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Vorwort

Als wesentlicher Bereich innerhalb und auch neben der Erwachsenenbildungsfor-
schung hat sich die Hochschulweiterbildung inzwischen als eigenstindiges For-
schungsfeld etabliert. Dabei bewegt sich dieses Feld mit einer groflen Nihe zur
Erwachsenenbildung auch zwischen der Hochschulforschung, organisationspidago-
gischen Fragestellungen und der Hochschuldidaktik. Der Fokus auf eine primir ent-
wicklungsorientierte Evaluationsforschung, der die Anfinge der Forschung zu
Hochschulweiterbildung markierte, ist inzwischen iitberwunden und es finden sich
zunehmend auch grundlagenorientierte Arbeiten, die mindestens ebenso (oder so-
gar ausschlieRlich) durch ein wissenschaftliches Erkenntnisinteresse anstatt rein
durch ein bildungspraktisches Optimierungsziel motiviert sind. Fiir die Bedeutung
der Hochschulweiterbildung als Forschungsfeld spricht nicht nur, dass hier inzwi-
schen eine kritische Masse an einschligigen Studien und Versffentlichungen vor-
liegt. Beachtlich ist auch das ausgewogene Verhiltnis von Arbeiten etablierter For-
schender einerseits und Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern
andererseits, das in diesem Feld sichtbar wird und fiir die Nachhaltigkeit der hier
aufgebauten Forschungsstrukturen spricht. Noch wichtiger fiir die weitere Entwick-
lung des Bereichs ist allerdings eine Verbindung von grundlagenorientierten und
anwendungsorientierten Studien sowie von theoretischen und empirischen Arbei-
ten. All dies wird in diesem Band fiir die Hochschulweiterbildung ebenso erkennbar,
wie der Einsatz eines breiten forschungsmethodischen Instrumentariums, das von
standardisierten Befragungen bis hin zu Gruppendiskussionen reicht.

Damit spiegelt der Band auch die Institutionalisierung von Hochschulweiterbil-
dungsforschung im Spektrum wissenschaftlicher Publikationsorgane wider. Neben
der unter dem Dach der DGWF herausgegebenen Zeitschrift ,Hochschule und Wei-
terbildung“ mehren sich Monografien und Sammelbinde u.a. zu den jihrlichen
Tagungen der DGWF und aus gréfleren Verbundprojekten heraus. Eine fast zwin-
gende Konsequenz dieser Entwicklungen ist der Bedarf nach Selbstvergewisserung,
dem die Herausgeber mit dem vorliegenden Band und der damit anvisierten Ver-
messung des Forschungsfeldes Rechnung tragen. Dabei liefern die Beitrige weit
mehr als nur einen Einblick in die methodische und theoretische Vielfalt der For-
schungsarbeiten zur Hochschulweiterbildung. Die einzelnen Beitrige stellen Quer-
beziige in andere Forschungsfelder und Disziplinen her und liefern somit Impulse,
die weit tiber die Hochschulweiterbildung hinausgehen. Dabei kommen praxistheo-
retische, institutionalistische und systemtheoretische Ansitze ebenso zur Geltung
wie Grounded Theory, Inhaltsanalyse, Biografieforschung oder Tiefenhermeneutik.
Diese Breite an Zugingen verweist nicht nur auf die Vielfalt innerhalb des For-
schungsfeldes Hochschulweiterbildung, sondern auch auf deren Verankerung in
aktuellen sozialwissenschaftlichen Theoriehorizonten und Methodologien.

Bernhard Schmidt-Hertha, Titbingen






Hochschulweiterbildung als Forschungsfeld.
Eine Einleitung

MaRriA KONDRATJUK, MANDY SCHULZE, WOLFGANG JUTTE

Von ,under-researched“ zu ,well-researched“?
Zur Expansion eines Forschungsfeldes

Die Hochschulweiterbildung kann als ,praxisgetriebenes Feld“ bezeichnet werden.
Sie hat mit einer Reihe struktureller Wandlungsanforderungen umzugehen, die sich
auf unterschiedlichen Ebenen und in unterschiedlichem Ausmaf zeigen und von
den im Feld Handelnden eine anspruchsvolle Gestaltungsarbeit verlangen. Heraus-
forderungen sind vor allem die anhaltende Reorganisation, Etablierungsprobleme,
Finanzierungszwinge, Projektformigkeit, doppelte Systembindung (Wissenschafts-
system und Weiterbildungsmarkt) sowie ein generelles Professionalisierungsdefizit.

Dies vollzieht sich vor einem verinderten bildungspolitischen Hintergrund: Die
Hochschulweiterbildung als Praxisfeld gewinnt insbesondere seit dem finanzstarken
,Bund-Linder-Wettbewerb: Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ an 6ffent-
licher und struktureller Bedeutung in der deutschen Hochschullandschaft. Daftr
steht auch die Forderung des Wissenschaftsrats (2019) nach dem ,Ausbau der hoch-
schulischen Weiterbildung®.

Noch vor iiber einem Jahrzehnt sprach Karl Weber vom ,prekiren Status der
Forschung zur wissenschaftlichen Weiterbildung“ (Weber, 2005, S.17) und Wolfgang
Jutte von ,under-researched” (Jiitte, 2005, S.7). In der zweiten Kremser These zum
Forschungsbedarf in der wissenschaftlichen Weiterbildung wird der Forschungs-
stand als defizitir bezeichnet (Jitte etal., 2005, S.13), und im dazugehorigen Werk-
stattbericht werden die Forschungsaktivititen als auf einer ,schmalen empirischen
Basis“ und mit ,relativ schwache[m] Systematisierungsgrad“ (ebd., S.7) beschrieben.
Jedoch schligt sich der in den letzten Jahren erfolgte Wandel im Feld der Hochschul-
weiterbildung auch in der Forschung nieder. So kommt Weber ein Jahrzehnt spiter
bilanzierend zum Schluss: ,Wissenschaftliche Weiterbildung ist nicht nur ein Hand-
lungsfeld der Aktion, sondern inzwischen auch und vermehrt Gegenstand der wis-
senschaftlichen Reflexion“ (Weber, 2016, S. 289).

Die mittlerweile rege Forschungsaktivitit ist abzulesen an:

« den stetig steigenden wissenschaftlichen Veréffentlichungen,

« der sich ausdifferenzierenden Publikationslandschaft: die mittlerweile im Open
Access und Peer Review erscheinende ,Zeitschrift Hochschule und Weiterbil-
dung (ZHWB)“, die 2018 bei wbv Media etablierte Reihe ,Hochschulweiterbil-
dung in Theorie und Praxis“, das ,Handbuch wissenschaftliche Weiterbildung*
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(Jiitte & Rohs, 2019), die Publikationsreihen aus dem Offene-Hochschulen-Pro-
gramm oder die Binde zur wissenschaftlichen Weiterbildung in der Reihe
,Theorie und Empirie lebenslangen Lernens“ beim Springer Verlag,

« den Forderprogrammen auf Bundes- und Landesebene,

« der zunehmenden Anzahl thematischer Veranstaltungen im Kontext des Wett-
bewerbs offene Hochschulen sowie der Teilnehmendenzahl an den Jahrestagun-
gen der DGWF,

« der Etablierung und Besetzung erster Professuren mit der Denomination Wis-
senschaftliche Weiterbildung oder dem Schwerpunkt Lebenslanges Lernen.!

So lasst sich in kritischer Wiirdigung der Kremser Thesen aus dem Jahr 2004 und
der begleitenden Publikation zum Forschungsbedarf in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung (2005) — die zweifelsohne fiir viele im Feld der Hochschulweiterbildung
Forschende wegweisend war und Orientierungshilfen bot — konstatieren, dass die
Hochschulweiterbildung aus dem Status des ,under-researched” zu ,well-researched“
entwickelt hat.

Mit der Zunahme an Aufmerksamkeit steigt die Bedeutung der Forschung zur
Hochschulweiterbildung. Ahnlich wie die Entwicklung der Erwachsenenbildung als
wissenschaftlicher (Teil-)Disziplin ist auch die Hochschulweiterbildung aus einem
Praxis- bzw. Handlungsfeld heraus entstanden.? Wenngleich sie nicht den Anspruch
einer eigenstindigen Disziplin erhebt, so ist die Wichtigkeit und Notwendigkeit von
Forschung gegeben. Durch Forschung gewinnt die Hochschulweiterbildung an Pro-
filschirfe, stirkt damit ihre wissenschaftliche Fundierung, bietet Verstehens- und
Erklirungsmodelle fiir Handlungsproblematiken in der Praxis und fithrt so zuneh-
mend zu einer Professionalisierung des Feldes (siehe dazu Jiitte, Kondratjuk &
Schulze, 2017). Forschung fungiert als Wihrung — sozusagen als Legitimation im
System und damit auch als Grundlage fiir Handlungsfihigkeit. Denn ,dank For-
schung ist es moglich, distanzierter mit den Untiefen in der Praxis der wissenschaft-
lichen Weiterbildung umzugehen“ (Weber, 2016, S. 290). Forschung im Feld der wis-
senschaftlichen Weiterbildung trigt zur Herstellung akademischer Glaubwiirdigkeit
bei (Kondratjuk, 2017) und festigt zudem das Feld wissenschaftlich. So kommt es
idealerweise zu einem Zusammenspiel von programmatischer Profilierung, theoreti-
scher Grundlegung und empirischer Fundierung.

Durch die eingangs skizzierten Entwicklungen hat sich eine Scientific Commu-
nity mit entsprechender Forschungskultur und zumindest teilweise entsprechender
Forschungsinfrastruktur etabliert. Dazu bedarf es Orte der Verstindigung, wie die
2012 gegriindete Arbeitsgemeinschaft Forschung der DGWF, in deren Umfeld auch
dieses Buchprojekt entstanden ist. Zu ihren Zielsetzungen zihlen die Unterstiitzung
nachhaltiger Entwicklung und Profilierung des Forschungsfeldes Hochschulweiter-

1 Bspw. an der Fernuniversitit Hagen ,Wissenschaftliche Weiterbildung und Hochschuldidaktik®, an der Otto-von-Gueri-
cke-Universitat Magdeburg , Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt wissenschaftliche Weiterbildung und Weiterbil-
dungsforschung®, an der Hochschule Bremen , Lebenslanges Lernen und Schliisselqualifikationen (mit Leitung der Ko-
ordinierungsstelle fur Weiterbildung)“.

2 Dies zeigt sich im Blick auf die Geschichte der wissenschaftlichen Weiterbildung, siehe Wolter & Schifer (2018).
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bildung, die Systematisierung der Forschungsaktivititen im Feld der Hochschulwei-
terbildung, die Forderung des Wissens- und Erfahrungsaustausches zu laufenden
Qualifizierungs- und Forschungsarbeiten und die Férderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses, des kollegialen Diskurses und der Vernetzung im Feld.

Hochschulweiterbildung als transdisziplinires Projekt

Die rege Forschungsaktivitit ist von unterschiedlichen disziplinspezifischen Zugin-
gen und forschungsmethodischen Zugriffen gekennzeichnet. So gibt es neben der
auftragsspezifischen wissenschaftlichen Begleitforschung, die als Entwicklungsfor-
schung, als Aktionsforschung oder als Ressortforschung bezeichnet werden kann,
auch Forschungen, die ,hiufig nicht nur der Logik wissenschaftlicher Systematisie-
rung, sondern auch der Realisierung und Uberpriifung einer guten Praxis“ (Ludwig,
2012, S.21) dienen. Besonderes Augenmerk liegt auf den Kleinforschungen, die zu-
meist im Rahmen von projektunabhingigen Qualifizierungsarbeiten entstanden
sind bzw. entstehen und als Tiefenbohrungen wichtige, neue und kritische Erkennt-
nisse generieren.?

»Forschung muss mit Disziplinbezug stattfinden, ohne dabei die Praxis zu vernachlissi-
gen. Praxisfeldintegrierende Forschungsansitze beziehen Theorie und Praxis interdiszi-
plindr aufeinander. Gerade die Forschung in der Hochschulweiterbildung, als ein Bei-
trag zum lebenslangen Lernen und Wahrnehmungsfenster der Hochschulen fiir Bedarfe
an Praxisforschung zwischen Distribution von Wissen fiir die Gesellschaft und gleich-
zeitig der Erzeugung von wissenschaftlichem Wissen fiir die Entwicklung der Hoch-
schulen, ist ein Paradebeispiel fiir ein neues Verhiltnis zwischen der Institution Hoch-
schule und anderen Riumen der Wissensgenerierung (Stichwort ,mode 29“ (Jiitte,
Kondratjuk & Schulze, 2017, S.91-92).

Die Hochschulweiterbildung kann als ein Praxis- wie Forschungsfeld mit hybrider
Identitit, welches sich aus unterschiedlichen diszipliniren Zuschnitten speist und
ihren Kern in der Erwachsenenbildung hat, bezeichnet werden. Die Forschung im
Feld der Hochschulweiterbildung ist als ein Gegenstandsbereich zu beschreiben, der
Fragen der Multi-, Inter- und Transdisziplinaritit bearbeitet (vgl. Jiitte, 2005, S.8).
Transdisziplinaritit verstanden als Forschungs- und Wissenschaftsprinzip — also als
forschungsleitendes Prinzip und wissenschaftliche Organisationsform — meint dabei
die Uberwindung der Disziplingrenzen und Uberwindung der Grenze von Wissen-
schaft und Gesellschaft. Fiir die Hochschulweiterbildung wire hier zu erginzen zwi-
schen Wissenschaft und Professionen und professionellen Handlungsfeldern. Das
Verhiltnis zwischen Wissenschaft und Gesellschaft kann transdisziplinir als For-
schungs- und Wissenschaftsprinzip verstanden werden, mit dem die Responsivitit
des Wissenschaftssystems auf gesellschaftliche Transformation in relevanten Um-
welten hergestellt werden kann. Transdisziplinire Forschungsansitze orientieren

3 Empirische, oft fallbezogene Herangehensweisen dominieren vor theoretischen, eher kategorialen Arbeiten.
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sich an gesellschaftlichen Problemlagen, die aus dem Potenzial des gesamten Wis-
senschaftssystems heraus wahrnehmungsfihig, wissenschaftlich gedeutet und einer
professionellen Problemlésung zugefithrt werden. Transdisziplinire Forschungsfor-
men konnen somit ,als eine Antwort auf die Kritik am historisch gewachsenen Sys-
tem neuzeitlich-moderner Wissenschaft [gedeutet werden)], die sich aus praktischen
Anwendungszusammenhingen, wie z. B. der Problemlésungskompetenzen von wis-
senschaftlichem Wissen, herleitet” (Vilsmaier & Lang, 2014, S. 90).

Zum vorliegenden Buch

Verinderungen im Praxisfeld der Hochschulweiterbildung — so die zugrunde lie-
gende Annahme — spiegelt sich im Forschungsfeld wider. Unsere Intention ist es,
diese Forschungsaktivititen einzufangen, darzustellen und in einen systematisieren-
den Zusammenhang zu bringen.

»Aus einer Systematisierung der Forschungsaktivititen in der Hochschulweiterbildung
ergeben sich mehrere Vorteile. Eine gemeinsame Verstindigung und Selbstvergewisse-
rung tiber Forschungsparadigmen, Forschungstraditionen, Forschungsziele und For-
schungsgegenstinde lisst die forschende Community niher zusammenriicken und
erleichtert weitere Verstindigungsprozesse innerhalb der Hochschulweiterbildungsfor-
schung. Resultat einer derartigen Systematisierung ist die Darstellung der Differenziert-
heit und Vielfiltigkeit der Forschungslandschaft. [...] Zudem werden themenbezogene
Analysen von Forschungsbereichen zur Identifikation von Trends, Diskursen und blin-
den Flecken mdéglich“ (Kondratjuk & Schulze, 2016, S. 16).

Den hier versammelten Beitrigen ist gemeinsam, dass sie ein klares forschungsbe-
zogenes Profil aufweisen und sich zu mindestens einem der folgenden Forschungs-
felder bzw. -korridore zuordnen lassen. Dabei werden sowohl theoretische und
disziplinire Beziige als auch forschungsmethodische Zugriffe sichtbar. Besondere
Aufmerksambkeit liegt auf dem je spezifischen Beitrag fiir die (Be-)Forschung zu den
verschiedenen Forschungskorridoren der Hochschulweiterbildung:

1. Rahmenbedingungen der Hochschulweiterbildung (Arbeitsmarkt, Historie,
gesellschaftlicher Auftrag, Funktionszuweisungen, Finanzierung, Hochschul-
politik, Auswirkungen des Hochschulrahmengesetzes und der Landesgesetze,
Implementation von Hochschulweiterbildung, Trends und Diskurse, doppelte
Systembindung u. a.)

2. Strukturen/Organisation/Management von Hochschulweiterbildung (Organisa-
tions- und Geschiftsmodelle, Lehr-/Lernkultur, Professionalisierungsprozess,
Institutionalisierung, Profilbildung, Hochschulentwicklung, Steuerungsmodelle
u.a.)

3. Programme/Angebote/Formate (Weiterbildungsbachelor und Master, Lehr-/
Lernarrangements, Hochschuldidaktik, Angebotsgestaltung/Programmplanung,
Evaluation, Vermittlungsstrukturen, Bildungsmanagement, Medien/Digitalisie-
rung, Praxisorientierung, 6ffentliche Wissenschaft u.a.)
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4. Akteure (Hochschulleitungen, programmplanende Akteure, Bildungsmana-
ger_innen, Geschiftsfilhrungen, wissenschaftliche Begleitungen, Lehrende,
Studiengangleitungen u. a.)

5. Teilnehmende/Zielgruppen (Lernwirksamkeit, Gender, Anrechnung, spezifi-
sche Adressatengruppen, Kompetenzorientierung, Uberginge, Bedarfe, Work-
Life-Balance u.a.)

6. Offnung, Internationalisierung, Kooperation/Vernetzung, Service/Beratung u. a.

Diese Felder wurden im Rahmen der Systematisierungsbemiihungen der AG For-
schung der DGWF eruiert (z. B. in Abgleich mit den Kategorien der Forschungsland-
karte Erwachsenenbildung)* und kommunikativ validiert (zum Teil in Vorseminaren
auf den Jahrestagungen der DGWF) (Kondratjuk & Schulze, 2016). Ziel dieser Be-
mithungen war es, eine Forschungslandkarte aus den aktuell verfolgten Forschungs-
ansitzen zu erstellen und einen Uberblick iiber die darin verfolgten Intentionen und
Zuginge zu erhalten.

Zu den Beitrdgen

Mit der Publikation werden eine ganze Reihe aktueller Forschungs- und vor allem
Qualifikationsarbeiten vorgestellt, die relevante Herausforderungen der Hochschul-
weiterbildung forschend ins Auge fassen. Die Beitrige in diesem Band zeugen von
einer Intensivierung der Forschungsbemiithungen in dem Gegenstandsbereich wis-
senschaftlicher Weiterbildung.

« Olaf Dérner nimmt in seinem Beitrag , Soziale Praxis wissenschaftlicher Weiter-
bildung“ eine grundlagentheoretisch fundierte Perspektive ein, die zugleich em-
pirische Anschlussmdglichkeiten aufzeigt. Im Mittelpunkt steht die Frage nach
den spannungsreichen Sinnsetzungen und Bedeutungskonstellationen im Kon-
text von Politik, Wissenschaft und Beteiligung.

« Der Ausgangspunkt des Beitrags von Maria Kondratjuk ,Das Handeln der Ak-
teure in der Hochschulweiterbildung sozialweltlich gedeutet” bildet die Theorie
sozialer Welten. Auf Basis ihrer Forschungsarbeit wird die Hochschulweiterbil-
dung als soziale Welt rekonstruiert und ein Modell des Handelns in einem
komplexen Bedingungsgefiige bereitgestellt.

« Carolin Alexander zielt in ihrem Beitrag ,Wissenschaftliche Weiterbildung aus
einer relationslogischen Perspektive“ auf strukturelle Beziehungsaspekte wis-
senschaftlicher Weiterbildung, die als Kontaktstelle differenter Wissensbereiche
in den Blick genommen wird.

« Markus Walber und Melanie Wistinghausen entwickeln in ihrem Beitrag ,Be-
obachtungen zur Systematisierung der Forschungslandschaft in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung® ein Systematisierungsangebot zu den Forschungs-
feldern wissenschaftlicher Weiterbildung auf Basis vorhandener Daten im Feld
der Erwachsenenbildung und der wissenschaftlichen Weiterbildung.

4 S.dazu Ludwig (2012) und den Beitrag von Walber und Wistinghausen in diesem Band.
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Therese E. Zimmermann verortet in ihrem Beitrag ,Forschung im Feld der
Hochschulweiterbildung Schweiz“ auf Basis einer Typisierung der zentralen
Akteure im Feld.

Ulf Banscherus geht in seinem Beitrag , Lebenslanges Lernen an Hochschulen.
Eine institutionentheoretische Analyse internationaler Reformdiskussionen®
der Frage nach den Veridnderungsmoglichkeiten nationalstaatlicher Bildungs-
systeme durch Reformimpulse internationaler Organisationen nach.

Christoph Damm verfolgt in seinem Beitrag ,Anrechnungsforschung zwischen
Ergebnisoffenheit und Zentralisierung der wissenschaftlichen Weiterbildung“
empirisch die Frage, wie bedeutsam sich die Positionierung und Profilierung
der wissenschaftlichen Weiterbildung fiir Anerkennung und Anrechnung er-
weist.

Mandy Schulze stellt in ihrem Beitrag ,Der Prozess der Institutionalisierung.
Ein theoretischer Zugang zur Frage erfolgreicher Entwicklung und Etablierung
von Hochschulweiterbildung“ das theoretische Konzept der Institutionalisie-
rung als einen Zugang zur Forschung im Feld der Hochschulweiterbildung vor.
Timm C. Feld, Christina Méller und Melanie Siidekum beleuchten in ihrem
Beitrag ,Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung an Universititen:
systemtheoretische Ausdeutung und empirische Rekonstruktion“ Fragen des or-
ganisationalen Wandels anhand von Fallstudien und mittels einer qualitativen
Analyse.

Maren Baumhauer prisentiert auf Basis berufspidagogischer und erwachse-
nenpidagogischer Theoriezuginge sowie einer qualitativen Expertenbefragung
eine ,Didaktik wissenschaftlich reflektierter (Berufs-)Praxis im Kontext der
Hochschulweiterbildung*.

Karolina Engenhorst stellt in ihrem Beitrag ,Die Rolle der Praxisorientierung
fiir nicht traditionell Studierende im berufsbegleitenden Studium — ein Fall fiir
Methoden-Triangulation“ die Reflexion der forschungsmethodischen Herlei-
tung in den Mittelpunkt.

Eva Cendon erkundet in ihrem Beitrag ,The Reflective Practitioner? Entwick-
lung und Reflexion aus Sicht von Weiterbildungsstudierenden®, wie Teilneh-
mende als berufserfahrene Praktiker_innen das Zusammenspiel von Studium
und Beruf erleben.

Frank Unger und Uli Sann stellen in ihrem Beitrag , Empirische Forschung als
Fundament gelingender Bedarfs- und Zielgruppenanalysen fir wissenschaft-
liche Weiterbildungsformate sowie als Gestaltungselement teilnehmenden-
orientierter Lernsettings“ vor.

Claudia Lobe bezieht in ihrem Beitrag ,Biografieorientierte Forschungsperspek-
tiven in der Hochschulweiterbildung“ die in der Erwachsenenbildungs- und
Hochschulforschung etablierten biografischen Ansitze auf die wissenschaft-
liche Weiterbildung.

Sandra Tschupke zeigt in ihrem Beitrag ,Programmanalyse als methodischer
Zugang zur Untersuchung pflegebezogener Studienginge fiir beruflich Quali-
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fizierte* auf, wie Hochschulen im Kontext ihrer Studienprogramme auf hetero-
gene Erwartungen der Zielgruppen reagieren.

« Falk Scheidig und Ulla Klingovsky kartieren in ihrem Beitrag , Hochschuldidak-
tik als Grenzfall wissenschaftlicher Weiterbildung. Eine Programmanalyse hoch-
schuldidaktischer Weiterbildungsangebote in der Schweiz“ die Angebotsland-
schaft in Bezug auf hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote.

Die hier versammelten Autor_innen haben sich verdient gemacht, Forschungs-
ergebnisse relevanter Fragestellungen zur wissenschaftlichen Weiterbildung nach-
vollziehbar zu prisentieren. So wird die wissenschaftliche Weiterbildung als ein
bedeutsames Entwicklungs- und theoretisch und methodisch anspruchsvolles For-
schungsfeld sichtbar.

Mit dem Band kommen wir dem Auftrag nach, die Breite und Weites des For-
schungsfelds aufzutun, Forschungszuginge und Forschungsperspektiven, Entwick-
lungsbedarfe und Forschungsbestinde wie auch Diskurse, um Forschung zur Hoch-
schulweiterbildung abzubilden.
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Soziale Praxis wissenschaftlicher Weiterbildung

Theoretische und empirische Implikationen
zu einer Forschungsperspektive

O1LAF DORNER

Abstract

Im Beitrag wird eine grundlagentheoretisch fundierte und empirisch anschlussfi-
hige Perspektive auf wissenschaftliche Weiterbildung als soziale Praxis gerichtet. Im
Kern geht es um die Frage nach Sinn- und Bedeutungskonstellationen unterschied-
licher Akteure, die wissenschaftliche Weiterbildung spannungsreich konstituieren.
Im Spiel sind Sinnsetzungen und -doménen im Kontext von Politik, Wissenschaft
und Beteiligung. Anhand von empirischen Befunden zu Weiterbildungsorientierun-
gen von ilteren Erwachsenen (50-Jihrige, Generation Babyboomer) werden exempla-
risch Moglichkeiten der empirischen Vergewisserung in dieser Perspektive aufge-
zeigt und dargestellt, wie sich Beteiligung in der sozialen Praxis von Weiterbildung
zeigt.

Schlagworte: wissenschaftliche Weiterbildung, soziale Praxis, Weiterbildungsorien-
tierungen, Weiterbildungsbeteiligung, Babyboomer

Einleitung

Wie bei der Weiterbildung insgesamt haben wir es auch bei der wissenschaftlichen
Weiterbildung mit Diskrepanzen zwischen politischem Programm, institutioneller
Struktur und Beteiligungspraxis zu tun. Wihrend der Weiterbildungsbereich sich im
Zuge der Bildungsreform der 1970er-Jahre und der Etablierung des Programms Le-
benslanges Lernen strukturell etabliert hat, fithrte der strukturelle Ausbau seines
Teilbereiches wissenschaftliche Weiterbildung trotz rechtlicher Verankerung — als
Pflichtaufgabe 1976 im Hochschulrahmengesetz (HRG) und als dritte Aufgabe ne-
ben Studium und Forschung im HRG von 1998 festgeschrieben — lange Zeit ein ver-
gleichsweise Schattendasein in der Hochschullandschaft. Erst in jiingerer Zeit und
insbesondere im Zuge des Bund-Linder-Wettbewerbs offene Hochschulen ist ein
struktureller Ausbau zu verzeichnen, der sich vor allem auf der Angebotsebene ma-
nifestiert (vgl. Wolter, 2017). Diskrepanzen zwischen politischem Programm und in-
stitutioneller Struktur lassen sich nun nicht in Ginze ausmachen, vielmehr in diffe-
renzierter Perspektive, bspw. im Umgang mit Offnung der Hochschulen (vgl.
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Dérner, 2018) oder mit dem Thema Anerkennung und Anrechnung auflerhochschu-
lisch erworbener Kompetenzen (vgl. Dérner & Damm, 2017; Damm, 2018). Jedoch
bleibt eine und letztlich entscheidende Diskrepanz offensichtlich. Trotz ihres Bedeu-
tungszuwachses in Politik und Hochschule und ihres institutionellen Ausbaus st6f3t
wissenschaftliche Weiterbildung auf nur geringes Beteiligungsinteresse. Das zeigen
eindrucksvoll Zahlen reprisentativer Studien zur Beteiligungsstruktur. So liegt die
Beteiligungsquote lt. Adult Education Survey (AES) bei einem Prozent (vgl. Bilger,
Behringer, Kuper & Schrader, 2018) und damit nach wie vor auf recht niedrigem Ni-
veau (vgl. auch Widany, 2010; Wolter, 2017, S.138). Die professionellen Akteure der
wissenschaftlichen Weiterbildung haben es mit Herausforderungen und Problemen
zu tun, deren Versuche, sie zu erkliren, mal mit Blick auf ihre organisational-institu-
tionalisierte Verfasstheit, einschliefSlich der geringen Anerkennung innerhalb der
Hochschulen (vgl. dazu auch die Studie zur Hochschulweiterbildung als Soziale
Welt von Maria Kondratjuk, 2017), und/oder mit Blick auf soziodemografische Zu-
sammenhinge unternommen (vgl. bspw. Bilger, Behringer, Kuper & Schrader, 2018)
werden. Ich méchte zunichst davon ausgehen, dass wissenschaftliche Weiterbildung
in einem Spannungsfeld liegt, welches sich primir zwischen Politik, Wissenschaft
und Praxis aufspannt: Im Zuge des Bologna-Prozesses wurde wissenschaftliche Wei-
terbildung mehr denn je in Zusammenhinge des lebenslangen Lernens gestellt (vgl.
Prager Kommuniqué, 2001; Berliner Kommuniqué, 2003). Hochschulen sind aufge-
fordert, marktgerechte Angebote zu schaffen (vgl. Wissenschaftsrat, 2006, S.65), so-
wohl im Bereich weiterbildender Studienginge als auch im Bereich von Weiterbil-
dungsangeboten ,darunter, speziell im beruflich-betrieblichen Bereich. Eine solche
Marktorientierung erfordere im Unterschied zur grundstindigen universitiren Bil-
dung eine stirkere Teilnehmer- und Nachfrageorientierung (vgl. Jitte & Schilling,
2005). Wir haben es mit einem Feld zu tun, dass durch unterschiedliche Sinnkon-
stellationen bzw. -referenzen in Bezug auf Weiterbildung charakterisiert ist, die mal
harmonieren und mal nicht. Hier mochte ich mit meinem Beitrag anschliefen und
eine theoretische und empirisch anschlussfihige Perspektive aufzeigen, die meines
Erachtens geeignet ist, wissenschaftliche Weiterbildung als Gegenstand zu konstru-
ieren, der weder einzig durch objektive Strukturen noch durch individuelle Eigen-
logiken konstituiert ist. Dabei sind zwei Dinge wichtig: Erstens verstehe ich wissen-
schaftliche Weiterbildung in einem praxeologischen Sinne als Feld, das durch
unterschiedliche Akteure und deren Sicht-, Deutungs- und Handlungsweisen konsti-
tuiert ist. Dieses Feld zu ergriinden bedeutet, soziale Praxis (im bourdieuschen
Sinne)' in je spezifischen Konstellationen zu rekonstruieren. Konkret geht es um die
Rekonstruktion von Formen und Bedingungen wissenschaftlicher Weiterbildung:
Unter welchen politischen Rahmenbedingungen entstehen welche institutionellen
Strukturen und Bedeutungen oder welche Beteiligungsstrukturen? Wissenschaft-

1 Bourdieu versteht die Feldperspektive als Denken in Relationen und analytisch Feld als eine Konfiguration von objekti-
ven Relationen zwischen (macht- und kapitaldefinierten) Positionen von Akteuren (vgl. Bourdieu & Wacquant, 1996,
S.126-127, 145). In der Annahme, dass Akteure mit einem Habitus ausgestattet sind, ist soziale Praxis dann jenes Pro-
dukt der relationalen bzw. dialektischen Beziehung zwischen einer Situation im Feld und einem als System dauerhafter
und versetzbarer Dispositionen begriffenen Habitus (vgl. Bourdieu, 2009, S.169).
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liche Weiterbildung als soziale Praxis zu untersuchen heifst dann, Sinnkonstellatio-
nen zu untersuchen, indem beteiligte Akteure in ihren Handlungszusammenhin-
gen in den Blick genommen werden: jene, die wissenschaftliche Weiterbildung
politisch initiieren, jene, die sie in den Hochschulen verantworten und gestalten,
und jene, die sie in Anspruch nehmen und nehmen sollen (also auch jene, die sie
nicht in Anspruch nehmen). Zweitens fillt auf, dass die Perspektiven jener Akteure,
die mit wissenschaftlicher Weiterbildung umgehen, einschlieflich derer, die an ihr
teilnehmen und nicht teilnehmen (Einzelpersonen, Gruppen, Organisationen), we-
niger beforscht werden als Institutionen wissenschaftlicher Weiterbildung, deren
Angebote und -formate. Hier mochte ich fiir einen qualitativ-empirischen Zugang
plidieren und aufzeigen, inwieweit Rekonstruktionen des Umgangs mit Weiterbil-
dung Aufschliisse iiber Beteiligungspraxis geben kann.

Meinen Beitrag gliedere ich wie folgt: Zunichst gehe ich kurz auf institutionen-
und professionsorientierte Sinnsetzungen ein, von denen Perspektiven zu unter-
scheiden sind, in denen Sinnkonstitutionen der Handlungslogik von Subjekten oder
von Systemen zugeschrieben werden (1). Im zweiten Schritt stelle ich eine theoreti-
sche und empirisch anschlussfihige Perspektive vor, in welcher der Sinn von Weiter-
bildung weder als theoretisch gesetztes noch als individuell zugeschriebenes Phino-
men, sondern als Element sozialer Praxis verstanden und wissenschaftliche
Weiterbildung als Spannungsfeld konstituiert wird (2). Mit Befunden zur Weiterbil-
dungsorientierung von Babyboomern mochte ich exemplarisch Moglichkeiten der
empirischen Vergewisserung in dieser Perspektive aufzeigen und darstellen, wie
sich Beteiligung in der sozialen Praxis von Weiterbildung zeigt (3), und mit einem
Ausblick auf die von mir priferierte Perspektive enden (4).

1  Sinn von wissenschaftlicher Weiterbildung: Setzungen
und Zuschreibungen

Mit der Frage nach dem Sinn von wissenschaftlicher Weiterbildung wird zunichst
auf Begriindungen und Aufgaben abgestellt: Warum ist wissenschaftliche Weiterbil-
dung notwendig? Welche Aufgaben soll sie iibernehmen? Dieses Denkmodell hat in
der Erwachsenenbildung eine lange Tradition. Unterschieden werden kénnen zwei
zentrale Richtungen: 1. Begriindungen und Aufgaben fiir eine Erwachsenenbildung,
die auf Bildung des Einzelnen abhebt, werden aus Bildungs- und Erziehungstheo-
rien abgeleitet (vgl. bspw. Ballauff, 2008 [1958]). Die Definition im Gutachten des
Deutschen Ausschusses (fiir das Erziehungs- und Bildungswesen) von 1960 steht
exemplarisch fiir diese Richtung: ,Gebildet im Sinne der Erwachsenenbildung wird
Jjeder, der in der stindigen Bemiihung lebt, sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu ver-
stehen und diesem Verstindnis gemdfs zu handeln.“ Hingegen bewegt sich 2. die Sinn-
programmatik in Bezugnahme auf gesellschaftliche Entwicklungen, Herausforde-
rungen und Problemlagen. Mit dem Begriff Weiterbildung, der im Zuge der sog.
realistischen Wende den Begriff Erwachsenenbildung tendenziell abloste, wird
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Erwachsenenbildung zeitlich dimensioniert (vgl. Seitter, 2001, 2017) und primir in
funktionale Zusammenhinge von Gesellschaft gestellt, um Verinderungs- und
Wandlungsprozesse gestalten zu konnen und ihnen nicht in problematischer Weise
ausgesetzt zu sein (vgl. Wittpoth, 2013, S.31). Die Definition des Deutschen Bil-
dungsrates von 1970 stellt auch heute noch eine wichtige Klassifizierung fiir empiri-
sche Studien dar: Demnach umfasst Weiterbildung , Fortbildung, Umschulung und
Erwachsenenbildung und wird als , Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Ler-
nens nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase“ (Deutscher
Bildungsrat, 1974, S.51) definiert. Diese Definition ist auch fiir wissenschaftliche
Weiterbildung kein ausschliellicher, aber im Feld durchaus dominierender Bezugs-
horizont. So definiert die Kultusministerkonferenz (KMK) wissenschaftliche Weiter-
bildung als ,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Ab-
schluss einer ersten Bildungsphase und in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs-
oder Familientitigkeit, wobei das wahrgenommene Weiterbildungsangebot dem
fachlichen und didaktischen Niveau der Hochschule entspricht. [...] Wissenschaft-
liche Weiterbildung kniipft in der Regel an berufliche Erfahrungen an, setzt aber
nicht notwendigerweise einen Hochschulabschluss voraus“ (KMK, 2001, S.2f.).

Weder eine scholastisch gedachte und primir auf die Person bezogene Erwach-
senenbildung noch eine programmatisch auf gesellschaftliche Funktionen bezogene
Weiterbildung vermégen zur Gentige jenen Sinn von Weiterbildung zu erschlieflen,
der uns Auskunft dariiber gibt, warum fiir Menschen Weiterbildung eine sinnvolle
Méoglichkeit ist bzw. auch nicht, da der ,Einzelne“ bzw. das , Subjekt nicht zur Spra-
che kommt. Wir haben es mit Blick auf eine fiir die Weiterbildungsforschung folgen-
reiche Differenzierung mit der Seite der institutions- und professionszentrierten
Sinnkonstituierung (vgl. Egloff & Kade, 2006) zu tun, nicht aber mit einer subjekt-
orientierten. Impliziert ist die Annahme, dass ,der” jeweils gesetzte Sinn von Weiter-
bildung bei Adressaten und Teilnehmern eine Entsprechung findet. In subjektorien-
tierter Perspektive, in der Erwachsene als eigensinnig Handelnde begriffen werden,
ist von einer Entsprechung nicht ohne Weiteres auszugehen. Vielmehr wird Weiter-
bildung iiber individuelle Sinnzuschreibungen in individuelle Handlungslogiken in-
tegriert. Beobachtbar sind vielfiltige Sinnformen, etwa Weiterbildung als eine Form
der Lebensgestaltung (vgl. Kade & Seitter, 1996) oder als lebensphasenbezogene
Méoglichkeiten der privaten/familidren und beruflichen Etablierung (vgl. Schiffer,
Dorner & Krimer, 2015).

Dariiber hinaus bleibt unberiicksichtigt, welche Sinnkonstellationen sich in so-
zialen Zusammenhingen bilden. Klaus Harney begreift Weiterbildung systemtheo-
retisch als etwas, das sich selbst nur auf der Phinomenebene gleicht und ansonsten
unterschiedlichen Sinn- und Formbeziehungen angehdért (vgl. Harney, 1997, S.98).
Als ,leere Form*“ ist sie anschlussfihig fiir kommunikative Kopplungen verschie-
denster Art. Der Sinn von Weiterbildung konstituiert sich dann im Kontext von Ar-
beitsmarkt als Element sozialer Sicherung, im Kontext von Beruf als Element des
Beschiftigungssystems und im Kontext von Erwachsenenbildung als Element des
Systems Erwachsenenbildung. Weiterbildung wird in diesem Sinne in die Eigen-
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logik von unterschiedlichen Systemen, Bereichen oder auch Feldern tiberfiihrt, de-
ren Funktionslogik nicht zwingend die Bildung von Erwachsenen ist. Den Sinn von
Weiterbildung zu erschliefen bedeutet nunmehr, ihn in der Inanspruchnahme von
bzw. im Umgang mit Weiterbildung in verschiedensten Kontexten, d.h. in der sozia-
len Praxis, selbst zu erschlieflen.

