chen die starken Effekte bei der identifizierenden und intrinsischen Motivation den
theoretischen Grundannahmen der SDT. Auch die ebenso beobachteten hohen
Effektstirken beim Wissenstransfer, den Praxiskontakten und dem Verbleib in
der Wissenschaft sind erklirbar: Die Werte der wissenschaftlichen Weiterbildung
entsprechen inhaltlich sehr stark diesen Motivationsformen. Praxiskontakt ist ein
grundsitzlich wichtiger Wert fiir die Weiterbildung, ebenso wie der Wissenstrans-
fer in die Praxis.

Wenn die Motivation mit steigendem Alter eher identifiziert ist sowie die ex-
trinsische Motivation Wissenstransfer steigt, kann dies darin begriindet sein, dass
sich bei alteren Lehrenden die Handlungsregulation nach dem eigenen Selbstbild
und den eigenen Werten ausrichtet und eben nicht mehr auf einen Verbleib in
der Wissenschaft konzentriert ist. Das Alter kann von externen Erwartungen ent-
lasten und zu internalen Handlungsgriinden befreien. Diese Ergebnisse decken
sich auch mit den Forschungsresultaten von Zacher, Degner, Seevaldt, Frese und
Liidde (2009), die herausfanden, dass sich das Alter auf die beruflichen Ziele aus-
wirkt. Sie konnten feststellen, dass jiingere Personen Ziele priorisieren, die dem
Wissenserwerb und der Maximierung zukiinftiger Ertrige dienen. Altere Perso-
nen priorisieren hingegen Ziele, die die Anwendung und Weitergabe von Erfah-
rungswissen ermdglichen und durch die sie so positive Emotionen von Selbstbe-
stitigung erfahren konnen. Fiir dltere Lehrende ergibt sich durch die Ubernahme
ihrer Lehrtatigkeit in der wissenschaftlichen Weiterbildung die Moglichkeit, dies
zu erleben.
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Die Ergebnisse zeigen, dass bei Zugehorigkeit zum Bereich der Ingeni-
eur- und Naturwissenschaften, die extrinsischen Motivationen Wissenstransfer
sowie Kontakt zur Praxis und Verbleib in Wissenschaft abnehmen. Dies kann
vermutlich damit erkliart werden, dass Ingenieur*innen sowohl in ihrer For-
schung als auch in der grundstindigen Lehre sehr viel mehr Praxiskontakte
besitzen, die fiir sie eine Rolle spielen, als Personen aus den Sozialwissenschaf-
ten. Unterschiedliche Formen der Praxiskontakte in den einzelnen Fichern hat
auch Sarcletti (2007) analysiert. Fiir ihn gibt es auf der einen Seite Facher, die
einen diffusen Berufsbezug aufweisen (dazu kénnen auch die Sozialwissenschaf-
ten gezdhlt werden) und bei denen die Verwertbarkeit der Kenntnisse aus dem
Studium nicht direkt moglich ist. Praxiskontakte stellen daher eine Moglichkeit
und auch eine Notwendigkeit dar, um praktisch verwertbare Kenntnisse zu er-
werben. Auf der anderen Seite stellt er fest, dass bei den Ingenieurwissenschat-
ten diese Form der Unsicherheitsreduktion weniger notwendig ist. Er begriindet
dies damit, dass Absolvent*innen der Ingenieurwissenschaften mit dem Erwerb
eines Hochschuldiploms automatisch in einem bestimmten Bereich der berufli-
chen Praxis eingesetzt werden konnen. Daraus ldsst sich schlussfolgern, dass die
Ingenieurwissenschaftler*innen in einem viel geringeren Mafle auf zusitzliche
Praxiskontakte durch die Lehre der wissenschaftlichen Weiterbildung angewiesen
sind als Sozialwissenschaftler*innen. Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung bedeutet somit fiir sie keinen Zugewinn an Praxiskontakten.

Im weiteren Verlauf werden die Motivationsformen noch einmal abschlieflend
vergleichend betrachtet (vgl. Tabelle 12). Dabei wird auch das Geld als extrinsische
Motivation einbezogen, welches in den vorherigen Analysen aufgrund der gerin-
gen Varianzaufkldrung ausgeschlossen worden ist.

Tabelle 12: Mittelwertvergleich der Motivationsformen (Quelle: eigene Darstellung)

Mittelwerte der Motivationsformen Mittelwert
Amotivation 3,0
extrinsische Motivation Geld 2,7
extrinsische Motivation Wissenstransfer 3,9
extrinsische Motivation Praxiskontakte 2,9
extrinsische Motivation Verbleib in der Wissenschaft 2,3
introjizierte Motivation 2,5
identifizierte Motivation 3,8
intrinsische Motivation 4,0

Es zeigt sich, dass die intrinsische Motivation die hochste Auspragung aufweist,
dicht gefolgt vom Wissenstransfer. Die geringsten Werte weisen die Motivations-
formen Verbleib in der Wissenschaft, introjizierte Motivation und das Geld auf. Die
Karriere im Wissenschaftssystem motiviert damit ebenso wenig wie das schlechte
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Gewissen oder das Geld. Ersteres ist erklarbar, da die Betdtigung in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung eben nicht zu einer Karriere in der Wissenschaft fithrt
(vgl. Beitrag von Cendon, Maschwitz, Nickel, Pellert & Wilkesmann [Steuerung
der hochschulischen Kernaufgabe Weiterbildung] in diesem Band) sondern nur
eine Beschiftigung im Grenzbereich Weiterbildung verspricht. Das Geld ist auch
nicht der Hauptmotivator, da die wissenschaftliche Weiterbildung in der Regel
nicht die Haupteinnahmequelle darstellt, sondern nur eine Zuverdienstmdglich-
keit ist.

6 Fazit

Die Aktivititen des Wissenschaftssystems weisen eine klare Hierarchie auf: Am
hochsten priferiert wird die Forschung, danach folgt die grundstindige Lehre
und erst zum Schluss die Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Trotz-
dem finden sich immer wieder Personen, die eine Lehrtétigkeit in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung tibernehmen. Es stellt sich daher die Frage, warum
sich diese Personen dazu bereit erkldren, sich in einem durch das Wissenschafts-
system so wenig honorierten Bereich zu engagieren. Auf Grundlage der SDT
konnte die Frage gekldrt werden, was genau die Lehrenden motiviert und welche
Faktoren diese Motivation beeinflussen.

Neben den organisationalen Unterstiitzungsfaktoren spielt auch das Teilen der
Werte der Peergroup innerhalb der Community der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung eine grofie Rolle. Diese Community zeichnet sich durch eine Abgrenzung
gegeniiber anderen Teilgruppen innerhalb des Wissenschaftssystems sowie durch
eine hohe Homogenitit in der Binnenorientierung aus. Die Community kann als
subkulturelle Szene (Schmid, 2019) charakterisiert werden. Das Engagement in der
Weiterbildung ist dann auch durch die Zugehoérigkeit zu dieser Szene zu verste-
hen. Eine Unterstiitzung der wissenschaftlichen Weiterbildung kénnte hochschul-
politisch auch durch eine Stirkung dieser Szene erreicht werden.

Im Rahmen dieser Untersuchung wurden nur Lehrende befragt, die bereits
in der wissenschaftlichen Weiterbildung lehren. Weitere Forschung miisste die
wichtige Frage kldren, was Personen, die bisher nicht in der wissenschaftlichen
Weiterbildung aktiv sind, davon abhilt, sich zu engagieren. Wie konnten diese
Personen motiviert werden? Sind Mafinahmen wie die organisationale Unter-
stiitzung auch fiir Personen wirksam, die (noch) nicht in der wissenschaftlichen
Weiterbildung lehren? Sind andere Wertvorstellungen dafiir ausschlaggebend,
dass sich Personen nicht engagieren? Um diese Fragen beantworten zu kénnen,
miissten aber Lehrende aus den Hochschulen befragt werden, die sich nicht in
der Weiterbildung engagieren. Methodisch ist es nicht einfach, diese Gruppe zu
erreichen, da Online-Befragungen immer den Bias erzeugen, dass sich besonders
Personen beteiligen, die an den befragten Themen interessiert sind.
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Eine weitere interessante Perspektive fiir zukiinftige Forschung ist der Ver-
gleich mit der grundstindigen Lehre. In der grundstindigen Lehre ist eine Zu-
nahme der introjizierten Lehrmotivation zu beobachten (Wilkesmann & Lauer,
2020). Mithilfe einer Langsschnittstudie konnte die Frage beantwortet werden, ob
es auch eine Verdnderung der Lehrmotivation in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung gibt.
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Verstindnisse und Einschitzungen von Nachhaltigkeit
aus Projektperspektive

1 Einleitung

Im deutschen Hochschulraum werden mit steigender Tendenz jdhrlich mehrere
Milliarden an Fordermitteln investiert, die vor allem projektformige Verwendung
finden und insofern den Hochschulen nicht dauerhaft zur Verfiigung stehen
(Statistisches Bundesamt, 2014, 2019). Sowohl Fordermittelempfinger als auch
offentliche Fordermittelgeber stehen dabei unter Legitimationsdruck, die zweck-
entsprechende Verausgabung der Mittel, aber auch die Nachhaltigkeit der For-
derung nachzuweisen (Bundesrechnungshof, 2016). Das Verstindnis dariiber, ob
und wann die Verausgabung von Férdermitteln als nachhaltig eingeschatzt wird,
kann dabei jedoch deutlich differieren: Wahrend fiir Fordermittelgeber belastbare
Ergebnisse im Sinne von konkreten und vor allem quantifizierbaren Teilnehmen-
denzahlen, Angeboten/MafSnahmen, Verdffentlichungen oder Projektergebnissen
im Vordergrund stehen diirften, kann fiir Hochschulakteur*innen auch die Er-
probung einer Innovation oder die strukturelle oder kulturelle Veranderung an
der Hochschule ein zentrales, nachhaltiges Ergebnis sein. Durch den letztgenann-
ten Aspekt, Verdnderungen in Form von Innovation oder strukturellen Neuerun-
gen in die Hochschule zu tragen, kénnen die Forderprojekte des Bund-Lander-
Wettbewerbs ,, Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® als Organisationsent-
wicklungsprojekte verstanden werden (Hanft, Brinkmann, Kretschmer, Maschwitz
& Stoter, 2016).