2  Wissenschaftliche Weiterbildung in praxeologischer
Perspektive ...

... als soziale Praxis:

Wenn ich von praxeologischer Perspektive spreche, dann orientiere ich mich an je-
ner, die Bourdieu in Abgrenzung zur phinomenologischen und objektivistischen
Perspektive formuliert hat. Wihrend in der einen soziale Welt als ,natiirliche und
vorgegebene* (Bourdieu, 2009 [1979], S. 147) Welt verstanden wird, die Akteure erfah-
ren bzw. zu der sie in einem interaktionistischen Verhiltnis gesehen werden, stellt
sie sich in der anderen als objektive Bedingungsstruktur von Akteuren dar. Beide
Perspektiven haben blinde Flecke: In der phinomenologischen werden objektive
Strukturen, in der objektivistischen Erfahrungen ausgeblendet. Mit der praxeologi-
schen Perspektive werden beide blinden Flecken berticksichtigt, indem die dialekti-
schen Beziehungen zwischen objektiven Strukturen und Erfahrungen in den Blick
genommen werden.? Dies bedarf der Untersuchung der je besonderen Bedingungen
ihrer Moglichkeiten. Es geht insofern nicht nur um Formen sozialen Handelns, son-
dern auch um deren Bedingungen. Von Interesse sind tatsichliches Handeln bzw.
Handlungspraktiken und letztlich soziale Praxis ,als Produkt der dialektischen Bezie-
hung zwischen einer Situation und einem als System dauerhafter und versetzbarer
Dispositionen begriffenen Habitus [...], der alle vergangenen Erfahrungen integrie-
rend, wie eine Handlungs-, Wahrnehmungs- und Denkmatrix funktioniert” (ebd.,
S.169). Wissenschaftliche Weiterbildung als soziale Praxis zu denken bedeutet dann,
jene sozialen Handlungsweisen in ihrem Bedingungsgefiige zu rekonstruieren, die
wissenschaftliche Weiterbildung konstituieren. Es geht um Formen und Bedingun-
gen der wissenschaftlichen Weiterbildung selbst und genauer um Formen und Bedin-
gungen des Umgangs mit ihr.

... als Spannungsfeld:

Wissenschaftliche Weiterbildung verstehe ich als ein soziales Feld im bourdieuschen
Verstindnis (vgl. etwa Bourdieu, 1992, 2001), also als ein Kraft- und Konkurrenzfeld,
in dem es darum geht, Krifteverhiltnisse zu wahren oder zu den eigenen Gunsten
zu verindern (vgl. Bourdieu, 2001, S.49). In diesem Feld besetzen und gestalten Ak-
teure aufgrund unterschiedlicher Handlungsressourcen in Form von Kapital (6kono-

2 Bourdieu spricht hier auch von doxischer Erfahrung der sozialen Wirklichkeit. Gemeint ist jener Erfahrungsschatz, der
es Individuen erlaubt, sich in einem Feld selbstverstandlich bzw. im Einklang mit diesem zu bewegen, und gleichzeitig
aber auch Beschrinkungen und ihre Akzeptanz hervorbringt (vgl. ebd., S.151).
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misches, kulturelles, soziales und symbolisches) verschiedene Positionen; je nach
Position der Akteure im Feld wird deren Verhalten bestimmt (vgl. ebd.). Demzufolge
nehmen Akteure in Abhingigkeit ihrer Position wissenschaftliche Weiterbildung je
spezifisch wahr, verbinden je spezifische Bedeutungen mit ihr und versuchen, ihre
Interessen, Konzepte, Sichtweisen gegentiber anderen durchzusetzen. So kénnen
etwa Akteure ausgemacht werden, die primir bildungspolitisch auf internationaler
und nationaler Ebene agieren, solche, die in Universititen und Hochschulen wissen-
schaftliche Weiterbildung verantwortlich gestalten, und schlieflich jene Akteure, die
teilnehmen oder nicht.

... in unterschiedlichen Sinndoménen:

a) Das Politische im Feld ist derzeit im Zuge der Bologna-Reform und des Diskurses
iiber lebenslanges Lernen auszumachen. Wissenschaftliche Weiterbildung wird als
eine Form des lebenslangen Lernens thematisiert und im Programm zur Schaffung
eines europiischen Hochschulraumes eingebettet. Die Hochschulen werden in ihrer
Verantwortung fiir die Umsetzung des lebenslangen Lernens gefordert; insgesamt
sei es notwendig, allen Biirgern Lernverliufe zur und innerhalb der Hochschulbil-
dung zu erméglichen (vgl. exempl. Berliner Kommuniqué, 2003, S. 6). Die Resonanz
von Bologna auf den Ausbau wissenschaftlicher Weiterbildung fillt in den Hoch-
schulen zunichst jedoch recht schwach aus und nimmt erst im Anschluss an die
Tagung der Deutschen Gesellschaft fiir Wissenschaftliche Weiterbildung und Fern-
studien (DGWF) 2005 in Wien mit der Idee an Fahrt auf, neue Zielgruppen zu er-
schlieRen — eine Idee, die von Bund und Lindern auf dem Dresdener Bildungsgipfel
2008 in die Qualifizierungsoffensive Aufstieg durch Bildung miindet und spiter in
den Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen, der die aktuelle De-
batte dominiert. Ziel sei es, Hochschulen fiir nicht traditionell Studierende zu 6ff-
nen. Diese entsprechen nicht dem iiblichen Verstindnis eines Normalstudierenden
(beruflich unerfahrene Abiturienten, die kurz nach der Schulzeit ein Vollzeitstudium
aufnehmen). Vielmehr sind lt. BMBF-Ausschreibung beruflich qualifizierte und
erfahrene Personen gemeint, die nicht zwingend iiber eine herkémmlich-formale
Hochschulzugangsberechtigung verfiigen. Zielgruppen sind: Familienpflichtige, Be-
rufsriickkehrer, Studienabbrecher, arbeitslose Hochschulabsolventen® (vgl. BMBF,
2016). Angesichts demografischer Entwicklungen und des damit verbundenen pro-
gnostizierten Fachkriftemangels kénne man nicht — so die zentrale Argumentation —
auf Bevolkerungsgruppen verzichten, die fiir akademische Bildung und Qualifizie-
rung prinzipiell geeignet wiren (vgl. dazu Wolter, 2014).

b) Das Wissenschaftliche im Feld ist im bourdieuschen Verstindnis charakteri-
siert durch die Akkumulation von symbolischem Kapital in Form von Ehre, Reputa-
tion, Prestige, Distinktion, anerkannter Originalitit — verbunden mit der Frage nach
wissenschaftlicher Glaubwiirdigkeit (vgl. Frohlich, 2003, S.118). Diese wird iiber die

3 Die Ziele des Programms sind (It. BMBF-Ausschreibung): 1) dauerhafte Sicherung des Fachkrifteangebots, 2) Verbes-
serung der Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung, 3) schnelle Integration von neuem Wissen
in die Praxis sowie 4) Starkung der internationalen Wettbewerbsfihigkeit durch nachhaltige Profilbildung der Hoch-
schulen im Bereich des lebenslangen Lernens und beim berufsbegleitenden Studium.
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Produktion von wissenschaftlichem Wissen hergestellt, das sich im wissenschaft-
lichen Diskurs zu bewihren habe (vgl. Wittpoth, 2005, S.17). In der Frage der Pro-
duktion des Wissens, das vermittelt werden soll, unterscheidet sich wissenschaft-
liche Weiterbildung von anderen Weiterbildungstrigern zentral (vgl. ebd.). Geht es
in beruflichen und handlungsorientierten Diskursen um Wissen zum ,(besseren)
Funktionieren“ von Dingen, geht es im wissenschaftlichen Diskurs eher darum, ob
und warum etwas funktionieren kann (vgl. ebd., S.17-18). Insofern ist ein zentrales
Merkmal wissenschaftlicher Weiterbildung der nicht einfache Transfer wissenschaft-
lichen Wissens in praktische Zusammenhinge, um diese selbst und auftretende
Probleme zu verstehen.* Da wissenschaftliche Weiterbildung nicht zu den gingigen
Wihrungen wissenschaftlicher Reputation — Publikationen, Drittmittelforschung —
gehort, ist sie im Wissenschaftsbereich jedoch ein Fremdkorper. Das mag auch er-
kliren, dass die Umsetzung wissenschaftlicher Weiterbildung bisher nicht in dem
Mafe erfolgt, wie es politisch gefordert wird (s.0.) (vgl. zur Bestandsaufnahme auch
Wolter, 2005, 2017). Insofern stellt sich fiir wissenschaftliche Weiterbildung das Pro-
blem, einerseits nachfrageorientierte Angebote zu schaffen und andererseits die
Orientierung am wissenschaftlichen Diskurs beizubehalten. Nachfrageorientierung
bedeutet aber, primir Wissen anzubieten, das sich nicht wissenschaftlich, sondern
beruflich und handlungsorientiert zu bewahren hat.

c) Wissenschaftliche Weiterbildung hat es — wie Weiterbildung insgesamt — in
der Konsequenz von Auseinandersetzungen und planerischen Aktivititen im Feld
konkret mit Beteiligung zu tun. Es gilt, Angebote zu entwickeln in der Hoffnung,
dass diese auf Interesse stoflen und zur Beteiligung fithren. Im Zusammenhang von
Bologna, lebenslangem Lernen und Offnung sollen die traditionell angebotsorien-
tierten Hochschulen verstirkt nachfrageorientierte Weiterbildung anbieten (vgl. etwa
Wolter, 2005, S.52; Jutte & Schilling, 2005, S.153). Gleichwohl der wissenschaft-
lichen Weiterbildung eine zunehmende Nachfrageorientierung bescheinigt wird (al-
lerdings hiufig mit dem Hinweis, dass dies in noch nicht ausreichendem Mafie ge-
schehe), liegen die Teilnahmequoten auf niedrigem Niveau (vgl. Bilger, Behringer,
Kuper & Schrader, 2017). Vor dem Horizont der Programmatiken des lebenslangen
Lernens, der Offnung von Hochschulen, aber auch vor dem Horizont von Steuerung
und Vollkostenrechnung hat wissenschaftliche Weiterbildung ein Beteiligungspro-
blem. Inwieweit eine noch stirkere Nachfrageorientierung zur Erhéhung der Teil-
nahmequote fiithren kénnte, ist angesichts der auRerhochschulischen Konkurrenz zu-
mindest mit Blick auf das zu vermittelnde Wissen skeptisch zu sehen. Es besteht zu
mindestens Bedarf an Wissen dariiber, inwieweit wissenschaftliche Weiterbildung
fur Adressaten und Teilnehmer tiberhaupt von Bedeutung ist. Anhand von reprisen-
tativen Studien kénnen mithilfe soziodemografischer und/oder milieutypischer Ka-
tegorien differenzierte und empirisch gesicherte Erklirungen geliefert, Vermutun-
gen aufgestellt und in der Praxis nachfrageorientierte Angebote gemacht werden

4 Auch im bildungspolitisch-programmatischen Verstindnis wird die Umsetzung von Forschungsergebnissen als eine
zentrale Aufgabe wissenschaftlicher Weiterbildung gesehen. So heifit es u.a. auch, dass sie der ,Umsetzung von For-
schung in Innovationen und Beschiftigung” diene (BMBF, 2009).
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(vgl. etwa Barz & Tippelt, 2007). Um jedoch Weiterbildungsteilnahme im ursich-
lichen Sinne verstehen zu konnen, ist es hilfreich, den Blick auf Weiterbildungs-
orientierungen zu lenken, also auf Sinn und Bedeutung von Weiterbildung fiir Er-
wachsene in unterschiedlichen Zusammenhingen.

Im Anschluss an Jurgen Wittpoths Arbeiten zu Regulativen der Weiterbildungs-
beteiligung (vgl. Wittpoth, 2002, 2018) gehe ich davon aus, dass Bedeutung, die Wei-
terbildung in unterschiedlichsten Zusammenhingen fiir Erwachsene haben kann,
Arten und Weisen des Umgangs mit Weiterbildung bedingen, etwa Entscheidungen
fuir oder gegen eine Teilnahme an Weiterbildung. Insofern kann auch von Regulati-
ven des Umgangs mit Weiterbildung gesprochen werden. Regulative verstehe ich als
Sinn- und Bedeutungskonstellationen, die im Zuge sozialer Praxis zustande kom-
men und ihre handlungsleitende Kraft entfalten. Weiterbildungsbedeutungen unter-
liegen demzufolge Schwankungen und Veranderungen, je nach Handlungskontex-
ten. Beispielsweise wird Weiterbildung zur Moglichkeit beruflicher Karriere, der
Flucht vor dem Betriebsalltag, der Uberbriickung von Arbeitslosigkeit (vgl. Dérner,
2008). Bedeutungen entstehen jedoch nicht nur kontextgebunden, sondern auch auf
der Grundlage von Sozialisationserfahrungen in unterschiedlichen Sinnzusammen-
hingen, etwa den Erfahrungsriumen von Familie, Bildungsinstitutionen, Beruf und
Betrieb, aber auch von Generation, Milieu und Geschlecht (vgl. Bohnsack, 1989). Es
geht dann im weitesten Sinne um Fragen danach, innerhalb welcher Sinnzusam-
menhinge der Einzelne welche Spielrdume fiir sein Handeln hinsichtlich Weiterbil-
dung hat. Handelt es sich bei Bedeutungen um mehr oder weniger ausdriickliche
Zuschreibungen in speziellen Kontexten, ist mit Sinn die Logik der sozialen Praxis
solcher Zuschreibungen gemeint. Der Sinn von Weiterbildung konstituiert sich in
jeweiligen Lebenszusammenhingen von Erwachsenen. Insofern geht es nicht nur
darum, was Erwachsene an Weiterbildung sinnvoll finden, sondern auch darum, in
welchen Sinnzusammenhingen welcher je spezifische Sinn der Weiterbildung ent-
steht (bzw. ihr anhaftet).

Ein solcher Blick auf Sinn- und Bedeutungskonstellationen sozialer Praxis trigt
zum Verstehen des Beteiligungsproblems bei und kann Aufschluss dariiber geben,
inwiefern es sich tiberhaupt fiir wen um ein Problem handelt.

3  Empirische Befunde: Weiterbildungsorientierungen
der Babyboomer

Im Folgenden méchte ich einen solchen Blick auf Weiterbildung als soziale Praxis
werfen und Weiterbildungsorientierungen prisentieren, die im von der Volkswagen-
stiftung geforderten Forschungsprojekt ,Weiterbildungsbeteiligung und Altersbilder
der Babyboomer* rekonstruiert wurden® (vgl. ausfithrlich Dérner & Schiffer, 2014a,

5 Gegenstand war der Umgang mit Weiterbildung insgesamt. Die Ergebnisse lassen sich auch fiir Aussagen zur wissen-
schaftlichen Weiterbildung als ein Bereich der Weiterbildung vornehmen.
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2004b; Schiffer, Dérner & Kriamer, 2015). Im qualitativen Teilprojekt wurde mithilfe
der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013;
Loos, Nohl, Przyborski & Schiffer, 2013) untersucht, inwieweit gesellschaftlich kon-
struierte Altersbilder Weiterbildungsorientierungen und -bedeutungen der 1954 bis
1964 Geborenen (Generation ,Babyboomer®) beeinflussen. Hintergrund ist der de-
mografische Befund, dass es zukiinftig mehr iltere Menschen (50+) geben wird als
jungere. Die damit verbundene Diskussion um die Notwendigkeit lebenslangen Ler-
nens fur alternde und in alternden Gesellschaften war Anlass, danach zu fragen,
inwieweit welche Altersbilder Weiterbildungsaktivititen regulieren. Unter Altersbil-
dern werden im Projekt Bilder und Vorstellungen von allen Lebensphasen verstan-
den; differenziert wird zwischen Alters-, Alterns- und Altenbildern. Die Begriffe Al-
ters- und Alternsbilder sind auf jedes Lebensalter, Altenbilder hingegen auf ,alte
Menschen“ bezogen (vgl. Dérner & Schiffer, 2014a, S.125). Da die Babyboomer in
den nichsten Jahren im Vergleich zu anderen Kohorten die gesellschaftliche Majori-
tit stellen werden, standen die um 50-jihrigen Kohorten im Mittelpunkt der Unter-
suchung®. Die Datenerhebungen erfolgten mit Fotogruppendiskussionen (vgl. Mi-
chel, 2006).

Die Untersuchungsgruppe (die Babyboomer) befindet sich - so ein iibergreifen-
des Ergebnis — in einer Lebensphase, die durch Innehalten, Riick- und auch Voraus-
blick gekennzeichnet ist. Das eigene Leben wird primir im Hinblick auf familidre
und berufliche Entwicklungen bilanziert. In Anlehnung an Lebenstreppenmetapho-
riken lisst sich auch von einer Plateauphase sprechen, auf der sich Menschen mittle-
ren Alters befinden. Weiterbildung, so zeigen die Ergebnisse (vgl. Dérner & Schiffer,
2014b), erweist sich dabei als lebensphasenabhingige und mitunter sperrige Mog-
lichkeit. Sie gehort nicht umstandslos zum Handlungsrepertoire von Erwachsenen
bzw. stofit nicht zwangslidufig auf vorhandenes Interesse. Vielmehr wird Weiterbil-
dung in Form von bspw. politischen Forderungen und wissenschaftlichen Weiterbil-
dungsangeboten in Lebenszusammenhinge von Erwachsenen gebracht und erhilt
dort je unterschiedliche Bedeutungen. Vier Oberkategorien lebensphasenspezifi-
scher Weiterbildungsorientierungen lieflen sich rekonstruieren (vgl. Schiffer, Dor-
ner & Krimer, 2015):

6 Um Vergleichshorizonte zu generieren, wurden exemplarisch Angehérige von Kohorten der um 30- und der um 70-Jih-
rigen hinzugezogen.
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Abbildung 1: Lebensphasenspezifische Weiterbildungsorientierungen

Beim Typus Weiterbildung als Selbstverstindlichkeit haben wir es mit Gruppen zu
tun, die beruflich etabliert sind und iiber mittlere bis héhere Bildungsabschliisse ver-
fiigen. Sie zeichnen sich generell durch eine recht hohe Weiterbildungsaffinitit und
-akzeptanz aus. Allerdings sehen sie sich in ihrer gegenwirtigen Lebensphase als
diejenigen, die es selbst in der Hand haben, sich fiir oder gegen Weiterbildung zu
entscheiden. Wobei die Entscheidungsspielriume fiir die Untertypen jeweils unter-
schiedlich ausgeprigt sind. Wir haben es mit Sinnkonstellationen zu tun, bei denen
Weiterbildung als abwigendes Element der Lebensgestaltung relevant wird sowie
auch als Ausdruck, es immer noch zu konnen.

Im Kontrast dazu stehen Gruppen des Typs ,Weiterbildung als Schicksal“, die
durch geringe Bildungsabschliisse und prekire Erwerbssituationen charakterisiert
sind. Im Mittelpunkt steht die berufliche Existenzfrage. Vor allem berufliche Weiter-
bildung wird als etwas gesehen, das nicht in der eigenen Hand liegt, sondern von
dufleren, nicht selbst beeinflussbaren Umstinden abhingt. Die Ausprigungen der
Untertypen unterscheiden sich dementsprechend in der Ausgestaltung des Spek-
trums von Heteronomieerfahrungen: So haben wir es mit Haltungen zu tun, in de-
nen Weiterbildung grundsitzlich nicht fiir sinnvoll, vielmehr als fremdbestimmte
Notwendigkeit gesehen wird, um ,in Arbeit zu kommen“ — Bildung ist als Stigma
relevant. Oder wir haben es mit Resignationen zu tun, die geprigt sind durch Erfah-
rungen, von Weiterbildung ausgeschlossen zu werden. Es werden keine Méglichkei-
ten gesehen, noch weitere (berufliche) Weiterbildung zu bekommen. Entweder weil
man im Unternehmen im Vergleich zu anderen Mitarbeitern benachteiligt werde
(Weiterbildung nur fiir andere) oder weil man im Falle von Erwerbslosigkeit bereits
zu viel Weiterbildung bekommen habe (mehr kriegen sie nicht).
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Zwischen diesen beiden Extremen sind die Typen ,Weiterbildung als Margina-
lie“ und ,Weiterbildung als Utopie“ angesiedelt. Wahrend wir es im einen Fall mit
Gruppen zu tun haben, die iiber eher geringe Bildungsabschliisse verfiigen, beruf-
lich etabliert sind, haben wir es im anderen Fall mit Gruppen zu tun, die relativ hohe
Bildungsabschliisse aufweisen, sich aber in unsicheren Erwerbssituationen befin-
den. Aufgrund relativ sicherer Erwerbssituationen stellt sich im Falle ,Weiterbildung
als Marginalie“ die Existenzfrage nicht in der Dringlichkeit wie bei den Schicksals-
gruppen. Weiterbildung wird als zwar bekannte, aber fiir das eigene Handeln nicht
relevante (bzw. marginale) Handlungsoption gesehen — sie ist ,nicht alles im Leben*.
Hingegen existiert bei denjenigen, die Bildungsinstitutionen erfolgreich durchlau-
fen, aber nicht das Gefiihl haben, sich beruflich verwirklicht zu haben und existen-
ziell abgesichert zu sein, eine hohe Wertschitzung von Weiterbildung. Trotz negati-
ver Weiterbildungserfahrungen wird Weiterbildung nach wie vor akzeptiert und das
prinzipielle Potenzial von Weiterbildung (,trotz alledem*) hoch eingeschitzt — ,Wei-
terbildung konstituiert sich als Utopie“.

Diese Sinnvariationen verdeutlichen, wie eng Weiterbildungsorientierungen
und davon abhingige Weiterbildungsentscheidungen an Vorstellungen dariiber ge-
koppelt sind, in welcher Altersphase des Lebens berufliche und familiire Verwirk-
lichungen vollzogen werden sollen bzw. sein miissen. Weiterbildung muss ,passen®,
wobei es weniger darum geht, Weiterbildungsideale im Leben zu verwirklichen, son-
dern vielmehr darum, Weiterbildung fiir die Verwirklichung von Lebensidealen zu
nutzen (vgl. Dérner & Schiffer, 2014, S.143). Der Sinn von Weiterbildung konstitu-
iert sich hier iiber die Bedeutungen, die der Weiterbildung fiir die Lebensgestaltung
in verschiedenen Lebensphasen zugeschrieben werden.

4 Ausblick: Soziale Praxis wissenschaftlicher
Weiterbildung

Wissenschaftliche Weiterbildung in einer differenztheoretischen Perspektive zu be-
obachten heifdt zunichst, von Spannungen im sozialen Handeln auszugehen (vgl.
dazu auch Nittel, 2009, S.1237). In praxeologischer Perspektive ist weiter von einer
sozialen Praxis auszugehen, die Sinn- und Bedeutungskonstellation gleichermafien
prigt und hervorbringt, aber aufgrund von kultureller Pluralitit und Heterogenitit
der Akteure (Personen, Gruppen, Organisationen) auch Spannungsfelder konstitu-
iert bzw. durch solche konstituiert ist. Im Fokus der analytischen Beobachtung von
wissenschaftlicher Weiterbildung als soziale Praxis oder sozialer Praxis wissenschaft-
licher Weiterbildung liegen dann Sinn- und Bedeutungskonstellationen, die sich em-
pirisch im Umgang mit wissenschaftlicher Weiterbildung zeigen.

Was bedeuten die dargestellten Ergebnisse zu den Weiterbildungsorientierun-
gen nun fir wissenschaftliche Weiterbildung und deren Erforschung?

1) Wissenschaftliche Weiterbildung ist keine primire Frage des Angebotes, viel-
mehr eine grundsitzliche Frage nach der lebensphasenspezifischen Passung von
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Weiterbildung generell, einschlieftlich der darauf bezogenen Weiterbildungsorientie-
rungen. Zu untersuchen ist, inwieweit wissenschaftliche Weiterbildung lebenspha-
senspezifisch passt, gerade angesichts zunehmender Bachelorabsolventen betrifft
dies auch jingere Alterskohorten.

2) Lebensphasenspezifische Passung verweist nicht genuin auf Wissen als pri-
miren Entscheidungshorizont, vielmehr auf ein breites Spektrum von Funktionen
wissenschaftlicher Weiterbildung (jenseits der zugeschriebenen). Beispielsweise auf
Titel, die fiir berufliche Karrieren, in machtvollen Positionierungskimpfen oder fiir
Legitimationen organisationaler Hierarchien wirksam werden. Wie konstituieren
sich welche Funktionen wissenschaftlicher Weiterbildung?

3) Politik steuert tiber Programme und ,sorgt fiir eigensinnige und nicht im-
mer beabsichtigte Strukturbildungen auf der institutionellen Ebene von Hochschu-
len. Zentrales Problem ist nicht nur die Schaffung von Kontinuitit oder Nachhaltig-
keit, um mit dem moderneren der Forstwirtschaft entlehnten Begriff zu sprechen.
Zentrales Problem ist, inwieweit sich der Wissenschaftsbetrieb fiir eine fremde Lo-
gik 6ffnen kann. Dieser Punkt ist kaum im Diskurs iiber wissenschaftliche Weiter-
bildung sichtbar: etwa dann, wenn Andrid Wolter (2017, S.186) darauf verweist, dass
sich die deutsche Universitit historisch immer als Gegenmodell einer offenen Hoch-
schule verstanden habe, Maria Kondratjuk (2017) auf die prekire Stellung der wissen-
schaftlichen Weiterbildung in der sozialen Welt Hochschule verweist oder Ortfried
Schiffter (2017) fiir ein {iber transdisziplindre Praxisforschung (Aktionsforschung)
erzeugtes Wissen als Verbindung von Wissenschaft und Praxis pladiert. Mit Blick auf
die Wissensebene ist Skepsis angebracht, da Praxisforschung in Form von wissen-
schaftlicher Begleitung oder Evaluation Funktionen haben kann, die jenseits von Bil-
dung, Lernen oder Wissensaneignung liegen und bspw. der Legitimierung von Pro-
jekten dienen (vgl. etwa Dorner & Damm, 2016). Wie grofd die Herausforderung der
Integration von fremder Logik ist, zeigt sich eindriicklich anhand von Ergebnissen
zu Anerkennungspraxen von Hochschulen (vgl. Dérner & Damm, 2017; Damm,
2018). Die formalen Regeln sind klar, jedoch haben sich auflerhochschulisch erwor-
bene Kompetenzen in der Anerkennungspraxis in zweierlei Hinsicht zu bewihren:
a) als handlungsorientiert erzeugtes Wissen werden sie an den Standards des wis-
senschaftlich produzierten Wissens gemessen. Entscheidungen lassen sich hier
noch mit dem Argument der Wissenschaftlichkeit rational begriinden. Da sie aber
auch b) in biografisch geprigte und milieuspezifische Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsmuster von Entscheidungsakteuren fallen, unterliegen sie nicht aus-
schlieflich rationalen Entscheidungen, sondern auch milieudsthetischen Passungen
bzw. Nichtpassungen. Uber die Frage, inwieweit sich wissenschaftliche Logik mit
fremden Logiken verbinden lisst, wissen wir noch zu wenig.

4) Mit Blick auf Praxis — verstanden als ,Produkt der dialektischen Beziehung
zwischen einer Situation und einem als System dauerhafter und versetzbarer Dispo-
sitionen begriffenen Habitus“ (Bourdieu, [1979] 2009, S.169) — ist das Feld der wis-
senschaftlichen Weiterbildung insgesamt zu betrachten und Umgangsweisen von
beteiligten Akteuren aus Politik, Wissenschaft, Hochschule, Wirtschaft u. A. zu un-
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tersuchen, um letztlich ,soziale Praxis wissenschaftlicher Weiterbildung“ rekonstru-
ieren und verstehen zu kénnen: Inwieweit konstituiert sich etwa das Verhiltnis von
Politik, Wissenschaft und Angebots-, Anrechnungs-, Beteiligungspraxis o. A.? Inwie-
weit konnen welche Umgangsweisen in den Institutionen wissenschaftlicher Weiter-
bildung (von wissenschaftlichen und nicht wissenschaftlichen Personen) beobachtet
werden und inwieweit ist fiir Akteure (Personen, Gruppen, Organisationen) wissen-
schaftliche Weiterbildung von Bedeutung? In praxeologischer Perspektive geht es
um Formen und Bedingungen des Umgangs mit wissenschaftlicher Weiterbildung.
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Das Handeln der Akteure in der
Hochschulweiterbildung sozialweltlich gedeutet

MARr1A KONDRATJUK

Abstract

Gegenstand des Beitrages ist die sozialweltliche Deutung des Handelns der Akteure
in der Hochschulweiterbildung auf Grundlage eines empirischen Forschungsprojek-
tes. Die Hochschulweiterbildung wurde als soziale Welt mit spezifischen Figurati-
onsmerkmalen, eigener Arenastruktur und spezifischem Handlungsmodell rekon-
struiert und soll im Beitrag dargestellt werden.

Gekennzeichnet von zum Teil paradoxen Wandlungsanforderungen lisst sich
die Hochschulweiterbildung als in permanenter Dynamik befindlich beschreiben.
Dieser Umstand begriindet zugleich die Theorie sozialer Welten als grundlagentheo-
retisches Ausgangskonstrukt, welches sich besonders eignet, komplexe Ausschnitte
sozialer Wirklichkeit wie der professionellen Sozialwelt Hochschulweiterbildung zu
betrachten.

Schlagworte: Hochschulweiterbildung, Theorie sozialer Welten, Handlungsmodell,
Arenastruktur, Grounded Theory

1 Hochschulweiterbildung als soziale Welt

Diesem Beitrag liegt eine Forschungsarbeit zugrunde, in der die Hochschulweiter-
bildung' als soziale Welt rekonstruiert wurde. Der wesentliche Erkenntnisgewinn
der Arbeit liegt in der Beschreibung der Hochschulweiterbildung als sozialer Welt
mit Arenastruktur mit eigener Figurationsform und konkreten Figurationsmerkma-
len und der theoretischen Konstruktion des Handelns der Akteure der Hochschul-
weiterbildung in dieser sozialen Welt unter Beriicksichtigung des Zusammenhangs
der Erkenntnisebenen Handlung und Struktur. Die Hochschulweiterbildung ist in
sozialweltlicher Deutung ein aktivititszentrierter Wahrnehmungs- und Handlungs-
raum, in dem Aushandlungen um die Kernaktivitit Weiterbildung an Hochschulen
gefithrt werden. Bedingt durch die formalen Organisationen der Hochschulweiter-
bildung ist der Grad der Institutionalisierung dieser sozialen Welt hoher als der z. B.
von sozialen Milieus.

1 Ich verwende vorrangig den Begriff Hochschulweiterbildung anstelle wissenschaftlicher Weiterbildung, da er fiir ein
breiteres Verstandnis von hochschulischer Weiterbildung sorgt, die Hochschule als Ort der Bildung enger an die Wei-
terbildung riickt und anschlussfihiger an den internationalen Diskurs macht (Continuing Higher Education).
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Die Hochschulweiterbildung ist ein relativ junges Titigkeitsfeld an Hochschu-
len und kann weder an eine Disziplin noch an eine Profession gebunden werden. Es
handelt sich eher um ein Handlungsfeld, welches sich durch spezifische Titigkeiten
und einer gemeinsam nachzukommenden Sache kennzeichnen lisst (wie auch in
den anderen unterschiedlichen Segmenten der Bildungspraxis, wie z.B. in der Er-
wachsenenbildung). Die Akteure der Hochschulweiterbildung, die sich mitunter
sehr heterogen zusammensetzen, sind zugleich Mitglieder und Anhdnger unter-
schiedlicher sozialen Welten, was sich auch in ihren einzelnen Handlungsstrategien
niederschligt. Ein Beispiel dafiir ist die fachspezifische Einsozialisierung. Die Hoch-
schulweiterbildung kann als in permanenter Dynamik und Umstrukturierung be-
findlich beschrieben werden.

2  Komplexe Gemengelage: Zwischen gesetzlich
verankerter Kernaufgabe, Lifelong-Learning-Strategie
und ,,Aschenputtel-Dasein“

In der Hochschul- und Bildungsdebatte herrscht weitgehend Konsens iiber die
Wichtigkeit und auch Notwendigkeit der Ausgestaltung hochschulischer Weiterbil-
dung. Dazu findet man diverse Stellungnahmen und Erklirungen, wie z. B. der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) oder des Wissenschaftsrates (WR), die die Rolle der
Hochschulen im lebenslangen Lernen hervorheben und u.a. die steigende Nach-
frage nach akademischer Weiterbildung betonen. Hochschule gilt als Ort lebenslan-
gen Lernens, und Hochschulweiterbildung fungiert als ein Teil davon. Damit trigt
die Hochschulweiterbildung mafigeblich zur Realisierung des gesellschaftlichen
Zentralwerts Bildung bei. Damit deutet sich an, welchen Stellenwert die Hochschul-
weiterbildung hat bzw. haben sollte.

Es gibt zahlreiche Definitionen, die versuchen zu prizisieren, was Hochschul-
weiterbildung ist. So wird Hochschulweiterbildung angefithrt als ,Oberbegriff fiir
Hochschulangebote, die die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens zu-
sammenfiihren und damit die Erweiterung, Vertiefung oder Spezialisierung von friiher er-
worbenem Wissen und Fihigkeiten dienen“ (BDA/HRK/BDI, 2007, S.9), ,nach Ab-
schluss einer ersten Bildungsphase und in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder
Familientdtigkeit, wobei das wahrgenommene Weiterbildungsangebot dem fachlichen und
didaktischen Niveau der Hochschule entspricht“ (KMK, 2001, S.2), wie die KMK er-
ginzt. Ziel hochschulischer Weiterbildung ist es demnach, Menschen die Méglich-
keit zu geben, sich auf wissenschaftlichem Niveau auszutauschen, zu vernetzen und
weiterzuentwickeln. Das Potenzial der Hochschulweiterbildung liegt in der Anre-
gung von Reflexionsprozessen, einer kritischen Denkweise und wissenschaftlichem
Problembewusstsein. Hochschulweiterbildung hat dabei vor allem eine Mittlerfunk-
tion zwischen Berufs- und Praxisfeldern und den Hochschulen, also zwischen Ge-
sellschaft und Wissenschaft.



Maria Kondratjuk 39

Aber wie sieht es faktisch aus: Die Hochschulweiterbildung ist unentwegt mit
der Legitimation ihrer Kernaktivitit — der Etablierung und Bereitstellung von Weiter-
bildungsangeboten flir zumeist berufstitige Erwachsene — beschiftigt. Der Wandel
und die Komplexitit dieses dynamischen Handlungsfeldes an Hochschulen werden
bestirkt bzw. zeigen sich durch das Nichtvorhandensein tibergreifend geltender Ge-
setzmifligkeiten und Standards (selbst bei der Bezeichnung: wissenschaftliche, aka-
demische, Hochschulweiterbildung usw.), einheitlicher Strukturen (z.B. kein Ge-
schiftsmodell, welches auf andere Hochschulen tibertragbar ist), Programme und
Formate sowie deren definitorischer Bestimmung. Zudem fehlt es der Hochschul-
weiterbildung an hochschulinternen und -externen Strategien zur strukturellen und
nachhaltigen Verankerung in die Hochschulstruktur. Die beruflichen Selbstbeschrei-
bungen der Akteure sind zumeist diffus (Kondratjuk, 2017).

3  Strukturelle Wandlungsanforderungen als stete
Kennzeichen der Hochschulweiterbildung

Die Hochschulweiterbildung ist von einer Reihe struktureller Wandlungsanforde-
rungen gekennzeichnet (Kondratjuk, 2017), die mitunter zu einer Diffusitit und In-
transparenz der Kernaktivititen hochschulischer Weiterbildung fithren. Sie geben
zugleich Hinweise fiir die enorme Dynamik des Feldes.

Diese Wandlungsanforderungen sind u. a.:

Reorganisation: Innerhalb des Prozesses der Umstrukturierung im Hochschul-
system befindet sich die Hochschulweiterbildung in einer Reorganisation (Dollhau-
sen, Ludwig & Wolter, 2013). Diese Reorganisation ist gekennzeichnet von einer Dy-
namik des Feldes, bei der sich die Entwicklung und Etablierung unterschiedlicher
Modelle, Profile und Strategien der Weiterbildung an Hochschulen beobachten las-
sen. Es erfolgen intensive Auseinandersetzungen mit Themen, die die Hochschul-
weiterbildung betreffen, die z. B. in politische Hochschulentwicklungsarbeit oder die
Beforschung des Feldes miinden. Diese Aktivititen in der Hochschulweiterbildung
fithren jedoch auch zu Diffusitit.

Etablierung: Die Etablierung der Weiterbildung als eine zentrale Aufgabe der
Hochschulen wird aufgrund des gesetzlichen Auftrages seit 1976 und der Veranke-
rung der Weiterbildung als Kernaufgabe im Hochschulrahmengesetz? seit 1998 anvi-
siert, jedoch sind diese Entwicklungen an den Hochschulen unterschiedlich stark
vorangeschritten. Es findet zwar eine Positionierung der Hochschulweiterbildung
(als dritte Sdule) neben Forschung und Lehre statt, dennoch wird sie weitestgehend
nicht ausreichend anerkannt. Dieser Umstand liegt aber auch in der Tradition der
Hochschulen begriindet, bei der Forschung und Lehre seit Jahrhunderten die

2 Im Hochschulrahmengesetz §2 Abs.1 heifit es: ,Die Hochschulen dienen entsprechend ihrer Aufgabenstellung der Pflege
und Entwicklung der Wissenschaften und Kiinste durch Forschung, Lehre, Studium und Weiterbildung in einem freiheitlichen,
demokratischen und sozialen Rechtsstaat. Sie bereiten auf berufliche Titigkeiten vor, die die Anwendung wissenschaftlicher
Erkenntnisse und wissenschaftlicher Methoden oder die Fihigkeit zur kiinstlerischen Begabung erfordern.”
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Grundpfeiler akademischer Hochschulbildung bilden. Erschwerend kommt hinzu,
dass Hochschulweiterbildung auch von der Praxis infrage gestellt wird. Besonders
schwierig machen es die Etablierungsprobleme (welche mit Begrifflichkeiten wie
,Nischengeschift“ und ,Aschenputtel-Dasein“ betitelt werden, vgl. dazu auch Herm
etal., 2003), die sich nicht nur innerhalb der jeweiligen Hochschule bemerkbar ma-
chen, sondern auch in der AuRenwahrnehmung.

Wissenschaftlichkeit: Bei der Umsetzung hochschulischer Weiterbildung geht es
zumeist um Inhalte, Perspektiven und Diskurse, die sich in der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung bewihrt haben. Wissenschaftliches Wissen zeichnet sich durch
eine groflere Strukturiertheit aus, und ihm wird gegentiber Alltagswissen eine ho-
here Reputation (und zumeist ein hoherer Sicherheitsgrad) zugeschrieben. Die Ope-
rationalisierungen wissenschaftlichen Wissens spielen dabei eine besondere Rolle.
In der 6ffentlichen Wahrnehmung genieflen Hochschulen daher auch eine hohe Re-
putation und fungieren als gesellschaftliche Kompetenzzentren. Neben der Wissens-
aneignung kénnen in der Hochschulweiterbildung Reflexionsprozesse® und damit
eine kritische Denkweise sowie wissenschaftliches Problembewusstsein vermittelt
werden. Damit hat wissenschaftliches Wissen auch die Logik, kritische Reflexion zu
beférdern. Hier wird noch einmal deutlich, welche Funktion Hochschulen auch ha-
ben: die kritische Reflexion der Gesellschaft (vgl. dazu auch Schuetze, 2009). Das
Wissenschaftliche* der wissenschaftlichen Weiterbildung bekommt damit eine be-
sondere Bedeutung.

Theorie-Praxis-Transfer: Institutionen der Hochschulweiterbildung nehmen die
Funktion wahr, eine Briicke zwischen spezialisiertem, wissenschaftlichen Wissen
und der individuellen und sozialen Lebenswelt zu schlagen (Faulstich, 2005), und
férdern somit den Wissenschaft-Praxis-Transfer als auch die an gesellschaftlichen
Problemlagen orientierte interdisziplinire Zusammenarbeit (Ludwig, 2010). Hoch-
schulen kénnen mit ihren Weiterbildungsangeboten eine gelungene Verkniipfung
von Theorie und Praxis vornehmen, sie produktiv verbinden und dadurch zu einer
Relationierung beider Konstrukte beitragen (vgl. dazu Jiitte, 2008). Durch Hoch-
schulweiterbildung erfahren z.B. bestimmte Berufsgruppen Professionalisierungs-
effekte.

Finanzierungszwidnge: Die Finanzierungsstrukturen der Hochschulweiterbil-
dung basieren im Wesentlichen auf 6ffentlich-rechtlichen Grundlagen und auf pri-
vatrechtlicher Basis. Weiterbildungsangebote sind fiir die Teilnehmenden laut HRG
gebithrenpflichtig. Hochschulen regeln die Gestaltung von Gebithren und Entgelten
zunehmend selbst, wodurch zahlreiche unterschiedliche Finanzierungsmodelle be-
stehen. In den Landeshochschulgesetzen (LHG) wird die Hochschulweiterbildung
verpflichtet, kostendeckend zu sein. Eine zunehmende Intransparenz der Kernaktivi-
titen von Hochschulweiterbildung wird durch politisch inszenierte Konjunkturen
(»Fordermittelwust“, vgl. Kondratjuk & Schulze, 2014) mitunter verstirkt. Es geht im-
mer weniger um die Erfilllung eines Bildungs- oder Wissenschaftsaufirages, son-

3, Reflexionsprozesse in Gang zu setzen und Lernende mit dem Ziel zu begleiten, ihre Reflexionsfihigkeit zu férdern, ist dabei
mehr als ein Spezifikum der akademischen Weiterbildung aus péidagogischer Sicht“ (Cendon, Grass| & Pellert, 2013, S.11).