Bislang liegen erst wenige Befunde dazu vor, welche Verstindnisse von Nach-
haltigkeit Hochschulakteur*innen in den Foérderprogrammen haben. Daher
beschiftigt sich der vorliegende Beitrag differenzierter mit dem Thema Nach-
haltigkeit aus der Sicht unterschiedlicher Hochschulakteur*innen. Im Fokus des
Beitrags steht die Beantwortung der folgenden beiden Fragen:

1. Welche Verstindnisse von Nachhaltigkeit bestehen bei Projektakteur*innen in
Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen?

2. Welche Einflussfaktoren schitzen Projektakteur*innen als forderlich bzw.
hemmend fiir die Nachhaltigkeit von Organisationsentwicklungsprojekten an
Hochschulen ein?

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wird auf die Ergebnisse einer qualita-
tiven Befragung von Hochschulakteur*innen zuriickgegriffen, die am Bund-Lin-
der-Wettbewerb beteiligt waren. Es wird dafiir an die Untersuchung zur Nach-
haltigkeit von Maschwitz, Speck, Brinkmann, Johannsen und von Fleischbein
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(2019) angekniipft. Der Fokus dieser Untersuchung wird auf der Teilprojektebe-
ne liegen. Im Anschluss an diese Einleitung wird der Nachhaltigkeitsbegrift aus
Sicht der Fordermittelgeber und der wissenschaftlichen Community erdrtert und
theoretisch eingeordnet (Kapitel 2). Daran anschlieflend wird auf den aktuellen
Stand der Forschung zur Nachhaltigkeit von Organisationsentwicklungsprojekten
eingegangen (Kapitel 3). Nachfolgend werden die Forschungsfrage und das For-
schungsdesign erldutert (Kapitel 4), bevor ausfiihrlicher die Untersuchungsergeb-
nisse dargelegt (Kapitel 5) sowie diskutiert und interpretiert werden (Kapitel 6).
Abschlieflend werden daraus Implikationen abgeleitet und ein Ausblick gegeben
(Kapitel 7).

2 Nachhaltigkeit - eine begriffliche Einordnung
2.1 Nachhaltigkeit aus der Perspektive der Fordermittelgeber

Uber &kologisch ausgerichtete Forderprogramme hinaus, in denen Nachhal-
tigkeit seit jeher eine besondere Rolle spielt (z.B. Forschung und Nachhaltige
Entwicklung, FONA), ist das Thema Nachhaltigkeit ein zentraler Bestandteil
offentlicher Zuwendungen. Der Bundesrechnungshof fordert beispielsweise von
Fordermittelgeber neben begleitenden auch abschlieffende Erfolgskontrollen bei
Forderprogrammen, um ,die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit der Forderung
[zu] tiberpriifen und Erfahrungswerte fiir kiinftige Planungen [zu] liefern® (Bun-
desrechnungshof, 2016, S. 136). Aus Sicht des Bundesrechnungshofs sind ,,Erfolgs-
kontrollen [...] Voraussetzungen fiir eine ziel- und ergebnisorientierte Steuerung
von Fordermafinahmen® (Bundesrechnungshof, 2015, S. 144).

Ubereinstimmend zu diesen Nachhaltigkeitsforderungen des Bundesrech-
nungshofs erwédhnt die zweite Forderrichtlinie des Bund-Léander-Wettbewerbs das
Thema Nachhaltigkeit an mehreren Stellen (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung [BMBF], 2013). Beispielhaft wird dies am festgelegten Fordergegen-
stand deutlich:

»[...] die Entwicklung, Erprobung und Begleitung der nachhaltigen Implementierung
von ausgewihlten Konzepten der Antragsteller und ihrer Kooperationspartner im Bil-
dungsbereich, in der aufleruniversitiren Forschung sowie in Wirtschaft und Verwal-
tung (BMBE, 2013, 0.S.).

Beschrieben wird hier, wie auch in anderen Férderrichtlinien, die langfristige Im-
plementierung von Konzepten durch die ,,Sicherung der Nachhaltigkeit der Kon-
zepte, u.a. durch den Aufbau dauerhaft tragender Strukturen“ (BMBE, 2013, 0.S.;
sieche auch BMBE 2011; Internationale Expertenkommission Exzellenzinitiative
[IEKE], 2016).
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2.2 Nachhaltigkeit aus der Perspektive der wissenschaftlichen Community

Néhert man sich dem Begriff Nachhaltigkeit aus einer wissenschaftlichen Pers-
pektive so wird zum einen deutlich, dass das Verstindnis von Nachhaltigkeit von
demjenigen der Fordermittelgeber abweicht. Zum anderen ist erkennbar, dass
auch innerhalb der wissenschaftlichen Community unterschiedliche Verstdndnis-
se bestehen. Es dominieren zwei Verstandnisse von Nachhaltigkeit, die im Fol-
genden kurz skizziert werden sollen, um den Nachhaltigkeitsbegriff im Rahmen
von Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen theoretisch einordnen
zu koénnen.

Ein erstes und weit verbreitetes Verstdndnis von Nachhaltigkeit ist das oft
als Drei-Sdulen-Modell bezeichnete Konzept, welches davon ausgeht, dass eine
nachhaltige Entwicklung nur unter Beriicksichtigung (1) 6kologischer, (2) 6ko-
nomischer und (3) sozialer Dimensionen moglich ist. Das Drei-Saulen-Modell
bildet den Ausgangspunkt vieler 6kologischer Nachhaltigkeitsdefinitionen, -stra-
tegien und -projekte (von Hauff & Kleine, 2009; von Hauff, 2012). Hinsichtlich
der Gewichtung und Priorisierung der einzelnen Dimensionen gibt es eine breite
wissenschaftliche Kontroverse, die u.a. auf die Zielkonflikte der Dimensionen zu-
riickzufiihren ist (Grunwald & Kopfmiiller, 2012)".

Ein zweites und ebenfalls weit verbreitetes Verstindnis von Nachhaltigkeit
besteht in der Entwicklungshilfe im Kontext der Projektevaluation. An diesem Ver-
staindnis von Nachhaltigkeit wird sich im vorliegenden Beitrag orientiert, da es
am ehesten zur Nachhaltigkeit in Organisationsentwicklungsprojekten an Hoch-
schulen passt. Stockmann, als ein fithrender Vertreter in der Nachhaltigkeitsde-
batte von Entwicklungsprojekten (1992, 1996, 1997), systematisiert verschiedene
Typen von Nachhaltigkeit, um das Ausmafl der Nachhaltigkeit eines Projektes
beurteilen zu koénnen (Stockmann, 1996, 1997; vgl. Tabelle 1).

1 Fir detaillierte Ausfithrungen zur Kontroverse siehe Grunwald und Kopfmiiller (2012).
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Tabelle 1: Typen von Nachhaltigkeit (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an
Stockmann, 1996, 1997)

Typen von Nachhaltigkeit | Beschreibung

projektorientierter Typ

Nachhaltigkeit als Weiterfithrung eines Projekts aus Eigeninte-
resse und -nutzen.

output-orientierter Typ

Nachhaltigkeit ist davon abhangig, ob die nihere Umgebung
der implementierenden Organisation von den neuen Struktu-
ren profitiert.

systemorientierter Typ

Nachhaltigkeit als eine durch Innovation ausgeloste Leistungs-
steigerung des gesamten Systems (z.B. Hochschulsystem), das

jedoch noch immer das langfristige Potenzial der Organisation
ausklammert, um leistungsfahig und innovativ zu bleiben.

innovationsorientierter Typ | Nachhaltigkeit als eine selbstgesteuerte und flexible Systeman-

passung aufseiten der implementierenden Organisation. Die
implementierende Organisation verfiigt tiber ein zeitlich und
raumliches Innovationspotenzial, wodurch sie auf verandernde
Umweltbedingungen flexibel und angemessen reagieren kann.

Dartiiber hinaus unterscheidet Stockmann (1992) zwei wesentliche Komponenten
von Nachhaltigkeit (Tabelle 2).

Tabelle 2: Nachhaltigkeitskomponenten (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an
Stockmann, 1992)

Nachhaltigkeits- Definition

komponente

Projektstruktur/ Nachhaltigkeit bezieht sich auf die neu geschaffenen Strukturen,
Ressourcenpotenzial die nach der Forderlaufzeit zielkonform weiterwirken sollen.

Funktionen und
Wirkungen

Entwicklung einer Problemldsekapazitit = dynamische und aktive
Anpassung und Weiterentwicklung der implementierenden Orga-
nisation ohne die personelle, technische oder finanzielle Unterstiit-
zung bei sich fortlaufend verdndernden Umweltbedingungen.

Stockmann (1992) leitet aus diesen Nachhaltigkeitskomponenten drei Dimensio-
nen von Nachhaltigkeit ab:
1. Dimension: Struktur — Funktion

Ein Projekt initiiert Strukturen, die bestimmte Funktionen erfillen und Wir-

kungen erzielen.

2. Dimension: geplant — ungeplant
Strukturen und Funktionen des Projektes konnen durch geplante Aktivititen
oder durch ungeplante Aktivititen verursacht worden sein.
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3. Dimension: zielkonform - zieldiskonform
Die durch das Projekt geplanten oder ungeplanten verursachten Wirkungen
unterstiitzen die Projektziele (zielkonform) entweder oder sie sind nicht ver-
einbar mit den Projektzielen (zieldiskonform).

Zusammenfassend zeigt sich, dass unter Nachhaltigkeit sehr unterschiedliche
Aspekte verstanden werden konnen. Mindestens drei unterschiedliche Verstind-
nisse von Nachhaltigkeit konnten herausgearbeitet werden: (1) Nachhaltigkeit als
langfristige Implementierung von Projektergebnissen iiber den Forderzeitrahmen
hinaus (Fordermittelgeber), (2) Nachhaltigkeit als Drei-Sdulen-Modell von 6kolo-
gischer, 6konomischer und sozialer Dimension (Okologiediskurs) sowie (3) Nach-
haltigkeit als komplexes Konstrukt unterschiedlicher Reichweite, Komponenten
und Dimensionen (Entwicklungshilfediskurs). Im Wissenschaftsbereich ist der
Nachhaltigkeitsbegriff dabei offensichtlich weiter zu fassen als eine blofle langfris-
tige Implementierung iiber den Forderzeitrahmen hinaus. Mit Blick auf Organisa-
tionsentwicklungsprojekte an Hochschulen soll sich an der Systematisierung von
Stockmann in Form der Typen von Nachhaltigkeit (1996, 1997) sowie den Nach-
haltigkeitskomponenten und den dazugehorigen Dimensionen (1992) orientiert
werden, da hier unterschiedliche Reichweiten, Komponenten und Dimensionen
von Projekten betrachtet werden. Im vorliegenden Beitrag soll die Nachhaltigkeit
von Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen daher im Rahmen von
Projekten des Bund-Lander-Wettbewerbs und angelehnt an Stockmann unter-
sucht werden (vgl. Kapitel 4 fiir Forschungsdesign).

3 Stand der Forschung

Nachfolgend soll auf ausgewdhlte Studien eingegangen werden, die sich mit dem
Thema Nachhaltigkeit in Organisationsentwicklungsprojekten in unterschiedli-
chen Sektoren beschiftigen. Im Fokus stehen die Verstdndnisse von Nachhaltig-
keit (Kapitel 3.1) und die Einflussfaktoren auf die Nachhaltigkeit (Kapitel 3.2).

3.1 Verstindnisse von Nachhaltigkeit

Mit Blick auf Verstindnisse von Nachhaltigkeit ist vor allem die Mixed-Methods-
Studie von Maschwitz et al. (2019) - ebenfalls im Rahmen des Bund-Liander-
Wettbewerbs durchgefiithrt - zum Thema Nachhaltigkeit von Verbundprojekten
hervorzuheben. Auf Grundlage einer Dokumentenanalyse, einer quantitativen
Erhebung und qualitativer Fallstudien wurde untersucht, welche Verstindnisse
von Nachhaltigkeit auf Verbundprojektebene bestehen und welche Implika-
tionen sich daraus fiir zukiinftige Verbundprojekte ableiten lassen. Vor allem
die qualitativen Fallstudien zeigen, dass innerhalb der untersuchten Verbund-
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projekte kein einheitliches Verstindnis von Nachhaltigkeit existiert und die
Verbundprojektakteur*innen hiufig keine konkrete und einheitliche Vorstellung
von Nachhaltigkeit haben. Die in einem Typenmodell (vgl. Abbildung 1) heraus-
gearbeiteten Verstdndnisse reichen von einem fehlenden oder allenfalls undiffe-
renzierten Nachhaltigkeitsverstandnis bis hin zu einem stirker ausdifferenzierten
oder gar iibergreifenden Nachhaltigkeitsverstandnis (ebd.).

1. Keine Nachhaltigkeit 2. undifferenziertes 3. punktuelles 4. differenziertes 5. iibergreifendes
Nachhaltigkeits- Nachhaltigkeits- Nachhaltigkeits- Nachhaltigkeits-
verstindnis verstindnis verstindnis verstindnis

Nachhaltigkeit in der Sicherung der Sichtbarkeit,

undefinierter
Mehrwert

- Verstetigung des
Projekte se auf ersieliguns des Austausch und
i Verbundes

Teilprojektebene Know-how-Transfer

Abbildung 1: Verstindnisse von Nachhaltigkeit (Quelle: Maschwitz et al., 2019)

Bezogen auf die Verstindnisse von Nachhaltigkeit kommen Maschwitz et al.
(2019) zu dem zentralen Ergebnis, dass projektorientierte Verstindnisse von
Nachhaltigkeit dominieren. Nachhaltigkeit wird in erster Linie mit der Verste-
tigung der (Studien-)Angebote als priméares Projektziel in Verbindung gebracht.
Die Verstetigung von Strukturen wird von den Hochschulakteur*innen allenfalls
als sekundir betrachtet (ebd.)

3.2 Einflussfaktoren

Mit forderlichen und hemmenden Einflussfaktoren auf die Nachhaltigkeit in Or-
ganisationsentwicklungsprojekten haben sich bereits verschiedene Forschungspro-
jekte in unterschiedlichen Disziplinen beschiftigt, wie im Folgenden gezeigt wird.

Nachhaltigkeit durch Adaptions- und Kapazitdtsentwicklungsprozesse

Untersuchungen zu Einflussfaktoren auf Nachhaltigkeit findet man u.a. in Pro-
jekten der Gesundheitsférderung (Riitten, Wolff & Streber, 2016). Auf Basis
der Erfahrung, ,dass entsprechende Modelle guter Praxis nach Wegfall der
Projektforderung hiufig gar nicht, oder nur rudimentdr, weitergefithrt werden®
(ebd., S. 140) wird der Frage nachgegangen, wie die Nachhaltigkeit von erfolg-
reichen Modellprojekten gewidhrleistet werden kann. Die Nachhaltigkeit eines
Projektes ist davon abhingig, wie diese Dimensionen sich untereinander und
mit den Rahmenbedingungen des Programms verhalten. Je nachdem, wie zum
Beispiel die Art, das Design, die Dauer oder die Kosten des Programms mit
»dessen Zielgruppen, beteiligten Organisationen sowie dem sozialen, kulturellen
und politischen Kontext® (ebd., S. 141) zusammenspielen, hat dies Auswirkungen
auf die Nachhaltigkeit eines Projektes. Riitten et al. (2016) konkretisieren dies in
Adaptions- und Kapazititsentwicklungsprozessen, welche eine nachhaltige Imple-
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mentierung begiinstigen. Demnach beeinflusst die Adaptionsfahigkeit des Imple-
mentierungskontextes die Nachhaltigkeit, indem die Ausgangsbedingungen auf
institutioneller Ebene - idealerweise bereits zu Projektbeginn — angepasst werden.
Wichtig ist dabei, Planung, Implementierung, Evaluation und Nachhaltigkeit
nicht als aufeinander aufbauend, sondern als miteinander wechselseitig verkniipft
und zeitlich parallel zu verstehen. Hinsichtlich der Kapazitatsentwicklung sind die
interorganisationale Programmplanung und -implementierung und damit eine
Vernetzung zwischen verschiedenen Akteuren ebenso wesentliche Faktoren fiir
Nachhaltigkeit (Riitten et al., 2016).

Nachhaltigkeit durch Organisationsentwicklung

Eine Studie von Hanft et al. (2016) im Rahmen des Bund-Lander-Wettbewerbs
untersucht u.a. die Erfolgsfaktoren und Hemmnisse fiir die nachhaltige Veran-
kerung wissenschaftlicher Weiterbildung. Die Studie macht deutlich, dass die
Forderprojekte als Organisationsentwicklungsprojekte gesehen werden konnen,
da diese das Ziel haben, (Studien-)Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung zu
entwickeln und zu implementieren und dadurch Veranderungen wie strukturelle
Neuerungen oder Innovationen in die Hochschule zu tragen. Den Ergebnissen
zufolge sind mangelnde Erfahrungen mit entsprechenden Veranderungsvorha-
ben und das gleichzeitige Erfordernis der (frithzeitigen) Fokussierung auf die
Nachhaltigkeit der (Studien-)Angebote eine grofle Herausforderung, diese stand
bei vielen Projekten erst in der 2. Wettbewerbsrunde im Vordergrund. Zentrale
Erfolgsfaktoren sind dabei die organisationale Verankerung der wissenschaftli-
chen Weiterbildung in der Hochschule sowie die hochschulinterne Unterstiitzung
durch die Hochschulleitung. Werden individuelle Verantwortungen von einzelnen
Projektakteur*innen institutionell in der Hochschule verankert, konnen negative
Folgen, die durch das Ausscheiden zentraler Macht- und Fachpromotor*innen
entstehen konnen, abgemildert werden (ebd.).

Nachhaltigkeit durch Implementierung von (Studien-)Angeboten

Eine Untersuchung von Nickel, Reum und Thiele (2020) beschiftigt sich u.a.
mit den Einschitzungen ehemaliger Projektakteur*innen zu Hemmnissen und
Erfolgsfaktoren bei der Etablierung der wissenschaftlichen Weiterbildung im
Hochschulbereich. Befragt wurden dazu ehemalige Projektleitungen und -koor-
dinationen. Nachhaltigkeit bezieht sich dabei in erster Linie auf die Implementie-
rung von (Studien-)Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung. Als hemmend
beschrieben werden ungiinstige Rahmenbedingungen wie die Finanzierung und
die Qualitit des Personals, bedingt durch die Novellierung des Wissenschaftszeit-
vertragsgesetzes, sowie fehlende Anreize fiir Hochschullehrende, in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung aktiv zu werden. Ferner wird eine schlechte Nachfrage
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der (Studien-)Angebote als Hemmnis eingeschitzt. Dies liegt bei manchen (Stu-
dien-)Angeboten allerdings nicht ausschliefllich an fehlenden Adressat*innen,
sondern wird teilweise auch mit unzureichenden personellen Ressourcen fiir das
Marketing und die Durchfithrung begriindet. Des Weiteren wurden rechtliche
Rahmenbedingungen und Entwicklungen, Umstrukturierung der (Studien-)Ange-
bote, fehlende Kooperationen sowie fehlende Unterstiitzungsstrukturen innerhalb
der Hochschule als Hemmnisse von den befragten Projektakteur*innen betrachtet

(ebd.).

3.3 Zwischenfazit

Die Darstellung der vorliegenden Forschungsbefunde macht auf Folgendes auf-
merksam: Zu den Verstindnissen von Nachhaltigkeit bei Projektakteur*innen in
Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen liegen nur wenige Befunde
vor. Die vorliegenden Untersuchungsergebnisse zu Verbundprojekten zeigen, dass
kein einheitliches Verstdndnis von Nachhaltigkeit besteht. Einige Untersuchungen
liefern erste Ansatzpunkte, um forderliche und hemmende Einflussfaktoren fiir
die Nachhaltigkeit von Organisationsentwicklungsprojekten abzuleiten. Einen
Einfluss haben demnach vor allem personelle, finanzielle, marktbezogene und
rechtliche Faktoren.

Der vorliegende Beitrag soll — angelehnt an den Forschungsstand — zum einen
an die Verstdndnisse von Nachhaltigkeit nach Maschwitz et al. (2019) anschlielen.
Allerdings liegt der Fokus des Beitrags nicht auf der Verbundprojektebene, son-
dern auf der Teilprojektebene. Als Teilprojekte werden hier einzelne Projekte im
Rahmen eines Verbundprojektes verstanden, die z.B. tibergreifend tiber mehrere
Hochschulen gemeinsam (Studien-)Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung
entwickeln. Zum anderen soll der Beitrag forderliche und hemmende Einfluss-
faktoren fiir die Nachhaltigkeit herausarbeiten. Aus den Einflussfaktoren sollten
letztlich Gelingensbedingungen fiir Nachhaltigkeit extrahiert werden.