Maria Kondratjuk 41

dern vornehmlich um eine marktorientierte Strategie, die sich an den Bedarfen und
Nachfragen orientiert. Zudem begegnen wir den Phinomenen ,Vermarktlichung®,
»Managementisierung“ und ,Bolognalisierung“ sowie einer bevorstehenden Kom-
merzialisierung (schon 2009 von Faulstich & Graef3ner attestiert). So ist die Arbeit in
der Hochschulweiterbildung durch einen permanenten finanziellen Druck gekenn-
zeichnet, den zumeist die Leitungen in den unterschiedlichen Institutionen tragen
bzw. weiterreichen.

Projektarbeit und Verstetigung: Noch vor zehn Jahren war die Hochschulweiterbil-
dung vornehmlich als Angebot gedacht, welches in der Regel auf einem ersten
Hochschulabschluss aufbaute, wihrend sich heute nicht nur die begriffliche Ein-
grenzung weitet, nicht zuletzt um Programminitiativen des Bundes gerecht zu wer-
den. Aktuelle Entwicklungen in der Hochschulweiterbildung werden geprigt durch
Programme wie dem ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschule“/, was zum einen
Moglichkeiten fiir neue Wege und Innovationen bietet, zum anderen jedoch das
Spannungsfeld auftut, in dem sich die Projektarbeit einer Verstetigung der Struktu-
ren gegeniiberstellt. Eine nachhaltige Implementation der Initiativen ist damit stark
eingeschrinkt. Diese Projekte werden groftenteils dezentral organisiert und von
Personen bearbeitet, die kaum Erfahrungen zu Ubergingen, den besonderen Anfor-
derungen an die Zielgruppen oder der Anrechnung von Kompetenzen haben.

An dieser Stelle soll auf zwei eng miteinander verbundene Anforderungen ein-
gegangen werden, die vor allem fiir die Beforschung von besonderer Relevanz sind.
Die doppelte bzw. multiple Systembindung und die intermedidre Stellung: Hochschul-
weiterbildung als intermediire Institution kann als Schnittstelle bzw. Scharnier zwi-
schen den wissenschaftlichen Einrichtungen, der Verwaltung, der Offentlichkeit und
den potenziellen Nutzern fungieren. Als ,organisationale Binnendifferenzierung®
der Organisation Universitit, wie Uwe Wilkesmann (2010) es bezeichnet, hat die
Hochschulweiterbildung auch mit Systemimmanenzen umzugehen. Dies hat zur
Folge, dass unterschiedliche Profile an den Hochschulen entstehen und damit unter-
schiedliche Organisationsformen. Das Leistungsportfolio dieser Einrichtungen ist
dabei nicht nur interdisziplinir, sondern auch intermediir. Zudem hat die Hoch-
schulweiterbildung mit einer zumindest doppelten Systembindung umzugehen.
Das bedeutet auf der einen Seite die Integration in das Hochschul- und Wissen-
schaftssystem (und deren Funktionslogik) und auf der anderen Seite die Integration
in den Weiterbildungsmarkt (und deren Funktionslogik). Neben der klassischen Pro-
grammplanung, so wie sie kennzeichnend fiir die Erwachsenenbildung ist, und dem
spezifischen Bildungsmanagement wird hier Wissenschaftsmanagement und Wis-
senschaftskommunikation betrieben. Die Akteure der Hochschulweiterbildung ar-
beiten somit an vielen Schnittstellen innerhalb der Hochschule wie auch nach

4 Der Bund-Lander-Wettbewerb: , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®, geférdert durch das Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF), hat die Zielsetzung, die Durchlissigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung zu verbessern und eine nachhaltige Profilbildung im lebenslangen Lernen zu unterstiitzen. Dafiir wurden Mit-
tel fir den Aus- und Aufbau von Studienangeboten unter Beriicksichtigung besonderer Zielgruppen bereitgestellt. Das
Programm startete 2012 und befindet sich in der zweiten Wettbewerbsrunde. Momentan werden bundesweit ca. 70 Pro-
jekte an Hochschulen und Hochschulverbiinden geférdert und in einem weiteren Vorhaben wissenschaftlich begleitet.


http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/
http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/
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auflen. Die hier titigen Akteure tiberschreiten sozusagen permanent Systemgrenzen,
ohne dies explizit zu machen. ,[W]ir [haben] es bei der wissenschaftlichen Weiterbildung
mit einem Phdnomen mit unscharfen Grenzen zu tun [...], die traditionellen Abgrenzun-
gen zuwiderlaufen (Faulstich, Graefner & Schifer, 2008, S.9). Strukturelle Heraus-
forderung ist demnach der Umgang mit multiplen Funktionssystemen (Luhmann,
2011), bei der die Hochschulweiterbildung die Funktionssysteme Wissenschaft, Wirt-
schaft, Politik sowie disziplin- bzw. branchenspezifische Systeme tangiert. Daraus er-
geben sich fiir die in der Hochschulweiterbildung Titigen Spannungsverhiltnisse,
die sich durch das Bestreben um eine Vereinbarkeit von Wissenschaftsorientierung,
Praxisbezug und der Ausrichtung an gesellschaftlichen Problemlagen ausmachen
lassen.

Generalisierend kann man sagen, dass die Hochschulweiterbildung an einem
Professionalisierungsdefizit leidet (vgl. dazu auch Klingovsky, 2012), welches sich
auf der Ebene der Institutionen fiir Weiterbildung an Hochschulen sowie auf der
Ebene der beschiftigten Akteure durchdeklinieren lisst. Insgesamt kann festgehal-
ten werden, dass die Hochschulweiterbildung mehr Potenziale besitzt als gegenwir-
tig in Deutschland realisiert werden. Aus diesem Grund kommt den Akteuren der
Hochschulweiterbildung eine besondere Bedeutung fiir den Ausbau der Weiterbil-
dung an Hochschulen zu

4  Das Handeln der Akteure in der Hochschul-
weiterbildung. Ableitung des Forschungsinteresses
und Eingrenzung des Forschungsgegenstandes
mit Blick auf den Forschungsstand

Die skizzierten strukturellen Wandlungsanforderungen haben Auswirkungen auf
die Tdtigkeiten der Akteure in der Hochschulweiterbildung. Hierin begriindet sich
das Forschungsinteresse. Anliegen des Forschungsvorhabens war es abzubilden, wie
die Akteure der Hochschulweiterbildung in dem durchaus noch komplexer als hier
skizzierten Problemkontext handeln, also wie sich das Handeln jeweils gestaltet und
wie sich die Hochschulweiterbildung praktisch darstellt. Daftir wurde das Geflecht
von Herausforderungen in der Hochschulweiterbildung genauer angeschaut und
gefragt, wie die Akteure dieses wahrnehmen und welche Sichtweisen sie in diesen
Herausforderungen entwickeln. Von Interesse war, wie sich die Akteure auf die
wahrgenommenen Arbeitsbedingungen und Arbeitsanforderungen der Hochschul-
weiterbildung beziehen und welche Schlussfolgerungen sie daraus fiir ihr Handeln
ableiten. Von hier aus wurde gefragt, wie sich die Bezugnahmen auf die Struktur der
Hochschulweiterbildung gestalten und welche Gestaltungsstrategien entwickelt wer-
den. Also wie beziehen sich die Akteure in ihrem Handeln auf die Struktur?

Zur Konkretisierung des Forschungsgegenstandes soll hier kurz eingegrenzt
werden, wer in der Arbeit als Akteure der Hochschulweiterbildung betrachtet wurde.
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Dies sind Personen, die an einer dffentlichen Hochschule in Deutschland in der
Weiterbildung titig sind, als Ausfiihrende der Kernaktivitit Weiterbildung an Hoch-
schulen, und damit Praxis gestaltend. Dabei wurden sowohl Universititen als auch
Hochschulen unterschiedlicher Ausrichtung und Profile einbezogen. Voraussetzung
war die institutionelle Verankerung der Hochschulweiterbildung in einer Organisa-
tionseinheit innerhalb oder auch auflerhalb der Hochschule (als gGmbH oder An-
Institut). In der Regel waren das angestellte Leitungen und Mitarbeitende aus diesen
Einrichtungen mit einer offiziellen Position und Funktion im Feld der Hochschul-
weiterbildung und damit in einem , professionellen“ Kontext arbeitend.

Haupttitigkeit der Akteure ist die Initiierung, Entwicklung und Bereitstellung
von Weiterbildungsangeboten fiir vornehmlich externe Zielgruppen, wie berufs-
tatige Erwachsene, durch ein entsprechendes Bildungsmanagement. , Die Aufgaben
[...] liegen in der Steuerung aller Weiterbildungsprozesse der beteiligten Einrichtungen, der
Zusammenfiithrung und Optimierung von Querschnittsaufgaben wie Management, Mar-
keting, didaktische Entwicklung und Unterstiitzung sowie der gemeinsamen Nutzung von
Riumen, Geriten und Material“ (DGWF, 2005, S.16).

Die Forschungsliicke, in die das Forschungsvorhaben platziert wurde, lief sich
durch die Aufarbeitung des Forschungsstandes anhand der fiir die Forschungsarbeit
relevanten drei Forschungsfelder aufzeigen. A) In der Forschung zur Hochschul-
weiterbildung wurden sich Arbeiten angeschaut, die die Organisation und Struktur
(Hanft & Knust, 2007; Linderstudie Deutschland: Faulstich etal., 2007), das Quali-
titsmanagement (Bade-Becker, 2005), die Teilnahme an Hochschulweiterbildung
(Schaeper et al., 2006; Wolf, 2011) und interinstitutionelle Aushandlungsprozesse in
der kooperativen Angebotsentwicklung untersucht haben (Zink, 2013). B) In der Pro-
fessionalititsforschung der Erwachsenenbildung wurden die Untersuchungen zur
Programmplanung (z. B. Gieseke, 2000 und 2003), zur Professionalitit und dem pro-
fessionellen beruflichen Handeln (Peters, 2004) sowie zur sozialen Welt pidagogisch
Tatiger und deren Professionalisierungsdynamiken (Nittel, 2011; Nittel & Schiitz,
2013) herangezogen. C) In der Hochschulforschung waren die Studien zur Rolle
der neuen Hochschulprofessionen (Merkator & Schneijderberg, 2011, 2012 und
Schneijderberg & Merkator, 2011, 2012) und die zu den Third Space Professionals
(Whitchurch, z. B. 2006, 2008, 2010) von besonderer Bedeutung.

Diese Forschungsstandvergegenwirtigung hat die Heterogenitit des Feldes auf-
gemacht, wichtige und laufende Diskurse abgebildet, in Begriffe eingefithrt und
schlielich die bereits erarbeiteten wissenschaftlichen Erkenntnisse {iber das Han-
deln in der Hochschulweiterbildung aufgedeckt: nimlich als Desiderat in der aktuel-
len Forschungslandschaft.
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5  Untersuchung von Wandel und Komplexitit:
Theorie sozialer Welten als grundlagentheoretisches
Ausgangskonstrukt

J[Sjoziale Welten entstehen fiir viele thematisch besonderen Aktionsfelder der Gesellschaft,
die je spezifische Gestaltungsprobleme und -aufgaben fokussieren“ (Schiitze, 2002, S. 67).
,Das Leben in der modernen Komplexwelt ist zu kompliziert geworden, als dass die Ak-
teure fiir ihre aktuelle Sinn- und Handlungsorientierung mit flichendeckenden® Erwar-
tungs- und Aktivititsskripten von gesamigesellschaftlich-institutioneller Giiltigkeit zurecht-
kommen kénnten“ (Schiitze, 2002, S.72, Hervh. i. O.).

Der Soziale-Welten-Ansatz, welcher als mesotheoretisches interaktionistisches
Konzept betrachtet werden kann, nimmt gesellschaftliche Arbeitsteilung, Professio-
nen, Institutionen, entsprechende groflflichige Handlungsschemata und Arbeitsbo-
gen sowie Diskursarenen durch das Prinzip sozialer Strukturierung und mentaler
Fokussierung in den Blick (vgl. dazu Schiitze, 2002, S. 62). Soziale Welten sind Sinn-
gemeinschaften, die sich durch die Gemeinsamkeit von Weltsicht, Zielen und Han-
deln (Tdtigkeiten) ihrer Mitglieder auszeichnen. Durch Aushandlung bilden sich
Arenen aus, in denen Akteure verschiedener Welten ihre Anliegen und Konflikte
austragen. Die soziale Welt dient dabei als Wissens- und Sozialrahmenkonzept und
die Arena als Interaktionsrahmenkonzept.

Soziale Welten werden phinomenbezogen immer im Plural gedacht und zeigen
damit die Vielzahl und Unterschiedlichkeit ,einer heterogenen (pluralistischen) und
verdnderlichen Komplexgesellschaft sowie der mannigfaltigen und rasch wechselnden
Orientierungsbediirfnisse der Menschen in ihr“ (Schiitze, 2002, S.59). Die Theorie setzt
voraus, dass auch iiber eine einzelne, konkrete soziale Welt — wie die der Hochschul-
weiterbildung — gesprochen und geforscht werden kann.

Es gibt unterschiedliche Zuginge zur Theorie sozialer Welten, die alle in je spe-
zifischer Weise die beschriebene Forschungsarbeit rahmen.

+ Anselm Strauss (1978, 1979, 1982, 1993 und 1994) und Fritz Schiitze (1987, 2002),
deren Fokus als Modernisten auf den hoher symbolischen Sinnwelten und
Orientierungsgehalten sowie der Macht der professionellen Sozialwelten liegt.

« Adele Clarke (z.B. 1997, 2012), Dieter Nittel (2011) und Maria Kondratjuk (2017),
die durch ihre postmoderne Perspektive vor allem die fluiden Elemente, Uber-
lappungen und Grenzobjekte sowie das bestindige Fliefen einer sozialen Welt
in andere Welten in den Blick nehmen.

- Fritz Schiitze (2016a, 2016b), der in aktuelleren Arbeiten die sozialweltliche Bin-
nenlage mit ihrem Kategoriensystem und der Reputationshierarchie konzeptua-
lisiert.

Allen gemeinsam ist, dass sie davon ausgehen, dass es sich um eine Konzeption
handelt, die komplexe Arbeitsabldufe insbesondere beziiglich ihrer Strukturierung
durch bedingte Wissens- und Sozialrahmen analysierbar machen soll.
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Fur die in stetem Wandel sich befindende Hochschulweiterbildung ist dieser in-
tegrierende Beobachtungsmodus von Institution, Individuum und den darin jeweils
eingelagerten Lebenswelten besonders geeignet, da die Orientierung an zentralen
Aktivititen als empirischer Ausgangspunkt fiir die Untersuchung des Handelns
dient — also Handlung und Handlungsstrategien. Die Theorie sozialer Welten bietet
demnach einen ,konzeptionellen Werkzeugkasten“ (Clarke, 2012), um die Figurati-
onskonstrukte bzw. -merkmale der spezifischen sozialen Welt Hochschulweiterbil-
dung zu erarbeiten.

Anhand der folgenden abstrakten Darstellung sozialer Welten und Arenen (Ab-
bildung 1) sollen nun die besonderen Merkmale und das Potenzial dieses Ansatzes
verdeutlicht werden. Es handelt sich dabei um eine grafische Darstellung, die in ih-
rer Abstraktheit als metaphorische Suchcollage dient, mit deren Hilfe aufgezeigt
werden kann, was zu einer sozialen Welt oder einem Netzwerk von Sozialwelten da-
zugehort, welche Positionierungen es gibt und deren Beziehungen. Damit wird ein
weiteres wesentliches Merkmal des Ansatzes deutlich: das Einfangen der Komplexi-
tat.

Die kleineren Kreise stellen soziale Welten und Subwelten dar, die grofen
Kreise Arenen. Die Rechtecke und Quadrate stellen formale Organisationen dar, die
in sozialen Welten oder an ihren Grenzen liegen koénnen. Soziale Welten agieren
sichtbar durch ihre formalen Organisationen und durch die Handlungen ihrer An-
hinger_innen (die Akteure). Es wird deutlich, dass sich formale Organisationen
durchaus mit sozialen Welten iiberschneiden, tiberlappen oder an ihnen anliegen
koénnen. Auch kénnen soziale Welten an mehreren Arenen teilnehmen. Besondere
Aufmerksambkeit liegt auf den Grenzen, in der Grafik als gestrichelte Linien darge-
stellt, die auf Durchlissigkeit bzw. durchlissige Grenzen und Flexibilitit hinweisen;
also auf die plastische Fihigkeit, Wandel und heterogene Perspektiven zuzulassen.

Akteure sind in den sozialen Welten wie auch in den formalen Organisationen
zu verorten. Wobei anzumerken ist, dass es menschliche und nicht menschliche®
Akteure bzw. Aktankten gibt, deren Erforschung sehr aufschlussreich sein kann, da
sie fiir die involvierten sozialen Welten meist von groler Bedeutung sind. Das kénn-
ten z.B. sein: Methoden, Instrumente und Technologien, Gesetzmifigkeiten oder
Medien. Interessant sind zudem Dinge, die an Schnittstellen verschiedener sozialer
Welten in einer Arena liegen und von beiderseitigem Interesse sind — sogenannte
Grenzobjekte bzw. ,boundary objects“ (Star & Griesemer, 1989). Analytischer Fokus
liegt auf den Aushandlungen, hier in der Grafik als Zickzacklinien dargestellt.

5 ,Die Organisation ist die Verkérperung des Unternehmens. In der Organisation gewinnt das Unternehmen die Form
einer Einschriankung, die korrigierbar festlegt, wie es beobachtet, was es beobachtet. Es gewinnt einen Kérper, an des-
sen Bewegungen ablesbar wird, wie erfolgreich oder erfolglos die Geschichte seiner Bewegungen verlief“ (Baecker,
1999, S.116). Dies kann zu Schwierigkeiten fiihren, wenn die Organisation die gesamte soziale Welt in externen Arenen
reprisentieren soll.
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Abbildung 1: Abstrakte Darstellung sozialer Welten und Arenen (Quelle: Clarke, 2012, S.90)

Mit der Theorie der sozialen Welten kann der Beriicksichtigung der komplexen Ent-
wicklungen in der Hochschulweiterbildung Rechnung getragen werden. Es kommt
hier als integratives Rahmenkonzept zum Einsatz. Damit wird es moglich, vor allem
gemeinsame Merkmale des erwerbsférmig organisierten Handelns in der Hoch-
schulweiterbildung ausfindig zu machen, sozusagen das ,Universum der Arbeit in
der Hochschulweiterbildung®. Mit dieser Herangehensweise konnen elementare Ar-
beitspraktiken, Arbeitsprozesse und die Gestaltung von Arbeitsbégen, die ,sich mit
solchen Arbeitskomponenten wie Vertrauensaufbau, Koordinierung, Steuerung, Erkun-
dung sowie Evaluation und Kritik“ vollziehen (Schiitze, 2016b,S. 93), erkundet werden.
Damit ist das Konzept besonders geeignet, das professionelle berufliche Handeln
der Akteure in der Hochschulweiterbildung zu untersuchen.

6  Forschungsmethodisches Vorgehen:
Eine Grounded Theory

Die Forschungsarbeit wurde im Forschungsstil der Grounded Theory, vornehmlich
so wie sie von Strauss und Corbin (z.B. 1990, 1996) vertreten wurde, realisiert, da
mit diesem Vorgehen Themenfelder untersucht werden kénnen, tiber die noch we-
nig empirisch gesicherte theoretische Aussagen vorliegen, hier das Handeln der Ak-
teure in der Hochschulweiterbildung. Dieser Forschungsgegenstand stellte beson-
dere Anforderungen an die Methodik dieser Arbeit, da sich das Handeln (welches
sich nicht nur manifest zeigt) nur durch das ErschlieRen der damit verbundenen
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Strukturen verstehen lief. Durch eine qualitative Vorgehensweise konnten so Struk-
turen aufgedeckt werden, die sonst nicht oder nur schwer zu identifizieren sind,
denn ,[qJualitative Forschungen beschiftigen sich mit Bedingungen, Strategien und Konse-
quenzen von Prozessen, die von Akteuren initiiert werden und die sich auf Akteure auswir-
ken“ (Briisemeister, 2008, S. 39).

Die Grounded Theory — ,empirisch fundierte Theoriebildung — dient als Rah-
mung eines Forschungsprozesses und ist keine Methode, sondern ein Forschungs-
stil. In einem triadischen und zirkuliren Prozess bedingen sich Datenerhebung,
Datenauswertung und das Anfertigen von Memos. Zu den der Grounded Theory in-
hirenten Merkmalen zihlen zudem Abduktion, Modifikation der Konzepte durch
theoretische Sensibilitit (indem z.B. Erkundungswissen auf theoretisches Wissen
trifft), komparative Analyse, Offenheit und Zirkularitit. Es handelt sich explizit nicht
um einen vorab durchgeplanten, linear abgearbeiteten Forschungsprozess. Oberste
Prioritit hatte das Glitekriterium qualitativer Forschung, die Forschungsgegen-
standsangemessenheit.

Das Forschungsdesign der Arbeit bestand aus problemzentrierten Interviews
(Witzel, z. B. 1996; Witzel & Reiter, 2012) mit den Akteuren der Hochschulweiterbil-
dung (Sinnperspektive) und Experteninterviews (Meuser & Nagel, z. B. 1991) mit Per-
sonen auferhalb (z. B. Hochschulrektorenkonferenz) und auch innerhalb der Hoch-
schule (z.B. Person aus der Hochschulforschung), deren (Kern-)Geschift die
Hochschulweiterbildung ist, und einer Formaldatenanalyse (als Analyse des struktu-
rellen Rahmens). Die Auswertung erfolgte mittels Kodierprozess, den die Grounded
Theory bietet (offen, axial und selektiv), der um eine empirisch begriindete Typenbil-
dung (nach Kelle & Kluge, 1999, 2010) sowie durch Werkzeuge der Situationsana-
lyse® (u.a. Clarke, 2005, 2012) erginzt wurde. Aus diesen Erhebungen entstand ein
umfangreicher Datenkorpus (Kondratjuk, 2017, S. 90).

Um das erhobene Kontextwissen sichtbar zu machen, sei an dieser Stelle auf
die umfangreiche Formaldatenanalyse verwiesen, die sich wie folgt zusammen-
setzte: a) Aufarbeitung und Auswertung bestehender Materialien von Institutionen
der Hochschulweiterbildung in Deutschland (Weiterbildungskataloge, Flyer, Image-
broschiiren usw.); b) Aufarbeitung und Auswertung der Angebote und Informatio-
nen auf den Homepages der einzelnen Institutionen; c) Erweiterung der Datenbasis
auf 6konomische, organisatorische, kulturelle und ideelle Strukturen (z.B. Geschifts-
ordnungen, Leitbilder, Konzeptpapiere). Ergebnis war eine kriterienbasierte Matrix,
die umfangreiche Angaben zu den Bezeichnungen der Institution mit Namen der
Ansprechpartner_innen, Anzahl der Mitarbeitenden, Griindungsjahr, Geschiftsmo-
dell, Zielgruppen, Angebotsformaten, der inhaltlichen Ausrichtung der Angebote,
der wissenschaftlichen Betreuung/Leitung, den Kooperationsformen, aktuellen und
vergangenen Projektarbeiten und Besonderheiten (wie z.B. Leitbild, Perspektiven
u.a.) bot. Diese Aufbereitung hat zu umfassendem Kontextwissen gefiihrt, hat

6 Die Grounded Theory wurde methodisch-methodologisch um die Situationsanalyse nach Clarke erweitert. Mit dieser
Ergidnzung war es erstens méglich, der Bearbeitung des Materials eine zusitzliche analytische Tiefe zu geben, und
zweitens, das Material Auswertungswerkzeugen, die mit dem Konzept der sozialen Welten kompatibel sind, zu unter-
ziehen. Zudem konnten auch die Diskurse im Feld mit einbezogen werden.
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Profile der Akteure in ihrer jeweiligen Einrichtung machen lassen und hat beim
Sampling unterstiitzt. Die Ergebnisse der Analyse wurden ebenfalls zur Rahmung
der Aussagen der Akteure genutzt. Interessant war, inwieweit sich die Interviewten
auf die Struktur bezogen haben. Damit wurden Riickschliisse auf Rahmenbedingun-
gen und die jeweilige Struktur in der Hochschule sowie Widerspriichlichkeiten zwi-
schen faktischen Selbstzuschreibungen und den rekonstruierten Sinnhorizonten
moglich.

7  Soziale Welt Hochschulweiterbildung:
Handlungsmodell, Figurationsmerkmale
und Arenastruktur

Anspruch und wesentliche Leistung der Arbeit liegt in der empirisch fundierten und
gegenstandsbezogenen Theoriebildung des Modells des Handelns in der sozialen
Welt Hochschulweiterbildung. Die Hochschulweiterbildung wurde als soziale Welt
analysiert und dargestellt, um von dort aus grundlegende Bedingungsmerkmale der
Arbeit und damit des Handelns in der Hochschulweiterbildung zu formulieren und
daraus die Handlungsstrategien und Selbstverortungen der Akteure herauszuarbei-
ten. Die Rekonstruktion der Gemeinsambkeiten der Handlungsprobleme der Akteure
in der Hochschulweiterbildung fithrte zu einer Prizisierung von typischen Bezug-
nahmen auf die strukturellen Gegebenheiten.

Durch die Betrachtung der Akteure in ihren Strukturen wurde es moglich, den
Zusammenhang der Erkenntnisebenen Handlung und Struktur aufzuzeigen. Dafiir
war es erforderlich, zunichst die Strukturen darzustellen und zu verstehen, um
dann die subjektiven Bezugnahmen der Akteure auf diese Strukturen erfassen zu
kénnen. Diese Verkniipfung von Handlung und Struktur in der Hochschulweiterbil-
dung ermoglichte eine empirisch-analytische Sicht des Gesamthandlungstableaus
der Handlungsprozesse der Akteure im Kontrast zu idealen Aulenzuschreibungen
und Selbstdefinitionen.

In der Konkretion besteht das Modell des Handelns in der sozialen Welt Hoch-
schulweiterbildung aus zwei Teilen:

1. Die Darstellung der Hochschulweiterbildung als soziale Welt mit ihren spezifi-
schen Figurationsmerkmalen (Kernaktivitit, Commitment, Arena, Legitima-
tionsprozesse usw.).

2. Das Modell des Handelns der Akteure in dieser sozialen Welt, was sich folgen-
dermafien darstellt:

a) durch die grundlegenden Bedingungsmerkmale der Arbeit in der sozialen
Welt Hochschulweiterbildung sowie
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b) die spezifischen Schwierigkeiten und Gestaltungsmoglichkeiten der Ar-
beits- und Handlungsprozesse in der sozialen Welt Hochschulweiterbil-
dung und schliellich

c) die Typen von Bezugnahmen auf die Struktur der sozialen Welt Hoch-
schulweiterbildung.

Im Folgenden werden die Bestandteile ausfithrlicher dargestellt.

Al Hochschulweiterbildung als soziale Welt mit konkreten
Figurationsmerkmalen

Die Kernaktivitit in der Hochschulweiterbildung ist die Bereitstellung von Weiterbil-

dungsangeboten an Hochschulen fiir eine zumeist berufstitige Zielgruppe. Techno-

logien der Hochschulweiterbildung als Strategien der Durchfithrung der Kernaktivi-

tdt sind

a) ein Bildungsmanagement, welches in das Wissenschaftsmanagement inte-
griert ist und gleichzeitig Programmplanungshandeln wie in der Erwachsenenbil-
dung ist;

b) das Initiieren, Schliefen und Aufrechterhalten von Kooperationen, Netzwer-
ken und anderen Formen der Zusammenarbeit und des Austausches;

c) die Herstellung von Legitimation und das Ringen um Anerkennung, vor al-
lem in den eigenen Institutionen durch z. B. Herstellung akademischer Glaubwiir-
digkeit, und

d) das Schaffen von Strukturen (Institutionalisierung) durch Bestrebungen aus
zumeist projektformiger Arbeit, um Verstetigung und Nachhaltigkeit zu erreichen.
Dabei folgt die Interaktion scheinbar keiner Routine (Stichwort prekire Bedingun-
gen der Diskontinuitit), um die maximale Offenheit zu gewihrleisten und so auf
alles reagieren zu konnen. Dies zeigt sich im Phinomen des ,Bauchladens®, also
einem breiten Angebotsspektrum der Einrichtungen.

»Die Vermischung von Management, Interaktion und ErschliefSung von Handlungs-
optionen ist im Arbeitsalltag der Akteure Realitdt und stellt sich als formalpragmatische Not-
wendigkeit dar, um die Verzahnung von Begriindungs-, Entscheidungs-, Realisierungs- und
Evaluationsaktivititen zu bewerkstelligen“ (Kondratjuk, 2017, S.41). In der Hochschul-
weiterbildung herrscht ein arbeitsteiliges Gefiige mit Aufgaben wie der Planung,
Akquise, Durchfithrung und Evaluation organisierter Prozesse der Vermittlung, Be-
ratung und Lehre sowie deren Erméglichung; pidagogische Handlungsformen
(Giesecke, 1987) wie Beraten, Helfen, (zum Teil, wenn auch selten, selbst) Unterrich-
ten bzw. Lehren (da die pidagogische Mikroebene selten auch konkrete Handlungs-
ebene ist), Organisieren, Arrangieren und Kooperieren sind Bestandteil der Titigkei-
ten der Kernaktivitit der Akteure in der Hochschulweiterbildung. Die Arbeitsabldufe
sind abhingig von einer spezifischen Arbeitsteilung und Kooperationsbereitschaft,
sie sind als ,facettenreich und alltagsaffin“ zu beschreiben und auf den ersten Blick
L unordentlich“ wirkend.

An den Rindern der sozialen Welt Hochschulweiterbildung hat sich ein extrem
komplexer Markt mit kaum tberschaubaren Angeboten unterschiedlicher Anbieter
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entwickelt. Von allgemeinen Digitalisierungsprozessen in diesem Bereich werden
mediale Hilfsmittel, (didaktische) Systematisierungsangebote zu Prisentationstech-
niken, fertige E-Learning-Konzepte, Datenbanken und Plattformen u.v.m. angebo-
ten. Vielen ist gemeinsam, dass sie mit dem Label Lernunterstiitzung etikettiert
sind. Dieser Umstand fiihrt zu einem Uberangebot (, Uberschwemmung der Innen-
und Auflenarenen mit immer neuen [pidagogischen] Technologieangeboten [Kondratjuk,
2017, S.41; vgl. auch ,Technologieiiberhang bei Nittel, 2011, S. 54), wodurch die zu-
nichst scheinbar steigenden Handlungsoptionen weichen und eine kollektive Erfah-
rung produziert wird als ein Gefiihl des Immer-ein-Stiick-hinterher-zu-Sein. Dennoch
gehort die Auswahl und Bereitstellung von entsprechenden Technologieangeboten
sowie deren Einfithrung bei den durchfiihrenden Dozenten und die Beratung der
Teilnehmenden zu den Aufgaben der Akteure.

Die Akteure in der Hochschulweiterbildung — und dies hochschuliibergreifend
betrachtet (evtl. als ,Profession” zu bezeichnen) — haben ein nur untergriindig wirk-
sames Wir-Gefiihl, eher selten hat sich ein Gemeinschaftssinn (,Korpsgeist“) entwi-
ckelt, da ,ihre kollektive berufliche Identitit mit bestimmten Reziprozitdtserwartungen
verbunden ist oder sie sich mit dem ,Geist* der Einrichtung stark identifizieren* (Nittel,
2011, S.55). So gibt es z.B. Akteure, die keinen bzw. kaum Austausch oder Kontakt
zu anderen Einrichtungen der Weiterbildung an Hochschulen haben und damit vol-
lig verkapselt ihrer Tatigkeit nachgehen, ohne fachspezifisches Korrektiv durch Kol-
leg_innen.

Kennzeichen der Hochschulweiterbildung ist, dass sie keine generationsspezifi-
schen Mentalititsprofile vorgibt, denen berufliche Handlungsstile oder Orientie-
rungsmuster zugrunde liegen und auf die sich dann gemeinsam bezogen werden
kann. Jedoch sind diese erforderlich, um die unerlissliche gemeinsame Sprache zu
sprechen. Bedeutung kann in diesem Zusammenhang die Mitgliedschaft im Dach-
verband, der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fern-
studium (DGWF), sein, die zumindest eine gemeinsam geteilte Ideologie zur Hoch-
schulweiterbildung vorgibt und anbietet.

Die in der Hochschulweiterbildung titigen Personen setzen sich aus unter-
schiedlichen Disziplinen zusammen, daher schépfen die Akteure ihr Orientierungs-
wissen, ihre Deutungsmuster und Relevanzsysteme aus unterschiedlichen — vor
allem beruflichen — Sinnquellen. Eine besondere Rolle spielen dabei die Herkunfts-
disziplin und die Sozialisierung darin. Dies zeigt sich im eigenen Arbeitshandeln in
Form individueller wie kollektiver Handlungsstrategien.

Die Kompetenzkerne der Titigkeiten der Akteure bewegen sich ganz zentral um
die Erwachsenenbildung im Handlungsfeld der Organisation Hochschule. Wesent-
lich sind dabei Aspekte der Programmplanung im Kontext von Bildungsmanage-
ment. Das berufliche Handeln fokussiert dabei unter anderem den Teilnehmenden-
kreis und erkundet z. B. Herkunft, Motivation und Interessen der Zielgruppen, um
eine Angebotsstruktur zu entwerfen, die dem gerecht wird. Hierin zeigt sich die
Bearbeitung spezifischer Problemkonstellationen. Sozialwissenschaftliches Grund-
lagenwissen (Professionswissen) ermoglicht es, ein Verstindnis von Weiterbildung
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und Wissenschaftlichkeit zu entwickeln und zu entwerfen. Praxisbeziehungen, die
sich in Kooperationen wiederfinden, sowie das Handlungsvermégen, Marketing,
Werbung und Offentlichkeitsarbeit auszufiihren, sind bedeutend. Zentral ist die zu
erbringende Ubersetzungsleistung, also die Zusammenarbeit und Beziehung mit
den Verantwortlichen vom Fach und die damit verbundene ,Entzauberung“ von
Wissenschaft und die Uberfithrung in praxisbezogene Programme. Dabei ist die
Herstellung akademischer Glaubwiirdigkeit (Kondratjuk, 2017) vonseiten der Akteure
wesentlich. Personliche Bildung — auch Aspekte der Personlichkeit —, die politische
Positionierung in der Hochschule und die Auseinandersetzung mit der Bildung als
offentlichem Gut (und damit verbunden die Klage, dass nur nutzenorientierte Quali-
fikation auf dem Markt bezahlt wird und Bildung auf der Strecke bleibt) sind Punkte
aus dem Katalog der Grundlagen fiir das Metawissen einer héher symbolischen
Sinnwelt.

Die Arena als Interaktionsrahmen, in dem Aushandlungsprozesse stattfinden,
ist fiir die Hochschulweiterbildung Ort stindigen Diskurses um Legitimitit — sozu-
sagen Austragungsort des ,Kampfes um Anerkennung“. An der Arena sind unter-
schiedliche Teilnehmende aus mitunter unterschiedlichen sozialen Welten mit
unterschiedlichen Positionen auszumachen. In der Arenaanalyse werden alle Beteilig-
ten und ihre Art und Weise der Involviertheit ausgemacht (Akteure, soziale Welten,
Subwelten, nicht menschliche Aktanten und Diskurse). In der folgenden Abbildung
(Arena-Map, welche im Dialog mit den Daten und der intensiven Auseinanderset-
zung mit den Ergebnissen entstanden ist) werden die zum Zeitpunkt der Analyse
Beteiligten dargestellt. In der tiefer gehenden Analyse wurden die Bezugnahmen da-
rin herausgearbeitet, um damit die Auswirkungen auf die Arenastrukturen offenzu-
legen und auf mogliche Handlungsstrategien der Akteure hinzuweisen.

Von analytischem Interesse ist der Befund, dass sich mitunter starke diszipli-
nire Arenastrukturen ausgebildet haben. So nehmen die Akteure in der sozialen
Welt der Hochschulweiterbildung neben ihrer Haupttitigkeit in der Einrichtung fiir
Weiterbildung an zusitzlichen Arenen des Diskurses und der beruflichen Selbstver-
stindigung teil (Zeitschriften, Internetplattformen, Stitten der Zusatzausbildung,
Tagungen sowie andere zwischen Wissenschaft und Praxis angesiedelte interme-
didre Institutionen), vor allem aus deren Bezugsdisziplinen und Ficherzugehorig-
keit usw. Diese Arenen bieten sogenannte ,Gelegenheitsstrukturen“ (vgl. dazu Nit-
tel, 2011, S. 55) fiir Streit, Aus- und Verhandlung, Diskussionen und Bewihrungen.

Wesentliche Aushandlungsprozesse betreffen die Vermittlungsstruktur zwi-
schen den Akteuren der Hochschulweiterbildung aus den Zentren, Arbeitsberei-
chen, Stabsstellen und Instituten fiir Weiterbildung mit den Personen aus den Fa-
kultiten und Fachbereichen, die entweder die inhaltliche Verantwortung fiir ein
bestimmtes Programm oder Angebot haben oder Ideengeber fiir potenzielle Pro-
gramme oder Angebote sind. Fragen nach dem Einbezug der jeweiligen relevanten
Akteure und nach den Ermutigungs- und Unterstiitzungsstrukturen bestimmen die
Verstindigungsprozesse. Der Umgang mit Strukturen und der Aufbau von Bezie-
hungen und die Inanspruchnahme von ,Gatekeepern” sind zentral.
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Abbildung 2: Arena-Map Hochschulweiterbildung (eigene Darstellung)

Bedeutend fiir die Ausbildung von Anerkennungsstrukturen in sozialen Welten sind
deren Legitimationsprozesse. Fiir die Hochschulweiterbildung zeigt sich das in be-
sonderem Mafle, denn sie ist unentwegt mit der Legitimation ihrer Kernaktivitit
(und ihres Daseins) — der Realisierung von Weiterbildung an Hochschulen — be-
schiftigt. Nach Strauss (1982) gibt es fiinf Legitimationsprozesse, die fiir die Hoch-
schulweiterbildung’ rekonstruiert werden konnten (Kondratjuk, 2017): 1) Entdecken
und Beanspruchen von Wert, 2) Auf Distanz gehen, 3) Theoretisieren, 4) Standards
setzen, verkorpern, evaluieren und 5) Grenzziehung und diese Grenzen innerhalb
von Arenen anfechten. Innerhalb dieser Legitimationsprozesse finden die wesent-
lichen Arena- und Sinnwelt-Herstellungsaktivititen einer sozialen Welt statt (vgl.
Schiitze, 2016a). Ein Beispiel einer Praktik ist die ,, Markierung einer Trennlinie, welche
die Handlungszone der unmittelbaren [...] Reichweite bzw. der klar definierten institutio-
nellen Zustindigkeit eines Innen-Aufien-Schemas von der Gesellschaft abgrenzt“ (Nittel,
2011, S. 56).

In der Hochschulweiterbildung wird Zugehorigkeit, ,Commitment® und Wir-
Gefiihl als Gemeinschaft vor allem durch Abgrenzung zu anderen (Sub-)Welten her-
gestellt. Innerhalb der Hochschule sind das andere Bereiche des Wissenschaftsma-
nagements (andere Funktionslogik), das grundstindige Studium als Format (andere

Fir die ausfiihrliche Darstellung der Rekonstruktion der Legitimationsprozesse der sozialen Welt Hochschulweiterbil-

7
dung siehe Kondratjuk, 2017, S.113-125.
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Zielgruppen, ohne Teilnahmegebiihr), die einzelnen Disziplinen vertreten durch die
Fakultiten und Fachbereiche (Wissenschaft als Funktionsbindung) und die Positio-
nierung zwischen Forschung und Lehre. Nach auflen sind der Arbeitsbereich oder
einzelne Akteure immer ,die Hochschule“ (symbolische Zugehorigkeit), so geniefit
man die Reputation, die durch die einzelnen Organisationen ausgestrahlt wird. Der
Erwachsenenbildungsmarkt, externe Kooperationspartner und die Hochschulpolitik
sind nur einige der zahlreichen angrenzenden Welten, die in die Arena der Hoch-
schulweiterbildung eindringen.