4  Forschungsfragen und Forschungsdesign

Es ist davon auszugehen, dass es auf den beteiligten Ebenen der Projektleitung,
der Projektkoordination, der Projektmitarbeitenden, der Hochschulleitung und
der Fordermittelgeber sehr unterschiedliche Interessenlagen gibt, die wiederum
sehr unklare Verstindnisse und Einschitzungen von Nachhaltigkeit hervorbrin-
gen. Daher wird im Rahmen dieses Beitrags folgenden Fragestellungen nachge-
gangen:
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1. Welche Verstindnisse von Nachhaltigkeit bestehen bei Projektakteur*innen in
Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen?

2. Welche Einflussfaktoren schitzen Projektakteur*innen als forderlich bzw.
hemmend fiir die Nachhaltigkeit von Organisationsentwicklungsprojekten an
Hochschulen ein?

Angelehnt an die Systematik der Verstindnisse von Nachhaltigkeit auf Ebene
von Verbundprojekten nach Maschwitz et al. (2019) soll der Fokus nun auf eine
Systematik der Verstdndnisse von Nachhaltigkeit von Teilprojekten gelegt werden.
Dariiber hinausgehend sollen auch die Einschidtzungen der Projektakteur*innen
zu den Erfolgsfaktoren und Hemmnissen von Nachhaltigkeit herausgearbeitet
werden, um mogliche Gelingensbedingungen der viel geforderten Nachhaltigkeit
auszumachen.

Grundlage fiir diese Untersuchung sind die bereits im Rahmen der friihe-
ren Untersuchung erhobenen qualitativen Daten (Fallstudien) von Maschwitz
et al. (2019). Hier wurden in drei Verbundprojekten, die sich hinsichtlich ih-
rer Grofle (Anzahl der Verbundprojektpartner), geografischen Verbreitung,
Verbundgesamtleitung/-koordination und inhaltlicher Ausrichtung unterscheiden,
15 problemzentrierte Interviews nach Witzel (2000; auch Lamnek, 2005) gefiihrt.
Insgesamt wurde dabei in Einzel- und Gruppeninterviews mit 36 Akteur*innen
(Hochschulleitungen, Projektleitungen, -koordinationen, -mitarbeitenden) ge-
sprochen. In den drei Verbundprojekten waren insgesamt 13 Teilprojekte vertre-
ten, von denen acht Teilprojekte bei den Interviews vertreten waren. So werden
fiir diesen Beitrag die Ergebnisse von acht Teilprojekten an acht Hochschulen mit
insgesamt 20 Interviewpartner*innen betrachtet (Tabelle 3).

Tabelle 3: Fallbeschreibung (Quelle: eigene Darstellung)

Fille Fallbeschreibungen | Interviewpartner*innen
8 Teilprojekte 8 Hochschulen « Hochschulleitung (aus 4 Hochschulen)
aus 3 Verbiinden o Projektleitung (aus 8 Teilprojekten)

o Projektmitarbeitende (aus 8 Teilprojekten)

Die Auswertung der Interviews wird mittels der Grounded-Theory-Methodologie
durchgefiihrt. Dabei wird ein Kodierparadigma zugrunde gelegt, bei dem ein
Phinomen im Zentrum steht. Dabei wird versucht, die Ursachen des Phdnomens
und die aus dem Phénomen hervorgehenden Konsequenzen zu beschreiben. Zu-
satzlich werden der Kontext, in den das Phidnomen eingebettet ist, die Strategien,
mit denen Akteur*innen dem Phinomen begegnen, sowie die intervenierenden
Bedingungen, die auf das Phanomen einwirken konnen, beschrieben (Strauss &
Corbin, 1996). Im vorliegenden Beitrag wird sich dabei auf das Phdnomen Nach-
haltigkeit bezogen. Als Ursache wird dabei die Forderung der Fordermittelgeber
nach Nachhaltigkeit definiert (vgl. Kapitel 2.1). Die unterschiedlichen Verstind-
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nisse von Nachhaltigkeit der Projektakteur*innen werden als Kontext verstanden
(vgl. Kapitel 5.1) und die férderlichen und hemmenden Einflussfaktoren als inter-
venierende Bedingungen (vgl. Kapitel 5.2). Abschlieflend werden Annahmen iiber
mogliche Konsequenzen im Sinne der tatsdchlichen Auspragung von Nachhaltig-
keit formuliert (vgl. Kapitel 6 und 7). Strategien und Konsequenzen werden in
diesem Beitrag nicht explizit dargestellt.

Der Forschungsprozess folgt dabei der Idee des theoretischen Kodierens
(Strauss & Corbin, 1996). Hierbei unterliegen das Kodieren und auch der gesam-
te Forschungsprozess der Methode des stindigen Vergleichens der vorliegenden
Daten, wobei die Analyse einem dreistufigen, flexiblen Kodierprozess (offenes,
axiales und selektives Kodieren) folgt (ebd.). Fiir die Auswertung wurden in ei-
nem ersten Schritt beim offenen Kodieren acht Kategorien von Nachhaltigkeits-
verstandnissen sowie 15 Kategorien von Einflussfaktoren identifiziert und durch
Subcodes (Eigenschaften und Dimensionen) ausdifferenziert. Diese wurden in
einem zweiten Schritt durch axiales Kodieren weiter verdichtet und in Beziehung
zueinander gesetzt. Im Zuge des axialen und selektiven Kodierens wurde das
Kategoriensystem weiter verdichtet, gescharft und umstrukturiert und es wurden
Beziehungen zwischen den Kategorien herausgearbeitet.

5 Darstellung der Untersuchungsergebnisse

Im Folgenden werden anhand des Datenmaterials die Untersuchungsergebnisse
vorgestellt, dabei werden einzelne Aussagen der befragten Projektakteur*innen
durch In-vivo-Codes und Ankerbeispiele exemplarisch verdeutlicht. In anderen
Fillen werden die Aussagen zu den Kategorien ausschliefllich zusammenfassend
beschreibend dargestellt.

5.1 Verstindnisse von Nachhaltigkeit

Im Zuge der Analyse der Fallstudien konnten vier der fiinf bereits etablierten
Verstindnisse von Nachhaltigkeit (Maschwitz et al., 2019; vgl. Abbildung 1) re-
pliziert und konkretisiert werden. Die Kategorie keine Nachhaltigkeit konnte auf
Teilprojektebene nicht ermittelt werden. Die Systematik von Maschwitz et al.
(2019) konnte ferner um das neu identifizierte experimentelle Nachhaltigkeitsver-
stindnis erweitert werden. Im Folgenden werden die ermittelten Verstdndnisse
von Nachhaltigkeit vorgestellt.

Undifferenziertes Nachhaltigkeitsverstindnis

Bei diesem Verstindnis von Nachhaltigkeit werden nur vage Vorstellungen gedu-
ert, was nach Projektende bleiben konnte. Befragte bezeichnen die Nachhaltig-
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keit als eher unklar und geben an, das ,was bleibt, das finde ich eigentlich das
Wichtigste® (2_2_149) Unklar bleibt bei diesem Verstindnis von Nachhaltigkeit,
ob damit die Implementierung von (Studien-)Angeboten wissenschaftlicher Wei-
terbildung, Erfahrungen, Strukturen etc. gemeint ist. Es fehlt die Konkretisierung.

Punktuelles Nachhaltigkeitsverstindnis

Beim punktuellen Nachhaltigkeitsverstindnis wird Nachhaltigkeit spezifisch
verstanden, Nachhaltigkeit ist gewahrleistet, wenn die entwickelten (Studien-)
Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung implementiert sind, in den Regelbe-
trieb von Hochschulen iibergehen und ,mittlerweile akkreditiert” sind (2_1_2).
Im Zuge des Akkreditierungsprozesses konnte so ,,der letzte Feinschliff“ fiir die
(Studien-)Angebote entwickelt werden (2_3_111), der sich nicht mehr auf der in-
haltlichen, sondern auf der organisatorischen Ebene bewegt. Diesem Verstdndnis
von Nachhaltigkeit konnen mehrere Projekte, die berufsbegleitende (Studien-)
Angebote entwickeln und dabei von Beginn an auf Nachfragebedarf, wirtschaftli-
che Interessen und Fachkriftebedarf in der jeweiligen Region achten, zugeordnet
werden (2_3_219).

Differenziertes Nachhaltigkeitsverstindnis

Das differenzierte Nachhaltigkeitsverstindnis zeichnet sich durch eine Versteti-
gung und die Etablierung von Projektstrukturen an Hochschulen aus, die tiber
die blofle Implementierung einzelner (Studien-)Angebote wissenschaftlicher Wei-
terbildung hinausgehen. Es zeigt sich, dass durch den Bund-Lander-Wettbewerb
der ,Bedarf an Fachkriften“ (1_5_102) sichtbarer wird und nun auch mehr ge-
deckt werden konnte. Ferner werden auch Kooperationen und Netzwerke als be-
deutsam eingestuft, durch diese Kontakte ist es moglich, bei Treffen und Sitzun-
gen ,liber den Tellerrand® (2_4_111) zu blicken und sich mit der Handhabung in
anderen Bundesldndern zu vergleichen. Die Vernetzung zwischen den verschie-
denen Akteur*innen und Projekten, fordere eine ,deutschlandweite Nachhaltig-
keit (2_4_111) im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung, Netzwerke und
Kontakte bleiben unabhingig von finanzieller Férderung auch nach Ablauf der
Projekte bestehen (3_5_85).

Ubergreifendes Nachhaltigkeitsverstindnis

Ein tibergreifendes Nachhaltigkeitsverstdndnis liegt vor, wenn es {iber den Pro-
jektkontext hinausgeht, hier wird der Transfer als bedeutsam beschrieben. Man

2 Die Abkiirzungen bzw. Codierungen dienen der Nachvollziehbarkeit der entsprechen-
den Textstellen in den anonymisierten Interviews.
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kann sich systematisch mit Akteur*innen aus anderen Projekten iiber die gesam-
melten Erfahrungen austauschen (3_1_68). Dariiber hinaus wére der Zugang zu
den Ergebnissen der Evaluation wiinschenswert (3_1_148). Ferner umfasst dieses
Verstindnis den Austausch von Erfahrungswerten in die Offentlichkeit sowie
das Sichtbarmachen von Weiterbildungsthemen und der damit verbundenen
Herausforderungen der Projekte. Dies beinhaltet auch ,viel festzuhalten, viel zu
publizieren und nachher zu veréffentlichen® (1_4_162), um es zu einem breiteren
Publikum weiterzutragen.

Experimentelles Nachhaltigkeitsverstindnis

Das experimentelle Nachhaltigkeitsverstindnis deckt die Einstellung ab, dass man
sich ,von diesen dufleren Widrigkeiten [...] nicht abschrecken ldsst, sondern es
trotzdem versucht [...]“ und ,aus Fehlern lernt“ (1_3_42). Damit geht die Mei-
nung einher, dass — wenn bemerkt wird, dass das Projekt nicht wie geplant funk-
tioniert — man bereit ist, dieses Projekt gegebenenfalls einzustellen (3_4_81) und
zu schauen ,was klappt und was nicht klappt® (2_3_145). Dariiber hinaus wird
weiter prazisiert, dass erst im Verlauf der Projekte klar wurde, dass einige Ziele
nicht erreicht werden kénnen und ,yvielleicht kann nicht alles so verwendet wer-
den, wie es anfangs geplant ist“ (2_3_38). Dieses Verstindnis von Nachhaltigkeit
setzt keine Verwertung voraus, sondern sieht auch bei einem Scheitern Nachhal-
tigkeit im Erkenntnisgewinn und in den Erfahrungen, die beim Versuch gemacht
wurden.

5.2  Einflussfaktoren auf Nachhaltigkeit

Im Folgenden werden die im Zuge der Auswertung herausgearbeiteten Einschit-
zungen der Projektakteur*innen zu férderlichen (Kapitel 5.2.1) und hemmenden
Einflussfaktoren (Kapitel 5.2.2) vorgestellt.

5.2.1 Forderliche Einflussfaktoren
Nachfolgend werden die nach Einschitzung der Teilprojekte zentralen forderli-

chen Einflussfaktoren auf Nachhaltigkeit dargelegt und in ihren Facetten erldutert
(vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: forderliche Einflussfaktoren auf Nachhaltigkeit (Quelle: eigene Darstellung)

Vorhandene Strukturen

Ein erster Einflussfaktor fiir Nachhaltigkeit sind vorhandene Strukturen. Nach
Einschitzung der Projektakteur*innen bieten bestehende wissenschaftliche Wei-
terbildungseinrichtungen die Moglichkeit, sich bei Problemen an diese zu wen-
den, sodass die Projekte nicht ,in den Verwaltungsstrukturen unter[gehen]®
(1_2_129). Ebenfalls als forderlich eingeschétzt werden vorhandene Weiterbil-
dungsstrukturen in Form einer Ausgriindung, diese haben einen geringen ad-
ministrativen Aufwand, da die Rechtssicherheit bei einer Person liegt und es er-
moglicht wird, flexiblere Arbeitszeitmodelle bei den Mitarbeitenden anzuwenden
sowie bezliglich des Marketings ,,ziemliche Budgetfreiheit zu gewéhren, was ,,an
einer Hochschule nur begrenzt moglich® (1_5_134) ist.

Markt

Ein zweiter entscheidender Einflussfaktor fiir die Nachhaltigkeit ist der Markt.
So schitzen es die Projektakteur*innen als sehr forderlich ein, wenn die Markt-
fahigkeit von Beginn der Forderung an mitgedacht wurde, da Hochschulen
davon ,sichtlich auch von profitieren kénnen.“ (1_1_94). Die Nachfrage in der
Region nach fachlich qualifiziertem Personal wird ebenfalls als forderlich fiir die
Nachhaltigkeit eingeschdtzt. Diese ldsst sich zusitzlich steigern, indem in den
(Studien-)Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung ,,spezifische Thematiken®
(1_3_16) angesprochen werden und so besondere Bedarfe abgedeckt werden koén-
nen. Die Nachfrage wird vor allem an konkreten ,,Studierendenzahlen® (1_4_ 59)
festgemacht, die sich als Indikatoren fiir die langfristige Sicherung der (Studien-)
Angebote erweisen.

Unterstiitzung

Als dritter forderlicher Einflussfaktor wird auf hochschulinterner Ebene die Un-
terstiitzung durch die Hochschule und die Mitarbeitenden sowie auf hochschulex-
terner Ebene diejenige der Bildungspolitik und Wirtschaft eingeschitzt. Es wird
beispielsweise betont, dass das ,Wohlwollen“ und der ,,Support® der Hochschul-
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leitung ,,das Ganze [trdgt]“ (3_2_133). Dariiber hinaus gibt es Aussagen, dass ,,der
Faktor Mensch, der [...] wichtigste Erfolgsfaktor® (3_2_135) ist. ,,Sowohl das Prisi-
dium, das dahintersteht als auch Professoren, die fiir die Sache brennen oder Mit-
arbeiter, die uns unterstiitzen“ (3_2_135), werden dabei als forderlich eingeschitzt.
Zusitzlich wird betont, dass die politische Unterstiitzung bedeutsam ist und es
»hicht ohne solche Fordermittel“ (1_1_138) geht.

Verbindlichkeiten

Als ein vierter forderlicher Faktor fir die Nachhaltigkeit werden in den Erhebun-
gen Verbindlichkeiten in Form von Anreizen oder Zwingen betont. Die Verbind-
lichkeit sollte demnach beispielsweise mit Anreizen in Form von Férdermitteln
belohnt werden, z.B. ,indem man Nachhaltigkeit weiter belohnt, indem man
einfach sagt, also ihr miisst regelmaflig im Jahresrhythmus [...] berichten, aber
dafiir gibt es dann auch eben wieder Fordermittel® (2_1_199). Auf der anderen
Seite konnen neben Anreizen auch Zwinge einen wirkungsvollen Effekt erzielen.
So gibt es die Einschitzung, dass ,man sozusagen verdonnert wurde [...] nochmal
die Forschungsfragen den Projekttrigern zu spiegeln (2_4_143).

Kommunikation

Als fiinfter, sehr entscheidender Faktor fiir Nachhaltigkeit wurde von zahlreichen
Projektakteur*innen die Kommunikation explizit erwdhnt. Eine regelmiflige
Kommunikation wird als ,A und O“ (1_4_172) und als ,wichtiger Erfolgsfaktor®
(3_2_135) bezeichnet. Der offene Erfahrungsaustausch zwischen den Teilprojekten
untereinander ermoglichte es, dass ,iibergreifende Themen, wie Geld, Finanzen,
Verwaltung, rechtliche Fragen usw.“ (2_3_129) gelost werden konnten und diese
Themen keine uniiberwindbaren Hindernisse darstellten. Als besonders hilfreiche
Kommunikationsstruktur wurde die Projektkoordination empfunden, die ,dort
[beim BMBF] gebiindelt teilweise Dinge erfragt® (2_3_142). Als forderlich wird
auch die ,,Schaffung 6ffentlicher Akzeptanz“ (3_1_31) eingeschitzt, diese Kommu-
nikation muss auch in die Politik erfolgen, dies sei ein Prozess, der ,noch nicht
am Ende® (3_1_31) ist. Vertrauen als Basis fiir gute Kommunikation sei auflerdem
ein Punkt, den man aus dem Projekt mitnehmen sollte, denn tiber die Hoch-
schulgrenzen hinaus konnte eine férderliche Kommunikation ,,nur durch person-
liche Integritdt und durch Offenheit® (3_5_39) entstehen.

Angenommener Mehrwert

Ein wichtiger, sechster Einflussfaktor fiir die Nachhaltigkeit der Teilprojekte
ist der erwartbare bzw. erzielte Mehrwert. Nach Einschitzung der Projekt-
akteur*innen bewirkt er in einem Projekt beispielsweise, dass fiir mehrere Pro-
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zesse ,,80 eine Prozessablaufkette etabliert wurde, ,,mit allen Stationen, die inner-
halb des Hauses gegangen werden miissen, mit allen Formularen, die wir brau-
chen, bis hin zur ministeriellen Genehmigung und zuriick (1_1_71). Diese fiihrte
dazu, dass man fiir andere Projekte mitgelernt hat und auch eine ,,Durchléssigkeit
im Haus etabliert” (1_1_71) werden konnte. Ferner wurde hiufig auch der per-
sonliche Mehrwert genannt, wie etwa, dass ,,Materialien auch in meinen eigenen
Lehrveranstaltungen hier [verwende]“ (1_5_26) und dass ,engagierte Leute, die
sowohl fiir die Lehre als auch fiir die Organisation, fiir das Marketing, fiir die
Sache brennen” (3_2_133) gebraucht werden, um die Projekte nachhaltig zu gestal-
ten. Den Mehrwert, der entstanden ist, um Module zu evaluieren, Unternehmen
zu befragen usw., ,hitte man alleine jetzt nicht schaffen konnen® (2_4_96).

5.2.2 Hemmende Einflussfaktoren

Nach dem Blick auf die forderlichen Einflussfaktoren, werden im Folgenden
diejenigen Einflussfaktoren, die von den befragten Projektakteur*innen als hem-
mend eingeschdtzt werden, vorgestellt (vgl. Abbildung 3).