Eine Beurteilung von auflen erfolgt durch die ,[m]it einer betrichtlichen Definiti-
onsmacht ausgestattete[n] gesellschafilichen Instanzen“ (Nittel, 2011, S. 57) wie politische
Entscheidungstragende, Mittelgebende, Vertretungen klassischer Professionen und
die mediale Offentlichkeit; diese beurteilen die Authentizitit und Respektabilitit der
sozialen Welt eher intuitiv als bewusst.

72 Das Modell des Handelns der Akteure in der sozialen Welt
Hochschulweiterbildung

Im Folgenden soll das rekonstruierte Handlungsmodell der Akteure der sozialen
Welt Hochschulweiterbildung, welches sich zusammensetzt aus: a) den grundlegen-
den Bedingungsmerkmalen der Arbeit, b) den spezifischen Schwierigkeiten und Ge-
staltungsmoglichkeiten der Arbeits- und Handlungsprozesse und c) den Typen von
Bezugnahmen auf die Struktur der sozialen Welt Hochschulweiterbildung, erliutert
werden.

a) Die spezifische Figuration der sozialen Welt Hochschulweiterbildung setzt die
grundlegenden Bedingungen fiir das Handeln. Das sind im Einzelnen:

Besondere Rahmenbedingungen der Arbeit — die als spezifische Eigenschaften
von , Huckepack*- bzw. Metasozialwelten (Kondratjuk, 2017, S.95, 130) als Unterschei-
dungsmerkmale, z. B. zu anderen wissenschaftlichen Einrichtungen, fungieren —, wie
die Reorganisation als Diffusitit der Ausgangssituation, Spannungsverhiltnisse, die
sich durch Finanzierungszwinge ergeben, und Third Space als Umgang mit Funk-
tionslogiken und doppelter Systembindung.

Die Unterschiedlichkeiten und Gemeinsamkeiten der Arbeits- und Handlungs-
prozesse der Akteure, welche die Tatigkeit der Hochschulweiterbildung ausmachen.
Hier wurde zum einen der (Projekt-)Arbeitsbogen der Akteure als komplexe Hand-
lungsform beschrieben und zum anderen auf die besondere Form der Kommunika-
tion eingegangen, da diese nicht nur als Mittel der Programmplanung fungiert,
sondern auch als Medium von Informationsbeschaffung, von Werbung und Selbst-
marketing, von Kooperationen, Netzwerken und anderen Formen der Zusammen-
arbeit sowie von Beratung und wissenschaftlichen Arenadiskursen.

Der Zugang in das Handlungsfeld als besonderer Aspekt der Unterschiedlichkeit
der Akteure weist auf berufsbiografische Gesichtspunkte, wie die berufliche Soziali-
sation und die damit verbundenen zentralen beruflichen Bedeutungskontexte, hin.

Anerkennung als zentrale Kategorie, die in Anlehnung an Axel Honneths Aner-
kennungstheorie (2003) fiir die Hochschulweiterbildung durchdekliniert wurde, um
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die Problematik der notorischen Ignorierung der Leistungen der hochschulischen
Weiterbildner_innen analytisch mit der wahrgenommenen Visionslosigkeit zu ver-
kniipfen.

Das Konstrukt Wissenschaftlichkeit als Alleinstellungsmerkmal der Weiterbil-
dung an Hochschulen, als zentrale Widerspruchskonstellation der Akteure (Theorie-
Praxis-Gap, Vermittlungsstruktur) und Inszenierungspraxis von Professionalitit.

b) Die spezifischen Schwierigkeiten und Gestaltungsmdoglichkeiten der Arbeits- und
Handlungsprozesse in der sozialen Welt Hochschulweiterbildung, wie sie von den
Akteuren selber wahrgenommen werden, bilden den zweiten Teil der Erklirung des
Handlungsmodells. Diese Erfahrungsweisen durch die Akteure mit den grundlegen-
den Bedingungsmerkmalen des Handelns sind zugleich als Merkmalsdimensionen
wesentlich fuir die Typen von Bezugnahmen auf die Struktur (c). Folgende Merk-
malsdimensionen konnten herausgearbeitet werden:

Eine Merkmalsdimension ist die Sichtweise der Akteure auf das Bedingungsgefiige
als Selbstverortung im System, also das Ausloten der eigenen Verortung an einer be-
stimmten Stelle im System in Verbindung mit den eigenen Sichtweisen auf das Be-
dingungsgefiige und der Ableitung fiir die je individuellen Herangehensweisen an
das Handeln. In der Dimensionalisierung gibt es Auspragungen im Kontinuum zwi-
schen fragil, unklar, diffus und in der Wahrnehmung der Akteure ohne konkreten
Auftrag und als fest installiert, klar definiert und mit konkretem Auftrag.

Die Sichtweise der Akteure auf die Funktion von Wissenschafilichkeit, die deren
Positionierung dazu zum Vorschein bringt, ist eine weitere Merkmalsdimension.
Die Funktion von Wissenschaftlichkeit ist vorrangig die der Distinktion und Abgren-
zung. Es besteht die Annahme, dass von den Akteuren eine Ad-hoc-Positionierung zur
Wissenschaftlichkeit vorgenommen wird.

Die Wahrnehmung der eigenen Handlungsfihigkeit der Akteure, die eng daran ge-
koppelt ist, wie erfolgte bzw. nicht erfolgte Anerkennung von ihnen bewertet wird,
und an die Selbstverortung im System, bildet eine nidchste Merkmalsdimension (die
aber zu unterscheiden ist von der tatsichlichen Position und Funktion an der Hoch-
schule). In der Dimensionalisierung ergibt sich ein Spektrum zwischen wahrgenom-
mener Sackgasse, Resignation und Handlungshemmung auf der einen Seite und
auf der anderen als frei mit zahlreichen Handlungsmoglichkeiten, die ausgelotet
und zugleich ausgehandelt werden konnen.

Die Merkmalsdimension Bedeutsamkeit von Anerkennung steht als Metamerk-
mal. Anerkennung ist fiir alle Akteure ein Thema und wird problematisiert, wenn-
gleich unterschiedliche Wahrnehmungen der Bedeutung und Gewichtung durch die
Akteure auszumachen sind. Die vier Ausprigungen sind: 1) Anerkennung ist be-
deutsam und wird mir zuteil, 2) Anerkennung ist bedeutsam und wird mir nicht
(ausreichend) zuteil, 3) Anerkennung ist nicht bedeutsam, ich erfahre sie aber und
4) Anerkennung ist nicht bedeutsam und wird nicht erfahren; in dieser Ausprigung
gibt es eine Untergruppe, in der Anerkennung fiir die Akteure einmal bedeutsam
war, es aber nicht mehr ist.
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Die Ausrichtung des professionellen beruflichen Handelns, dessen Schwerpunktset-
zung im Hinblick auf professionelle Anforderungen erfolgt, ist ebenfalls eine Merk-
malsdimension. In der Systematisierung und Rekonstruktion ergaben sich unter-
schiedliche professionelle Bestimmungen (Pidagogik und Erwachsenenbildung;
Personalentwicklung und Management mit den Untergruppierungen Vertrieb/
Verkauf und Okonomie; Mischformen durch Mischanforderungen).

Allen Akteuren gemeinsam ist die Wahrnehmung fehlender Routine und der Um-
gang damit. Die Arbeitsbogen der Akteure haben zwar einen professionellen Arbeits-
charakter, jedoch scheint den Akteuren nicht bewusst zu sein, welche langfristigen
Arbeitsbogen sie haben. So berichten die Akteure bei der Beschreibung ihrer typi-
schen Tagesabliufe vom Reagieren auf Unvorhersehbares, Unplanbares und nicht
Einschitzbares.

c) Die Rekonstruktion der Gemeinsamkeiten der Handlungsprobleme der Akteure
in der Hochschulweiterbildung und deren Umgang mit den Bedingungsmerkmalen
der Arbeit fithrten zu einer Prizisierung von Typen® von Bezugnahmen auf die
Struktur, die auf der Grundlage des Zusammenhangs der Achsen® Selbstverortung
und Handlungsstrategien der Akteure gebildet wurden. Drei Typen der Bezugnahme
auf die Struktur konnten herausgearbeitet werden:

1) Die gestaltend-strategische Bezugnahme mit Zielen und Visionen. In diesen Bezug-
nahmen ist die Bedeutsamkeit von Anerkennung stark ausgeprigt und fungiert als
Art Antreiber fiir das eigene Handeln. Akteure bringen , Dinge auf den Weg“ (Int_4:
57), bezeichnen sich als , Vorausdenker (Int_14: 28.28), gestalten aktiv mit, ,und das
gefillt mir“ (Int_13: 26:20). Diese uiberaus aktive Handlungsfihigkeit und Aktivitat
zeigt sich in einer beeindruckenden Umtriebigkeit und findet Ausdruck in einem
radikalen Engagement bis hin zu kimpferischem Handeln. In diesem Typus der Be-
zugnahme auf die Struktur hat sich noch der Untertypus nischennutzend herausge-
schilt. Hier erschliefen sich die Akteure gekonnt und versiert Handlungsspiel-
rdume, die sich mitunter jenseits der offiziellen Formalstruktur befinden. Fiir das
,Nischennutzen“ wird sich bewusst entschieden — als Handlungsfreiheit betrachtet —,
und so werden z. B. Liicken in der Formalstruktur genutzt, um kreative Losungen zu
finden. , Das heifst, ich weif3, dass es Beschliisse gibt an unserer Universitit, und ich weifs,
dass ich nichts weifs, offiziell“ (Int_12: 175-176). , Es lduft alles unter der Hand* (Int_12:
187).

2) Die handlungsgehemmte Bezugnahme. In dieser Bezugnahme ist die Selbstveror-
tung im System fragil und wird permanent infrage gestellt — unabhingig von der

8 Hier sei ausdriicklich darauf hingewiesen, dass ein Typ (von Bezugnahmen auf die Struktur) nicht gleichzusetzen ist
mit einer Person/einem Fall: ,Wenn bspw. Typen von ,Handlungsstrategien‘ gebildet werden, wird méglicherweise derselbe
Datenerhebungsfall (= dasselbe Interview) mehreren Typen zugeordnet werden kénnen“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 86).

9 Beide Achsen spannen den Merkmalsraum auf, der mit seinen Dimensionen die Erfahrungsweisen durch die Akteure
mit den grundlegenden Bedingungsmerkmalen des Handelns in der sozialen Welt der Hochschulweiterbildung konsti-
tuiert. Kommt es dabei zu bestimmten Kombinationen, also einer Verkniipfung in besonderer Weise, begriindet sich
ein Typ der Bezugnahme auf die Struktur.
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offiziellen strukturellen Verortung an der Hochschule. Auch hier ist die Bedeutsam-
keit von Anerkennung hoch, jedoch sind die Akteure zugleich stark abhingig von
ihr. Fehlende Wertschitzung fiihrt zu Frustration, die miindet in eine Hemmung
und Lihmung der Handlung und die wiederum in eine wahrgenommene Stagna-
tion. , Und momentan sind so viele Baustellen, dass man auf der einen Baustelle einen
Schritt vorwdrtskommt, auf der anderen wieder einen Schritt zuriick, und man kommt ir-
gendwo nicht vorwdrts“ (Int_5: 252-254). ,Und dann stagniert alles. Also dementspre-
chend ldufts nicht weiter, und das meinte ich mit der Maus im Laufrad, man rennt in die
eine oder andere Richtung, und man kommt nicht vorwdrts“ (Int_5: 243-245). In dieser
Bezugnahme sind die Handlungsbarrieren stark abhingig von den Strukturen und
Interaktionsprozessen und gehen einher mit einer distanzierten und defizitiren
Position auf Handlungsoptionen. ,, Und das werden wir nicht dndern kénnen [...J. Das
ist s0“ (Int_6: 328-329).

3) Die konforme Bezugnahme. In diesen Bezugnahmen ist die Selbstverortung im Sys-
tem stabil und mit klarem Auftrag. Die Bedeutsamkeit von Anerkennung ist niedrig,
und es besteht keine Abhingigkeit (mehr) von Anerkennung. Die Handlungsorien-
tierung wird so ausgerichtet, dass die Hochschulweiterbildung organisiert und ver-
waltet werden kann. Die Handlungsprozesse sind gekennzeichnet von Systematisie-
rung, Technisierung und Autorisierung. Es wird abgearbeitet, was die Struktur bietet
und zuldsst, damit kann jederzeit eine operative Hektik prisentiert werden. Zugleich
nehmen sich die Akteure als Enabler wahr: ,Ich fiihle mich hier nur als Schaffer von
Rahmenbedingungen. Als was anderes sehe ich mich hier nicht. Als stindiger Kreisel, der
alles (...) so schafft, dass die Leute arbeiten kénnen und die anderen lernen (Int_12:
731-733). Um den Uberblick zu behalten und Ordnung herzustellen, z. B. wenn ,nur
autorisierte Personen” (Int_4: 293) mit Externen sprechen, ist die Arbeitsweise stark
systematisiert und mit klaren Vorgaben untersetzt. Es herrscht eine detaillierte und
schriftlich fixierte Definition des Titigkeitsbereiches, die auch von anderen verlangt
bzw. ihnen vorgegeben wird. ,Es geht um (...) organisatorische Dinge, um verwaltende
Dinge, um (4), ich glaub, ich druck mal meine Arbeitsbeschreibung aus (lacht), das ist
dann einfacher, daran entlang (...) meine Titigkeiten zu nennen® (Int_1: 94-96).

Konstituierend fiir die Typen ist der Umgang mit der fehlenden Anerkennung.
Es erfolgt eine Kompensation durch Aktivititen in anderen sozialen Welten, deren
Resultat hybride Formen der Zugehorigkeit und Bezugnahme durch mehrere und
vor allem unterschiedliche Referenzrahmen ist. Diese Typen der Bezugnahme auf
die Struktur sind ganz charakteristisch fiir die soziale Welt Hochschulweiterbildung
und tragen zugleich die Charakteristik der Hochschulweiterbildung in sich. Die Ty-
pen — als Muster der Bearbeitung — zeigen auf, wie in der Hochschulweiterbildung
gehandelt wird. Dabei tut sich ein Kontinuum auf, welches von Handlungsaktivitit
und Krisenbewiltigung gekennzeichnet ist. Mit Gerhardts Worten dienen die Typen
als , Verdeutlichung der Wirklichkeitsstruktur. Die Hochschulweiterbildung als soziale
Welt konstruiert diese Typen, so die Anschlussthese.
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8  Ertrag sozialweltlicher Betrachtung

Als verhiltnismifig junges Segment an Hochschulen kann die Hochschulweiterbil-
dung weder an eine Disziplin noch an eine Profession gebunden werden. Vielmehr
kann es als Handlungsfeld charakterisiert werden, welches sich durch spezifische
Titigkeiten und eine gemeinsam zu bewiltigende Sache — die Kernaktivitit — kenn-
zeichnen lisst. Die heterogenen Akteure in der Hochschulweiterbildung stammen
aus unterschiedlichen Berufswelten und sind alle Mitglieder unterschiedlicher so-
zialen Welten (,multi-sited“, Clarke, 2005), was sich auch in den rekonstruierten
Handlungsstrategien niederschligt. Die Interaktionen zwischen den Akteuren und
innerhalb einzelner Arbeitsbiindnisse gleichen einem Gemenge von Akteuren un-
terschiedlicher Professionen im Rahmen desselben Arbeitsablaufes. Mit der Theorie
der sozialen Welten als integrativem Rahmenkonzept kann dieser Komplexitit Rech-
nung getragen werden. Es wird moglich, gemeinsame Merkmale des erwerbsférmig
organisierten Handelns in der Hochschulweiterbildung ausfindig zu machen, sozu-
sagen das ,Universum der Arbeit in der Hochschulweiterbildung“'°. Elementare Ar-
beitspraktiken, Arbeitsprozesse und die Gestaltung von Arbeitsbogen, die ,sich mit
solchen Arbeitskomponenten wie Vertrauensaufbau, Koordinierung, Steuerung, Erkun-
dung sowie Evaluation und Kritik“ vollzieht (Schiitze, 2016b, S. 93), kénnen mit dieser
Herangehensweise untersucht werden. Damit ist es besonders geeignet, das profes-
sionelle berufliche Handeln der Akteure in der Hochschulweiterbildung zu erkun-
den.

»[SJocial worlds theory helps in the process of discovery, opens analytic doors, and pro-
vides entrée into chaotic data and a useful analytic framework” (Clarke, 1997, S. 85), und
das durch ,linking theory and research in a comprehensive approach encompassing multi-
ple levels of analysis — from micro through macro“ (ebd., S. 67). Das Konzept der sozia-
len Welten ist besonders geeignet und sehr hilfreich, um die gegenwirtige Gesell-
schaft zu erforschen und zu verstehen, insbesondere die individuellen und
kollektiven Handlungen von Akteuren bei Komplexitit, Verschiedenheit, Abgren-
zung, Durchlissigkeit, Uberschneidung von Gruppen, schnellem Wechsel usw.
(Strauss, 1993). Der Ansatz zeichnet sich durch ein erstaunlich breites analytisches
Inklusionspotenzial aus, mit dem organisierte Formen der Vergemeinschaftung, die
jenseits klassischer Organisationen liegen und mit konventionellen Begriffen nur
unzureichend zu beschreiben sind, in den Blick genommen werden kénnen. In der
analytischen Betrachtung sind ,die thematisch spezialisierten, wissensmdfSig vorausset-
zungsreichen, auf besondere Erkundungen [...] abzielenden sozialen Arrangements, Er-
kenntnismethoden und spezialisierten Wissensbestinde der sozialen Welten (im strikten
Sinne), wie sie etwa fiir das professionelle Handeln zentral sind“ (Schiitze, 2016b, S.90),
von besonderem Interesse.

10 Ahnlich wie es Dieter Nittel (und Schiitz, 2013) nutzt, der mit diesem Ansatz ,das Universum péddagogischer Arbeit im
Kern“ (Nittel, 2011, S.41) ausmachen will und das Konzept der sozialen Welten als Analysewerkzeug nutzt, ,um die
enorme Spannbreite piddagogischer Beschiftigungsformen im System des lebenslangen Lernens empirisch abdecken zu kén-
nen” (ebd., S.51), die u. a. der Wegfall des Begriffs Profession hinterlassen hat bzw. der Umstand, dass sich neben den
klassischen Professionen neue herausbilden.
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Wissenschaftliche Weiterbildung aus einer
relationslogischen Perspektive

CAROLIN ALEXANDER

Abstract

Im Zuge tief greifender gesellschaftsstruktureller Transformationsprozesse erhilt
eine relationslogische Perspektive auf wissenschaftliche Weiterbildung besondere
Aufmerksambkeit. Vor dem Hintergrund steigender Komplexitit und Kontingenz ge-
niigt es nicht mehr, Wissensformen und -bestinde nur disziplinir vorauszusetzen,
vielmehr sind sie in ihrer Selbstverstindlichkeit zu hinterfragen. Mit einer relations-
logischen Perspektive wird wissenschaftliche Weiterbildung als Kontaktstelle differen-
ter Wissensbereiche in den Blick genommen. Danach werden ausgewihlte Konzepte
wissenschaftlicher Weiterbildung auf die ihnen zugrunde liegenden Konstitutions-
bedingungen untersucht. Mit einer solchen relationslogischen Perspektive auf die
Konstitutionsbedingungen werden die kategorialen Grundannahmen wissenschaft-
licher Weiterbildung adressiert und als forschungsrelevant erachtet. Eine relationale
Sichtung zielt auf die strukturellen Beziehungsaspekte zwischen den unterschied-
lichen Wissensformen und -bereichen wissenschaftlicher Weiterbildung. Dabei stellt
sich die Frage, wie sich Konzepte wissenschaftlicher Weiterbildung mit Blick auf
eine relationslogische Auseinandersetzung resystematisieren lassen und welche
Konsequenzen daraus fiir die zukiinftige Konzeptionierung wissenschaftlicher Wei-
terbildung folgen.

Schlagworte: wissenschaftliche Weiterbildung, Relationalitit, Transformationsgesell-
schaft

1  Problemersffnung

Wissenschaftliche Weiterbildung fungiert als Kontaktstelle unterschiedlicher For-
men von Wissen (z.B. lebensweltorientiertes Erfahrungswissen und wissenschaft-
liches Wissen). Dabei liegen in der Weiterbildungsforschung bereits Annahmen vor,
die diese Kontaktstelle als ein bestimmtes ,Ins-Verhiltnis-Setzen* beschreiben: als
»Kooperationsmodell“ (Schifer, 1988), als ,Dialog zwischen Theorie und Praxis“
(Dick, 2010; Faulstich, 2006: ,Offentliche Wissenschaft), als ,reflexive Verschrin-
kung und wechselseitige Bezogenheit* (Baumhauer, 2017), als ,nicht hierarchisierte
Relationierung® (Dewe, 2017) oder als ,,Interaktive Professionalisierung” (Walber &
Jiitte, 2015).
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In dieser exemplarischen Auswahl werden Hintergrundannahmen von Konzep-
ten wissenschaftlicher Weiterbildung sichtbar: die kategoriale Entscheidung, wie die
unterschiedlichen Wissensformen zunichst in ihrer Strukturdifferenz bestimmt, da-
nach in einer bestimmten Form von Relation zueinander ins Verhilinis gesetzt wer-
den und schliellich in ihrer jeweiligen relationstheoretischen Bezugnahme konzep-
tionell zu gestalten sind.

Interessanterweise wird zwar die Relevanz eines Beziehungsverhiltnisses im-
plizit erkennbar — als ,Kooperation®, , Dialog®, ,Verschrinkung®, ,Bezogenheit” —, je-
doch werden die der Relation zugrunde liegenden jeweiligen Konstitutionsbedin-
gungen auf der Ebene kategorialer Vorannahmen nur wenig bis kaum thematisiert.
Konstitutionsbedingungen meinen im Rahmen dieser Auseinandersetzung die Hin-
tergrundannahmen (Schaller, 2012; Emirbayer, 1997), inwiefern auf einer strukturel-
len Ebene Relation verstanden wird. Die Klirung dieser Konstitutionsbedingungen
stellt eine notwendige Voraussetzung dar, wenn es sich um die systematische Weiter-
entwicklung wissenschaftlicher Weiterbildung und ihrer Wissensbestinde im Kon-
text lebenslangen Lernens im Erwachsenenalter handelt. Insbesondere fiir die Rolle
der wissenschaftlichen Weiterbildung im Kontext gesellschaftsstruktureller Transfor-
mation (vgl. Schiffter, 2001; Schiffter, 2014) ist es nicht hinnehmbar, sich weiterhin
der Klirung ihrer Konstitutionsbedingungen zu entziehen (vgl. Schiffter, 2014). Ne-
ben empirischen Erprobungen lohnt es sich, einen Blick auf ihre jeweiligen episte-
mologischen Profile und Fundamente zu werfen (Bachelard, 1980). Eine verkiirzte
Auseinandersetzung mit den je implizit vorausgesetzten ,Weisen der Bezugnahme*,
das heiflt den Konstitutionsbedingungen des Beziehungsverhiltnisses, verhindert ei-
nen tief gehenden Zugang, wissenschaftliche Weiterbildung als pidagogisches Pra-
xisfeld operationalisierbar zu machen. Denn iiber die Anderung der Blickrichtung
auf die Konstitutionsbedingungen werden ,Bedingungen der Moglichkeiten“ aus
der Latenz gehoben und erkenntnistheoretisch fruchtbar. Im Riickgriff auf Hans-
Jorg Rheinberger kann festgehalten werden, dass ,die Frage [...] jetzt vielmehr den
Bedingungen (gilt), die geschaffen wurden oder geschaffen werden miissen, um Ge-
genstinde unter jeweils zu bestimmenden Umstinden zu Gegenstinden empiri-
schen Wissens zu machen“ (Rheinberger, 2007, S.12). Mit Rheinberger und einer
Perspektive der historischen Epistemologie wird hier die These unterstiitzt, dass sich
die in den Blick zu nehmenden Konstitutiva und damit die Gegenstinde wandeln
(Rheinberger, 2007).

Eine relationslogische Perspektive, so wie sie im Folgenden vorgefithrt wird,
zielt auf die strukturellen Beziehungsaspekte wissenschaftlicher Weiterbildung als
Kontaktstelle unterschiedlicher Wissensbereiche. Dies impliziert eine Untersuchung
der jeweils zum Einsatz gebrachten impliziten Annahmen, vor denen die verschie-
denen Wissensbereiche in ein Beziehungsverhiltnis gebracht werden. Als Analyse-
heuristik fungiert eine Unterscheidung, die dieses Verhiltnis der Wissensbereiche
entweder als substanzialistisch oder topologisch begreift. Substanzialistisch beschreibt
eine Form von Beziehung, in der vorausgesetzte, weitestgehend fixierte Relata durch
eine nachtriglich entworfene Relation in ein Verhiltnis gesetzt werden. Demnach
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werden sie bereits vor ihrer In-Beziehung-Setzung als fiir sich bestehend angenom-
men (Schaaf, 1985, S.131). Die Relation hat insofern nur eine nachtrigliche, unwe-
sentliche Bedeutung. Wissenschaftliche Weiterbildung substanzialistisch gefasst,
fungiert als symbiotischer Schnittstellentypus (Schiffter, 2017, S.255), in dem zwar
eine Zusammenfithrung differenter Wissensformen stattfindet, diese jedoch keiner-
lei grundsitzliche Auswirkungen auf die Institution Wissenschaft und auf die Kon-
zeptualisierung und praktische Durchfiihrung von Forschung haben (ebd.). Es han-
delt sich vielmehr um ein Verstindnis wissenschaftlicher Weiterbildung, welches
einerseits einen produktférmig zugeschnittenen Wissenstransfer anstrebt (entspre-
chend einem Sender-Empfinger-Modell) und zum anderen vorsieht, Befunde in
vorhandene disziplinidre Deutungshorizonte einzuhegen (ebd., S.223). Uber eine
Kontingenzperspektive auf die Konstitutionsbedingungen von Konzepten wissen-
schaftlicher Weiterbildung wird nun zweierlei sichtbar: Zunichst zeigt sich, dass
eine als substanzialistisch verfestigte Vorstellung von Konzepten wissenschaftlicher
Weiterbildung nur eine Variante ist, aber auch anders méglich sein kann. Dariiber
hinaus revisibilisiert eine Kontingenzperspektive alternative Sichtweisen der Kon-
zeptionalisierung, z.B. einen Perspektivwechsel zur wissenschaftlichen Weiterbil-
dung in einem topologischen Deutungshorizont. Wissenschaftliche Weiterbildung
aus topologischer Perspektive verweist auf eine bestimmte Sichtweise ihrer Funktion
als Kontaktstelle verschiedener Wissensformen, nimlich mit dem Primat der Rela-
tion. Wenn in substanzialistischen Deutungsweisen die Relata einen Vorrang vor der
Relation erhalten, nimmt eine topologische Perspektive die Relationen in den Blick.
Wissenschaftliche Weiterbildung wird nun vom ,Zwischen“ her gedacht (vgl. Giin-
zel, 2017, S.115). In Anschluss an S. Giinzels reformulierten kulturwissenschaft-
lichen Topologiebegrift werden die Relata durch eine Kontingenzperspektive auf ihre
Konstitutionsbedingungen in ihrem Selbststand hinterfragt. Sie konstituieren sich
erst aus ihrem jeweiligen ,Ins-Verhiltnis-Setzen“ (Giinzel, 2008). Die Relevanz eines
topologischen Verstindnisses zeigt sich in einem Perspektivwechsel auf Produktion
von (Bildungs-)Raum (vgl. Tulatz, 2018, S.38). Mit der Ermdglichung einer Sicht-
weise auf die jeweiligen Hintergrundannahmen der unterschiedlichen Weisen von
Relation wird wissenschaftliche Weiterbildung als Méglichkeitsraum eigens hervor-
gebrachter Relata (z. B. Wissensformen) operationalisierbar.

Mit einer relationslogischen Perspektive auf wissenschaftliche Weiterbildung
wird es moglich, sich mit folgenden Fragestellungen auseinanderzusetzen:

1. Bestimmung der Relata (vertikale Dimension): Wissenschaftliche Weiterbildung
wird in den angefithrten Konzepten als Kontaktstelle durch die Relation be-
stimmter Relata (z. B. Wissensformen, Funktionssysteme, Wissenschaft, Praxis,
Akteure etc.) beschrieben. Es stellt sich grundsitzlich die Frage, mit welcher Be-
grindung welche Relata zueinander ins Verhiltnis gesetzt werden und auf wel-
che Hintergrundannahmen dabei abgehoben wird.

2. Form der strukturellen Beziehung (horizontale Dimension): Wird wissenschaft-
liche Weiterbildung in ihrer Funktion als Kontaktstelle substanzialistisch begrif-
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fen, in der von den Relata her gedacht wird, oder topologisch, in der die Relation
eine besondere Bedeutung erhilt?

Vor diesem Hintergrund zeigt sich ein Desiderat einer kategorialen Systematisie-
rung nach relationslogischen Aspekten der unterschiedlichen Diskurse von wissen-
schaftlicher Weiterbildung und ihrer strukturellen Beziehung differenter Wissensbe-
reiche.

2 Vorgehensweise

Zunichst wird im Folgenden eine zentrale Grundlinie meiner Argumentation skiz-
ziert. Anhand von zwei eingangs bereits benannten Konzepten, der ,Interaktiven
Professionalisierung” nach Walber und Jiitte und des ,Kooperationsmodells“ nach
Schifer, soll mit einer relationslogischen Perspektive deren Verstindnis von wissen-
schaftlicher Weiterbildung als Kontaktstelle exemplarisch gedeutet werden. Mit die-
sen beiden Ansitzen lisst sich besonders eindringlich der Aspekt der Relation von
wissenschaftlicher Weiterbildung als ein spezifisches Ins-Verhiltnis-Setzen heraus-
stellen. Der Blick auf die strukturellen Beziehungsaspekte ermdglicht eine Vergleich-
barkeit der ausgewihlten Konzepte hinsichtlich der Frage nach den (1) ins Verhiltnis
gesetzten Relata und (2) nach der spezifischen Form ihres zugrunde liegenden Be-
ziehungsverhiltnisses. Dazu werden beide Ansitze zunichst jeweils deskriptiv re-
konstruiert, um sie anschlieffend relationslogisch zu deuten. Mit dieser exemplari-
schen relationslogischen Deutung soll der Versuch unternommen werden, eine
Sichtweise zu erdffnen, mit der auf Strukturprobleme aufmerksam gemacht werden
kann. Es geht keineswegs um eine belehrende Kritik oder um intendierte Losungs-
vorschlige und Praxisbeziige. Lediglich eine relationslogische Sensibilisierung und
die Hinwendung zu den Konstitutionsbedingungen stehen im Mittelpunkt dieser
exemplarischen Deutung. Die anhand der beiden Beispiele aufgezeigte relationslogi-
sche Problematisierung lisst sich vor dem Begriindungsrahmen gesellschaftsstruk-
tureller Transformationsprozesse in eine Analyseheuristik tiberfithren. Mit der Frage,
wie sich wissenschaftliche Weiterbildung vor dem Hintergrund gesellschaftsstruktu-
reller Transformationsprozesse konstituiert, wird die Relevanz eines topologischen
Perspektivwechsels auf wissenschaftliche Weiterbildung gerahmt. Ziel ist es, rela-
tionstheoretisch zu informieren und zu einem tiefer gehenden Blick auf die jeweili-
gen Konstitutionsbedingungen von Relationalitit anzuregen.
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3  Eine relationslogische Perspektive auf wissenschaftliche
Weiterbildung

31  ,Interaktive Professionalisierung* (Walber & )iitte, 2015)

3.1.1 Rekonstruierende Deskription

Mit dem Konzept der ,Interaktiven Professionalisierung” verweisen die Autoren auf
eine relationale Perspektive von Professionalisierung in der Hochschulweiterbil-
dung. ,Dabei geht es um die Beziehungen und Interaktionen zwischen einer be-
stimmten Anzahl von Elementen' und/oder Akteuren, wobei hier ein besonderes
Augenmerk auf Formen der Interaktion geworfen wird“ (Jiitte & Walber, 2010, S. 92).
Beziehungen meinen in diesem Zusammenhang ,Interaktionssysteme®, in denen
die Beteiligten in unterschiedlichen Konstellationen interagieren. ,Dazu gehéren
wechselseitige Zuschreibungen, die unterschiedlichen Beziehungsebenen und Er-
zihlungen der jeweiligen Akteure® (Walber & Jiitte, 2015, S. 62). Die Grundannahme
bezieht sich auf professionelles Wissen, welches durch einen reflexiven Austausch
von wissenschaftlicher Disziplin und praktischer Profession entsteht (vgl. Walber &
Jutte, 2015, S.49). Die Aufgabe der wissenschaftlichen Weiterbildung besteht dann
darin, entsprechende ,Interaktionsriume“ zu schaffen, um systematisch Beziige
zwischen wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen zu ermdéglichen (ebd.,
S.51). Das Konzept folgt einem systemtheoretischen Ansatz, in dem Wissenschaft
und Praxis als je eigene Funktionssysteme angesehen werden. Folglich werden sie
als ,zwei voneinander getrennte selbstorganisierte Systeme“ (ebd., S.50) beschrie-
ben, wobei das Wissenschaftssystem wissenschaftliches Wissen und das Praxissys-
tem Praxiswissen produziert. Die Entstehung von professionellem Wissen vollzieht
sich allerdings in einem eigenen Professionalisierungssystem, und zwar durch Kom-
munikation zwischen Vertreter_innen des Wissenschafts- und Praxissystems. In An-
lehnung an Dewe etal. (1992) gehen die Autoren davon aus, dass professionelles
Wissen in Abgrenzung zu Wissenschaft und Praxis eine eigenstindige dritte Wis-
sensform darstellt, die sich nicht, wie bislang angenommen, aus der Vermittlung
zwischen Theorie und Praxis ergibt, sondern in der konkreten Begegnung der jewei-
ligen Akteure (vgl. Jutte & Walber, 2010, S. 94). Das professionelle Wissen wird unter
der Einbeziehung der ,blinden Flecken“ der jeweils anderen Seite generiert. Die in-
teraktiven Dynamiken sind konstitutiv fiir das professionelle Wissen. Die Vorausset-
zung fur eine produktive Relationierung der beiden Bezugssysteme ist die Aufls-
sung ihrer Dualitit hin zu einem ,komplementiren Verhiltnis“ (ebd.). Es stellt sich
vor diesem Hintergrund die Frage nach den didaktischen Anforderungen, inwiefern
ein ,Relationierungshandeln“ zwischen den Vertreter_innen des Wissenschafts- und
Praxissystems gestaltet sein kann. Dieser Perspektive liegt ein Lehr-Lern-Interaktions-
modell (Walber, 2007) zugrunde, indem iiber wechselseitiges Beobachten und

1 Jutte und Walber beziehen sich hierbei auf die Verwendung spezifischer Formen digitaler Medien (vgl. Jutte & Walber,
2010, S.92).
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Verstehen eine stabile interaktive Wechselbeziehung entstehen soll. Dabei treten
die interagierenden Subjekte in einen kommunikativen Austausch, in dem neben
relevanten Sachthemen auch je problembehaftete Praxissituationen des Professions-
feldes behandelt werden. ,Praxisanforderungen werden somit im Modus der Wis-
senschaft bearbeitet” (ebd., S.59). In der didaktischen Reflexion werden Moglichkeits-
rdume erdffnet, in denen die unterschiedlichen Systemkonstruktionen hinterfragt
und anschlussfihig werden (ebd., S.58). ,Auf diese Weise kénnen wissenschaftliche
Erkenntnisse mit der aktuellen pidagogischen Praxis relational reflektiert werden
(Jutte & Walber, 2010, S. 93). Walber und Jiitte riicken mit dem Konzept der , Interak-
tiven Professionalisierung” die Analyse und Reflexion tiber die Bedingungsfaktoren
wissenschaftlicher Weiterbildung in den Blick. Dabei geht es ihnen darum, durch
die Fokussierung und Analyse der Beziehungsstrukturen zwischen den Akteuren im
Professionalisierungssystem die Didaktik der Hochschulweiterbildung tiber die
bloRe ,,Durchfithrungsebene” hinaus auf eine Erméglichungsebene zu beziehen
(vgl. Walber & Tiitte, 2015, S. 62). Demnach stehen didaktische Relationierungen zwi-
schen den Vertreter_innen der Funktionssysteme Wissenschaft und Praxis (z. B.: de-
ren Beziehungskonstruktionen oder Kommunikationsformen) im Mittelpunkt der
Betrachtungen (ebd., S. 62).

3.1.2 Relationslogische Perspektive

Vor dem Hintergrund einer relationslogischen Deutung stellt sich die Frage nach
der dem Konzept der ,Interaktiven Professionalisierung” zugrunde liegenden kon-
kreten Begriffsbestimmung von Relationierung. Der Begriff der Relationierung
beschreibt bei Walber und Jiitte, wie bereits ausgefiihrt, die Beziehungsstrukturen
zwischen den Akteuren im Professionalisierungssystem. Dabei verwenden die Auto-
ren zur Beschreibung der Beziehungsgefiige unterschiedliche Begrifflichkeiten wie
,Interaktion“, ,Kooperation®, ,Kopplung“, ,Interdependenz”, ,Wechselbezug“ oder
,dialogisch“. Relationierungen scheinen hier Beziehungsstrukturen zwischen Perso-
nen zu adressieren, wobei die herangezogenen Begriffe synonym verwendet werden.
Durch die differenten Bezeichnungen der Beziehung zwischen den Akteuren, die
zwar allesamt ein bestimmtes Ins-Verhiltnis-Setzen meinen, jedoch unterschiedliche
Akzentuierungen aufweisen, fillt eine erkenntnisleitende Bestimmung von ,Relatio-
nierung® schwer. In einer vertikalen Dimension kann die erste Frage (1) nach den
ins Verhiltnis gesetzten Relata nicht eindeutig beantwortet werden. Personen treten
als Vertreter_innen der Funktionssysteme Wissenschaft und Praxis in einen kom-
munikativen Austausch. Thnen werden als Wissenstriger_innen die entsprechenden
Wissensformen ihres jeweiligen Funktionssystems zugeschrieben (vgl. Walber &
Jitte, 2015, S.50). Demnach finden die Relationierungen zwischen ,Personen” statt.
An anderer Stelle geht es um die Herstellung von Beziigen zwischen den Funktions-
systemen Wissenschaft und Praxis oder um die ,Verkniipfung der beiden Wissensar-
ten“ Praxiswissen und wissenschaftliches Wissen zu einem ,komplementiren Ver-
hiltnis“ (ebd.). Obgleich das ,Relationierungshandeln“ (ebd., S.56) zwischen den
Akteuren im Vordergrund steht, werden dartiber hinaus weitere Relata wie Funk-
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tionssysteme und Wissensformen in ein Verhiltnis gesetzt. Offen bleibt eine Be-
stimmung der Form von Relationierung auf den angefiihrten Ebenen. Denn je nach-
dem, welche Relata in ein Verhiltnis gesetzt werden, dndern sich die Bedingungen
ihrer Bezugnahme entsprechend der je kategorialen Ebene. Im Zuge der zweiten
Fragestellung (2) nach dem dem Konzept zugrunde liegenden strukturellen Bezie-
hungsverhiltnis 1lisst sich festhalten, dass die relationale Denkfigur in einem sub-
stanzialistischen Deutungshorizont verortet wird. Erfolgt die Beschreibung von Rela-
tionierung auf der Ebene der Vertreter_innen der jeweiligen Funktionssysteme,
werden ihnen eben als Reprisentanten dieser die entsprechenden Wissensformen
zugeschrieben. So tragen Vertreter_innen aus dem Praxissystem Praxiswissen und
Vertreter_innen aus dem Wissenschaftssystem wissenschaftliches Wissen. Es stellt
sich aus einer relationslogischen Perspektive die Frage, ob aufgrund dieser eindeuti-
gen vorwegnehmenden Zuschreibungen der Wissensformen und vor dem Hinter-
grund relativ stabiler Funktionssysteme (ebd., S.50) ein neues ,professionelles Wis-
sen“ tiberhaupt entstehen kann. Ist es mdéglich, eine eindeutige Zuschreibung von
Wissensformen im Vorfeld vorzunehmen und damit auszuschlieflen, dass Praxis-
wissen theorieimmanent sein kann sowie vice versa (Tulatz, 2018)? Gelingt es, die
neu entstandene Form von Wissen stets als , Professionswissen“? zu markieren? Die
Autoren weisen darauf hin, dass eine Verkniipfung der beiden Wissensformen not-
wendig sei, um die Uberwindung der Dualitit von Wissenschaft und Praxis zu er-
moglichen (vgl. ebd., S.50).