Ressourcen rechtliche Vorgaben hochschulinterne Vorbehalte Unklarheit

Personal [ landesrechtlich ] [ Prisidium ] [ Projektbeginn ]
- Personalfluktuation

- Personalqualitit
arbeitsrechtlich [ Verwaltung ] [ Projektverlauf ]
Finanzierung

Abbildung 3: Hemmende Einflussfaktoren auf Nachhaltigkeit (Quelle: eigene Darstel-
lung)

Ressourcen

Als ein erster, stark hemmender Einflussfaktor fiir die Nachhaltigkeit werden un-
zureichende personelle oder finanzielle Ressourcen im Regelbetrieb angesehen.
Aus Sicht der Projektakteur*innen fehlt es hdufig an personellen Ressourcen,
was zu iberlastetem Personal fithrt und als ,kein langfristig tragbarer Zustand“
(1_3_26) bewertet wird. In Bezug auf die Ressource Lehrende und Mitarbeiten-
de ist es schwierig, Personen zu finden, die dauerhaft ,am Freitag und Samstag®
(2_3_87) einsetzbar sind. Ressourcenprobleme setzen sich in den Verwaltungs-
strukturen von Hochschulen fort, ,weil die Kollegen dort nicht aufgestockt wur-
den [..] machen die halt zusétzlich und da verlangsamen sich dann Prozesse®
(1_3_38), weshalb externe Partner*innen und interne Mitarbeitende lange warten
missen und unzufrieden werden. Ein weiterer hemmender Faktor ist, wenn in
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anderen Hochschulstrukturen keine zusdtzlichen Stellen geschaffen werden (kon-
nen), »also im Dekanat noch eine neue Stelle schaffen ist nicht drin“ (2_3_61) und
»zu viele Rollen damals unbesetzt waren“ (1_5_68). Auch die Neubesetzung von
vakanten Stellen gestaltete sich als schwierig, da das Wissen der Vorgianger*innen
fehlte und ,,nicht unbedingt daran gedacht [wurde], das Wissen an den néichs-
ten weiterzugeben®, sowie allgemein unterschitzt wurde, ,wie viel an einzelnen
Personen hangt“ (2_4_82). Andererseits wurden auch finanzielle Hiirden intensiv
beschrieben, wie beispielsweise die Konkurrenz zu privaten Hochschulen, die ihre
(Studien-)Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung anders bewerben kénnen
als eine offentlich-rechtliche Hochschule ,weil wir hier einfach nicht die Mittel
haben® (3_5_49).

Rechtliche Vorgaben

Rechtliche Vorgaben wurden als ein zweiter hemmender Einflussfaktor wahr-
genommen; verwiesen wird dabei sowohl auf landesrechtliche als auch arbeits-
rechtliche Vorgaben. Befragte beklagen beispielsweise, dass die biirokratischen
Anforderungen an die Projekte in keinem angemessenen Verhiltnis zu den
vorhandenen Ressourcen stehen wiirden, ,dass heiflt, wir haben gigantische An-
forderungen, gerade im Bereich Biirokratie, Anforderungen gesetzlicher Art und
konnen diese eigentlich kaum leisten aufgrund zu geringer Ressourcen® (1_3_36).
Auch in den landesrechtlichen Vorgaben werden Hemmnisse gesehen und eine
»Angleichung der Lindergesetze [gefordert], dass es nicht die Schlupflocher
gibt“ (3_1_151). Neben den landesrechtlichen Vorgaben erschweren offenbar auch
arbeitsrechtliche Bestimmungen die Nachhaltigkeit der Projekte. So diirfen bei-
spielsweise ,Projektmitarbeiter, die jetzt eine Projektbefristung, Projektfolgebe-
fristung hatten, nun nicht in den Regelbetrieb [{ibernommen werden], weil das
arbeitsrechtlich nicht moglich ist“ (1_3_38).

Hochschulinterne Vorbehalte

Als ein dritter hemmender Einflussfaktor auf die Nachhaltigkeit stellen sich hoch-
schulinterne Vorbehalte heraus. Innerhalb der Hochschulen gab es nach Einschit-
zung der Projektakteur*innen zahlreiche Vorbehalte in der Projektlaufzeit, die
gelost werden mussten, um die eigenen Projekte tiberhaupt realisieren zu kdnnen:
»Da gibt es eine ganze Hierarchie an Gremien, die der durchlaufen musste. Von
unten nach oben. [...] Es gab in jeder dieser Instanzen Widerstinde gegeniiber
dem Studiengang.“ (1_2_119). Entsprechende Vorbehalte werden bei einzelnen
Lehrenden, der Verwaltung und dem Présidium sowie hochschulinternen Gremi-
en (z.B. Department, Fakultit, Kommission fiir Lehre, Senat) wahrgenommen.
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Unklarheit

Ein vierter hemmender Faktor fiir die Nachhaltigkeit ist die Unklarheit bei Pro-
jektbeginn oder im Projektverlauf. So wurden beispielsweise Antrige geférdert,
die nicht genug konkretisiert waren ,,Also und deswegen, wenn nochmal so eine
Studiengangentwicklung gefoérdert werden wiirde, dann also wiirde ich auch je-
dem BMBF oder Ministerium immer sagen, das muss schon in den Antrigen so
konkret durchbuchstabiert sein, ansonsten wird das nichts.“ (2_4_126). Weiterhin
schitzen Projektakteur*innen es als storend fiir den Projektverlauf ein, wenn
eine Unklarheit aufgrund fehlender Antworten auf auftretende Probleme besteht,
»denn das behindert die Projektarbeit. Dass man dann auch eben nicht weiterma-
chen kann“ (2_3_186).

6 Interpretation und Diskussion der Untersuchungsergebnisse
6.1 Verstindnisse von Nachhaltigkeit

Im vorliegenden Beitrag konnte auf eine bestehende Systematik von Verstdndnis-
sen von Nachhaltigkeit bei Verbundprojekten von Maschwitz et al. (2019) zuriick-
gegriffen werden (vgl. Kapitel 3.1). Die vorliegende Systematik konnte einerseits
bei den Teilprojekten zum Grofiteil bestdtigt werden, andererseits musste die
Systematik um ein experimentelles Nachhaltigkeitsverstandnis erweitert werden.
Zudem wurde das Verstandnis keine Nachhaltigkeit auf der Teilprojektebene nicht
gefunden (vgl. Kapitel 4).

Gleicht man die auf Teilprojektebene gefundenen Verstindnisse von Nach-
haltigkeit mit den Nachhaltigkeitsdimensionen von Stockmann (1996, 1997) ab,
so wird deutlich, dass das undifferenzierte und das punktuelle Nachhaltigkeits-
verstandnis auf einer projektorientierten Nachhaltigkeitsdimension verbleiben:
Hier wird - wenn {berhaupt konkretisiert — nur auf die Implementierung der
(Studien-)Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung abgezielt. Das differenzierte
Nachhaltigkeitsverstindnis geht hingegen dariiber hinaus und kann, insbesondere
durch den Aspekt der Vernetzung, der output-orientierten Nachhaltigkeitsdimensi-
on zugeordnet werden, da hier auch die ndhere Umgebung der implementieren-
den Organisation profitieren kann. Erst das iibergreifende und das experimentelle
Nachhaltigkeitsverstindnis bieten jedoch durch den eindeutig tibergreifenden Ver-
wertungsgedanken die Moglichkeit, bei entsprechenden Rahmenbedingungen der
systemorientierten oder der innovationsorientierten Nachhaltigkeitsdimension
zugeordnet zu werden (vgl. Tabelle 1).

Bezogen auf die Nachhaltigkeitskomponenten nach Stockmann (1992) deutet
sich an, dass sowohl die Projektstruktur als auch das Ressourcenpotenzial beim
punktuellen sowie dem differenzierten und dem iibergreifenden Nachhaltigkeitsver-
standnis nach dem Ende der Forderung weiterwirken konnen. Sei es in Form der
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implementierten (Studien-)Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung oder der
Verstetigung von Strukturen - initiierte Strukturen erfiillen bei diesen Verstind-
nissen Funktionen, welche i.d.R. geplant und zielkonform das Ziel der Nachhal-
tigkeit unterstiitzen.

Das neu ermittelte experimentelle Nachhaltigkeitsverstindnis unterscheidet
sich insbesondere durch die Moglichkeit ungeplanter, zieldiskonformer Auswir-
kungen von den anderen Verstindnissen von Nachhaltigkeit. Das experimentelle
Nachhaltigkeitsverstandnis ist auf den ersten Blick nicht mit dem Projektziel der
nachhaltigen Implementierung von Konzepten vereinbar (BMBE 2013; Stock-
mann, 1992), weil keine unmittelbare Nachhaltigkeit erreicht wird. Bei genauerer
Betrachtung wird jedoch deutlich, dass das vermeintliche Scheitern mit Blick auf
Nachhaltigkeit

« cine wohl iiberlegte, zielgerichtete und sinnhafte Strategie von Handlungs-
akteur*innen im Sinne einer Erprobungsphase sein kann,

+ eine Abwigung der Chancen und Risiken einer nachhaltigen Implementierung
von Konzepten impliziert,

+ cinen Erkenntnisgewinn fiir die Akteur*innen und die Organisationen ver-
spricht und

« aufgrund des tiberlegten Vorgehens, der Abwagungsprozesse, der Erkenntnis-
gewinne und der Ressourcenberiicksichtigung durchaus dem Anspruch von
Nachhaltigkeit entgegenkommt.

Eine umfassende Problemldsekapazitit, d.h., dass sich die implementierenden
Organisationen dynamisch und aktiv ohne die personelle, technische oder fi-
nanzielle Unterstiitzung weiterentwickeln konnen, ist bei keinem der ermittelten
Verstindnisse von Nachhaltigkeit zu erkennen (Stockmann, 1992). Eine Ursache
kann in den Rahmenbedingungen, denen solche Organisationsentwicklungs-
projekte an Hochschulen unterliegen, gesehen werden (z.B. Fokussierung von
Hochschulakteur*innen auf Drittmitteleinwerbung, Zustidndigkeit fiir Projekte bei
Einzelakteur*innen, Befristung der Projekte, Trigheit der Organisationsstruktu-
ren, Verinselung von Projekten in den Hochschulstrukturen).

undifferenziertes punktuelles differenziertes iibergreifendes experimentelles

Nachhaltigkeits- Nachhaltigkeits- Nachhaltigkeits- Nachhaltigkeits- Nachhaltigkeits-
verstindnis verstindnis verstindnis verstindnis verstandnis

Sichtbarkeit,

Sicherung der

undefinierter Scheitern als

Mehrwert

Projektergebnisse auf
Teilprojektebene

Verstetigung Austausch und

, . Erkenntnisgewinn
Know-how-Transfer 8

Implementierung

(Studien-)Angebote Strukturen Transfer

Unklarheit

Kooperationen/
Netzwerke

Abbildung 4: Verstindnisse von Nachhaltigkeit (Quelle: eigene, erweiterte Darstellung in
Anlehnung an Maschwitz et al., 2019)
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6.2 Einflussfaktoren

Ein Blick auf die herausgearbeiteten Einflussfaktoren macht auf die Gestal-
tungsspielraume von Hochschulakteur*innen aufmerksam. So stehen die wahr-
genommene Unterstiitzung durch die Hochschule und Mitarbeitende und ggf.
vorhandene, hochschulinterne Vorbehalte durch das Prdsidium, die Verwaltung
oder Lehrende in einem engen Zusammenhang. Die Nachhaltigkeit von Organi-
sationsentwicklungsprojekten in Hochschulen wird durch eine bereits vorhandene
offene Organisationskultur und Unterstiitzungsstrukturen fiir Organisationsent-
wicklungsprojekte in den Hochschulen gestarkt. Ein dhnlicher Zusammenhang
lasst sich bei einer Unklarheit zu Projektbeginn und wdihrend des Projektver-
laufs sowie den Verbindlichkeiten im Projekt (z.B. in Form von Anreizen oder
Zwang) feststellen. Hier scheint es empfehlenswert, Unklarheiten zwischen den
Akteur*innen, die sich in den Projektantrdgen oder zu Projektbeginn andeuten,
frithzeitig zu thematisieren und gemeinsame Bewiltigungs- und Kommunikati-
onsstrategien zu diskutieren und zu vereinbaren, um eine Verzogerung des Pro-
jektverlaufes und der nachhaltigen Implementierung von Konzepten zu verhin-
dern. Hier kommt den Férdermittelgebern, aber auch den Projektleitungen und
der -koordination eine besondere Verantwortung zu.