Dass eine derartige Konzeptualisierung schwierig ist, zeigt sich bei dem Vor-
schlag der Autoren. Mit der Zuschreibung der Wissensformen und deren eindeuti-
ger Zuordnung zu den Funktionssystemen Wissenschaft und Praxis werden die Re-
lata als vorausgesetzte unhinterfragte Entititen ins Verhiltnis gesetzt. Es zeigt sich
ein relationslogisches Deutungsangebot, welches durch verfestigte Vorannahmen als
eine substanzialistische Beziehungsstruktur gedeutet werden kann. Bezug nehmend
auf die vorab ausgefiihrte Einnahme einer Kontingenzperspektive auf die Konstitu-
tionsbedingungen der Relation differenter Wissensformen, kann an dieser Stelle
festgehalten werden, dass intensiv am Perspektivwechsel gearbeitet wird, gleichwohl
noch nicht hinreichend erfolgt. Die Funktionssysteme, in die deren Vertreter_innen
mit dem neu erlangten ,professionellen Wissen“ zurtickkehren (vgl. Walber & Jiitte,
2015, S.56), werden von den Autoren als relativ stabile autopoietische Systeme be-
schrieben, die nur geringfiigige Irritationen zulassen (vgl. Walber & Jiitte, 2015,
S. 50; Jitte & Walber, 2010, S.93). Diese Voraussetzung erschwert einen Blickwechsel
auf die strukturelle Potenzialitit der Bedingungen von Prozessen der Wissensgene-
rierung unter der Relation differenter Wissensformen. Es stellt sich die Frage, inwie-
fern eine neue Form von Wissen aus festen Bestinden und Deutungszusammen-
hingen entstehen kann und wenn ja, wie sie sich wiederum in diesen etablieren
kann. Ist eine Reflexion des erworbenen Professionswissens in dem jeweiligen eige-

2 Professionswissen entsteht in entsprechenden Lernszenarien, in denen situationsorientierte Problemstellungen bear-
beitet werden, die ,,in der Praxis generiertes Erfahrungswissen und wissenschaftliche Erkenntnisse systematisch mitei-
nander verkniipf(en). Durch die wechselseitige Anwendung und Reflexion entsteht Professionswissen im Sinne von
wissenschaftlich reflektierter Handlungskompetenz* (Walber & iitte, 2015, S. 60).
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nen Funktionssystem, so wie es die Autoren vorsehen (vgl. Walber & Jiitte, 2015,
S.56), konzeptuell moglich?

Versteht man den Vorschlag von Walber und Jiitte als Arbeit an einer relationa-
len Perspektive im Kontext von wissenschaftlicher Weiterbildung, so weist ihre Per-
spektive bereits in eine Richtung, die es nun weiter auszuarbeiten gilt. Thre Darle-
gung ist konstitutiv, um weitere Schritte derart realisieren zu kénnen.

3.2  ,Kooperationsmodell“ (Schifer, 1988)

3.21 Rekonstruierende Deskription

Erich Schifers Ausarbeitung der wissenschaftlichen Weiterbildung als Kooperations-
modell obliegt den gesellschaftsstrukturellen und bildungspolitischen Wandlungs-
prozessen, aufgrund derer wissenschaftliche Weiterbildung als ,Reformstrategie”
gekennzeichnet wird. Sie trigt die intendierte Zielsetzung, einen bislang nicht vor-
handenen Ubergang zwischen Hochschule und Gesellschaft zu schaffen. Als Briicke
zwischen tertidrem und quartirem Sektor leitet die wissenschaftliche Weiterbildung
einen ,wechselseitigen Lernprozess zwischen Vertretern der Wissenschaft und der
gesellschaftlichen Praxis“ (Schifer, 1988, S. 20) ein. Die wachsende Relevanz von wis-
senschaftlichen Erkenntnissen fiir die Bewiltigung lebenspraktischer Probleme be-
schreibt einen Bildungsprozess mit dem Charakteristikum der Anforderung eines
permanenten Bildungsauftrags an das Individuum (vgl. Schifer, 1988, S.250). Die
Herausforderungen des ,naturwiichsigen Prozesses lebenslangen Lernens“ (ebd.,
S.249) stellen die Erwachsenenbildung laut Schifer vor die Aufgabe, geeignete Mo-
delle wissenschaftlicher Weiterbildung zu entwickeln. Soll die wissenschaftliche
Weiterbildung als gesellschaftliche Innovationsstrategie fungieren, bedarf es gewis-
ser ,Voraussetzungen und Bedingungen ihrer Realisation in Form von bildungs-
und hochschulpolitischen Verinderungen“ (Schifer, 1988, S.27). Er verweist auf ein
bestimmtes Verhiltnis von wissenschaftlicher Weiterbildung, Bildungssystem und
Gesellschaft. ,Wissenschaftliche Weiterbildung ist Teil des gesellschaftlichen Erneue-
rungsprozesses, der seinerseits das Bildungssystem mit einschlieflt und von diesem
zugleich abhingt. Erst in der Interdependenz dieser beiden Prozesse kann wissen-
schaftliche Weiterbildung ihr Innovationspotential entfalten (ebd.). Wenn Schifer
die wissenschaftliche Weiterbildung als Dienstleisterin bezeichnet (vgl. Schifer,
1988, S.27), warnt er vor der Gefahr eines eindimensionalen Verhiltnisses zur Ge-
sellschaft. ,Wissenschaftliche Weiterbildung ist eben nicht nur ein Prozef der gesell-
schaftlichen Aneignung von Wissenschaft, sondern auch umgekehrt eine Chance
zur wissenschaftlichen Aneignung von gesellschaftlicher Praxis“ (ebd., S.248).
Wissenschaftliche Weiterbildung ist Schifer zufolge einerseits als Instrument zur
Professionalisierung der beruflichen Praxis gekennzeichnet und andererseits als
Strategie zur Ausweitung des Praxisbezugs von Wissenschaft (ebd., S.119). Profes-
sionalisierung und Praxisbezug vollziehen sich dabei in einem wechselseitigen
Prozess, der sich lediglich vor dem Hintergrund eines kooperativen und kommuni-
kativen Verhiltnisses der Beteiligten realisieren kann. Basierend auf diesen Grund-
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annahmen arbeitet Schifer das Kooperationsmodell als adiquates Organisationsmo-
dell wissenschaftlicher Weiterbildung heraus, welches dadurch gekennzeichnet ist,
dass Wissenschaft und Praxis gemeinsam ihre Interessen und Fragen einbringen so-
wie gemeinsam geeignete Formen der Bearbeitung dieser finden. Wissensproduk-
tion, -diffusion, -umsetzung und -anwendung durchdringen sich gegenseitig und
bilden ein integratives Vorgehen im Lernprozess der Beteiligten (ebd., S.99). ,Es ist
ein konstitutives Merkmal fiir eine gelungene Kooperation, wenn ,Wissenschaft' und
,Praxis‘ gleichermafien von sich behaupten koénnen, Subjekt des Lernprozesses zu
sein“ (ebd., S.90). Im Mittelpunkt der Relationierung von Wissenschaft und Praxis
steht die Entwicklung und Pflege einer systematischen und kontinuierlichen Bezie-
hung zwischen den Beteiligten aus dem Hochschulbereich und gesellschaftlichen
Praxisbereichen (ebd., S.89). Der Begriff der Beziehung meint auch in diesem Fall
ein bestimmtes Verhiltnis zwischen Beteiligten aus der Wissenschaft und der
Praxis. Dieses Verhiltnis beschreibt Schifer als egalitire Beziehungsstruktur. In
Abgrenzung zum ,Wissenschaftstransfer”, welchen Schifer als eine Einwegkommu-
nikation kennzeichnet, die in ihrer Dolmetscherfunktion Wissenschaftssprache in
Verwendungssprache iibersetzt, ist wissenschaftliche Weiterbildung durch eine dia-
logische Kommunikationsstruktur charakterisiert (ebd., S.247). Die ,egalitire Bezie-
hungsstruktur” meint in diesem Zusammenhang eine ,beidseitige Er6ffnung der
Problemhorizonte“ aus Wissenschaft und Praxis (ebd.). In Anschluss an Nowotny
(1975) greift Schifer u.a. das Prinzip der Relevierung auf, in dem die thematische
Relevanz innerhalb wissenschaftlicher Weiterbildung gemeinsam erzeugt wird. Dies
gelingt ,durch die Vermittlung von Fragestellung aus der Praxis an die Wissenschaft
und umgekehrt“ (ebd.). Um die Vermittlungsaufgabe wissenschaftlicher Weiterbil-
dung genauer zu fassen, beschreibt Schifer diese als ,Medium individueller Trans-
formationsprozesse“. Diese beziehen sich auf personale Lernprozesse (Mikroebene)
und beschreiben einen gemeinsamen Handlungsprozess, in dem Lehrende und
Lernende Gelegenheiten der ,wechselseitigen Durchdringung praktischer und theo-
retischer Wissensbestinde und Deutungsmuster (ebd., S.251) schaffen. Obgleich
Schifer sich in seinen Ausfithrungen vornehmlich auf eine individuelle Ebene im
Rahmen wissenschaftlicher Weiterbildung bezieht, merkt er an, dass Transforma-
tionsprozesse ebenso auf institutioneller und gesellschaftlicher Ebene stattfinden,
die sich gegenseitig sogar bedingen. ,Wissenschaftliche Weiterbildung ist somit als
Teil umfassender Transformationsprozesse zu begreifen (ebd.).

3.2.2 Relationslogische Perspektive

In einer relationslogischen Perspektive auf das ,Kooperationsmodell“ nach Schifer
liegt der Fokus auf den strukturellen Beziehungsaspekten seines Konzepts. Auch
in diesem Fall kann durch die relationslogische Deutung (1) nach den Relata und
(2) nach der spezifischen Form des zugrunde liegenden Beziehungsverhiltnisses
gefragt werden. Das , Kooperationsmodell“ bildet laut Schifer die geeignetste Orga-
nisationsform wissenschaftlicher Weiterbildung. In seinen Ausfiihrungen zu den
Beziehungsstrukturen von ,Wissenschaft“ und ,Praxis“ beschreibt Schifer stets die



72 Wissenschaftliche Weiterbildung aus einer relationslogischen Perspektive

Beziehungen zwischen Einzelpersonen, die als Beteiligte entweder dem Hochschul-
bereich oder gesellschaftlichen Praxisbereichen ,angehéren“ (ebd., u.a.S.89). Die
,Wissenschaft-Praxis-Beziehung“ wird durch die Beschreibung von Beziehungs-
strukturen zwischen den Beteiligten aus den jeweiligen ,Bereichen auf einer indivi-
duellen Ebene fassbar gemacht. Auch die Ebene der Wissensgenerierung wird von
Schifer als ein ,integratives Vorgehen“ im Lernprozess zwischen den beteiligten
Personen aus ,Wissenschaft“ und ,Praxis“ beschrieben (ebd., S.99). Den Vorgang
der Wissensproduktion erweitert Schifer um die Prozesse der Wissensdiffusion und
Wissensumsetzung und fasst diese als ganzheitliches Merkmal des Kooperationsmo-
dells zusammen. Demzufolge obliegt aufgrund der ,egalitiren Beziehungsstruktur*
keiner der beteiligten Seiten (der Wissenschaft oder Praxis) ein Vorrang beziglich
der einzelnen Prozesse, ,den beteiligten Partnern (wird) eine stindige Perspektiv-
verschrinkung abverlangt“ (ebd.,). Selbst wenn an dieser Stelle eine nicht hierar-
chisierte Relation innerhalb der Wissensgenerierung durchscheint, verbleibt die
Ausfithrung Schifers auf einer deskriptiv-didaktischen Ebene normativer Zielbe-
schreibung. Wenn Schifer die wissenschaftliche Weiterbildung in seinem Koopera-
tionsmodell als ,Medium individueller Transformationsprozesse“ (ebd., S. 248) fasst,
verweist dies stellvertretend auf die kategorial hohere Ebene von ,Wissenschaft“ und
,Praxis“. Die Beteiligten aus den Wissenschafts- und Praxisbereichen agieren in
einem Kooperationsmodell, und damit befinden sich auch ,Wissenschaft* und
,Praxis“ in einem Kooperationsmodell. ,Wissenschaft und Praxis bringen ihre Fra-
gen, Probleme, Interessen ein und entscheiden dann gemeinsam“ (ebd., S.89). Hin-
sichtlich der ersten Frage (1) nach den zueinander ins Verhiltnis gesetzten Relata
kann keine eindeutige Zuordnung unternommen werden. Je nachdem, ob Personen
in ein Verhiltnis gesetzt werden oder iibergeordnete Bereiche wie ,Wissenschaft*
und ,Praxis“, ergeben sich je differente Voraussetzungen und Bedingungen ihrer
Relation. Es stellt sich die Frage, inwiefern es gelingen kann, die Beziehungsebene
von Einzelpersonen auf eine andere kategoriale Beziehungsebene wie die von ,Wis-
senschaft“ und ,Praxis“ zu iibersetzen. Im Zuge der zweiten Frage (2) nach dem
spezifischen Beziehungsverhilinis ist festzustellen, dass der Aspekt der Beziehung
in unterschiedlichen Formen beschrieben wird. Die angefithrten Begriffe: ,Bezie-
hung“, ,Transformation®, ,Vermittlung*, ,Kooperation“ verweisen allesamt auf eine
bestimmte Form von Relation. In ihrer Differenz, ihren Voraussetzungen, Bedin-
gungen und Wirkzusammenhingen bleiben diese Relationsbegriffe jedoch unaus-
gefithrt. Dies erschwert eine Bestimmung der Form des jeweiligen Beziehungsver-
hiltnisses. Gleichwohl Schifer mit dem Kooperationsmodell ein tief relationales
Denken aufweist, wird nicht deutlich, ob es sich dabei um ein topologisches Ver-
stindnis handelt oder in einem substanzialistischen Deutungszusammenhang einer
Interaktionsbeziehung zwischen getrennten Entititen verbleibt. Wie auch in dem
Konzept der ,Interaktiven Professionalisierung” von Walber und Jutte (2015) werden
zwei als autonom vorausgesetzte Relata auf einer personalen Ebene in ein Verhiltnis
gesetzt. In einer topologischen Deutung konstituieren sich beide Relata hingegen
erst aus der Relation. Zwar merkt Schifer an, dass es einer ,beidseitigen Er6ffnung
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der Problemhorizonte“ bedarf (dies konnte auf eine Kontingenzgewinnung hinwei-
sen), um gemeinsam Fragestellungen zu generieren, fiithrt dies jedoch nicht auf
einer strukturellen Ebene aus. Damit wird die Moglichkeit einer Bestimmung der
jeweiligen Konstitutiva verschlossen.

Mit einer relationslogischen Perspektive konnte bei beiden Konzepten auf einer
strukturellen Ebene eine relational informierte Auslegung sichtbar gemacht werden.
Sowohl in der vertikalen als auch in der horizontalen Dimension weisen die Vor-
schlige der Autoren bereits in eine Richtung, auf die es aufzusetzen gilt, um die aus
einer relationslogischen Perspektive klirungsbediirftigen Stellen tiefgreifender aus-
zuarbeiten.

4  Wissenschaftliche Weiterbildung in der
Transformationsgesellschaft — ein topologischer
Perspektivwechsel

Wenn die vorangegangene exemplarische Deutung die Relevanz einer relations-
logischen und struktursensiblen Sicht aufgezeigt hat, wird im Folgenden der Be-
grindungsrahmen eines topologischen Perspektivwechsels auf wissenschaftliche
Weiterbildung gesetzt. Vor dem gesellschaftsstrukturellen Hintergrund einer ,Irans-
formationsgesellschaft“* und einer ,sich in immer neuen Schiiben gesellschaftlicher
Differenzierung ausweitenden Potentialitdt“ (Schiffter, 2001, S.5) kann die Relation
differenter Wissensformen auch innerhalb der wissenschaftlichen Weiterbildung
nicht mehr nur als gesetzt (substanzialistisch) betrachtet werden. Dies wire moglich
unter einigermaflen stabilen Kontextbedingungen. ,[E]s reicht nicht mehr aus, im-
mer nur neue Varianten von Weiterbildungsangeboten aufzulegen, die letztlich dann
doch demselben Selbstverstindnis und Grundmuster institutionalisierten Lernens
des Unterrichts und der Instruktion folgen. Notwendig wird hingegen eine Neu-
bestimmung der Funktion [...], die der gegenwirtigen strukturellen Transforma-
tion der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen gerecht werden“ (Schiffter, 2001,
S.3). Die Dynamik der strukturellen Transformation besteht in einer ,enormen Stei-
gerung der Moglichkeiten, aus einer dramatischen Freisetzung von Optionen®
(Schiffter, 2001, S.4). Die gesellschaftlichen Strukturverinderungen und der damit
einhergehende expandierende Moglichkeitsraum steigern zum einen die Teilhabe-
moglichkeit, konnen jedoch auch zu Orientierungsverlust und Uniibersichtlichkeit
fithren. Als Konsequenz dieser transformationstheoretisch gesellschaftsstrukturellen
Rahmung und der damit verbundenen tiefschichtigen Wandlungsprozesse unter Zu-

3 Eine Transformationsgesellschaft kennzeichnet die Uberlagerung unterschiedlicher Prozesse von Strukturwandel (ein
politischer Gestaltwandel Europas, ein krisenhafter Hohepunkt betriebswirtschaftlicher Rationalisierung von Wirtschaft
und Verwaltung, Strukturwandel aufgrund des Herausbildens eines integrierten Weltwirtschaftssystems, Folgen eines
demografischen Wandels, Strukturwandel der Arbeitsgesellschaft, Legitimationskrise der gesellschaftlichen Funktions-
systeme, vgl. Schiffter, 2001). Die Herausforderung einer Transformationsgesellschaft besteht in der fehlenden Syn-
chronizitit differenter Entwicklungsstriange (vgl. Schiffter, 2014).
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nahme von Unsicherheit und Unbestimmtheit kann davon ausgegangen werden,
dass jede disziplinire Gegenstandsbestimmung vor kategorialen Hintergrundannah-
men erfolgt, die grundsitzlich kontingent zu setzen sind und somit in ihrer Poten-
zialitit als Ressource fiir weitere Entwicklungen herauszustellen sind (vgl. Schiffter,
2014). Die Einnahme einer Kontingenzperspektive auf die Hintergrundannahmen
und damit auf die Konstitutionsbedingungen von wissenschaftlicher Weiterbildung
ermoglicht es, strukturelle Verdnderungen wahrzunehmen und einzelne Konzepte
wissenschaftlicher Weiterbildung entsprechend ihrer Relationierung von differenten
Wissensformen zu thematisieren und sie im Lichte der Herausforderungen einer
Transformationsgesellschaft zu diskutieren und ggf. weiterzuentwickeln. Unter dem
Vorzeichen transformativer Wandlungsprozesse ,wird ein wissenschaftlicher Gegen-
stand immer dann als ,kontingent‘ erkennbar, wenn seine begriffliche und katego-
riale Fassung auch anders moglich wird“ (Schiffter, 2012a, S.32). Folgt man an die-
ser Stelle Rheinberger, bezeichnet ,Kontingenz [...] nicht nur einen Spielraum des
Unbestimmten, sie markiert zugleich die Bedingungen der Moglichkeit fiir Entwick-
lung und fiir Geschichte“ (Rheinberger, 2007, S.23). ,Die Kontingenzperspektive
erschliefft damit eine strukturelle Potentialitit moglicher, aber unterschiedlicher
Bedingungen zur Gegenstandsbestimmung, die jede fiir sich relative Gliltigkeit in
Anspruch nehmen kénnen*“ (vgl. Schiffter, 2014, o. S.).

Mit der Idee, der Dynamik einer tief greifenden gesellschaftsstrukturellen
Transformation gerecht zu werden, wird wissenschaftliche Weiterbildung mit einer
relationslogischen Perspektive in einem topologischen Deutungshorizont zu er-
schliefen versucht. Im Zuge einer topologischen Gegenstandsbestimmung wird
wissenschaftliche Weiterbildung als ein radikales In-Beziehung-Setzen differenter
Wissensformen gefasst. Mit dieser Herangehensweise werden die als gegeben voraus-
gesetzten festen Relata (z. B. Wissensformen) auf ihre Selbststindigkeit hinterfragt
und als , Beziehungsbegriffe“ gefasst, die sich erst aus ihrem Beziehungskontext he-
raus konstituieren. Aus Sicht einer relationalen Weiterbildungsforschung konstatiert
O. Schiftter (vgl. z. B. 2012b, 2017) einen lingst zu beschreitenden relationslogischen
Perspektivwechsel ,von einer substanziell gefassten Gegenstandsbestimmung von
wissenschaftlicher Weiterbildung im Sinne eines Transfers von disziplindr generier-
ten Kenntnissen und empirisch belegten Fakten hin zu kontextgebundenem Wissen
aus der reflektierten Binnensicht eines praktischen Verwendungszusammenhanges“
(Schiffter, 2017, S.229).

5  Schlussbetrachtung/Ausblick

Dieser Beitrag zielt als Hinfithrung zu meinem Dissertationsvorhaben auf zwei
Aspekte. (1.) Zum einen wurde mit einer relationslogischen Perspektive das Ver-
stindnis von wissenschaftlicher Weiterbildung als Kontaktstelle differenter Wissens-
bereiche anhand zweier Konzepte (,Interaktive Professionalisierung®, ,Koopera-
tionsmodell“) exemplarisch gedeutet. Zusammenfassend lisst sich konstatieren,
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dass sowohl das Konzept der , Interaktiven Professionalisierung” (Walber & Jiitte) so-
wie das ,Kooperationsmodell“ (Schifer) ein relationales Verstindnis von wissen-
schaftlicher Weiterbildung aufweisen. Hier konnte angesetzt werden, um die ihrer
jeweils in den Fokus gesetzten Beziehungsverhiltnisse zugrunde liegenden Konsti-
tutionsbedingungen zu untersuchen. Die relationslogische Deutung konnte struk-
turelle Aspekte in der (1) vertikalen (Relata) sowie der (2) horizontalen Dimension
(Beziehungsverhiltnis) herausstellen und problematisieren. (1) In beiden Konzepten
wird die Form des Beziehungsverhiltnisses auf einer personalen Ebene beschrieben,
die stellvertretend ,Wissenschaft“ und ,Praxis“ reprisentiert. Werden in den Konzep-
ten jeweils Beziehungsverhiltnisse zwischen Personen beschrieben, agieren diese
stellvertretend fiir ihre jeweiligen Bezugssysteme (z. B. Wissenschaft und Praxis) auf
einer kategorial hoheren Ebene (Makroebene). Je nachdem auf welcher kategorialen
Ebene Relata in Beziehung gesetzt werden, ergeben sich entsprechend unterschied-
liche Bedingungen ihrer Konstitutiva. Auf der horizontalen Ebene des Beziehungs-
verhiltnisses (2) konnte anhand beider Konzepte verdeutlicht werden, dass der Rela-
tionsaspekt deutlich hervortritt. Aufgrund der vorausgesetzten Relata, denen nach-
traglich eine Relation zugewiesen wird, kann davon ausgegangen werden, dass es
sich bei beiden konzeptionellen Zugingen um Formen eines substanzialistischen
Beziehungsverhiltnisses handelt.

Des Weiteren wurde (2.) vor dem Hintergrund tiefschichtiger gesellschaftsstruk-
tureller Transformationsprozesse die Relevanz eines topologischen Perspektivwech-
sels auf eine strukturelle Ebene wissenschaftlicher Weiterbildung aufgezeigt. Vor
dem Hintergrund sich ereignender Wandlungsprozesse geniigt es nicht mehr, Wis-
sensformen und -bestinde nur disziplinir vorauszusetzen (substanzialistisch), viel-
mehr sind sie in ihrer Selbststindigkeit zu hinterfragen, um einen Moglichkeits-
raum zu erdffnen. Erst mit der Perspektive auf die strukturelle Ebene von Relation
wird ,ein Blick hinter die Kulissen“ méglich. Die Sichtbarwerdung der jeweiligen
Konstitutionsbedingungen gestattet die Einnahme einer Kontingenzperspektive. Mit
der gewonnenen Sichtweise ,Etwas ist auch anders moglich“ kann es gelingen, wis-
senschaftliche Weiterbildung entsprechend den Herausforderungen gesellschafts-
struktureller Transformationsprozesse zu konzipieren und weiterzuentwickeln. Wis-
senschaftliche Weiterbildung als Kontaktstelle unterschiedlicher Wissensformen
verlduft auf verschiedenen Ebenen (auf einer mikrodidaktischen Ebene zwischen
Personen oder auch auf einer Makroebene der Programmplanung). Eine topologi-
sche Perspektive stellt die strukturellen Beziehungsaspekte wissenschaftlicher Wei-
terbildung (Relationen) in den Vordergrund und erlaubt somit eine tief gehende
Analyse der unterschiedlichen Hintergrundannahmen bzw. Konstitutionsbedingun-
gen ihres jeweiligen kategorialen Beziehungsverhiltnisses.

Abschliefend kann eine tiefer gehende Auseinandersetzung mit den Kon-
stitutionsbedingungen wissenschaftlicher Weiterbildung als Kontaktstelle unter-
schiedlicher Wissensbereiche als forschungsrelevant herausgestellt werden. Um
entsprechend den Herausforderungen gesellschaftsstruktureller Wandlungsprozesse
Formate wissenschaftlicher Weiterbildung zu konzeptionieren, scheint es notwen-
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dig, einen Perspektivwechsel von einem substanzialistischen hin zu einem topologi-
schen Deutungshorizont einzuleiten. Vor diesem Hintergrund erwige ich — in
Anschluss an eine relationale Weiterbildungsforschung (Schiftter, 2012b) — den Ent-
wurf einer relationslogischen Analyseheuristik, mit der die wissenschaftliche Weiter-
bildung als Kontaktstelle differenter Wissensformen alternativ zu systematisieren
versucht wird.
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Abstract

Dieser Beitrag widmet sich theoretischen und empirischen Systematisierungsversu-
chen von Forschungsaktivititen in dem Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung.
Zunichst werden die theoretischen Systematisierungsversuche von Forschung darge-
stellt. Hierzu gehoren das Forschungsmemorandum sowie die Forschungslandkarte
in der Erwachsenen- und Weiterbildung und ein Systematisierungsangebot aus der
Hochschulweiterbildung. Im weiteren Verlauf werden Daten aus unterschiedlichen
Erhebungen im Hinblick auf die Profilbildung einer Forschungslandschaft beschrie-
ben. Die Daten entstammen aus einem Projekt, in dem Arbeitseinheiten der Erwach-
senen- und Weiterbildung an deutschen Universititen nach deren Forschungsschwer-
punkten befragt wurden. Des Weiteren werden Ergebnisse einer Untersuchung
dargestellt, bei der die Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung nach Forschungs-
schwerpunkten in der wissenschaftlichen Weiterbildung genauer analysiert wurde.
Dartiber hinaus werden Ergebnisse von Teilnehmenden der DGWEF-Jahrestagung im
Hinblick auf aktuelle Forschungsaktivititen beschrieben. Abschliefend werden in
dem vorliegenden Beitrag die theoretischen Systematisierungsversuche mit den em-
pirisch induzierten Systematisierungsangeboten in Beziehung zueinander gesetzt.

Schlagworte: Forschungslandkarte, Forschungssystematik, wissenschaftliche Weiter-
bildungsforschung, Forschungsfelder

1  Ausgangslage

Im Zuge der Entwicklungen des Handlungsfeldes der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung hat in den letzten Jahrzehnten ein rasanter Professionalisierungsprozess statt-
gefunden. Ein Indikator hierfiir ist auch die Etablierung der Deutschen Gesellschaft
fur wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium als Fachgesellschaft (Hoérr,
2017). Werden die Diskurse der Fachgesellschaft in diesem Zeitraum betrachtet,
zeigt sich, dass zum einen Institutionalisierungsthemen, zum anderen produktnahe
Aspekte wie Bedarfe, Entwicklung, Formate und Marketing im Vordergrund stan-
den. Die Relevanz von Forschung im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
wurde zwar punktuell zum Ausdruck gebracht (Jiitte, 2005a, 2005b), eine explizite
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Zuwendung innerhalb der DGWF begann aber erst mit der Griindung der AG For-
schung 2012, die u.a. das Ziel verfolgt, Forschungsaktivititen in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung sichtbar zu machen und einen Diskursraum zum kollegialen
Austausch iiber Forschungen zur wissenschaftlichen Weiterbildung zu bieten (Jiitte,
Kondratjuk & Schulze, 2017). Die AG soll so zur Kontinuitit und Qualitit in diesem
Forschungsfeld, zur Systematisierung und Akkumulation von Wissen und zur For-
derung des wissenschaftlichen Nachwuchses beitragen. In diesem Rahmen wurden
seither regelmifig Systematisierungsversuche unter Beriicksichtigung angrenzen-
der Disziplinen zur Forschungslandschaft diskutiert. Dabei wurden insbesondere
Systematisierungsversuche der Forschungsfelder aus der Erwachsenen- und Weiter-
bildung dargestellt sowie aus der wissenschaftlichen Weiterbildung. Diese dienten
bei Systematisierungsversuchen zur wissenschaftlichen Weiterbildung als Orientie-
rungsraster und Anlehnungsstruktur (Kondratjuk & Schulze, 2016, S. 14).

Im nachfolgenden Beitrag werden zunichst theoretische Systematisierungsver-
suche von Forschung skizziert. Zu diesen gehéren das Forschungsmemorandum,
die Forschungslandkarte sowie ein Systematisierungsvorschlag fiir die Hochschul-
weiterbildung. Im weiteren Verlauf werden drei empirische Zuginge und Daten zu
Forschungsaktivititen beschrieben. Zum einen wurden im Rahmen eines Projektes
Arbeitseinheiten der Erwachsenen- und Weiterbildung an deutschen Universititen
nach deren Forschungsschwerpunkten befragt (Walber & Lobe, 2018). Zum anderen
wurde die Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung (ZHWB) auf Forschungs-
schwerpunkte in der wissenschaftlichen Weiterbildung untersucht. Dariiber hinaus
wurden die Teilnehmenden der DGWF-Jahrestagung im Hinblick auf aktuelle For-
schungsaktivititen befragt (Lobe, Walber & Wistinghausen, 2018).

Abschlieend werden theoretische Systematisierungsangebote mit empirischen
Beobachtungen zu aktuellen Forschungsaktivititen in Beziehung gesetzt.

2 Theoretische Systematisierungsversuche

Als theoretische Systematisierungsversuche sollen nachfolgend zwei Ansitze vor-
gestellt werden. Zunichst werden hier das im disziplindren Kontext der Erwachse-
nenbildung entstandene Forschungsmemorandum aus dem Jahr 2000 sowie die
Forschungslandkarte von 2007 vorgestellt, in denen jeweils Aspekte der wissen-
schaftlichen Weiterbildung implizit enthalten sind. Im Anschluss wird das explizit
fur die wissenschaftliche Weiterbildung generierte Strukturierungsangebot von
Kondratjuk und Schulze aus dem Jahr 2016 vorgestellt.

21  Forschungsfelder in der Erwachsenen- und Weiterbildung

Wird zunichst ein Blick auf den Forschungsstand in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung hinsichtlich des Bedarfes einer Systematisierung von Forschungsschwerpunk-
ten gelegt, zeigt sich ein erstes Systematisierungsangebot in dem Forschungsmemo-
randum von 2000 (Arnold etal., 2000). Erarbeitet wurde das Forschungsmemoran-
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dum im Auftrag der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft fur
Erziehungswissenschaft (DGfE). Das Forschungsmemorandum zielte vor dem Hin-
tergrund des Forschungsbedarfes darauf ab, Anstéf3e zu geben fiir eine ,breite, in-
tensive und nachhaltige empirische Forschung zur Erwachsenen- und Weiterbil-
dung” (Arnold etal., 2000, S.4).

Durch die Systematisierung von Forschungsaktivititen sollte unter anderem ein
Uberblick iiber aktuelle Forschungsschwerpunkte generiert, die Verstindigung von
relevanten Fragestellungen gefordert, die Vernetzung und die Kooperation von Ak-
teuren angestoflen sowie der Auftritt nach auflen gegentiber Forderern geschirft
werden. Das Forschungsmemorandum zeigt fiinf zentrale Forschungsfelder auf, die
wiederum in Themenbereiche untergliedert sind: 1. Lernen Erwachsener, 2. Wissens-
strukturen und Kompetenzbedarf, 3. Professionelles Handeln, 4. Institutionalisierung
und 5. System und Politik (Arnold et al., 2000).

Das Forschungsmemorandum bildete die Grundlage fiir die Entwicklung der
Forschungslandkarte der Erwachsenen- und Weiterbildung, welche 2007 von der
Sektion Erwachsenenbildung der DGfE und dem Deutschen Institut fiir Erwachse-
nenbildung (DIE) initiiert wurde (Ludwig, 2007). Hierbei handelt es sich um eine
Datenbank, in der sich Forschungsprojekte im Bereich der Erwachsenen- und Wei-
terbildung eintragen lassen. Diese Zuordnung geschieht zunichst entlang der zen-
tralen Forschungsfelder des Forschungsmemorandums (Ludwig & Baldauf-Berg-
mann, 2010).

Die Forschungslandkarte will mit ihrer Entwicklung zwei ausschlaggebende
Funktionen erfiillen. Sie ,dient erstens der Profilbildung der Forschung in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung nach innen und nach auflen sowie zweitens der Ver-
netzung und Kooperation der verschiedenen Forschungsakteure (Ludwig, 2008,
S.108). Durch die Profilbildung nach innen sollen die Kommunikation und der Aus-
tausch Uber aktuelle Forschungsprojekte erleichtert werden und somit auf Trends
oder Liickenhaftigkeiten in der aktuellen Forschungsarbeit aufmerksam gemacht
werden. Durch die Profilbildung nach auflen wird zum einen eine interdisziplinire
Sichtweise ermdglicht, zum anderen wird das Profil der Erwachsenen- und Weiter-
bildung als eigene Disziplin gestdrkt. Die systematisierende und gebiindelte Darstel-
lung von Forschungsarbeiten gibt interessierten Forschungsakteuren die Moglich-
keit, Kontakt zu Forschungsprojekten aufzunehmen, um somit die Zusammenarbeit
zu gestatten. Des Weiteren bietet die Forschungslandkarte Forschungsférderern die
Méglichkeit, sich zu orientieren (Ludwig, 2008).

In der Praxis zeigte sich, dass die Struktur der Datenbank zu indifferent war.
Die Forschungsfelder des Forschungsmemorandums erscheinen fiir die Forschungs-
landkarte zu ungenau, sodass Probleme bei der Trennschirfe sowie der Mehrfachzu-
ordnung der Forschungsprojekte entstanden. Mithilfe dieser Erkenntnis wurde die
Forschungslandkarte in ihrer Struktur modifiziert und erweitert (Ludwig, 2012).

Die nachfolgende Tabelle (siehe Tabelle 1) zeigt die Gegeniiberstellung der Kate-
gorien der Forschungslandkarte Erwachsenen- und Weiterbildung von 2007 sowie
die erweiterten Kategorien von 2012.
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Tabelle 1: Kategorien der Forschungslandkarte Erwachsenen- und Weiterbildung von 2007 und 2012

Kategorien der Forschungslandkarte 2007 Kategorien der Forschungslandkarte 2012

« Lernen Erwachsener - Pidagogisches Handeln

» Wissensstrukturen und Kompetenzbedarfe | « Lernen

« Professionelles Handeln - Padagogische Professionalitit und Professionalisierung
« Institutionalisierung « Padagogische Organisationen und Institutionen
» System und Politik + Angebote und Programme

« Adressaten

- Wissen, Lebensqualitit und gesellschaftliche Teilhabe

« System und Politik

« Theoriebildung als Gegenstand

Die dargestellten Forschungsstrukturen im Feld der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung kénnen auch eine Orientierung fiir eine Systematisierung der wissenschaft-
lichen Weiterbildung darstellen (Kondratjuk & Schulze, 2016).

2.2 Forschungsfelder der wissenschaftlichen Weiterbildung

Ein wesentliches Merkmal wissenschaftlicher Weiterbildung ist die konstitutive Ver-
kntipfung der Weiterbildungsangebote mit Wissenschaft und Forschung. Umso er-
staunlicher ist es zu beobachten, dass Forschung in diesem Feld im Vergleich zu an-
deren operativen Themen lange wenig Aufmerksambkeit zuteilwurde. Bereits 2005
markierten die Kremser Thesen zum Forschungsbedarf in der wissenschaftlichen
Weiterbildung' empirische Defizite im Forschungsstand der wissenschaftlichen Wei-
terbildung (Jiitte et al., 2005).

Hier wurden dringende Forschungsaktivititen formuliert, welche als Motiva-
tion dienen sollten, die Forschungsbemiihungen zu verstirken (Jitte, 2005b). Ein Er-
gebnis der Kremser Thesen impliziert den Bedarf einer einheitlichen Begrifflichkeit
und Definition der wissenschaftlichen Weiterbildung. Des Weiteren wird Transpa-
renz in der wissenschaftlichen Weiterbildung gefordert, welche durch Bestandsauf-
nahmen und Analysen von Strukturen oder Kompetenzen generiert werden kann.
Ein weiterer Forschungsbedarf, der aus den Kremser Thesen hervorgeht, befasst
sich mit der Organisationsform der wissenschaftlichen Weiterbildung im Kontext
des Hochschulsystems. Das Verhiltnis von Angebot und Nachfrage sowie die Perso-
nengruppen im individuellen wie auch im gesellschaftlichen Verhiltinis stellen The-
menschwerpunkte dar, die einen stirkeren Forschungsbezug verlangen. Ein weiterer
Forschungsschwerpunkt, der bislang nicht ausreichend untersucht wurde, zeigt sich
im Teilnahmeverhalten an Weiterbildungsangeboten. Hierbei wird ein besonderes
Augenmerk auf das Wechselverhiltnis zwischen Arbeit, Alltag und Lernen gelegt.

1 Im weiteren Verlauf werden die ,Kremser Thesen zum Forschungsbedarf in der wissenschaftlichen Weiterbildung* ab-
gekiirzt und , Kremser Thesen“ genannt.
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Didaktische Konzeptionen von Weiterbildungsangeboten stellen einen weiteren Be-
darf nach Forschung dar. Die Kremser Thesen verlangen in ihren Ergebnissen eine
Neuausrichtung der Hochschulen, die wissenschaftliche Weiterbildung als eine ihrer
Kernaufgaben wahrnehmen. Auch hierzu fehlen bislang empirische Untersuchun-
gen (Jitte etal., 2005).

Ein Systematisierungsversuch der Forschungsaktivititen, wie der des Forschungs-
memorandums oder der Forschungslandkarte Erwachsenen- und Weiterbildung,
wurde durch die Kremser Thesen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung noch
nicht angestrebt, da die empirische Grundlage zum Zeitpunkt ihrer Erscheinung
noch nicht umfassend genug gewesen wire (Jutte, 2005b).

In den letzten Jahren ist eine deutliche Zunahme an Forschungsaktivititen in
der wissenschaftlichen Weiterbildung zu beobachten, weshalb es folgerichtig ist,
dass sich die AG Forschung der DGWF bereits seit 2012 regelmifiig mit der Syste-
matisierung des Forschungsfeldes auseinandersetzt (Jiitte, Kondratjuk & Schulze,
2017). Unter Einbeziehung dieses Diskurses veréffentlichen Kondratjuk und Schulze
2016 einen Strukturierungsvorschlag fiir die Hochschulweiterbildung. Dieser erste
Ansatz fiir eine Systematisierung soll dazu beitragen, dass eine Transparenz von For-
schungsschwerpunkten entsteht, die einen reflektierten Blick auf Forschung erlaubt
(Kondratjuk & Schulze, 2016).

Dieser Systematisierungsvorschlag wurde ausgehend von der Forschungsland-
karte Erwachsenen- und Weiterbildung als Orientierungsraster sowie basierend auf
einer Zusammenstellung von Ergebnissen und Diskussionen durch die Aktivititen
in der AG Forschung (z.B. in der Forschungswerkstatt oder den Vorseminaren auf
der Jahrestagung der DGWF) und Recherchen tiber Forschungsarbeiten entwickelt.

Uberlegungen, die Systematisierung der Forschung zur wissenschaftlichen Wei-
terbildung nicht nur an der Erwachsenen- und Weiterbildung zu orientieren, sondern
sie dort zu integrieren, wurden aufgrund der besonderen Stellung der Hochschul-
weiterbildung zuriickgestellt. Die Forschung zur wissenschaftlichen Weiterbildung
und ihre Beziige zur Hochschulforschung oder dem Wissenschaftsmanagement zei-
gen, dass diese eine andere Art der Darstellung verlangt, welche durch den Systema-
tisierungsversuch nach Kondratjuk und Schulze berticksichtigt wurde (2016).

Folgende Kategorien werden in diesem Ansatz angefiihrt (Kondratjuk & Schulze,
2016, S.15-16):

« Auftrag und Funktionszuweisungen, Einbettung in das Konzept des lebenslangen
Lernens, Profilbildung, Positionierung innerhalb der Hochschulstruktur;

« Finanzierung, doppelte Systembindung (Wissenschaftssystem und Weiterbildungs-
markt), Organisationsformen und Geschiftsmodelle, Management;

« Angebotstypologie, Programme, Formate (z.B. offentliche Wissenschaft, grund-
stindig vs./und/oder weiterbildend, Blended Learning usw.), Themen;

« Tatigkeitsprofile der Akteure, Arbeiten im Third Space, Netzwerke und Kooperatio-
nen, Projektarbeit vs. Nachhaltigkeit, Professionalisierung;

« Zielgruppen, Teilnehmende, Bedarfserschliefung, Anrechnung von Kompetenzen;

« Lernen, Lernerfolg, Studienerfolg, Wissen, Aneignung, Vermittlungsstruktur;
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« Service, Qualitit, Beratung, Evaluationen;
« Umstrukturierung, Neuorientierung, Reorganisation als besondere Kennzeichen
der Hochschulweiterbildung, Digitalisierung als Megatrend.

Auf Grundlage dieser Kategorien und der Forschungslandkarte Erwachsenen- und
Weiterbildung kénnen einzelne Kategorien und Merkmale in Bezug gesetzt werden.
Es zeigen sich einige Gemeinsambkeiten, allerdings kristallisieren sich auch Unter-
schiede heraus. Vergleicht man die theoretischen Systematisierungsversuche, so fillt
auf, dass sich die Forschungslandschaft sukzessive ausdifferenziert hat (siehe Abbil-
dung 1).
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Abbildung 1: Theoretische Systematisierungen im Vergleich

Obwohl das Modell von Kondratjuk und Schulze eine Dimension weniger aufweist,
ist der Spezifizierungsgrad der Kategorien deutlich héher. Es zeigt sich, dass die For-
schungslandkarte der Erwachsenen- und Weiterbildung einen guten Ausgangspunkt
fiir das Forschungsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung darstellt. Die klassi-
schen ,erziehungswissenschaftlichen“ Themen (beispielsweise Lernen, pidagogi-
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sches Handeln, Professionalisierung, Zielgruppe und Teilnehmende) werden auch
in der wissenschaftlichen Weiterbildung als relevant erachtet. Allerdings werden
diese um feldspezifische Aspekte angereichert. Hier fillt insbesondere auf, dass pro-
duktnahen Themen wie Management, Formate, Qualitit oder Beratung eine beson-
dere Relevanz zugeschrieben wird. Als explizit neue Aspekte tauchen Fragen zur
funktionalen Einbettung ins Bildungssystem, in die Hochschulorganisation sowie
Netzwerke und Kooperationen auf. Theoriebildung wird dagegen als weniger be-
deutsam angesehen. Diese Dimension taucht bei Kondratjuk und Schulze nur noch
implizit in anderen Kategorien auf. In den folgenden Ausfithrungen dient das Mo-
dell von Kondratjuk und Schulze zur Kontrastierung fiir die empirischen Systemati-
sierungsversuche.

3  Empirische Systematisierungsversuche

Nachdem bisher aufgezeigt werden konnte, welche theoretischen Systematisierungs-
angebote im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung vorliegen, werden nach-
folgend Daten zur Forschungslage, die im Rahmen unterschiedlicher empirischer
Studien erhoben wurden, vorgestellt.

30  Analyse der Forschungsprofile in der Erwachsenen- und Weiterbildung
Das nachfolgend beschriebene Forschungsprofil in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung entstammt einer 2016 durchgefiihrten Studie, die im Auftrag der Sektion
Erwachsenenbildung der DGfE durchgefithrt wurde. Das Ziel der Studie bestand
hauptsichlich in der Erfassung der aktuellen Situation der Erwachsenen-/Weiterbil-
dung (EB/WB) in grundstindigen Bachelor- und Masterstudiengingen sowie in wis-
senschaftlichen Weiterbildungsangeboten, um erste situative Verinderungen und
Trends hinsichtlich des Studienangebotes der EB/WB im Zeitverlauf anzudeuten.

In diesem Rahmen wurde zugleich das aktuelle Forschungsprofil der mit EB/WB
befassten Lehrstiihle, Arbeitseinheiten oder Institute erhoben.

Die Datenbasis der hier dargestellten Ergebnisse bildet eine Vollerhebung aller
Arbeitseinheiten an deutschen Universititen? im Bereich der EB/WB. Hierfiir wur-
den die entsprechenden Arbeitseinheiten an den Fakultiten/Fachbereichen/Institu-
ten mittels eines Online-Fragebogens befragt. Die Kontaktaufnahme erfolgte durch
ein Anschreiben der Sektion Erwachsenenbildung der DG{E an alle Studiengangver-
antwortlichen mit einem Studienschwerpunkt EB/WB an Universititen in Deutsch-
land (N = 65). Die Erhebung fand im Sommer 2016 statt. Die Riicklaufquote lag bei
61,5 %, sodass sich eine Stichprobengréfie von N = 40 ergab (Walber & Lobe, 2018).

Im Rahmen der Erhebung hatte jede Arbeitseinheit die Méglichkeit, in einem
offenen Antwortformat ihre drei wichtigsten Forschungsschwerpunkte zu nennen.

2 Die Erhebung fand im Auftrag der Sektion Erwachsenenbildung der DGfE statt, weshalb nur erziehungswissenschaft-
liche Fakultdten an Universitéten berticksichtigt wurden.
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Die Antworten wurden induktiv kategorisiert. Abbildung 2 zeigt die Hiufigkeiten
der einzelnen Themenkategorien.
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Abbildung 2: Forschungsschwerpunkte der Arbeitseinheiten in der EB/WB

Die Kategorisierung ist stark ausdifferenziert und liefe sich, auch in Anbindung an
die einschligigen Systematisierungsvorschlige aus dem Forschungsmemorandum
(Arnold etal., 2000) und der darauf aufbauenden Forschungslandkarte (Ludwig,
2008), noch weiter aggregieren. Gleichzeitig deuten die neueren Arbeiten an der For-
schungslandkarte darauf hin, dass zur Einordnung von konkreten Forschungspro-
jekten eine Erweiterung der bisher funf differenzierten Forschungsfelder sinnvoll ist
(Ludwig & Baldauf-Bergmann, 2010). Insofern versteht sich die hier vorgenommene
Kategorisierung nicht als Gegenentwurf, sondern als alternativer empirischer Zu-
gang, der anhand eines induktiven Vorgehens bemiiht ist, nah an den Originalnen-
nungen der Forschungsschwerpunkte zu bleiben und die Pluralitit des Forschungs-
feldes aufzuspannen.

Aus Perspektive der wissenschaftlichen Weiterbildung ist auffillig, dass diese in
einigen Arbeitseinheiten explizit als Forschungsfokus deklariert wird. Auch die beson-
dere Bedeutsamkeit des Themas Professionalisierung ist fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung relevant, da sich im Rahmen der Studie zeigte, dass mit Einfithrung
der konsekutiven Studienstruktur eine Verlagerung der Professionalisierungspro-
zesse in der Erwachsenen- und Weiterbildung auf die Phase nach dem grundstindi-
gen Studium zu beobachten ist (Walber & Lobe, 2018).
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3.2  Analyse der Forschungsthemen in der Zeitschrift fiir Hochschule
und Weiterbildung (ZHWB)
Die nachfolgend beschriebene Analyse von Forschungsthemen in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung entstammt einer 2017 durchgefiihrten Untersuchung. Die Er-
gebnisse basieren auf einer inhaltsanalytischen Auswertung der von 2013 bis 2016
publizierten Ausgaben der Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung (ZHWB). Die
Zeitschrift erscheint zwei Mal im Jahr, jede Ausgabe steht unter einem Schwer-
punktthema, wobei sich eine — zumindest bis 2015 — am Thema der Jahrestagung
der DGWF orientiert. Fiir die Auswertung wurden insgesamt acht Zeitschriften mit
folgenden Schwerpunktthemen gesichtet:
« 2013/1: ,Erfolgskonzept Fernstudium: Betreuung, Individualisierung, Methoden-
mix und Virtualitit*
« 2013/2: ,Re-Organisation wissenschaftlicher Weiterbildung*
« 2014/1: ,Auf dem Weg zur Hochschule des Lebenslangen Lernens — Mehrwert, Auf-
wand und Ertrige”
« 2014/2: ,Wissenschaftliche Weiterbildung und Hochschuldidaktik*
« 2015/1: ,Innovative Gestaltung von Weiterbildung und Lebenslangem Lernen an
Hochschulen“
« 2015/2: ,Wissenschaftliche Weiterbildung und gesellschaftliche Verantwortung”
« 2016/1: ,Hochschulweiterbildung und Beruf*
« 2016/2: ,Forschung auf und in wissenschaftliche(r) Weiterbildung“

Die Ausgaben folgen einem einheitlichen Aufbau mit folgenden Rubriken: ,Edito-
rial“, ,Thema*“, ,Forum®, ,Projektwelten“, ,Tagungsberichte“, ,Publikationen®,
,Buchbesprechungen®, ,Aus der Fachgesellschaft“ sowie ,Service“. Die Rubrik
,Thema“ nimmt in jeder Zeitschrift den grofiten Teil ein und umfasst die meisten
Artikel. Fiir die Untersuchung sind die Artikel aus dieser Rubrik dienlich, da sie sich
mit Forschungsaktivititen in der wissenschaftlichen Weiterbildung auseinanderset-
zen und zum Teil auch Forschungsergebnisse prisentieren. Fiir die Analyse wurden
alle Artikel aus der Rubrik ,Thema“ herangezogen (insgesamt 74 Artikel) und hin-
sichtlich der Forschungsschwerpunkte der wissenschaftlichen Weiterbildung unter-
sucht.

Als Ergebnis entstand ein induziertes Kategoriensystem, welches aus sechs
Hauptkategorien mit Subkategorien besteht und das Forschungsspektrum thema-
tisch reprisentiert. Nachfolgende Tabelle (Tabelle 2) zeigt eine Ubersicht iiber die
entwickelten Hauptkategorien mit entsprechenden Subkategorien.
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Tabelle 2: Forschungsschwerpunkte der Zeitschriftenanalyse der ZHWB
Hauptkategorien mit entsprechenden Subkategorien:

1. Kooperation/Netzwerk
1.1 Kooperation/Netzwerk zwischen einer Hochschule und Unternehmen
1.2 Kooperation/Netzwerk zwischen Hochschulen

2. Angebotsentwicklung/Programme/Studienformate

3. Zielgruppe und Teilnehmerlnnen
3.1 Lebenslauf
3.2 Biografie

4. Didaktik/Lernen und Lehren
4.1 Didaktische Konzeption von Weiterbildungsangeboten
4.2 E-Learning/Digitalisierung
4.3 Kompetenzentwicklung/Lernerfolg/Lernstrategien
44 Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung

5. Beratung

6. Organisation/Management der wissenschaftlichen Weiterbildung im Kontext der Hochschulstruktur
6.1 Wissenschaftliche Weiterbildung im Hochschulsystem/Rahmenbedingungen
6.2 Reorganisation der wissenschaftlichen Weiterbildung im Gesamtkonzept zur Hochschulentwick-
lung/Entwicklung
6.3 Akteure/Leitung der wissenschaftlichen Weiterbildung
6.4 Anrechnung und Anerkennung auerhochschulisch erworbener Kompetenzen

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die Kategorie ,Organisation/Manage-
ment der wissenschaftlichen Weiterbildung im Kontext der Hochschulstruktur” am
stirksten ausdifferenziert ist. Insgesamt thematisieren 24 der untersuchten Artikel
diesen Forschungsschwerpunkt. Diese befassen sich im Allgemeinen mit Organisa-
tions- und Managementfunktionen der wissenschaftlichen Weiterbildung, eingeglie-
dert in den Kontext der Hochschule und der Gesellschaft. Auch die Kategorie ,Di-
daktik/Lernen und Lehren“ nimmt einen groflen Teil der Forschungsaktivititen in
der wissenschaftlichen Weiterbildung ein. Anders als in der Hauptkategorie ,Ange-
botsentwicklung/Programm/Studienformate”, die sich eher auf einer makrodidakti-
schen Ebene positioniert, verortet sich die Kategorie ,Didaktik/Lernen und Lehren“
auf einer mikrodidaktischen Ebene und zeigt bereits spezifische Gestaltungsmog-
lichkeiten auf. Die Kategorie ,Beratung” ist weniger facettenreich. Hierbei liegt der
Fokus auf der Beratung von Akteuren in der wissenschaftlichen Weiterbildung, aber
auch aufseiten der Studierenden, die Betreuungssysteme und Beratungen in An-
spruch nehmen.

3.3  Analyse der individuellen Forschungsschwerpunkte der Teilnehmenden
der DGWF-Jahrestagungen

Seit 2014 erfolgt anhand eines Berichtssystems zur wissenschaftlichen Weiterbil-

dung die Evaluation zu den Jahrestagungen der DGWF, um Trends — beispielsweise

im Hinblick auf die Zusammensetzung der Teilnehmenden, ihre Bedarfe und Inte-

ressenschwerpunktsetzung und Tagungsbewertungen — im Zeitverlauf sichtbar ma-
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chen zu kénnen. Die Evaluation erfolgt mithilfe eines Online-Fragebogens. Die letzte
Erhebung fand unmittelbar nach der DGWF-Jahrestagung im September 2017 statt.
Die Stichprobengrofie betrug N =133 (53,6 %) (Lobe, Walber & Wistinghausen, 2018).
Vor dem Hintergrund der Bestrebungen der AG Forschung zur Systematisie-
rung des Forschungsfeldes der wissenschaftlichen Weiterbildung wurde 2017 zum
ersten Mal nach Forschungsschwerpunkten der , Forschungsaktiven“ gefragt. So hat-
ten Teilnehmende, die in der wissenschaftlichen Weiterbildung mit Forschung be-
fasst sind, die Moglichkeit, maximal drei aktuell wichtige Forschungsschwerpunkte
anzugeben. Die nachfolgende Tabelle (Tabelle 3) zeigt die Kategorien inklusive der
subsumierten Aspekte, die sich aus den Ergebnissen der Befragung ergeben haben:

Tabelle 3: Forschungsprofil der forschenden Teilnehmenden

Offnung der Hochschule Anrechnung (5), Offnung der Hochschulen (3), Anerkennung (2), flexible

fiir Non-Traditional Students Studienstrukturen fiir eine offene Hochschule, offene Hochschule, Durch-
lgssigkeit von beruflicher und hochschulischer Bildung, Studium ohne
Abitur, Durchlissigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung,
Zugang beruflich Qualifizierter

Qualititssicherung Qualitdtsmanagement (2), Evaluation (2), Nachhaltigkeit von Veranstal-
tungen, Kompetenzorientierung und Nachhaltigkeit des Gelernten, Trans-
ferforschung, Briickenkurse

Lehr-/Lernformate Formate, Blended Learning, berufsbegleitendes Studium, Problem-based
Learning, E-Learning, neue Lehr- und Lernformate, Lehre, Lernen, Didak-
tik, Lehrkompetenzen in der WB, Verzahnung von Theorie und Praxis in
der wissenschaftlichen Weiterbildung, reflexives Lernen, Rollen von Leh-
renden, Studienformate, Kompetenzentwicklung, didaktische Designs,

E-Learning

Angebotsproduktion Angebotsentwicklung (2), Entwicklung und Konzeption von wissenschaft-
lichen Weiterbildungsangeboten, Angebotsgestaltung, Weiterbildungskon-
zepte

Professionalisierung Professionsforschung, Professionalisierung (2), Professionalisierungspro-

zesse, soziale Verantwortung

Zielgruppenforschung neue Zielgruppen, nicht traditionelle Studierende (2), Diversity, hetero-
gene Zielgruppen (4), Bildungs- und Karriereverliufe, Zielgruppen wis-
senschaftlicher Weiterbildung, Gender Mainstreaming, passende Ange-
bote und Formate fiir bestimmte Zielgruppen, Teilnehmerforschung,
Diversity der Zielgruppen, Weiterbildung von Schulleitungen, Zielgrup-
penanalyse, Wissenschaftliche WB Alterer/Geragogik, Zielgruppe, Ziel-
gruppenanalyse, Zielgruppenorientierung, Bildungsmotivation, Lern-
priferenzen, Bedarfsanalysen, BedarfserschlieBung, Bedarfsforschung,
Bedarfsanalyse, Bedarfe

Beratung Beratung/Betreuung, Betreuungskonzepte, Zufriedenheit mit Beratung,
Beratung gegen Abbruch
Digitalisierung digitale Hochschule, digitale Medien, Digitalisierung (4), Digitalisierung —

passende Strategie und Umsetzungsbedingungen

Sonstige Themen Internationalisierung, Kooperation Hochschule — Wirtschaft, Kooperatio-
nen, Verbundprojekt, Open Educational Resources, Systematisierung von
Forschung, Strukturvorgaben fiir die wissenschaftliche Weiterbildung, An-
schlussfahigkeit an Qualifikationsrahmen
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Die Tabelle lisst zentrale Punkte aus den anderen beiden Erhebungen erkennen.
Zwei Dinge fallen besonders ins Auge. Zum einen wird das Forschungsthema Pro-
fessionalisierung entsprechend der Erhebung zur Erwachsenen- und Weiterbildung
fokussiert, zum anderen spielen Trendthemen wie Digitalisierung und Offnung der
Hochschule eine bedeutsame Rolle.

Zur Verdichtung einer empirisch generierten Systematisierung der Forschungs-
aktivititen in der wissenschaftlichen Weiterbildung werden nun die Kategorien aus
den beiden Studien zusammengefiihrt (siche Abbildung 3).

Zeitschrift fiir Hochschule und Forschungsprofile der TN der
Weiterbildung (ZHWB) DGWF Tagung
( ) ( B
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Abbildung 3: Empirische Systematisierungen zum Forschungsprofil in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung im Vergleich

Der Vergleich der beiden Erhebungen zeigt, dass sich wesentliche Aspekte aus der
Analyse der ZHWB auch in der Teilnehmendenbefragung wiederfinden, allerdings
sind die Kategorien aus der Teilnehmendenbefragung vielfiltiger. Es fillt auf, dass
beispielsweise die Kategorie Organisation nicht explizit genannt ist. Auch das
Thema Kooperation und Netzwerk findet man hier nur als Einzelnennung unter
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sonstigen Themen. Fiir den nachfolgenden Vergleich mit dem theoretischen Modell
werden diese beiden Kategorien erginzt.

4  Konstituierungsmerkmale fiir die Forschungslandschaft

Auf Grundlage der erarbeiteten theoretischen und empirischen Systematisierungs-
angebote sollen diese nun zueinander in Beziehung gesetzt werden (siche Abbil-
dung 4).

Theoretisches Empirisches
Systematisierungsangebot Systematisierungsangebot
' " . N 4 )
Auftrag und Funktionszuweisungen, - -
Einbettung in das Konzept LLL, Profilbildung, || __ @ @ooeooiomeee- Offnung der Hochschule fir Non-Traditional
Positionierung innerhalb der Students
L Hochschulstruktur ) ~ 7
( w
s A
Finanzierung, doppelte Systembildung, » Qualitatssicherung
Organisationsformen und Geschéftsmodelle, S
Management ~ <
\ / { \
e
Lehr-Lernformate
Angebotstypologie, Programme, Formate, |
Themen ~ <
4 A
\ J
( Tatigkeitsprofile der Akteure, Arbeiten im ) 1 Angebotsproduktion
Third Space, Netzwerke und Kooperationen, | | . J
Projektarbeit vs. Nachhaltigkeit, r ~
\_ Professionalisierung U,
) < H Professionalisierung
Zielgruppen, Teilnehmende, \ J
BedarfserschlieBung, Anrechnung von F e )
Kompetenzen
\ J H Zielgruppenforschung
e ) L )
Lernen, Lernerfolg, Studienerfolg, Wissen, e N\
Aneignung, Vermittlungsstruktur
- Beratung
\_ J
s A \ J
4 B
Service, Qualitat, Beratung, Evaluationen F .
H Digitalisierung
s / - 7
( Umstrukturierung, Neuorientierung, Re- 2
organisation als besondere Kennzeichen der || e )
Hochschulweiterbildung, Digitalisierung als X
& Megatrend D Netzwerk & Kooperation
\ 7
4 ) N
Theoriebildung als Gegenstand { Organisation
\. J <

Abbildung 4: Empirische und theoretische Systematisierungen im Vergleich

Der Vergleich zeigt eine hohe Kongruenz zwischen den theoretisch deduzierten und
empirisch induzierten Kategorien. Annihernd alle Aspekte lassen sich wechselseitig
zuordnen. Eine Ausnahme bildet lediglich der Aspekt der Theorie als Forschungsge-
genstand, der sich empirisch nicht bestitigt. Anders als in der Erwachsenen- und
Weiterbildung werden Theorien im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung bis-
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her nicht explizit als Forschungsgegenstand adressiert. Ahnliches gilt fiir Bildungs-
politik und Systembildungen auf der Makroebene. Dies verwundert insbesondere
vor dem Hintergrund aktueller Diskurse hinsichtlich der Begriffsverstindnisse von
wissenschaftlicher Weiterbildung und dem virulenten Spannungsfeld zwischen bil-
dungspolitischem Auftrag und privatrechtlichen Finanzierungsanforderungen.

Aktuelle Themen werden im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung nicht
selten zunichst eher auf der Meso- und Mikroebene bearbeitet. Besonders deutlich
wird dies bei den Projekten im Rahmen des Forderprogramms ,Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen®, in dem viele Projekte Verfahren entwickelt haben, nicht
traditionell Studierenden einen Zugang zur wissenschaftlichen Weiterbildung zu er-
moglichen. Die makrobildungspolitische Frage nach der Finanzierung nach den gel-
tenden Rahmenbedingungen tiber das Programm hinaus ist aktuell nicht beantwor-
tet.

An den beiden ,Trendthemen“ Offnung der Hochschule sowie Digitalisierung
kann die aus Perspektive des Kartografierens der Forschungslandschaft interessante
Frage verfolgt werden, was aus einem aktuell stark bearbeiteten Forschungsfeld
wird, wenn Férderprogramme auslaufen oder sich Trends verindern. Allgemeiner
gefragt: Wie ist das Verhiltnis von externalen zu internalen Konstituierungsdetermi-
nanten der Forschungswelt wissenschaftlicher Weiterbildung? Hieran wird deutlich,
dass Forschungsdimensionen, seien sie empirisch oder theoretisch generiert, sich
auch in gewisser Weise vor dem Hintergrund exogener Einflussfaktoren konstituie-
ren und folglich nicht als feststehende Koordinaten verstanden werden kénnen. Vor
diesem Hintergrund stellen die Systematisierungen in diesem Beitrag nur eine Mo-
mentaufnahme dar. Wie persistent die gegenwirtig skizzierte Forschungstopografie
ist, wird sich im Zeitverlauf erweisen.
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Forschung im Feld
der Hochschulweiterbildung Schweiz

Bestandsaufnahme zu Akteuren und Forschungsbemiihungen

THERESE E. ZIMMERMANN

Abstract

In der schweizerischen Hochschulweiterbildung bewegt sich eine grofle Zahl von
Akteuren. Diese werden anhand einer Typisierung im Feld verortet. Dadurch wird
nicht nur die Vielgestaltigkeit des Feldes auf einen Blick erfasst, sondern auch ein
Referenzpunkt geschaffen, um die identifizierten Forschungsbemiihungen auf Li-
cken hin auszuloten. Solche zeigen sich. Dies macht Forschung iiber Hochschulwei-
terbildung in der Schweiz zu einem weiterhin vielversprechenden Betitigungsfeld.

Schlagworte: wissenschaftliche Weiterbildung, Hochschulweiterbildung, universitire
Weiterbildung, Forschung, Hochschulentwicklung, Schweiz

1  Einleitung

In der schweizerischen Hochschulweiterbildung gibt es bisher keine systemati-
sierte Ubersicht zu Forschungsbemiithungen {iber kollektive Akteure wie bspw. regu-
lierende Instanzen und iber individuelle Akteure wie Programmplanende und
Dozierende. Ziel des Beitrags ist, a) die erarbeitete Ubersicht zu prisentieren, b) dar-
zustellen, welche Forschungsbemiithungen beobachtbar sind, und c) Liicken in den
Forschungsbemiihungen zu benennen.

Dazu werden im ersten Schritt die namhaften Akteure in der schweizerischen
Hochschulweiterbildung anhand einer idealtypisierenden Ordnung aufgezeigt. Fiir
die dazu notige Typisierungsarbeit wird angekniipft an Weber, der eine solche erst-
mals 2001 generierte, und zwar zur Darstellung sowohl der hochschulischen als
auch der nicht hochschulischen Weiterbildung (2001, S.3-5): Der Raum ist durch
zwei Achsen geteilt: Die horizontale Achse ist gebildet durch die Pole 6ffentlich ver-
sus privat, die vertikale Achse durch die Pole Diskurs versus Angebot. Im vorliegen-
den Beitrag wird anhand dieser Einteilung in vier Quadranten das Feld der Hoch-
schulweiterbildung mit seinen Akteuren abgesteckt.

Im zweiten Schritt wird die Frage nach dem Stand der Forschungsbemiihungen
zu den Akteuren in der Hochschulweiterbildung ins Zentrum gestellt. Gestartet
wird dazu bei Weber (2011), der sich mit den Forschungsbemithungen in der schwei-
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zerischen Weiterbildung im Allgemeinen befasst. Sein analytischer Zugang ist das
Rural-Urban-Konzept von Becher und Trowler (2001). Dieser Ansatz wurde in Analo-
gie zu beobachteten Merkmalen ruraler versus urbaner Landschaften fiir den Hoch-
schulkontext entwickelt. Sodann wird der Blick auf die Forschungsbemiihungen in
der Hochschulweiterbildung gelenkt. Die fiir den vorliegenden Beitrag recherchier-
ten Arbeiten werden auf den Ebenen Makro, Meso und Mikro eingeordnet, womit
Schwerpunkte sichtbar werden. Angeschlossen wird die Frage nach Liicken in den
Forschungsbemiihungen. Den Auftakt bildet dabei eine Reflexion zur Relevanz von
Wissen iiber die Hochschulweiterbildung. Alsdann werden ausgewihlte Forschungs-
liicken kommentiert. Ein Fazit schliet den Beitrag ab.!

2 Akteure in der Hochschulweiterbildung:
Darstellung des Feldes

Der Schweizer Weiterbildungssektor zeichnet sich seit Lingerem durch eine grofle
Vielfalt sowie eine hohe Komplexitit aus (Weber, 2001, 2006; Schlifli & Sgier, 2014).
Uberdies hat die Maxime der Nachfragefinanzierung Weiterbildung zu einem Markt
gemacht (Weber & Zimmermann, 2007). Das Wachstum in der hochschulischen
Weiterbildung ist seit den 1990 initiierten Sondermafinahmen des Bundes zur For-
derung der Weiterbildung an Universititen (Weber, 2012) und seit der Einfithrung
der Fachhochschulen sowie der Pidagogischen Hochschulen (Weber etal., 2010a,
2010b), welche ihrerseits Weiterbildung anbieten, ab der Jahrtausendwende grof3.
Ablesen lisst sich dies bspw. an der Zahl der abschlussbezogenen Weiterbildungen
der Hochschulen mit der Bezeichnung ,Master of Advanced Studies“, kurz MAS.
Diese Abschliisse werden seit 2005 vom nationalen Bundesamt fiir Statistik schweiz-
weit erfasst. Sie setzen in der Regel einen Hochschulabschluss (Bachelor oder Master)
voraus (Zimmermann etal., 2011). Lag die Zahl der universitiren MAS im Jahr 2005
noch bei rund 500 Abschliissen, so hat sie sich im Vergleich zur Zahl von 1500 Ab-
schliissen im Jahr 2010 verdreifacht; bei den fachhochschulischen MAS betrigt der
Output im Jahr 2005 knapp 2500 Abschliisse und steigt ebenfalls an, wenn auch mo-
derater als bei den Universititen: Im Jahr 2010 sind insgesamt 2700 Abschliisse zu
verzeichnen (Weber, 2012, S.23-26).

Angesichts von Vielfalt und Wachstum stellt sich die Frage nach dem Status
quo der wichtigsten Akteure, dies vor allem seit dem 2015 in Kraft getretenen Hoch-
schulférderungs- und Koordinationsgesetz (HFKG).2 Die namhaften Akteure sind
gemifl der nachfolgenden Darstellung idealtypisch im Raum eingeordnet, der auf

1 Im Beitrag wird Riicksicht genommen auf einen geschlechtergerechten Sprachgebrauch, bei einer Ausnahme: Fiir ,Ak-
teure wird, obschon streng genommen die Organisation eine Akteurin ist, durchgingig die miannliche Schreibweise
eingesetzt.

2 Fur die Hochschulweiterbildung ist ebenso das jiingst in Kraft getretene Weiterbildungsgesetz (WeBiG) bedeutungs-
voll: GemiR diesem Gesetz ist die Hochschulweiterbildung non-formale Bildung (Schlifli & Sgier, 2018, S.31; Fischer,
2014, S.18). Dieses Gesetz mit seinerseits zahlreichen kollektiven Akteuren wird jedoch an dieser Stelle nicht weiter
beriicksichtigt, weil im vorliegenden Beitrag primir die Akteure der Hochschulweiterbildung im Zentrum sind.
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einer ersten Achse Diskurs versus Angebot und auf einer zweiten Achse 6ffentlich
versus privat aufgespannt ist: Im Quadranten I finden sich diejenigen Akteure, wel-
che Diskurs- und Normierungsarbeit betrieben haben bzw. betreiben. Bis zum In-
krafttreten des HFKG im Jahr 2015 sind die Rektorenkonferenz der schweizerischen
Universititen (CRUS), die Konferenz der Fachhochschulen (KFH) und die Schweize-
rische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Pidagogischen Hochschulen
(COHEP) sowie der Schweizerische Wissenschaftsrat (SWR) aufgefithrt. Letzterer
bspw. hat sich seit den 1960er-Jahren wiederholt zur hochschulischen Weiterbildung
gedufert (vgl. Weber, 2014, S. 25-28).
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Abbildung 1: Akteure in der Hochschulweiterbildung unter Ergdnzung nicht hochschulischer Weiterbil-
dungsanbietender (eigene Darstellung)

Dass die CRUS niher zum Pol Diskurs eingetragen ist als die beiden anderen Inte-
ressenvertretungen, markiert den Umstand, dass die CRUS (weil dlter als die Konfe-
renzen KFH und COHEP, welche erst im Zuge der Installation der Fachhochschu-
len entstanden sind) mafigeblich zur Gestaltung der Formate MAS, DAS und CAS
(CRUS, 2012a, 2012b) beigetragen hat.

Die Verinderung der Akteurslandschaft seit 2015 fokussierend, sind neu die
Schweizerische Hochschulkonferenz (SHK) mit Plenarversammlung und Hoch-
schulrat aufzufithren, die Rektorenkonferenz mit der Bezeichnung swissuniversi-
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ties, die neu alle drei Hochschultypen umfasst, sowie der Akkreditierungsrat®. In Ab-
bildung 1 sind diese drei Organe mit ,SHK“ eingetragen. Da mit dem HFKG dem
Schweizer Bundesrat (BR) neu eine Aufsichtsfunktion iiber alle Hochschultypen
hinweg zukommt, ist dieser ebenso in die Ubersicht aufgenommen. Im gleichen
Quadranten sind die Universititen (UH) inkl. der Eidgendssischen Technischen
Hochschulen in Ziirich und Lausanne, die Pidagogischen Hochschulen (PH) und
die Fachhochschulen (FH) aufgefiihrt, da sie in ihren jeweiligen Organisations-
kontexten Normierungsarbeit* geleistet haben bzw. leisten. Sie beherbergen ihre
Weiterbildungsverantwortlichen, tiber die letztlich (im Wechselspiel mit strategisch
angelegten Konsultationsorganen) die Weiterbildungsstudienginge, die Studien-
gangsleitenden und die Weiterbildungsdozierenden gesteuert werden. Hierbei sind
erstens alle drei Hochschultypen niher zum Pol privat hin platziert. Dies soll dem
Umstand Rechnung tragen, dass eine Hochschule, die eine abschlussbezogene Wei-
terbildung mit den Formaten MAS, DAS und CAS anbietet, letztlich dem o6ffentlich
finanzierten Mutterhaus zugehorig ist, fiir die Weiterbildung aber von der Nachfrage
abhingt und ihr Handeln gegeniiber den nachfragenden Weiterbildungsteilnehmen-
den oder gegentiber den (mit-)zahlenden Arbeitgebenden zu verantworten hat. Zwei-
tens sind alle drei niher zur Achse Angebot eingefiigt, da sie neben Normierungs-
arbeit ihre abschlussbezogenen Weiterbildungsangebote an den Markt tragen. Zu
erginzen ist der Verein Swissuni als normierender Akteur, in dem die universitiren
Weiterbildungsstellen zusammengeschlossen sind.® Er engagierte sich bspw. in der
Phase der Diskussion um die Gestaltung der abschlussbezogenen Formate (Zim-
mermann, 2019a). Ebenso ist der Schweizerische Verband fiir Weiterbildung (SVEB)
platziert, da dieser sich wiederkehrend zur Hochschulweiterbildung iduflert. Des
Weiteren befindet sich im Quadranten I das Staatssekretariat fiir Bildung, For-
schung und Innovation (SBFI)®. Beziiglich der Hochschulen beschiftigt es sich un-
ter anderem mit deren Forschung.’

Im Quadranten II sind Zusammenschliisse von Alumni/Alumnae (AL) von
Hochschulweiterbildungen zu positionieren sowie Arbeitgebende (AG) als Nach-
fragende von Hochschulweiterbildung; das Uberlappende in den Quadranten III
hinein soll markieren, dass sie diskurs- sowie angebotsorientiert agieren. Im Qua-
dranten III sind die Organisationen angesiedelt, die in Partnerschaft mit einer
Hochschule z. B. einen MAS gestalten, selbst aber keine Hochschule sind. Ein Bei-
spiel einer solchen hybrid aktiven Organisation ist die Akademie fiir Erwachsenen-
bildung (aeb) Schweiz. Als Bildungsunternehmen mit Rechtsform Verein und den
Standorten Bern, Luzern, Ziirich und Basel kooperiert sie mit der Pidagogischen
Hochschule Luzern fir den Master of Advanced Studies in Adult & Professional

3 Dieser priift private sowie éffentliche Hochschulen der Schweiz, welche den Titel einer UH, FH oder PH tragen wollen
(SBFI, 2015, S.12).

4 Regelungsaktivititen der einzelnen Hochschulen wie solche der tibergeordneten Instanzen werden bspw. bei der Hand-
habung von Sur-Dossier-Aufnahmen sichtbar (Zimmermann, 2012, S.33-59).

5 Mehr zur Interessenvertretung durch Swissuni findet sich in Fischer (2017).

6 Ehemals Bundesamt fiir Berufsbildung (BBT).

7 GemiR SBFI ist in naher Zukunft beabsichtigt, alle Forschung, die mit éffentlichen Geldern finanziert ist, iiber Open
Access zuginglich zu machen (SBFI, 2018, S.4-5).
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Education (MAS in A & PE). Neben solchen hybriden Akteuren bewegen sich im
Quadranten III private Weiterbildungsanbietende wie etwa die Migros-Klubschulen
(MK) oder die als 6ffentlich anzusehenden Volkshochschulen (VHS). Letztere sind
entsprechend der Finanzierung im Quadranten IV eingefiigt, dies jedoch uiberlap-
pend in den Quadranten III, da sie auch marktwirtschaftlichen Kriterien zu gentigen
haben.

Das iiber diese Verortung der Akteure visualisierte Feld der Hochschulweiterbil-
dung zeigt sowohl ihre grofle Zahl als auch die Vielgestaltigkeit im Feld auf.

3  Forschungsbemiihungen

Die grofle Zahl der kollektiven Akteure in der Hochschulweiterbildung — mit denen
letztlich ebenfalls individuelle Akteure einhergehen wie Angebotsplanende und Do-
zierende — wirft die Frage nach den Forschungsbemithungen zu diesen Akteuren
auf. Nachfolgend sind zunichst die Forschungsbemiithungen in der Weiterbildung
allgemein im Fokus, da mit dieser Perspektive ein Analysekonzept verbunden ist,
das hinsichtlich der Frage nach Forschungsliicken in der Hochschulweiterbildung
erneut nutzbar ist. Darauf folgt die Ubersicht zu den Forschungsbemiihungen in
der Hochschulweiterbildung. SchlieRlich wird, unter Einbezug auf das aufgespannte
Feld (Abbildung 1), auf Forschungsliicken eingegangen.

31  Weiterbildung im Allgemeinen

Um Forschung iiber Weiterbildung in der Schweiz im , Konzert der Wissenschaften“
(Weber, 2011, S.66) zu positionieren, tibertrigt Weber das Konzept von Becher und
Trowler (2001, S.106-110), in dem rurale versus urbane Kommunikationsmuster
eine Rolle spielen, auf das Feld der Akteure in der schweizerischen Weiterbildung.?
Rural bedeutet, dass die Verfahren von Wissensproduktion und -kommunikation
eine zersplitterte Humanressource als Basis haben, dass eine geringe wechselseitige
Abhingigkeit unter Forschenden besteht und die Akkumulation von Wissen und
Theorie eher tief ist. Zudem unterliegt die Produktion von Wissen langen Zyklen
(Weber, 2011, S. 66).

Basierend auf seiner Analyse anhand der Merkmale gemif Abbildung 2 kommt
Weber zum Schluss, dass die schweizerische Weiterbildungsforschung dem ruralen
Pol zuzuordnen ist: Hinsichtlich der Humanressource ist Weiterbildungsforschung
bzw. sind Weiterbildungsforschende an Hochschulen nur punktuell institutionali-
siert. Die Abhidngigkeit unter Forschenden, die ganz unterschiedlichen diszipliniren
Traditionen zugeordnet werden kénnen, ist gering. Uberdies ist, da die Weiterbil-

8 Nach der Ubertragbarkeit des Konzepts auf schweizerische Verhaltnisse gefragt, ist anzumerken, dass dies bereits 2009
erprobt wurde, und zwar spezifisch fiir die Fragestellung, in welchem Maf Forschende an Hochschulen international
ausgerichtet sind. Bei dieser Analyse konnte basierend auf einer Befragung von Forschenden dargestellt werden, dass
Disziplinen, die den exakten Wissenschaften zuzuordnen sind, bei den Merkmalen dieses Konzepts die Auspragungen
des urbanen Pols aufweisen (Weber & Zimmermann, 2009). Weiter wurde das Rural-Urban-Konzept zur Verortung von
Studiengéngen in der universitiren Weiterbildung (Weber, 2010b) angewendet.
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dung oftmals nicht als genuiner Forschungsgegenstand im Zentrum steht, die Ak-
kumulation von Wissen eher gering. Die Zeitbedarfe zur Wissensproduktion sind
nicht eben gering, da oft das Handeln in der Praxis abgewartet wird. Die For-
schungsgegenstinde schlieflich sind angesichts der Vielfalt und der Komplexitit des
Weiterbildungssektors zahlreich.