Daneben ist insbesondere der hemmende Einflussfaktor der Ressourcen her-
vorzuheben, zu dem verhéltnismiflig viele Einschitzungen vorliegen. Verwiesen
wird dabei — mit Blick auf das Personal - auf eine nicht ausreichende Finanzie-
rung sowie hinderliche arbeitsrechtliche Vorgaben. Ferner wird die fehlende Finan-
zierung hier auch im iibergreifenden Projektkontext als hinderlich eingeschitzt.
Insbesondere vor der von Stockmann (1992) beschriebenen Nachhaltigkeitskom-
ponente des Ressourcenpotenzials kommt der fehlenden Finanzierung besondere
Bedeutung zu. Bestehen derartige Hemmnisse bereits wahrend der Projektlauf-
zeit, ist anzunehmen, dass das Ressourcenpotenzial nach der Projektlaufzeit die
Nachbhaltigkeit noch stirker hemmt (ebd.).

7  Implikationen und Ausblick

Im Fokus des Beitrags stand die differenzierte Betrachtung von Nachhaltigkeit
von Teilprojekten in Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen. Im
Rahmen der Ergebnisdarstellung (vgl. Kapitel 5) konnten sowohl die Frage nach
den unterschiedlichen Verstindnissen von Nachhaltigkeit (vgl. Kapitel 5.1) als
auch die Einschédtzungen der Projektakteur*innen zu forderlichen und hemmen-
den Einflussfaktoren (vgl. Kapitel 5.2) dargestellt werden.

Fordermittelgeber stehen unter Druck, den Drittmitteleinsatz gegeniiber Of-
fentlichkeit und Rechnungshofen zu legitimieren, weshalb sie Nachhaltigkeit
in ihren Projekten einfordern. Nachhaltigkeit ist jedoch kein klarer Begriff. Es
lassen sich iibergreifend (1) ein enges, 6kologisches Verstindnis von Nachhal-
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tigkeit, (2) ein weites, langfristiges Verstaindnis von Nachhaltigkeit und (3) ein
entwicklungshilfebezogenes Verstindnis von Nachhaltigkeit unterscheiden. Das
weitgefasste langfristige Verstdndnis von Nachhaltigkeit ist dabei insgesamt sehr
unscharf, wie die im Beitrag herausgearbeiteten differenzierteren Verstindnisse
von Nachhaltigkeit der Projektakteur*innen unterstreichen. Es werden konkre-
te Dimensionen und Komponenten benétigt. Konzepte, Personal, Erkenntnisse,
Ergebnisse, Arbeitsabldufe, Kulturen, Strukturen koénnten beispielsweise langfris-
tig verstetigt werden. Im Hinblick auf die Verstdndnisse von Nachhaltigkeit der
Projektakteur*innen weisen die Befunde darauthin, dass der Projektcharakter
tiberwiegt und die Potenziale von Nachhaltigkeit nicht voll ausgeschopft werden.
Um die Potenziale besser auszuschopfen, legen die Erkenntnisse eine differenzier-
te Forderungsstrategie bei Forderprogrammen, die auf eine Organisationsentwick-
lung abzielen, nahe. Im Gegensatz zu Forschungsprojekten ist bei Organisations-
entwicklungsprojekten eine gezielte Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit vor
Projektbeginn und systematisch im Projektverlauf notwendig. Daraus abgeleitet,
zeigt sich die notwendige Auseinandersetzung der beteiligten Akteur*innen (For-
dermittelgeber, Hochschulen, Projektleitungen) mit dem gewollten Resultat im
Vorfeld der Projektantrige und des Projektstarts. Es stellen sich die Fragen, was
mit Blick auf die Nachhaltigkeit in dem jeweiligen Projekt erreicht werden soll
und wie die dafiir notwendigen Bedingungen geschaffen bzw. sichergestellt wer-
den kénnen?

Ein Blick auf die in diesem Beitrag herausgearbeiteten Einflussfaktoren (vgl.
Kapitel 5.2) vermittelt einen ersten Eindruck der notwendigen Bedingungen.
Daraus wird deutlich, dass auch Hochschulen Akteure von Organisationsent-
wicklungsprozessen sind und Gestaltungsspielraume fiir Nachhaltigkeit haben.
Sie sind nicht nur Objekte von Fordermitteln, sondern zugleich Nutznieflende,
Profitierende und Mitspielende, die durch Schaffung geeigneter Rahmenbedin-
gungen ihren Beitrag zu einer ibergreifenden Nachhaltigkeit leisten konnen.
Ebenso sind die Fordermittelgeber entscheidende Akteure, die durch Flexibilitat
der Forderung dazu beitragen konnen. Eine projektorientierte, d.h. auf die Pro-
jektlaufzeit begrenzte Férderung bei gleichzeitiger Forderung eines langfristigen
Struktur- und Kulturwandels von den Empfangenden der Drittmittel, sollte fle-
xibler gestaltet werden und bereits vor Projektbeginn potenziell auch iber die
Projektlaufzeit hinaus - insbesondere hinsichtlich der Finanzierung - gedacht
werden. Gleichzeitig sollten Fordermittelgeber und Rechnungshéfe die Erprobung
und das vermeintliche Scheitern von Projekten als normalen Bestandteil von Er-
probungsphasen akzeptieren und einplanen.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass die Nachhaltigkeit von Organisations-
entwicklungsprojekten abhingig von internen und externen Faktoren ist, die bei
entsprechender Ausgestaltung Potenzial fiir eine durch Innovation ausgeloste
Leistungssteigerung des gesamten Systems Hochschule bietet (systemorientierter
Nachhaltigkeitstyp) oder sogar eine selbstgesteuerte und flexible Systemanpassung
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aufseiten der implementierenden Organisation (innovationsorientierter Nachhal-
tigkeitstyp) erméglichen kann.
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Organisationale Verankerung wissenschaftlicher
Weiterbildung an Hochschulen

1 Einleitung

Ein wesentliches Ziel des Bund-Lander-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen war, durch die Forderprojekte nachhaltige Strukturen fiir
die Weiterbildung an Hochschulen zu schaffen und damit wissenschaftliche Wei-
terbildung als eine Kernaufgabe von Hochschulen organisational zu verankern
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung [BMBF], 2011, 2013). Aufgrund
der besonderen Stellung wissenschaftlicher Weiterbildung, die i.d.R. nicht in die
Kapazititsberechnung einflieit und sich bei einer Einordnung als wirtschaftli-
che Titigkeit ausschlieSlich aus Entgelten und Gebiihren finanzieren muss, sind
hiufig Strukturen auflerhalb der vorhandenen und etablierten Strukturen fiir die
Kernaufgaben Forschung und Lehre notwendig (Stoter & Maschwitz, 2017). Klare
Vorgaben zu Organisationsformen der wissenschaftlichen Weiterbildung seitens
des Hochschulrahmengesetzes (HRG) oder der einzelnen Hochschulgesetze der
Lander bestehen nicht (Maschwitz, Lermen, Johannsen & Brinkmann, 2018), so-
dass sich durch die jeweiligen Organisationsstrukturen und thematischen Schwer-
punkte der Hochschulen unterschiedliche Varianten der organisationalen Ver-
ankerung ergeben. Offen bleibt, welche Modelle sich unter den jeweils vorherr-
schenden Rahmenbedingungen an den Hochschulen als zielfithrend erweisen.

Der vorliegende Beitrag nimmt den Status quo der organisationalen Veran-
kerung von wissenschaftlicher Weiterbildung an deutschen Hochschulen in den
Blick. Es wird dabei folgenden Fragestellungen empirisch nachgegangen:

1. Haben sich die Formen der organisationalen Verankerung von wissenschaftli-
cher Weiterbildung im Laufe des Bund-Lander-Wettbewerbs bei den beteilig-
ten Hochschulen verdndert?

2. Welche Formen der organisationalen Verankerung bestehen aktuell an Hoch-
schulen in Deutschland, und gibt es Unterschiede im Vergleich zu den Hoch-
schulen im Bund-Linder-Wettbewerb?

3. Welche Faktoren haben Einfluss auf die gewidhlte Form der organisationalen
Verankerung, und zeigen sich bei den am Bund-Lander-Wettbewerb beteilig-
ten Hochschulen Unterschiede zwischen den Wettbewerbsrunden?

Grundlage der Analysen bilden eine deutschlandweite Erhebung im Jahr 2020,
die alle Hochschulen (aufler Verwaltungsfachhochschulen) betrachtet, und eine
seit 2012 den Bund-Lénder-Wettbewerb begleitende Langsschnittstudie mit Er-
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hebungszeitrdumen in den Jahren 2012, 2016, 2018 und 2020. Alle Erhebungen
basieren auf Dokumentenanalysen von Hochschulwebseiten, welche sich an die
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2002) anlehnen.

In einem ersten Schritt werden nachfolgend die zentralen Begrifflichkeiten ge-
klart und eine theoretische Einordnung vorgenommen (Kapitel 2), bevor der For-
schungsstand (Kapitel 3) und das Forschungsdesign (Kapitel 4) dargelegt werden.
Darauf aufbauend, werden die zentralen Ergebnisse der Untersuchung ausgefiihrt
(Kapitel 5), diskutiert (Kapitel 6) und in ein abschliefendes Fazit (Kapitel 7) tiber-
fihrt.