Tabelle 1: Merkmale des Rural-Urban-Konzepts und Analyseergebnis zur Weiterbildungsforschung (eigene
Darstellung in Anlehnung an Weber [2011])

Merk- Humanressource | Abhingigkeit Akkumulation | Zeitbedarf Zahl der
male zur Wissens- unter Forschenden | von Wissen zur Wissens- Forschungs-
produktion und Theorie produktion gegenstinde
rural dispers verteilt gering gering lang grof
urban stark konzentriert | hoch, mit intensiver | hoch kurz begrenzt
Kommunikation

Weber benennt vor dem Hintergrund seiner Analyse einige Spezifititen zur Weiter-
bildungsforschung (Weber, 2011, S.66-68) in der Schweiz: Impulse fiir Forschungs-
fragestellungen gehen nicht von wissenschaftlichen Programmen aus, sondern meist
von der Politik. Das erzeugte Wissen wird vor allem in Praxisfeldern genutzt. Der
Diskurs mit Auftraggebenden, die hiufig eine konkrete Vorstellung vom anvisierten
Nutzen haben und mit Forschungsergebnissen je nach Interessenlage selektiv um-
gehen, ist oftmals wichtiger als jener mit der Scientific Community. Mehrere Diszi-
plinen sind involviert, so z.B. die Psychologie, die Erziehungswissenschaft und die
Okonomie. Forschung wird mehrheitlich {iber Drittmittel als Projektférderung be-
trieben. Diese Forderpraxis ermdglicht keine Kontinuitit, denn Kompetenzen wer-
den aufgebaut und bei ausbleibender Nachfinanzierung wieder abgebaut.

Insgesamt wird die Weiterbildungsforschung in der Schweiz als potenziell risi-
koreich gesehen (Weber, 2011, S.68). Aber sie kénne ,einen Beitrag zur angemesse-
nen Entwicklung des Weiterbildungssektors leisten; dazu miisse sie allerdings
,uber eine stabile institutionelle Basis“ verfiigen und ,autonom ein akkumulations-
orientiertes Forschungsprogramm?® verfolgen kénnen (Weber, 2011, S. 68).

3.2 Hochschulweiterbildung im Spezifischen

Um Aussagen zum Stand der Forschungsbemithungen in der Hochschulweiterbil-
dung zu machen, wurde zu den mannigfaltigen Forschungsgegenstinden, welche
sich in einer im Dezember 2017 abgeschlossenen Erkundung des Feldes zwecks Ty-
pisierung von Weiterbildungsforschenden (Zimmermann, 2019b) aufgefaltet hatten,
vertieft recherchiert.’ Eingegrenzt wurden dabei Publikationen und publizierte Arti-
kel ab 2010 bis 2018 und hinsichtlich der Sprachregionen die deutschsprachige
Schweiz. Da der Umfang dieser Arbeiten im Sinne von Forschungsarbeiten nicht

9 Der Anspruch zum vorgelegten Portfolio liegt nicht in der Vollstandigkeit, sondern in der Bemiihung um das Sichtbar-
machen von Forschungsleistungen und um die Systematisierung dieser Leistungen.
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uberwiltigend ist, wurden einerseits Beitrige eingeschlossen, bei denen Expertise-
wissen eingesetzt ist, um Kernaktivititen in der Hochschulweiterbildung zu be-
schreiben (etwa das Konzipieren und Umsetzen von Studiengingen), oder Beitrige,
welche die Lage des Feldes der Hochschulweiterbildung beschreiben (und bewerten)
(zum Beispiel Fischer & Frey, 2018). Anderseits wurde mittels zweier Informations-
gespriache im Dezember 2017 und Februar 2018 besonders beziiglich neu konfigu-
rierter Player wie der SHK und swissuniversities nach publizierter Forschung iiber
diese kollektiven Akteure gesucht.

Nicht aufgenommen in die Analyse wurden Produkte, welche zwar in Teilen die
Hochschulweiterbildung zum Gegenstand haben, diese jedoch im Rahmen von ge-
samtsystembeschreibenden Werken generiert sind, wie zum Beispiel der Nationale
Bildungsbericht (SKBF, 2014, 2018).

Die erfassten Arbeiten sind in Abbildung 3 wie folgt eingeordnet: Der Makro-
ebene zugeteilt sind Arbeiten, die sich mit Fragen befassen, die einzelnen Hochschu-
len und ihren Weiterbildungsstellen {ibergeordnet sind. Im Aufmerksambkeitsfokus
kénnen Strukturen (politische, rechtliche und/oder finanzielle Rahmenbedingun-
gen) von Hochschulweiterbildung stehen oder das Handeln von kollektiven Akteuren
wie z. B. Swissuni. Auf der Mesoebene sind Forschungsbemiihungen zu Hochschu-
len als Triagerinnen von Hochschulweiterbildung eingefiigt. Im Mittelpunkt kénnen
organisationale Strukturen, Praxen und Gestaltungsempfehlungen stehen. Auf der
Mikroebene verortet sind Produkte zu Studiengingen mit den Formaten Master of
Advanced Studies (MAS), Diploma of Advanced Studies (DAS) und Certificate of
Advanced Studies (CAS)" und ihren Lehr-/Lernsettings. Somit kénnen Programm-
planende/Weiterbildungsmanagende von Weiterbildungsstudiengingen/Weiterbil-
dungsprogrammen, Weiterbildungsdozierende oder Weiterbildungsstudierende be-
trachtet werden.

Tabelle 2: Forschungsgegenstinde in der Hochschulweiterbildung deutschsprachige Schweiz, ab 2010

Ebene | Forschungsgegenstinde Autor_innen

Makro | Typisierung von Forschenden tiber Hochschulweiterbildung Zimmermann (2019b)
Hochschulférderungs- und Koordinationsgesetz und seine Aus- Fischer & Frey (2018)
wirkungen
Wissenschaftliches Wissen Haberzeth (2018)

Lebenslanges Lernen und die Herausforderung fiir die Hochschul- | Zimmermann (2018)
weiterbildung

Anerkennung von Kompetenzen in der Hochschulweiterbildung Schmid & Kraus (2018)

10 Dies sind die in der Schweiz von allen Hochschulen eingesetzten Formate zur Gestaltung der wissenschaftlichen Wei-
terbildung (vgl. CRUS, 2012a, 2012b). In der einschligigen Literatur werden die Weiterbildungsstudiengédnge mit diesen
Formaten &fters als abschlussbezogene Weiterbildung bezeichnet (Weber, 2012). Sie stehen nicht abschlussbezogenen
Weiterbildungen von Hochschulen wie Seminaren und Workshops gegeniiber oder mafigeschneiderten Inhouse-Wei-
terbildungen fiir Unternehmen und deren Mitarbeitende.
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Ebene | Forschungsgegenstinde Autor_innen

Makro | Swissuni als Interessenvertretung Fischer (2017)
Entwicklungsdynamik in der Hochschulweiterbildung Zimmermann (2016)
Innovationsfihigkeit wissenschaftlicher Weiterbildung Weber (2015)
Entwicklung der Fachhochschulen Weber et al. (2010b)
Forschung an Hochschulen tiber Weiterbildung Schlifli & Sgier (2014)
Regulierungsstrukturen in der Hochschulweiterbildung Fischer (2014)
Diskurse und Institutionalisierung in der Hochschulweiterbildung | Weber (2014)
Organisationaler Wandel wissenschaftlicher Weiterbildung an Weber (2013)
Hochschulen
Weiterbildungsforschung und ihre Rahmenbedingungen Weber (2011)
Praktiken der Hochschulen zur Sur-Dossier-Aufnahme in MAS- Zimmermann (2012)
Studienginge

Meso | Erfahrung zur Entwicklung eines hochschulischen Weiterbildungs- | Buff Keller & Zimmer-
studienganges mann (2018)
Entwicklungsempfehlungen fur Hochschulweiterbildungsange- Fischer & Hianni (2017)
bote
Hochschulweiterbildung fiir ltere Mitarbeitende Thom (2017)
Professionalisierung von Weiterbildung an Hochschulen Berinfor (2016)
Institutionalisierung wissenschaftlich Tatiger in der Hochschul- Kaufmann-Hayoz (2016)
weiterbildung
Lebenszyklen von Weiterbildungsstudiengingen Zimmermann (2016)
Pidagogische Hochschule als Programm-Initiatorin von Sabbati- | Kohlstock & Bieri Buschor
cals als Weiterbildung fiir Schulleitungen (2011)
Praktiken der Hochschulen beziiglich Master of Advanced Studies | Zimmermann etal. (2011)
(MAS)

Mikro | Leitende in der Hochschulweiterbildung und ihr Selbstverstindnis | Fischer & Zimmermann

(2016)

Dozierende in der Hochschulweiterbildung und ihre didaktische
Weiterbildung

Tremel & Weber (2010)

Unterrichtsqualitit aus der Sicht Weiterbildungsteilnehmender

Wehr (2014)

Wissenschaftliches Arbeiten von Weiterbildungsteilnehmenden

Liechti (2014)

Planende universitirer Weiterbildung als System-Synchronisie-
rende

Weber (2010a)
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Die identifizierten Arbeiten und ermittelten Gegenstinde betrachtet, fithrt zu folgen-
den Feststellungen: Auf der Makroebene sind erstens Forschungsarbeiten zu Institu-
tionalisierungsprozessen und Regulierungen mit ihren Auswirkungen anzutreffen,
Einschitzungen zu Entwicklungen in der Hochschulweiterbildung (themenbezogen
oder bezogen auf einen Hochschultyp) und Beitrige zur Forschung selbst. Zweitens
gibt es im betrachteten Zeitraum hinsichtlich diskursorientierter kollektiver Akteure
lediglich eine Arbeit zu Swissuni. Bei den Arbeiten auf der Mesoebene hat es solche,
welche die Weiterbildungsangebote in Verbindung zu den Bedingungen ihrer Um-
welt analysieren (Empfehlungen fiir neue Weiterbildungen, Berichte zu besonderen
Formaten, Lebensdauer von Weiterbildungsstudiengingen und Erfahrungsberichte
zur Entwicklung derselben). Auf der Mikroebene sind einige Bemithungen indivi-
duellen Akteuren gewidmet (Leitende/Planende, Dozierende, Weiterbildungsteil-
nehmende).

Auf der Basis dieses Rechercheergebnisses und unter Einbezug des visualisier-
ten Feldes zu den kollektiven Akteuren (Abbildung 1) sind Liicken in der Forschung
utber Hochschulweiterbildung benennbar. Auf sie wird im anschlieffenden Abschnitt
eingegangen. Als Auftakt dient die Frage, was Forschung iiber Hochschulweiterbil-
dung legitimiert.

3.3  Identifizierte Liicken

Auch wenn die Bedingungen nicht eben komfortabel sind (Abschnitt 3.1): Warum
sind weitere Forschungsbemiihungen zur Hochschulweiterbildung wichtig? Nach
Weber hilft ,wissenschaftliches Wissen {iber Weiterbildung [...] entsprechendes
Handlungsvermégen zu konstituieren und stellt ein Erfolgsfaktor dar“ (Weber, 2006,
S, 232).

Betrachtet man das Feld der Akteure in der Hochschulweiterbildung (Abbil-
dung 1), kann dieses Wissen Erfolgsfaktor fiir sehr viele Beteiligte in der Weiterent-
wicklung der Hochschulweiterbildung sein, so fiir kollektive Akteure auf der Makro-
ebene in der Rolle als Regulierende (zum Beispiel die SHK und der Hochschulrat
oder das SBFI). Auf der Mesoebene sind es weitere kollektive Akteure wie etwa die
Hochschulen selbst, die fiir ihre Weiterbildungsstellen und ihre Weiterbildungs-
angebote dieses Wissen bendétigen, um hieraus strategische Erfolgspositionen gene-
rieren zu konnen. Denn Weiterbildungsforschung kann helfen, ,Risiken neuer
Programme besser einzuschitzen und diese noch priziser auf die Nachfrage einzu-
stellen. In diesem Sinn hitte Weiterbildungsforschung eine unterstiitzende Funk-
tion fiir die Planung und wire zugleich instrumentell“ (Weber, 2006, S.232). Zur
Mikroebene schliellich lassen sich bspw. die Weiterbildungsleitenden und Pro-
grammplanenden als individuelle Akteure auffithren. Sie sind NutzniefRende von
Forschungsbefunden. Denn Weiterbildungsforschung kann ,aufklirend fiir die Pro-
fessionellen in den entsprechenden Einrichtungen und fiir alle Beteiligten sein: Sie
erleichtert die Distanznahme zur ,eigenen‘ Praxis, hilt das Handeln in der Weiterbil-
dungsplanung auf einem angemessenen Niveau der Komplexitit und férdert den
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Blick beztiglich Grenzen und Méglichkeiten der Weiterbildung wie auch die Profes-
sionalitit” (Weber, 2006, S.233).

Es gibt somit zahlreiche Griinde, Zeit und Geld in die Forschung tiber Hoch-
schulweiterbildung mit ihren vielschichtigen Facetten zu investieren. Im vorher-
gehenden Abschnitt wurde benannt, dass Forschungsbemiithungen iiber diskurs-
orientierte kollektive Akteure und z.B. ihre Interventionsstrategien als Leerstelle
erscheinen (mit Ausnahme der Arbeit zu Swissuni). Sich dieser Leerstelle zu wid-
men wire eventuell schon deshalb vielversprechend, weil jiingst die Forderung arti-
kuliert wurde, dass — da Verbesserungsbedarf zur Zusammenarbeit gesehen wird —
es ,von Vorteil [wire], wenn Vertreterinnen und Vertreter aller Hochschultypen (Uni-
versititen, eidg. Technische Hochschulen, Fachhochschulen, Pidagogische Hoch-
schulen) ihre Anliegen koordinieren und gegeniiber den Organen des HFKG gemeinsam
auftreten konnten“ (Schlifli & Sgier, 2018, S. 38-39, Hervorhebung T. Z.). Man mag —
iiber alles gesehen — anmerken, dass das HFKG erst seit 2015 in Kraft ist und damit
die neu konfigurierten Organe wie etwa die SHK oder swissuniversities zuerst aktiv
sein miissen. Dem ist entgegenzuhalten, dass ebenso zu Vorgingerorganen wie die
CRUS, KFH und COHEP aufler den vielen Empfehlungsdokumenten keine Arbei-
ten greifbar sind, welche sich mit Fragestellungen wie etwa dem Zusammenspiel
von kollektiven Akteuren befassen. Es lisst sich damit die Frage anschlieflen, wes-
halb zu diskursorientierten kollektiven Akteuren kaum Forschungsbemithungen zu
verzeichnen sind. Weiter konnte der Frage nach der organisationalen Verfasstheit
von diskursorientierten kollektiven Akteuren und ihren Handlungsstrategien nach-
gegangen werden. Oder die durch das HFKG erwarteten Optimierungen konnten
auf deren tatsichliche Effekte hin ausgelotet werden. Eine Option bietet zudem die
Frage, in welchem Maf} die Weiterbildungsstellen an Hochschulen (und zwar nicht
nur an der eigenen) erarbeitete Erkenntnisse zur Steuerung und Entwicklung eigener
Weiterbildungsangebote nutzen. Wenn diese vier beispielhaft benannten Erkennt-
nisinteressen eher einer direkten Nutzung zufiithrbar sind, lisst sich ein Erkenntnis-
interesse nennen, das eher eine indirekte Nutzung erzeugter Befunde beinhaltet. So
stellt sich die Frage, welchem Pol (Abschnitt 3.1) gegenwirtig die Forschung {iiber
Hochschulweiterbildung naher ist: eher dem ruralen Pol oder eher dem urbanen
Pol? Webers Bewertung — publiziert 2011 — war ruraler Pol fur die schweizerische
Weiterbildungsforschung. Begriindungen sind u. a. Diskontinuitit und fehlende Sta-
bilitit in institutioneller Hinsicht.

Seit dieser Bewertung sind einige Jahre vergangen. Deshalb darf fiir die For-
schung zu Hochschulweiterbildung danach gefragt werden, was seither geschah. An
dieser Stelle lassen sich exemplarisch zwei Belege dafiir anfiihren, dass einige Bewe-
gung im Feld ist: Erstens sind Forschungserzeugnisse und/oder Bemiithungen um
Vernetzung zu Forschung durch zwei Professuren erwartbar, die nach der Jahrtau-
sendwende im deutschsprachigen Teil der Schweiz installiert wurden (Pidagogische
Hochschule Ziirich PHZH und Fachhochschule Nordwestschweiz FHNW). Tatséich-
lich manifestiert sich: Im November 2016 wurde das Netzwerk Weiterbildungsfor-
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schung" ins Leben gerufen. Initiant_innen sind die PHZH, die FHNW und der
Schweizerische Verband fiir Weiterbildung (SVEB). An jihrlich zwei Netzwerktref-
fen steht jeweils ein Thema im Zentrum. Beispielsweise fand das sechste Treffen am
23. Mai 2019 zu , Bildungsmanagement“ statt. Ein Referat bearbeitete das Thema aus
der Perspektive nicht hochschulischer Weiterbildung (Hary, 2017), das zweite Referat
aus der Perspektive hochschulischer Weiterbildung (Zimmermann, 2019¢). Anzufi-
gen ist, dass an diesen Treffen immer Zeit fiir fachlichen wie persénlichen Aus-
tausch unter den Teilnehmenden vorgesehen ist. Zweitens wurde an der Universitit
Zirich im September 2014 das Center for Higher Education and Science Studies
(CHESS) gegriindet. Beobachtbar sind bei diesem Center die seit 2015 regelmiflig
stattfindenden ,CHESS lecture* und ,CHESS talk“."? Neben den Vernetzungsleis-
tungen zu Hochschulforschung wurde das Projekt ,Aufbau eines Netzwerkes For-
schung zum Schweizer Hochschulraum® mit Laufzeit Januar 2019 bis Dezember
2019 lanciert.” Workshops sind im September 2019 vorgesehen."
Aufgrund dieser Belege darf hier die Hoffnung zu zwei Aspekten geiduflert wer-

den:

« Forschung tiber Hochschulweiterbildung findet einen institutionalisierten Platz,

« die Institutionalisierung wird mehr als punktuell (vgl. Abschnitt 3.1).

So betrachtet erscheinen die oben genannten Aktivititen weiter verfolgenswert, um
tber die Verfasstheit der Forschung tiber Hochschulweiterbildung in der Schweiz
nachzudenken.

4 Fazit

Fir die (deutschsprachige) Hochschulweiterbildung in der Schweiz wurden zu-
nichst die relevanten Akteure anhand einer idealtypisierenden Ordnung in vier Qua-
dranten eingeordnet. Mit zwei Achsen und den je zugehérigen Polen offentlich
versus privat sowie Diskurs versus Angebot liefs sich das Feld aufspannen (Abbil-
dung 1).

Die Vielzahl an Akteuren und die mit ihnen einhergehende Vielgestaltigkeit
lieR erwarten, dass Forschungsbemiihungen in der Hochschulweiterbildung min-
destens ebenso facettenreich sind. Uber Recherchen und Informationsgespriche
konnte ein reiches Portfolio an Bemithungen mit unterschiedlichsten Forschungsge-
genstinden zusammengestellt werden — systematisiert entlang der Trias Makro-,
Meso- und Mikroebene (Abbildung 3).

Konstatierbar ist, dass seit 2010 zwar viele Erkenntnisse zu Forschungsgegen-
stinden sowohl auf der Makroebene wie auf der Meso- und der Mikroebene gene-

11 Mehr unter https://phzh.ch/wb-net, zugegriffen am 18.06.2019.

12 Mehr unter https://www.chess.uzh.ch/de/archive.html, zugegriffen am 18.06.2019.

13 https://www.chess.uzh.ch/de/beratung/strategisch-konzeptionelle-mandate.html#3, zugegriffen am 18.06.2019.
14 Informationsgesprich vom 18.06.2019 mit Bernhard Nievergelt, Geschiftsfiihrer/Managing Director CHESS.


https://phzh.ch/wb-net
https://www.chess.uzh.ch/de/archive.html
https://www.chess.uzh.ch/de/beratung/strategisch-konzeptionelle-mandate.html#3

106 Forschung im Feld der Hochschulweiterbildung Schweiz

riert werden konnten. Schaut man auf die grofe Zahl der Akteure, finden sich je-
doch Forschungsliicken, zum Beispiel zu diskursorientierten kollektiven Akteuren.
Dies ist umso mehr eine Liicke, als dass mit der neuen, hochschultypiibergreifenden
Gesetzgebung HFKG neue Strukturen erzeugt wurden, woraus sich verinderte und/
oder neue Praktiken ergeben. Regulierende, wie die Hochschulen selbst, diirften in-
teressiert sein an wissenschaftlichem Wissen iiber die Entwicklungen in die Zukunft
hinein. Oder wie steht es (angesichts jiingster Aktivititen von Hochschulen, wie z. B.
der Treffen des Netzwerks Weiterbildungsforschung) um die Verfasstheit der For-
schung tber Hochschulweiterbildung? Ist sie, mit analytischem Instrumentarium
(Abbildung 2) betrachtet, rural? Diese Frage weiterzuverfolgen konnte ein lohnendes
Unterfangen sein.

Dergestalt bietet sich Forschenden ein nach wie vor vielversprechendes Betiti-
gungsfeld.
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Lebenslanges Lernen an Hochschulen

Eine institutionentheoretische Analyse internationaler
Reformdiskussionen
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Abstract

Lebenslanges Lernen als iibergreifendes bildungspolitisches Reformkonzept steht
bereits seit den spiten 1960er-Jahren auf der Agenda von inter- bzw. supranationalen
Organisationen wie der UNESCO, der OECD oder der Europdischen Kommission;
es wurde im Zeitverlauf allerdings unterschiedlich akzentuiert: Wihrend in den
1970er-Jahren die Verbesserung der individuellen Bildungschancen im Vordergrund
stand, dominieren seit den 1990er-Jahren 6konomische Zielsetzungen den Diskurs.
Vor diesem Hintergrund legt dieser Beitrag den Fokus auf theoretische Erklarungs-
ansitze fur Unterschiede zwischen verschiedenen Lindern bei der Implementation
von Konzepten zur Forderung des lebenslangen Lernens und deren weitgehende
Fortexistenz trotz starker Reformerwartungen auf internationaler und europiischer
Ebene. Hierzu werden theoretische Uberlegungen zum institutionellen Wandel auf
Genese und Verlauf der Reformdiskussion um lebenslanges Lernen in den vergan-
genen funf Jahrzehnten bezogen. Insgesamt erfolgt eine skeptische Einschitzung
hinsichtlich der Méglichkeiten, die nationalstaatlichen Bildungssysteme durch Re-
formimpulse internationaler Organisationen mafigeblich zu verandern und auf die-
sem Wege eine Ausweitung von Bildungschancen sowie eine verbesserte Durchlis-
sigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung zu erreichen.

Schlagworte: lebenslanges Lernen, Durchlissigkeit, Hochschulentwicklung, institu-
tioneller Wandel, europiische Hochschulpolitik

Einleitung

Lebenslanges Lernen wird in der hochschulpolitischen Diskussion in Deutschland
zumeist als neue Aufgabe beschrieben, die den Hochschulen um das Jahr 2000 he-
rum im Zuge des Bologna-Prozesses sowie der Lissabon-Strategie von der europi-
schen Ebene aus zugewiesen worden sei und diese seither vor neue Herausforde-
rungen bei der zielgruppenadiquaten Ausgestaltung ihrer Angebote stelle. Standen
zuvor unter der Uberschrift wissenschafiliche Weiterbildung vor allem Studienange-
bote, die zu einem Abschlusszertifikat fithrten, sowie in geringem Umfang postgra-
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duale Studienginge im Zentrum der Aktivititen der Hochschulen, werde seitens der
Politik nunmehr nicht weniger als eine Neuausrichtung der Angebotsstruktur einge-
fordert. Neben der Ausweitung der Durchlissigkeit zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung sowie der Offnung fiir neue Zielgruppen sollte dies auch eine
Flexibilisierung der Studienorganisation und eine stirkere Ankniipfung an die Vor-
erfahrungen der Lernenden ausdriicklich einschlieffen (z.B. Faulstich & Oswald,
2010; Wolter, 2011; Schifer, 2012).

Diese verbreitete Sichtweise beriicksichtigt allerdings nur unzureichend, dass in
den internationalen Reformkonzepten zur Umgestaltung der nationalstaatlichen Bil-
dungssysteme im Sinne des lebenslangen Lernens, die seit den spiten 1960er-Jahren
prisentiert worden sind, kontinuierlich auch die Hochschulen beriicksichtigt und
entsprechende Reformmafinahmen immer wieder vorgeschlagen wurden. Aufler-
dem haben internationale Organisationen quasi kontinuierlich fiir eine Umsetzung
der Reformkonzepte geworben — auch im deutschen Kontext. Vor diesem Hinter-
grund ist eine historische Einordnung der deutschen Situation in die internationale
Diskussion um lebenslanges Lernen, die spitestens in den 1960er-Jahren begann,
ein lohnenswerter Beitrag zur Kontextualisierung der spezifischen Entwicklung der
wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland.

Das Verstindnis des lebenslangen Lernens erfihrt in den verschiedenen Kon-
zepten, die insbesondere in den 1970er- und 1990er-Jahren von internationalen Orga-
nisationen erarbeitet wurden, ganz unterschiedliche Ausgestaltungen und Schwer-
punktsetzungen. Der Begriff ist also keineswegs eindeutig definiert, sondern wurde
von verschiedenen Akteuren ganz unterschiedlich interpretiert und unterliegt zu-
sitzlich einem Bedeutungswandel. Gemeinsam ist allen Konzepten jedoch eine in-
stitutionen- und lebensphasentibergreifende Perspektive mit dem Ziel, die indivi-
duellen Beteiligungschancen deutlich zu verbessern. Hierzu soll das Bildungswesen
insgesamt offen, flexibel und durchlissig ausgestaltet sein, vor allem, indem die bis-
her starren Grenzen zwischen den verschiedenen Bildungsinstitutionen und -ab-
schnitten, zwischen Bildung und Arbeit sowie zwischen allgemeiner und beruflicher
Bildung zunehmend durchlissiger werden. Lebenslanges Lernen kann somit als
eine iibergreifende bildungspolitische Strategie verstanden werden, die das gesamte
Bildungswesen sowie den gesamten Lebenszyklus einschliefdt. Dies gilt auch fiir das
Hochschulwesen: Auch die Hochschulen sollen sich, dem iibergreifenden Ziel des
lebenslangen Lernens folgend, fiir bislang unterreprisentierte bzw. faktisch ausge-
schlossene Gruppen 6ffnen und ihre Angebote entsprechend flexibel und zuging-
lich ausgestalten. Die Unterschiede zum im deutschen Hochschulwesen lange do-
minierenden Ansatz der wissenschaftlichen Weiterbildung, deren Angebote in erster
Linie auf die Weiterbildung von Hochschulabsolventinnen und -absolventen abziel-
ten, sind somit offensichtlich (vgl. Wolter, 2011; Schifer, 2012). Dennoch sind die Er-
gebnisse nach Jahrzehnten intensiven Werbens fiir Ansitze des lebenslangen Ler-
nens nicht nur in Deutschland, sondern auch in zahlreichen anderen Lindern recht
iiberschaubar (vgl. Wolter, Banscherus & Kamm, 2016; Zgaga etal., 2015; Slowey &
Schuetze, 2012).
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Das Ziel dieses Beitrags ist es allerdings nicht, eine Bestandsaufnahme zur Um-
setzung von Mafinahmen zur Férderung des lebenslangen Lernens im internationa-
len Vergleich vorzunehmen; dies ist bereits wiederholt an anderer Stelle geschehen
(z. B. Banscherus, 2010; Dollhausen et al., 2013; Spexard, 2015). Vielmehr sollen theo-
retische Erklirungsmuster fiir die bestehenden Unterschiede sowie die fehlende
Umsetzung der internationalen Reformvorgaben vorgestellt und diskutiert werden.
Hierzu erfolgt nach der Darstellung von zwei konkurrierenden Theorien institutio-
nellen Wandels, dem (soziologischen) Neoinstitutionalismus sowie dem Historischen
Institutionalismus, und den konzeptionellen Grundlagen, auf denen diese basieren,
eine Analyse der internationalen Diskussion seit den spiten 1960er-Jahren (vgl. aus-
fithrlich Banscherus, 2017). Gerade im Feld der Hochschulweiterbildung ist die Kom-
bination einer historischen Analyseperspektive mit einer Diskussion grundlegender
soziologischer Theorien besonders sinnvoll, kénnen auf diese Weise doch nicht nur
Treiber institutionellen Wandels, sondern insbesondere auch Hemmnisse in den
Blick genommen werden, denen hiufig — vor allem in hochschulpolitischen Kontex-
ten — in erster Linie normativ begegnet wird.

Bildungssysteme als soziale Institutionen

Der Begriff der Institution wird in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen
ganz unterschiedlich definiert. So dominiert in der Politikwissenschaft das Verstind-
nis der politischen Institution, das sich in erster Linie auf staatliche Einrichtungen be-
zieht (Gohler, Iser & Kerner, 2009). Die Erziehungswissenschaft fokussiert hingegen
uberwiegend auf pddagogische Institutionen, verstanden als ,soziale Strukturen, deren
Funktion es ist, Lernen zu vermitteln, zu unterstiitzen und zu erméglichen” (Zeuner
& Faulstich, 2009, S.169). Dabei werden mit dem Begriff zumeist Organisationen
wie Schulen, Universititen oder Volkshochschulen bezeichnet (Merkens, 2006; Ter-
hart, 2001). Fiir die Analyse der Entwicklung von Bildungssystemen sind beide
Begriffsverstindnisse jedoch nicht hinreichend. Deshalb wird im Folgenden an sozio-
logische Ansitze angekniipft, die auch in Teilen der Politik- und Erziehungswissen-
schaft rezipiert werden.

Entstehung, Anerkennung und Verianderung von Institutionen

In einem weiten Verstindnis konnen Institutionen als ,Gebilde wechselseitig auf-
einander verweisender und einander tragender, intersubjektiv geteilter normativer,
evaluativer und kognitiver Orientierungen des Handelns“ definiert werden (Schi-
mank, 2008, S.157). Institutionen sind also zunichst nichts anderes als iibergreifend
giltige gesellschaftliche Regeln, die von den Individuen erlernt und von diesen im
Regelfall als selbstverstindlich betrachtet und deshalb eingehalten werden (Esser,
2000). In diesem weiten Verstidndnis stellen sowohl Sitten und Gebriuche als auch
Gesetze und Organisationsregeln Institutionen dar, die sich allerdings im Grad ihrer
Formalisierung und ihres Verpflichtungscharakters deutlich unterscheiden. Eine be-
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sondere Form von Institutionen stellen Organisationen dar. Hierbei handelt es sich
um soziale Gebilde, in denen Menschen zu einem spezifischen Zweck zusammen-
wirken. Organisationen verfiigen iiber eine institutionelle Ordnung, welche unter
anderem die Bedingungen der Organisationszugehdrigkeit sowie die von den Mit-
gliedern erwarteten Leistungen und die ihnen zustehenden Gegenleistungen regelt
(Esser, 2000; Hasse & Kriicken, 2008). Daneben bestehen informelle Beziehungen
zwischen den Beteiligten, die sich beispielsweise in Konflikten oder Gruppenbildun-
gen auswirken konnen.

Institutionen reprisentieren gesellschaftliche Interdependenzen bzw. Figuratio-
nen und spiegeln somit soziale Machtverhiltnisse wider (Elias, 1970; Meyer & Ro-
wan, 1977). Zur Aufrechterhaltung ihres Ordnungsanspruchs sind sie auf gesell-
schaftliche Legitimation angewiesen. Insgesamt miissen die Regeln als sinnvoll und
gerechtfertigt gelten, um fortbestehen zu kénnen (Esser, 2000). Institutionen lassen
sich auch als eine besondere Form sozialer Praxis begreifen, bei der die individuell
wahrgenommenen Handlungschancen mit den ,als objektive Fakten fraglos voraus-
gesetzten Selbstverstindlichkeiten“ der geltenden Regeln iibereinstimmen (Florian,
2008, S.146). Aus einer — fir die Entwicklungen auf der Meso- und Makroebene
grundsitzlichen offenen — praxistheoretischen Perspektive lisst sich somit festhal-
ten:

Institutionen gewinnen erstens als besondere Strukturformen und Mechanismen sozia-
ler Praxis eine gegenstidndliche Objektivitit und werden zweitens in subjektivierter Form
in die mentalen (und koérperlichen) Strukturen der Habitus-Dispositionen einverleibt.
Erst die Genese und Reproduktion der Wahrnehmungs-, Denk- und Bewertungssche-
mata des Habitus verleihen Institutionen die fiir ihre Reproduktion notwendige Legiti-
mitit der Fraglosigkeit oder motivieren den fiir institutionellen Wandel erforderlichen
Zweifel an diesen Selbstverstindlichkeiten. (Florian, 2008, S.144)

Die Legitimation von Institutionen — und somit auch ihre Existenz — hingt also weit-
gehend davon ab, ob ihre (wahrgenommenen) Wirkungen mit den an sie gerichteten
Erwartungen iibereinstimmen. Andern sich, beispielsweise infolge gesellschaftlicher
Wandlungsprozesse, die an sie gerichteten Erwartungen, erweist sich diese Differenz-
erfahrung nicht selten als ,Hauptmotor fiir die Anderung einer bereits bestehenden
Ordnung“ und somit als Ausléser fiir institutionellen Wandel (Esser, 2000, S.42). Or-
ganisationen als spezifische Institutionen verfiigen allerdings grundsitzlich auch
uber die Moglichkeit, ihre Legitimation nicht durch nachgewiesene Leistungen, son-
dern tiber die Etablierung von Mythen, Zeremonien und Ritualen zu sichern. In
diesem Fall stellen Letztere die Begriindung einer (weiterhin) bestehenden Uberein-
stimmung bzw. Isomorphie zwischen den an eine Organisation gerichteten Erwar-
tungen und den von ihr erbrachten Leistungen dar. Auf diese Weise kdnnen unter
Umstinden auch gesellschaftlich ineffiziente bzw. ineffizient gewordene Organisa-
tionen ihre Fortexistenz sichern (Meyer & Rowan, 1977).
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Hochschulen als besondere Organisationen

Das Bildungswesen stellt in modernen Gesellschaften eine historisch gewachsene
und gesamtgesellschaftlich relevante Institution mit einem Geflecht aus formellen
und informellen Regeln dar, die zum Teil durch ihre Verankerung in Gesetzen ein
hohes Maf} an Verbindlichkeit aufweisen, zum Teil aber auch sowohl in der Praxis
der beteiligten Organisationen als auch in der kollektiven Alltagspraxis tief verankert
sind. Das Bildungswesen kann vor diesem Hintergrund als gesellschaftliche Selekti-
ons- und Klassifikationsinstitution verstanden werden, ein auf Dauer gestelltes Ge-
fiige sozialer Regeln und Normen, das aus den in einer Gesellschaft bestehenden Fi-
gurationen bzw. Machtverhiltnissen resultiert (vgl. Meyer, 1977; Elias, 1970). Die
verschiedenen Einrichtungen des Bildungswesens wie Schulen oder Hochschulen
sind dabei einerseits gesellschaftlich legitimierte Instanzen zur formalen Anerken-
nung individueller Leistungen und spielen andererseits iiber die Verleihung von Bil-
dungstiteln als institutionalisierten Formen kulturellen Kapitals eine wichtige Rolle
bei der individuellen Statuszuweisung im sozialen Raum. Bildungseinrichtungen
sind deshalb nicht einfach als Organisationen, sondern als Elemente eines iibergrei-
fenden institutionellen Gefiiges zu betrachten (vgl. Bourdieu, 2003 [1979]; Bourdieu,
1983).

Die Regeln des Bildungssystems stellen auch eine Orientierungsmarke fiir die
Entscheidungen und Aktivititen von Individuen dar. So legen diese Regeln beispiels-
weise fest, welche Individuen die Kriterien fiir den Erwerb eines bestimmten Ab-
schlusses oder fiir die Zulassung zu einem spezifischen Bildungsgang erfiillen.
Durch Anwendung der Regeln des Bildungswesens erfolgt also eine Klassifikation
von Personen und Wissen, die nicht selten mit Distinktionsprozessen einhergeht
(Bourdieu, 2003 [1979]). Das Bildungswesen als soziale Institution legitimiert somit
auch gesellschaftliche Ungleichheiten, wobei dem Grundgedanken der (bestehen-
den) Leistungsgerechtigkeit im Sinne von Meritokratie eine wichtige legitimierende
Funktion zukommt (vgl. Solga, 2005; Hadjar, 2008). Langfristig steht das Bildungs-
wesen vor der Herausforderung einer dauerhaften Sicherung seiner gesellschaft-
lichen Legitimation, die es teilweise durch die Etablierung spezifischer Wahrneh-
mungs- und Deutungsmuster — unter anderem durch deren Vermittlung in den
beteiligten Organisationen wie Schulen und Hochschulen (Bourdieu, 2001 [1967]) —
erreichen kann, teilweise aber auch nur durch eine Anpassung an politische Vorga-
ben oder gewandelte gesellschaftliche Normen und Rahmenbedingungen.

Im institutionellen Gefiige des Bildungswesens sind Hochschulen vor allem in
dreifacher Hinsicht besondere Organisationen. Erstens zeichnen sie sich durch eine
besondere Reputation aus, gelten sie doch im Kontext der Diskussion um die Wis-
sensgesellschaft als besonders relevante Impulsgeberinnen zur Bewiltigung der viel-
filtigen Wandlungsprozesse (z. B. Hiither & Kriicken, 2016). Zugleich werden Hoch-
schulen traditionell als exklusive Einrichtungen betrachtet, die einem bestimmten
Personenkreis vorbehalten sind, der sich vor allem durch eine besondere Leistungs-
fihigkeit auszeichnet (z. B. Alheit, 2014). Zweitens verfiigen Hochschulen hinsicht-
lich der Regelung ihrer internen Angelegenheiten iiber ein vergleichsweise hohes
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Mafl an Autonomie. Aus einer systemtheoretischen Perspektive werden Hochschu-
len hiufig als lose gekoppelte Expertenorganisationen beschrieben. Bei diesem Ansatz
werden die Professorinnen und Professoren als primire Trigerinnen und Triger
wissenschaftlicher Expertise betrachtet, deren Férderung ein wesentliches Interesse
der Organisation Hochschule darstellt. Hieraus leitet sich fiir die Expertinnen und
Experten ein hohes Maf an individueller Autonomie ab, die als notwendig betrachtet
wird, um zum einen die (Weiter-)Entwicklung der akademischen Professionalitit zu
beférdern und zum anderen die individuelle Leistungsbereitschaft zu sichern. Auf-
grund der hiufig vorherrschenden Gleichzeitigkeit von divergierenden Interessen
und relativ symmetrischen Machtpotenzialen innerhalb dieser Statusgruppe sind
groflere Verinderungen innerhalb von Hochschulen vielfach kaum zu erreichen,
vielmehr besteht nicht selten eine Tendenz zur Zementierung des bestehenden Sta-
tus quo (Pellert, 1999; Weick, 2009 [1976]). Zur Durchsetzung weiter reichender Ge-
staltungsabsichten sind also nicht selten ,massive externe Interventionen in die
Hochschulen zwingend erforderlich“ (Schimank, 2008, S.162). Direkte Reformvor-
gaben seitens der Politik gelten aber spitestens seit Beginn der hochschulpolitischen
Diskussion um eine Neue Hochschulsteuerung in den 1990er-Jahren in weiten Teilen
von Wissenschaft und Politik nicht mehr als legitim. Vielmehr wird kontraktuellen
Steuerungsmodellen wie Ziel- und Leistungsvereinbarungen oder Anreizstrukturen,
beispielsweise im Rahmen von Férderprogrammen, der Vorzug gegeben (z.B. Ban-
scherus & Reif3, 2012). Hochschulen sind auch deshalb besondere Organisationen,
weil sie drittens verschiedene Zwecke in unterschiedlichen Leistungsbereichen — in
erster Linie Studium und Lehre, Forschung, Verwaltung, aber auch weitere Aspekte
wie Weiterbildung und Wissenstransfer — erfiillen sollen. Dies kann bedeuten, dass
,vielfiltige und sich teilweise widersprechende Erwartungszusammenhinge [...] gar
nicht gleichzeitig und gleichermafen in die Aktivititsstruktur tibersetzt werden kén-
nen“ (Hasse & Kriicken, 2008, S.166). Werden unterschiedliche Vorgaben allerdings
nicht in Einklang gebracht, ,lduft man mit der vorbehaltlosen Befolgung einzelner
Vorgaben Gefahr, gegen andere Vorgaben zu verstofRen“ (ebd., S.167).