2 Klirung zentraler Begriffe und theoretische Einordnung

Dem Begrift der organisationalen Verankerung liegt in Abgrenzung zum Begriff
der Organisationsform, der vor allem eine rechtliche Ausrichtung beschreibt
(GmbH, gGmbH, Verein, Stiftung etc.), ein breites Verstindnis zugrunde, das
durch unterschiedliche Dimensionen charakterisiert ist. So lassen sich zum ei-
nen zwei Dimensionen anhand der Pole ,intern - extern® sowie der Pole ,zen-
tral — dezentral® unterscheiden (vgl. auch Bade-Becker, 2017). Zum anderen kann
zwischen den Auspragungen ,administrativ - intermedidr — wissenschaftlich® als
dritte Dimension differenziert werden (Deutsche Gesellschaft fiir Weiterbildung
und Fernstudium e. V. [DGWF], 2015):

1. Dimension: Mit den Polen ,,intern - extern® wird die rechtliche Verankerung
beschrieben. Hierbei wird zwischen der Verankerung innerhalb der Hochschule
und einer ausgelagerten Form der Verankerung auflerhalb der Hochschule unter-
schieden. Auch Zwischenvarianten zwischen diesen beiden Polen sind mdglich,
beispielsweise bei An-Instituten.

2. Dimension: Mit den Polen ,zentral — dezentral® wird auf Ebene der inter-
nen Verankerung weiter ausdifferenziert und die strukturelle Verankerung inner-
halb der Organisation beschrieben. Kernpunkt dieser Unterscheidung ist die Fra-
ge, ob es eine einzige Einrichtung gibt, die fiir die gesamte Organisation tatig ist
oder mehrere verteilte Stellen mit jeweils eingeschranktem Zustandigkeitsbereich,
beispielsweise auf Fakultétsebene.

3. Dimension: Mit den Auspragungen ,administrativ - intermedidr — wissen-
schaftlich® wird ebenfalls auf Ebene der internen Verankerung weiter unterschie-
den und die kulturelle Verankerung in der Organisation beschrieben. Primére
Unterscheidungsmerkmale hierbei sind das Aufgabenspektrum und die Kompe-
tenzbereiche der Einrichtung sowie das kulturelle Selbstverstandnis.

Ausgehend von der Dimension kulturelle Verankerung (administrativ — inter-
medidr — wissenschaftlich) hat die DGWF die in Abbildung 1 dargestellte Diffe-
renzierung vorgenommen, wobei in der rechten Spalte keine weitere Unterschei-
dung zwischen der strukturellen und rechtlichen Verankerung erfolgt:
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primir wissenschaftlich
ausgerichtet

wissenschaftliche Einrichtung oder wissenschaftliches Zentrum
Institut

Forschungsstelle
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zentrale Betriebseinheit
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Weiterbildungszentrum
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Abbildung 1: Verankerung wissenschaftlicher Weiterbildung (Quelle: eigene Darstellung

angelehnt an DGWE, 2015)

Die drei Dimensionen (kulturell, rechtlich und strukturell) zusammenfiihrend,
ergibt sich das folgende Bild, das die Einordnung und die Beschreibungen unter-
schiedlicher Ausprigungen einer organisationalen Verankerung ermoglicht (vgl.

Abbildung 2).

strukturelle Verankerung
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Abbildung 2: Ausprigungen organisationaler und kultureller Verankerung von wissen-
schaftlicher Weiterbildung an Hochschulen (Quelle: eigene Darstellung)
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3 Stand der Forschung und Ableitung der Forschungsfrage

Um vorherrschende Formen der organisationalen Verankerung identifizieren
sowie Entwicklungen im Bund-Lander-Wettbewerb im zeitlichen Verlauf dar-
stellen zu konnen, werden im Folgenden die Ergebnisse einer Langsschnittstudie
beschrieben, welche die Hochschulen im Bund-Linder-Wettbewerb genauer un-
tersucht hat. Neben der genannten Studie liegen weitere Beitrige vor, die sich mit
der organisationalen Verankerung von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hoch-
schulen beschiftigt haben, aber keine empirische Fundierung (u.a. Feld & Siide-
kum, 2019; Jiitte & Baade-Becker, 2018) oder nur eine sehr kleine Stichprobe auf-
weisen (Renz, Ries & Vierzigmann, 2019). Diese werden nicht weiter ausgefiihrt.
Einblicke in die Verankerung der wissenschaftlichen Weiterbildung an deutschen
Hochschulen liefert zudem eine von Faulstich und Kolleg*innen verfasste Lin-
derstudie (Faulstich, Graefiner, Bade-Becker & Gorys, 2007). Die bereits mehr als
zehn Jahre zuriickliegende Studie zeigt auf, dass die organisationale Verankerung
der wissenschaftlichen Weiterbildung an deutschen Hochschulen zum Erhebungs-
zeitpunkt sehr heterogen verteilt war, zentrale Einheiten aber dominierten. Die
Verankerungsformen, die am weitesten verbreitet waren, sind wissenschaftliche
Einrichtungen oder Zentren, zentrale Betriebseinheiten sowie Abteilungen oder
Arbeitsbereiche in zentraler Verwaltung.

Aktuellere Daten liefert die auf einer Inhaltsanalyse von Webseiten basieren-
de Langsschnittstudie, die im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des
Bund-Lander-Wettbewerbs durchgefithrt wurde (vgl. Tabelle 1). In insgesamt drei
Phasen (2012, 2016 und 2018) wurden Daten zur organisationalen Verankerung
der wissenschaftlichen Weiterbildung an den am Bund-Lander-Wettbewerb be-
teiligten Hochschulen erhoben und deskriptiv ausgewertet (Hanft, Brinkmann,
Kretschmer, Maschwitz & Stoter, 2016; Maschwitz et al., 2018; Stoter & Maschwitz,
2017; Stoter, Brinkmann & Maschwitz, 2013).

Tabelle 1: Entwicklung der Verankerung wissenschaftlicher Weiterbildung an deutschen
Hochschulen (Quelle: eigene Darstellung)

2012 2016 2018

Quellen Stoter et al., 2013; | Stoter & Maschwitz, 2017; | Stoter & Maschwitz, 2017;
Hanft et al., 2016 Maschwitz et al., 2018 Maschwitz et al., 2018

N 50 97 97
zentral 56 % 59 % 55 %
dezentral 10 % 13 % 10 %
zentral + dezentral - 6 % 7 %
extern (+ intern) 8 % 10 % 20 %
Sonstiges/unklar 14 % 10 % 7 %
keine Verankerun
(nur als Projekt) s 12% 2% 1%

* Kategorie wurde nicht erfasst bzw. ist aufgrund der Moglichkeit von Mehrfachnennungen (Faulstich et al.,
2007) in ,,zentral“ und ,,dezentral” inkludiert.



Organisationale Verankerung wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen

In der ersten Erhebungsphase im Jahr 2012 wurden die in der 1. Wettbewerbs-
runde beteiligten Hochschulen betrachtet (N = 50), in den Erhebungsphasen
2016 und 2018 zusitzlich auch die in der 2. Wettbewerbsrunde geforderten
Hochschulen (N = g97). Die bereits veroffentlichten Ergebnisse der Studie (Stoter
et al., 2013; Stoter & Maschwitz, 2017; Maschwitz et al., 2018) machen deutlich,
dass die Ergebnisse der Landerstudie von Faulstich et al. (2007) weitestgehend
bestitigt werden konnten. Zentrale Einrichtungen, die wissenschaftliche und
dienstleistende Aufgaben iibernehmen, dominieren auch bei den Hochschulen im
Bund-Liander-Wettbewerb und stellen in den Jahren 2012, 2016 und 2018 relativ
konstant einen Anteil von 55 bis 59 Prozent (Hanft et al., 2016; Maschwitz et al.,
2018; Stoter et al., 2013; Stoter & Maschwitz, 2017). Der Anteil an Hochschulen, an
denen wissenschaftliche Weiterbildung dezentral verankert ist (10 bis 13 Prozent),
bleibt iiber die verschiedenen Erhebungsphasen ebenfalls relativ konstant, wobei
in den Jahren 2016 und 2018 Hochschulen hinzukommen, die eine zentrale und
dezentrale Verankerung aufweisen. Im Vergleich zu 2012 wird zudem deutlich,
dass der Anteil an Hochschulen, die Weiterbildung bislang nur in Projektform
etabliert haben und dariiber hinaus keine Strukturen und/oder verantwortliche
Personen ausweisen, in 2016 und 2018 deutlich geringer war. Wihrend in 2012
noch zwolf Prozent der Hochschulen keine Strukturen {iber das (gerade einge-
worbene) Projekt hinaus aufwiesen, waren es 2016 und 2018 nur noch zwei bzw.
ein Prozent der Hochschulen (vgl. Tabelle 1). Insgesamt zeigen die Ergebnisse der
Analyse aus dem Jahr 2018 eine Verstirkung der Tendenzen, die bereits 2016 zu
sehen waren, wobei neben einem hohen Anteil der zentralen Verankerung zuneh-
mend ausgegriindete Institute mit Aufgaben der Weiterbildung betraut werden
(vgl. Tabelle 1). Zum iiberwiegenden Teil sind die Ausgriindungen neben weite-
ren internen Organisationsformen (dezentral und/oder zentral) etabliert (2016:
10 Prozent, 2018: 20 Prozent). Nur ein geringer Teil dieser Hochschulen (2016:
2 Prozent, 2018: 1 Prozent) hat Weiterbildung ausschliellich in ausgegriindeten
Organisationsformen verankert (Maschwitz et al., 2018). Damit liefert die Studie
eine gute Grundlage, um auf Basis aktueller Daten, die zeitlichen Entwicklungen
einordnen und in Bezug zur deutschlandweiten Situation setzen zu kénnen.

Darauf aufbauend, ist es das Ziel des vorliegenden Beitrags, einen Uberblick
tber die Formen der organisationalen Verankerung von wissenschaftlicher Wei-
terbildung zu geben, wobei sowohl die Situation im Bund-Linder-Wettbewerb
als auch in allen deutschen Hochschulen betrachtet wird. Daneben wird das Ziel
verfolgt, Faktoren, die einen Einfluss auf die gewahlte Form der Verankerung
nehmen, zu identifizieren. Vor dem Hintergrund dieser Zielsetzungen geht der
vorliegende Beitrag folgenden Fragestellungen nach:

1. Haben sich die Formen der organisationalen Verankerung von wissenschaftli-
cher Weiterbildung im Laufe des Bund-Lander-Wettbew