Theoretische Ansitze zur Erkldrung institutionellen Wandels

Institutioneller Wandel kann ganz unterschiedliche Ursachen haben und sich auch
in ganz unterschiedlicher Weise vollziehen. Hierbei stellen gesellschaftliche Normen,
politische Vorgaben und nicht selten auch konomische Erwigungen wichtige Ein-
flussfaktoren dar. Zu den wichtigsten theoretischen Erklirungsansitzen fiir Pro-
zesse des Wandels der institutionellen Ausgestaltung des Bildungswesens aus einer
international vergleichenden Perspektive gehoren einerseits der Ansatz des (sozio-
logischen) Neoinstitutionalismus und andererseits der Ansatz des Historischen Institu-
tionalismus, der vor allem die Konzepte der Pfadabhdngigkeit und des graduellen insti-
tutionellen Wandels umfasst. Beide Ansitze werden in den folgenden Abschnitten
vorgestellt und diskutiert, um ihren Beitrag zur Erklirung der (fehlenden) Auswirkun-
gen der internationalen Reformdiskussion um lebenslanges Lernen zu untersuchen.
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Institutioneller Wandel aus Sicht des (soziologischen) Neoinstitutionalismus
In der sozialwissenschaftlichen Forschung zur institutionellen Entwicklung der welt-
weiten Bildungssysteme, die an den theoretischen Ansatz des (soziologischen) Neo-
institutionalismus anschlieflt, kommt drei Annahmen eine besondere Bedeutung zu:
Erstens wird davon ausgegangen, dass im Zeitverlauf eine Tendenz zur Konvergenz
der institutionellen Ausgestaltung der Bildungssysteme festzustellen ist. Diese Kon-
vergenz werde zweitens in besonderer Weise durch die Diffusion politischer Kon-
zepte beeinflusst, welche mafigeblich durch internationale Organisationen vorange-
trieben wird, wobei insbesondere der OECD und der EU eine prominente Rolle
zukommt. Ein besonders gutes Beispiel fur die Diffusion politischer Konzepte von
der internationalen auf die nationalstaatliche Ebene sei schlieflich drittens die inter-
nationale Diskussion um lebenslanges Lernen (Weymann etal., 2007; Martens &
Wolf, 2006; Jakobi, 2012a, 2012b). Folgt man der Annahme, dass internationale Orga-
nisationen mafdgeblich zur weltweiten Diffusion von politischen Ideen und Normen
beitragen, indem sie die Entwicklung von Konzepten tibernehmen und den Aus-
tausch politischer Akteure im Rahmen internationaler Tagungen und Konferenzen
fordern, so wire anzunehmen, dass sie auf diese Weise ,langfristig Angleichungs-
prozesse zwischen Staaten in Gang [...] setzen® (Jakobi & Martens, 2007, S.250).
Durch die Aktivititen internationaler Organisationen als , Diffusionsagenten“ im Be-
reich des lebenslangen Lernens sollte ,langfristig Isomorphie zu erwarten (sein),
also ein Wandel in den Staaten in Richtung Konvergenz* (ebd., S. 253).

Studien, die dem Ansatz des (soziologischen) Neoinstitutionalismus folgen,
werden vielfach zustimmend rezipiert, die daraus resultierenden Befunde und theo-
retischen Ableitungen stoflen aber nicht selten auch auf kritische Einwinde. Unter
anderem wird bemingelt, dass neoinstitutionalistische Ansitze in der Regel keine
Angaben dazu machen, in welcher Weise sich die von ihnen analysierten Transfer-
und Diffusionsprozesse konkret vollziehen, wie also die Inhalte der politischen Re-
formagenda von der internationalen Ebene ihren Weg auf die nationalstaatliche
Ebene finden und dort Einzug in die Formulierung politischer Programme halten.
Ohne die Betrachtung dieses Aspektes kann jedoch nicht ausgeschlossen werden,
dass spezifische Elemente institutioneller Wandlungsprozesse weniger durch das
Ziel der Umsetzung globaler Normen motiviert sind, sondern vielmehr eine idiosyn-
kratische Reaktion zur Losung politischer Probleme auf der Ebene des Nationalstaa-
tes darstellen. Denkbar ist ebenfalls, dass aufgrund der spezifischen bildungspoliti-
schen Traditionen eines Landes der Verweis auf den internationalen Diskurs gerade
nicht dazu beitrégt, politisches Handeln zu legitimieren, sondern eher zu gréferen
Widerstinden fiihrt. Internationale Organisationen verfiigen in diesen Fillen also
keineswegs tiber die Fihigkeit zur Setzung von Normen, an denen sich politisches
Handeln legitimieren muss (Steiner-Khamsi, 2004).

Von neoinstitutionalistischer Seite wird durchaus eingeriumt, dass zwischen
und auch innerhalb von Schul- und Hochschulsystemen Unterschiede auftreten, die
sich als Hindernisse fiir die vollstindige Durchsetzung der globalen Normen im Be-
reich der Bildungspolitik erweisen kénnen. Dies sei aber nicht als Widerspruch zum
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Ansatz des (soziologischen) Neoinstitutionalismus zu verstehen, da die verglei-
chende Bildungsforschung fiir die Formulierung von nationalstaatlichen Aktionspli-
nen und bildungspolitischen Programmen gezeigt habe, dass , it is quite evident that
the form and content of these abstract national plans and policies align with a com-
mon, rationalized, and legitimate ,blueprint’ [...]. And, it is the world culture of edu-
cation that defines this blueprint“ (Wiseman & Baker, 2006, S.15). Das Argument,
dass der vertretene Ansatz auch dann Geltung beanspruchen konne, wenn innerhalb
von Bildungssystemen zwar keine Tendenz zur Konvergenz mit den Systemen ande-
rer Linder zu beobachten ist, sich auf der Ebene des Nationalstaats aber Zielsetzun-
gen finden lassen, die den bestehenden globalen Normen entsprechen, kann die
zuvor beschriebenen Einwinde jedoch kaum entkriften — dabei gilt die folgende Ein-
schitzung in ganz dhnlicher Weise auch fiir den Hochschulbereich:

In that case, the hypothesized world culture of education takes the form of a transna-
tional cultural debate rather than a consensual model. However, if countries share noth-
ing but a cultural debate, there is no reason to expect worldwide convergence in school
reform. We might as well expect a continued swinging of the pendulum resulting in
countries regularly out of sync with each other. (Anderson-Levitt, 2003, S. 141)

Institutioneller Wandel aus Sicht des Historischen Institutionalismus

Im Unterschied zum (soziologischen) Neoinstitutionalismus rdumt der Ansatz des
Historischen Institutionalismus den handelnden Akteuren auf den Ebenen unterhalb
des Nationalstaates einen stirkeren Einfluss ein, beispielsweise auf der Ebene eines
gesellschaftlichen Teilsystems wie Tarifvertragsregimen, sozialen Sicherungssyste-
men oder eben des Bildungswesens. Institutionen, die als das historische Erbe kon-
kreter politischer und gesellschaftlicher Aktivititen und Prozesse verstanden wer-
den, haben hier eine dreifache Bedeutung, da angenommen wird, dass diese erstens
von politischen Entscheidungen beeinflusst werden, den Handlungsmoglichkeiten
der Akteure zweitens zugleich einen Rahmen setzen und diese somit vielfach be-
grenzen. Diese Begrenzung der bestehenden Mdglichkeiten gilt drittens auch fiir die
Interessen und Strategien der Akteure selbst, denn auch diese werden vom be-
stehenden institutionellen Setting beeinflusst — unter anderem in der Wahrneh-
mung und Bewertung der strategischen Lage und der daraus resultierenden Mog-
lichkeiten —, das sie nicht selten durch ihre Aktivititen in ihrem Sinne beeinflussen
wollen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass Akteure iiber keine Handlungs- bzw. Inter-
pretationsspielriume verfiigen. Diese konnen sich in bestimmten Konstellationen
aus der Kenntnis der institutionellen Regeln in einem bestimmten Bereich gerade
erst ergeben (Thelen, 1999; Hall & Thelen, 2009).

Die Annahme bestehender Pfadabhingigkeiten wird teilweise als deterministisch
und statisch kritisiert, mit diesem Ansatz liefRen sich empirisch zu beobachtende
Verinderungsprozesse nicht hinreichend erkliren (z. B. Werle, 2007). Diese Kritik ist
allerdings nur begrenzt zutreffend, denn aus Sicht des Historischen Institutionalis-
mus ist auch bei bestehenden Pfadabhingigkeiten institutioneller Wandel keines-
wegs ausgeschlossen, allerdings werden die Verinderungen aufgrund der zuvor be-
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schriebenen Rahmenbedingungen hiufig als kleinteilig und teilweise auch als subtil
beschrieben. So kann die Stabilitit der formalen Ausgestaltung institutioneller Set-
tings Veridnderungen unterhalb der Oberfliche verbergen, aus denen letztlich aber
eine Neujustierung des bestehenden Arrangements resultiert. Aufgrund eines sich
stindig verindernden Umfeldes sei es offenkundig, ,that organizations such as poli-
tical parties or unions with roots in the nineteenth century must adapt to myriad
changes in the environment in order to survive into the twentieth century. The repro-
duction of a legacy, in short, is a dynamic process“ (Thelen, 1999, S. 391).

Auf lange Sicht kénnen kleinschrittige und zunichst kaum wahrnehmbare Ver-
inderungen also kumulativ zu tief greifenden Wandlungsprozessen fithren bzw.
diese erst ermoglichen. Ein Beispiel hierfiir ist die historische Entwicklung des Be-
rufsbildungssystems in Deutschland, bei der inkrementelle Reformen in Verbin-
dung mit sich langfristig verindernden Interessenlagen und Koalitionen iiber einen
langen Zeitraum hinweg die institutionelle Ausgestaltung fundamental veridndert
haben (z.B. Thelen, 2004). Zu Wandlungsprozessen kann auch beitragen, dass ein
bestehendes institutionelles Arrangement in einem bestimmten gesellschaftlichen
Teilbereich aufgrund der bestehenden Verflechtungen und Interdependenzen von
Entwicklungen in anderen Teilbereichen beeinflusst werden kann. Dabei ist die Sta-
bilitit einer Institution wahrscheinlicher, wenn mit ihrer Verinderung notwendiger-
weise auch die Anpassung anderer Institutionen verbunden ist. Auch verinderte In-
teressenlagen oder Akteurskonstellationen konnen sich als wichtiger Impuls fiir
institutionelle Wandlungsprozesse erweisen. Hinzu kommt eine mogliche Re- oder
Neuinterpretation der Institution durch relevante gesellschaftliche Akteure:

Another route to institutional change that often lies beneath the radar of many other
analytic approaches is based on what we call “reinterpretation”. In these instances, the
actors associated with an institution gradually change their interpretation of its rules,
and thus its practices, without defecting from or dismantling the formal institution it-
self. [...] In comparison with overt efforts to revise or abolish that institution, the process
of reinterpretation shifts the existing practices in piecemeal fashion from below. (Hall &
Thelen, 2009, S.19)

Aus der Perspektive des Historischen Institutionalismus sind trotz der Betonung
von bestehenden Pfadabhingigkeiten Wandlungsprozesse also keineswegs ausge-
schlossen, sondern in gewisser Weise sogar konstitutiv fiir die weitgehende Stabilitit
bestehender institutioneller Arrangements. Ob und in welcher Form institutioneller
Wandel moglich ist, hingt diesem Ansatz zufolge nicht nur vom bestehenden politi-
schen und gesellschaftlichen Kontext ab, sondern auch vom Interpretationsspiel-
raum, den ein bestimmites institutionelles Regelwerk zulisst, sowie nicht zuletzt von
den Zielen und Strategien der jeweils relevanten Akteure — sowohl auf der (politi-
schen) Entscheidungsebene als auch auf der Ebene, auf der die operative Umset-
zung erfolgt bzw. erfolgen soll. Auf Letzterer ist nicht selten eine mehr oder weniger
deutliche Abweichung zwischen tibergreifenden Zielsetzungen sowie der konkreten
Umsetzung und den daraus resultierenden Wirkungen zu beobachten (Mahoney &
Thelen, 2010).
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Insgesamt ist die Realisierung des Ziels einer Umgestaltung des gesamten Bil-
dungswesens eines Staates unter dem Leitmotiv des lebenslangen Lernens aus der
theoretischen Perspektive des Historischen Institutionalismus also eher unwahr-
scheinlich, wihrend — im Lauf der Zeit auch vergleichsweise weitreichende — Anpas-
sungen in einzelnen Teilbereichen durchaus als méglich betrachtet werden.

Entwicklung der internationalen Reformdiskussion
um lebenslanges Lernen

Seit den spiten 1960er-Jahren lisst sich unter der Uberschrift des lebenslangen Ler-
nens eine internationale Diskussion beobachten, die weltweit das iibergreifende Ziel
einer Reform der Bildungssysteme im Sinne einer Ausweitung der Beteiligungs-
chancen fiir moglichst alle Menschen verfolgt. Im Rahmen der Reformdiskussion,
die mafigeblich von internationalen Organisationen vorangetrieben wurde, wurden
kontinuierlich auch Fragen der Beteiligung an Hochschulbildung sowie der Ausge-
staltung des Hochschulzugangs behandelt.

Lebenslanges Lernen und Hochschulen in den internationalen Diskussionen
von den 1960er- bis zu den 1980er-Jahren

Bereits in den 1960er-Jahren begannen innerhalb der United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO) Voriiberlegungen fiir Konzepte zum
lebenslangen Lernen, die in einen Expertenbericht miindeten, der 1972 unter dem
Titel Learning to Be vorgelegt wurde (UNESCO, 1972). Auch wenn der Bericht allge-
mein als visionires Bildungsreformdokument gilt, das auf einer eher abstrakten
Ebene das Leitbild eines individualisierten, selbstbestimmten und selbstorganisier-
ten Lernens in einer demokratischen Gesellschaft mit dem Ziel der individuellen
Emanzipation und Persénlichkeitsbildung entwirft, ist die Forderung nach einer Off-
nung der Hochschulen auch in diesem Dokument bereits enthalten. Deutlicher
wurde die mogliche Rolle der Hochschulen einige Jahre spiter herausgestellt, wenn
es heifit:

First, [...] they should aim to widen, as far as possible, the range of students [to] whom
they cater. Secondly, they should relate their programmes of study and their research ef-
forts as far as possible to the social needs of the community as a whole and not limit
themselves to narrowly academic terms of reference [...]. Third, they should act as re-
source centres [...] providing learning materials geared to the needs of lifelong education
and carrying out the necessary research. (UNESCO, 1977, zitiert nach Schiitze, 1991,
S.14)

Mit dem Ansatz der Recurrent Education wurde 1973 von der Organisation for Econo-
mic Co-operation and Development (OECD) ein weiteres Konzept zum lebenslangen
Lernen vorgelegt (OECD, 1973), das stirker auf die Anforderungen der beruflichen
Bildung und des Arbeitsmarktes abhob. Durch die Implementierung eines , Systems
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von Bildung und Arbeit im periodischen Wechsel“ (Schuetze, 2005, S.227) sollten
eine engere Kooperation von beruflicher Bildung, Hochschulbildung und Erwachse-
nenbildung sowie eine wechselseitige Durchlissigkeit und Anerkennung erreicht
werden. Anfang der 1980er-Jahre riickten verstirkt Zielgruppen in den Fokus der
OECD, die bislang im Hochschulwesen unterreprisentiert waren, darunter iltere
und erwachsene Lernende sowie Studieninteressierte mit beruflicher Vorbildung;
zusitzlich Personen aus unteren sozialen Herkunftsgruppen und in Bezug auf ei-
nige Linder auch Frauen (OECD, 1981). Die Beteiligung von beruflich qualifizierten
bzw. berufstitigen Studierenden an hochschulischer Bildung blieb auch in den fol-
genden Jahren ein wichtiges Thema der OECD. Beispielsweise standen diese Grup-
pen im Fokus einer breit angelegten international vergleichenden Studie der OECD
zu Adults in Higher Education, die Mitte der 1980er-Jahre durchgefithrt und auf grofe
Resonanz stief (OECD, 1987). Diese frithe empirische Analyse zum Stand des le-
benslangen Lernens zeigt in den betrachteten Lindern erhebliche Unterschiede im
faktisch realisierten Grad der Offenheit fiir dltere Studierende bzw. erwachsene Ler-
nende auf. So wurde fiir die USA und Schweden ein hohes Mafs an Zuginglichkeit
des Hochschulwesens festgestellt sowie fiir Australien, Kanada, Neuseeland und
Groflbritannien gute Ansitze dokumentiert. Ein geringes Mafd an Offenheit wurde
hingegen fiir Irland, Japan, Osterreich und Deutschland konstatiert. Als zentrale
Einflussfaktoren fiir die Offenheit des Hochschulbereichs wurden neben alternati-
ven Zugangswegen vor allem Teilzeit- und Fernstudienmoéglichkeiten sowie das Vor-
handensein von Informations-, Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten identifi-
ziert. Diese Befunde wurden in Folgeuntersuchungen wiederholt tiberpriift, wobei
festgestellt wurde, dass sich an der Gesamtsituation im Zeitverlauf kaum etwas ge-
indert habe (Schuetze & Slowey, 2000; Slowey & Schuetze, 2012).

Ein dritter Ansatz fiir das lebenslange Lernen war bereits im Jahr 1971 vom Eu-
roparat vorgestellt worden. Dieser sprach sich fiir ein Modell der Permanent Educa-
tion aus, das eine flexible Ausgestaltung von Bildungsprozessen mit einer moglichst
groflen Offenheit nach auflen (durch erleichterte Zugangsméglichkeiten) wie nach
innen (durch eine weitgehende individuelle Gestaltung der Lernprozesse, eine mog-
lichst grofRe Wahlfreiheit der Teilnehmenden und die Beriicksichtigung der Erfah-
rungen der Lernenden bei der Konzeption und Durchfithrung der Angebote) vorsah.
Der frithe Ansatz des Europarates wurde kurze Zeit spiter von einer bildungspoliti-
schen Arbeitsgruppe der Europdischen Kommission aufgegriffen, die 1973 einen Be-
richt vorlegte, in dem sie Eckpunkte einer europiischen Bildungspolitik skizzierte.
In diesem Zusammenhang wurde auch die Frage der Offnung der Hochschulen fiir
iltere bzw. erwachsene Lernende — sowohl im Bereich des grundstindigen als auch
des weiterbildenden Studiums — erortert und als Beitrag zu einer radikalen Verinde-
rung des gesamten Bildungswesens verstanden:

Universities should put themselves, or be put, in a position at this level to respond to
adult needs for regular studies or retraining or complementary training. The Open Uni-
versity is a good method of responding to needs which are being increasingly expressed.
(Janne, 1973, S.55)
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Nicht nur im Kontext von UNESCO und OECD, sondern auch im Rahmen der Euro-
piischen Gemeinschaften (EG) wurde also bereits frithzeitig ein Ansatz des lebens-
langen Lernens diskutiert, wobei der Kommission eine wichtige Rolle als Impulsge-
berin zukam. Die verbreitete Annahme, ,der aktive Eintritt der Europiischen Union
in die internationale Diskussion um lebenslanges Lernen“ sei erst in den 1990er-Jah-
ren erfolgt (Kraus, 2001, S.65), ist also zu korrigieren, denn die (damalige) EG hat
sich an der Diskussion durchaus beteiligt. Gleichwohl fehlten der Kommission in
dieser Zeit — anders als in den 1990er-Jahren und danach — die notwendigen Hand-
lungsmoglichkeiten, um die Vorschlige der Expertenkommission in weiter gehende
politische Mafnahmen umzusetzen.

Wachsende Relevanz des lebenslangen Lernens an Hochschulen

im europidischen Kontext seit den 1990er-Jahren

Nach der ersten Hochphase der internationalen Diskussion um lebenslanges Lernen
in den 1970er-Jahren ist fiir die 1980er-Jahre ein deutliches Abflachen der Intensitit
der Diskussion zu verzeichnen (z.B. Kuhlenkamp, 2010). Anfang der 1990er-Jahre
wurde die Idee des lebenslangen Lernens dann zu einem Grundmotiv europiischer
Bildungspolitik, wobei der Kommission eine besondere Rolle als treibender Kraft zu-
kam. Diese hat bereits 1991 in einem Memorandum zur Hochschulbildung ihre Anfor-
derungen an die Ausgestaltung der europdischen Hochschulsysteme im Kontext ei-
ner Strategie des lebenslangen Lernens formuliert. Hierzu gehorte auch ein klares
Plidoyer fiir eine stirkere Bildungsbeteiligung von unterreprisentierten Personen-
gruppen sowie eine Ausweitung nicht traditioneller Hochschulzugangswege und
eine hohere Durchlissigkeit der Bildungssysteme (Spexard, 2015). Im Dokument
heif3t es hierzu:

Eine neue Studentenschaft mit einem gréfleren Anteil von Schulabgingern und reiferen
Studenten im Rahmen der Weiterbildung erfordert offensichtlich ein vielfiltiges Ange-
bot in bezug auf Voll- und Teilstudienginge, Lang- und Kurzstudienginge, Studien-
ginge mit nur einem Fach und gegliederte Studienginge, Auffrischungs- und Aufstiegs-
fortbildungskurse sowie Kurse zur Erweiterung der Kenntnisse. (Deutscher Bundestag,
1992, S.19)

In den bildungspolitischen Ansitzen der Kommission, die in zwei Weifbiichern aus
den Jahren 1993 und 1995 konkretisiert wurden, zeigt sich ein deutlicher wirtschafts-
und arbeitsmarktpolitischer Einfluss, der vor dem Hintergrund eines in dieser Zeit
weitverbreiteten 6konomischen Krisendiskurses im Zuge der wachsenden Globali-
sierung der Mirkte und einer zunehmend wissensbasierten Okonomie interpretiert
werden muss. Die Diagnose fehlender Fort- und Weiterbildungsangebote fiir hoch
qualifizierte Fachkrifte — sowie die den Hochschulen in diesem Kontext zugedachten
Aufgaben - findet sich ebenfalls in den Weilbuichern:

Im Rahmen von Partnerschaften zwischen Hochschulen, éffentlicher Hand und Unter-
nehmen sollten Erstausbildungs- und Weiterbildungssysteme eingerichtet werden, die
dem aus den neuen Anforderungen im Berufs- und Erwerbsleben entstehenden Bedarf
an fachlicher und sozialer Kompetenz gerecht werden. (Europiische Kommission, 1993,
S.134)
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Ein weiterer Impuls in der internationalen Diskussion tiber lebenslanges Lernen
ging im Jahr 2000 vom Memorandum iiber lebenslanges Lernen der Europdischen
Kommission aus. Dieses steht in enger Verbindung zur im gleichen Jahr formulier-
ten Lissabon-Strategie, durch die die Wettbewerbsfihigkeit der europdischen Staaten
in einer globalisierten wissensbasierten Okonomie gesichert werden sollte. Das le-
benslange Lernen wird in diesem Kontext nicht allein auf 6konomisch relevante As-
pekte reduziert, sondern als strategisches Instrument sowohl fiir den Erhalt von
Wettbewerbsfihigkeit, Wachstum und Beschiftigung als auch fiir die Sicherung so-
zialer Kohision betrachtet. Hierzu sollten alle Bildungseinrichtungen, also auch die
Hochschulen, zu offenen Lernzentren werden und ihre Angebote unter dem Leitmo-
tiv der Zielgruppenorientierung entwickeln und durchfithren — verstirkt in Koopera-
tion mit wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Akteuren. Im Memorandum wurde
auflerdem die Bedeutung von institutionen- und lebensphaseniibergreifenden An-
sitzen fiir die Ausweitung von Beteiligungschancen betont. Dies schliefit aus Sicht
der Kommission ausdriicklich auch den Hochschulbereich ein:

Ein Kontinuum lebenslangen und lebensumspannenden Lernens bedeutet auch, dass
die verschiedenen Ebenen und Bereiche der Bildungs- und Ausbildungssysteme, auch
der nicht-formalen Strukturen, méglichst Hand in Hand arbeiten miissen. [...] Die der-
zeit in den Mitgliedstaaten gefiihrte Debatte tiber die Zukunft der Hochschulen ist ein
Beispiel dafiir, wie sich politisches Denken zunehmend den praktischen Implikationen
dieser Vision zuwendet. Das Hochschulstudium fiir neue, breitere Kreise zu 6ffnen
kann nur dann erreicht werden, wenn sich die Hochschuleinrichtungen selbst dndern —
und zwar nicht nur intern, sondern auch in ihren Beziehungen zu anderen ,Lernsyste-
men*“. (Europiische Kommission, 2000, S.12)

Neben der Europiischen Union (EU), die in dieser Phase als zentrale Promotorin
der Idee des lebenslangen Lernens und der Lerngesellschaft zu betrachten ist, brach-
ten sich in den 1990er-Jahren auch OECD und UNESCO in die wieder auflebende
Diskussion um lebenslanges Lernen ein. Die OECD betonte in ihrem 1996 vorgeleg-
ten Konzept mit dem Titel Lifelong Learning for all die Bedeutung der Grundbildung
fur ein selbstgesteuertes Weiterlernen unter den Leitprinzipien der Personlichkeits-
entwicklung, der sozialen Kohision und des 6konomischen Wachstums (z. B. Field,
2001). Im Papier der OECD, das zahlreiche konkrete Handlungsansitze aufzeigt und
auf einer breiten empirischen Basis steht, heif3t es hierzu:

Access to tertiary education also needs to be kept open to as wide a section of the popula-
tion as possible. Access courses, refresher courses and a modular approach, with full rec-
ognition of prior learning, both vocational and non-vocational, are already contributing
to such developments. Tertiary establishments will respond to increased demand for
high-level courses, both from those able to meet the entry requirements which establish-
ments lay down for such courses and from those in need of preparatory bridging
courses. (OECD, 1996, S.138f)

Im Konzept der UNESCO wird vor allem der Lernfihigkeit eine herausgehobene Be-
deutung zugemessen. Fiir den Hochschulbereich formulierte die Kommission das
Leitbild offener Universititen als wichtigen Bausteinen fiir eine offene Gesellschaft,
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die sich durch ein breit gefichertes Bildungsangebot sowie flexible Formate und Or-
ganisationsformen auszeichnen sollten. Hochschulen sollten sich demzufolge ver-
stehen ,as some of the main meeting-places for learning throughout life“ und aktiv
zur Umsetzung des gesellschaftlichen Leitbild beitragen, ,by [...] opening their doors
to adults who wish either to resume their studies or to adapt and develop their know-
ledge or to satisfy their taste for learning in all areas of cultural life“ (UNESCO, 1996,
S.25).

Auch durch die erneut mafigeblich von inter- bzw. supranationalen Organisatio-
nen getragenen Diskussionen tber lebenslanges Lernen der 1990er-Jahre wurde —
wie bereits fiir die 1970er- festgehalten — kein Bildungssystem fundamental im Sinne
der vorgestellten Konzepte umgestaltet (z. B. Osborne, 2003; Schuetze, 2005).

Lebenslanges Lernen als Zielsetzung des Bologna-Prozesses
Lebenslanges Lernen stellt auch eine der Zielsetzungen des Bologna-Prozesses dar, in
dessen Rahmen sich seit 1999 mehr als 40 europiische Regierungen dazu bekannt
haben, durch die Koordinierung ihrer Bildungspolitiken einen einheitlichen europii-
schen Hochschulraum zu schaffen. Neben den klassischen Themen der europiischen
Hochschulpolitik wie Fragen der Mobilitit, der Wettbewerbs- und Beschiftigungsfi-
higkeit sowie der Ausgestaltung der Studienstrukturen ist auch die Férderung des
lebenslangen Lernens seit 2001 ein wichtiges Anliegen der europdischen Bildungs-
ministerinnen und -minister, dessen Bedeutung seither auf mehreren Konferenzen
bestitigt wurde und bei der Konferenz im belgischen Leuven im Jahr 2009 sogar zu
den prioritir behandelten Themen gehorte. Im Zentrum stehen hierbei Aspekte wie
die Gestaltung von nicht traditionellen Hochschulzugangswegen und Anrechnungs-
verfahren im Sinne einer hoheren Durchlissigkeit der Bildungssysteme, die flexible
Gestaltung der Studienstrukturen sowie die Ausweitung der Beteiligungschancen
von unterreprisentierten Personengruppen (Banscherus, 2010; Spexard, 2015). Der
im Rahmen des Bologna-Prozesses verfolgte Ansatz zur Férderung des lebenslangen
Lernens steht somit in der diskursiven Tradition europiischer und internationaler
Konzepte und Diskussionen, die sich bis in die 1960er-Jahre zuriickverfolgen lassen.
Im Rahmen der Jerewan-Konferenz im Jahr 2015 prisentierte eine internationale
Arbeitsgruppe ein dreiseitiges Strategiepapier, mit dessen Hilfe die auf europiischer
Ebene gesetzten Ziele zur Forderung des lebenslangen Lernens auf nationalstaat-
licher Ebene eine hohere Verbindlichkeit erhalten sollen. Unter der Uberschrift Wi-
dening Participation for Equity and Growth wird folgende Vorgehensweise empfohlen:

We agree that all member countries in the EHEA will develop a coherent set of policy
measures to address participation in higher education which identify underrepresented
groups in higher education and outline specific, measurable actions to improve access,
participation and completion for those groups, consistent with national approaches. [...]
We will encourage higher education institutions to continue to develop and expand life-
long learning opportunities in consultation with employers and social partners and we
will work towards the development of flexible and transparent progression routes into
higher education and the introduction of clear mechanisms for the recognition of prior
learning based on a learning-outcomes approach for qualifications and the implementa-
tion of qualifications frameworks. (BFUG WG SD-LLL, 2015, S.1f)
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Die anlisslich der Jerewan-Konferenz formulierten Vorschlige lesen sich wie eine
Zusammenfassung der Anregungen und Praxisbeispiele, die in der internationalen
Reformdiskussion bereits seit den 1970er-Jahren in Positionspapieren und umfang-
reichen Studien vorgebracht und vorgestellt wurden — und auch in zahlreichen
Modellprojekten erprobt worden sind. Ein Unterschied zur Diskussion der zuriick-
liegenden rund fiinf Jahrzehnte ist allerdings darin zu sehen, dass hier die teilneh-
menden Staaten nicht mehr zur Umsetzung konkreter Mafdnahmen im Sinne des
lebenslangen Lernens und der Lerngesellschaft aufgefordert werden, sondern diese
vielmehr in den nichsten Jahren Konzepte entwickeln sollen, wie sie diese Ziele mit-
telfristig umsetzen wollen.

Lebenslanges Lernen als politikfeldiibergreifendes
Reformprogramm

Lebenslanges Lernen ist — wie zuvor gezeigt wurde — bereits seit vielen Jahren ein
wichtiges Thema der internationalen bildungspolitischen Diskussion, die von Be-
ginn an auch das Hochschulwesen eingeschlossen hat. Uber viele Jahre hinweg
wurde von den inter- bzw. supranationalen Organisationen aktiv das Ziel verfolgt,
die Zuginglichkeit zu Bildungsangeboten und die Durchlissigkeit zwischen den ver-
schiedenen Teilbereichen der nationalstaatlichen Bildungssysteme im Sinne des le-
benslangen Lernens deutlich zu verbessern. Zur Vermittlung der Reformziele wur-
den regelmifig internationale Tagungen und Konferenzen durchgefiihrt und auch
entsprechende Resolutionen und Gremienbeschliisse vorbereitet, unter anderem im
Rahmen des Bologna-Prozesses. Im Kontext der EU wurde der Ansatz des lebenslan-
gen Lernens dartiber hinaus in verschiedenen Aktionsprogrammen beriicksichtigt.
Aus der Perspektive des (soziologischen) Neoinstitutionalismus wire deshalb zu-
mindest iiber einen lingeren Zeitraum hinweg eine Tendenz zur Angleichung der
nationalstaatlichen Bildungssysteme — einschlieRlich des Hochschulbereichs — an
die internationale Norm des lebenslangen Lernens zu erwarten gewesen. Die vielfil-
tigen Aktivititen von UNESCO, OECD und EU haben in den Hochschulsystemen
der verschiedenen beteiligten Staaten allerdings zu unterschiedlichen Konsequen-
zen gefiihrt. Wihrend seit den 1970er-Jahren beispielsweise in Grof3britannien, Ir-
land, Schweden, Dinemark und Finnland in verschiedenen Teilbereichen des Bil-
dungs- und Hochschulwesens vielfiltige Initiativen und Mafinahmen ergriffen
wurden, um das lebenslange Lernen zu férdern, war dies in Deutschland lange Zeit
nicht der Fall. Erst in den letzten Jahren sind hier verschiedene Férderprogramme
aufgelegt worden, die Hochschulreformen im Sinne des lebenslangen Lernens un-
terstiitzen bzw. teilweise auch erst anstoflen sollen. Die ambitionierten Ansitze fur
eine sehr weitgehende Reform der nationalstaatlichen Bildungssysteme im Sinne
des lebenslangen Lernens und der Lerngesellschaft sind insgesamt nur auf wenig
Resonanz gestofRen. Eine wichtige Ursache hierfiir wird zum einen darin gesehen,
dass die beteiligten internationalen Organisationen, vor allem UNESCO und OECD,
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aber auch der Europarat und die EG, zwar iiber eine zentrale Stellung im Diskurs
iiber das lebenslange Lernen verfiigten, aber kaum tiber Moglichkeiten, die Umset-
zung der politischen Zielsetzungen in den einzelnen Staaten zu beeinflussen (vgl.
Field, 2001; Osborne, 2003).

Hinzu kommt, dass die Implementation der entsprechenden Ansitze auf der
nationalstaatlichen Ebene keinen rein technischen Prozess darstellt, sondern eine
Interpretation und Ubersetzung in den jeweiligen landesspezifischen kulturellen
und politischen Kontext voraussetzt. Zudem trifft die Implementation in den ver-
schiedenen Lindern auf je spezifische Ausgangssituationen und hingt stark von den
Priorititen der relevanten politischen Akteure auf den unterschiedlichen Ebenen ab.
Beispielsweise konnten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich dem aka-
demischen Ideal der Forschungsuniversitit verpflichtet fithlen und somit Forschung
und Entwicklung als prioritiren institutionellen Zweck der Organisation Hoch-
schule betrachten, versuchen, in den Selbstverwaltungsgremien Mehrheiten gegen
eine Ausweitung der Aktivititen im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung
zu organisieren, oder sich dagegen wenden, bei der Konzeption von Studienangebo-
ten zielgruppenspezifische Anforderungen und Bediirfnisse stirker zu beriicksichti-
gen. Hochschulintern kann es ebenfalls dazu kommen, dass bei der Mittelverteilung
auf die verschiedenen Aufgabenbereiche die grundstindige Lehre gegeniiber der Wei-
terbildung als relevanter betrachtet und deshalb besser ausgestattet wird. Gleiches
gilt auch fiir Zuschussvereinbarungen zwischen Hochschulen und staatlichen Mittel-
gebern. Auf der regionalen oder nationalstaatlichen Ebene konnte eine Reform des
Bildungswesens im Sinne des lebenslangen Lernens schliefllich dadurch erschwert
werden, dass in der Ressortkonkurrenz die fiir berufliche Weiterbildung zustindi-
gen Fachministerien (i.d. R. Arbeit und/oder Berufsbildung) dem Wissenschaftsbe-
reich schlicht die Zustindigkeit fiir dieses Politikfeld absprechen.

Die Implementation von Konzepten des lebenslangen Lernens wird dadurch
weiter erschwert, dass sie aufgrund der Vielschichtigkeit der vorgeschlagenen Kon-
zepte letztlich nur als ressortiibergreifende Querschnittsaufgabe der nationalstaat-
lichen Entscheidungsorgane erfolgen kann. Es sind also zahlreiche weitere Politikfel-
der mit jeweils weiteren politischen Akteuren betroffen, unter anderem die Bereiche
Arbeit, Wirtschaft, Integration, Familie und Soziales sowie nicht zuletzt Haushalt
und Finanzen (Schuetze & Casey, 2006; Field, 2000). Auch die Voraussetzung einer
aktiven Beteiligung der einzelnen Biirgerinnen und Biirger als potenzielle (oder be-
reits aktive) Lifelong Learners darf in ihrer Bedeutung keinesfalls unterschitzt wer-
den. Es ist keineswegs einfach, die einzelnen Individuen — sowie unterstiitzend rele-
vante zivilgesellschaftliche Akteure — tiber unverbindliche rhetorische Bekenntnisse
oder konkrete Einzelmafdahmen hinaus dauerhaft fiir eine Politik des lebenslangen
Lernens zu gewinnen. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass die formulierten Ansitze
hiufig wenig konkret sind, was das Risiko mit sich bringt, dass die Konzepte in der
Bevolkerung als inhaltsleere Worthiilsen wahrgenommen werden kénnten (Field,
2012).
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Trotz dieser weitgehenden Ubereinstimmungen im (internationalen) politi-
schen Diskursraum sind in vielen Lindern auch weiterhin allenfalls inkrementelle
Reformansitze im Sinne des lebenslangen Lernens zu verzeichnen (vgl. Banscherus,
2010; Dollhausen etal., 2013; Spexard, 2015). Hier wirken sich also ganz offensicht-
lich nicht nur die Herausforderungen, die aus einer politikfeldiibergreifenden Re-
formagenda resultieren, als hemmende Faktoren aus, sondern — in Ubereinstimmung
mit den Annahmen des Historischen Institutionalismus — auch die Einflussnahme
von relevanten Akteuren auf den Entscheidungs- und Umsetzungsebenen unterhalb
der Ebene des Nationalstaates.

Fazit

Durch die Darstellung der internationalen Reformdiskussion um lebenslanges Ler-
nen konnte gezeigt werden, dass mit UNESCO, OECD und EU gleich drei inter-
nationale Organisationen iiber den Zeitraum von fast fiinf Jahrzehnten immer wie-
der versucht haben, durch Studien, Empfehlungen, Konferenzen, Beschliisse und
weitere Initiativen bildungspolitische Reformen anzustoflen, die insbesondere auf
eine Ausweitung von Beteiligungschancen — auch im Bereich des grundstindigen
sowie des weiterbildenden Studienangebots — und eine Verbesserung der Durchlis-
sigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung abzielen. Sowohl Staaten als
auch Hochschulen waren also iiber einen langen Zeitraum hinweg mit der Aufforde-
rung konfrontiert, Reformkonzepte im Sinne des lebenslangen Lernens umzuset-
zen. Im Vergleich zum massiven Engagement der beteiligten Organisationen ist die
erzielte Resonanz insbesondere in Deutschland, aber auch in vielen anderen Staa-
ten, als ausgesprochen gering zu beschreiben. Dieser Befund steht in einem deut-
lichen Widerspruch zu theoretischen Annahmen zum institutionellen Wandel auf
nationalstaatlicher Ebene, die im Ansatz des (soziologischen) Neoinstitutionalismus
formuliert werden. Trotz der kontinuierlichen Aktivititen verschiedener inter- bzw.
supranationaler Organisationen ist also hinsichtlich der Umsetzung der Ziele der
internationalen Reformdiskussion um lebenslanges Lernen kein Trend zur Konver-
genz bzw. zur Isomorphie festzustellen. Vielmehr scheinen die einzelnen Staaten je-
weils spezifischen Entwicklungspfaden zu folgen, die mafigeblich von linderspezifi-
schen Reformdiskursen und Akteurskonstellationen beeinflusst werden. Dies steht
im Einklang mit der theoretischen Perspektive des Historischen Institutionalismus,
derzufolge in den verschiedenen Staaten aufgrund der bestehenden Pfadabhingig-
keit nur ein gradueller institutioneller Wandel zu erwarten war.
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Anrechnungsforschung zwischen
Ergebnisoffenheit und Zentralisierung
der wissenschaftlichen Weiterbildung

CHRISTOPH DAMM

Abstract

Forschung zu Anerkennung und Anrechnung von aufserhochschulischen Vorleis-
tungen ist, so zeigt sich, in bisherigen Forschungsprojekten der Programmkontexte
LANKOM*“ und ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ geprigt durch die
Thematisierung von Widerstinden sowie die Realisierung einer Zentralisierung der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Neben dieser zentralen Zustindigkeit fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung innerhalb der Hochschule kann wissenschaftliche Weiter-
bildung zentral auflerhalb der Hochschule ebenso wie dezentral an Fachbereichen
und Fakultiten verortet sein. Bisher wurde in der Anrechnungsforschung auf diese
Differenz jedoch nicht eingegangen. Ein jiingst abgeschlossenes Forschungsprojekt
gibt wichtige Hinweise auf die Relevanz dieser Perspektive. Es zeigt sich, dass je
nach Positionierung und Profilierung der wissenschaftlichen Weiterbildung ganz
unterschiedlich mit der Anerkennung und Anrechnung umgegangen wird und die
Funktionen von Anrechnung fur die Weiterbildungsangebote variieren. Zudem wird
deutlich, dass Anrechnung vor allem aufgrund duflerer Rahmenbedingungen reali-
siert wird. Insbesondere in zentral positionierten Angeboten der wissenschaftlichen
Weiterbildung ldsst sich eine Art des Umgangs mit Anrechnung rekonstruieren, die
neue Zugangswege eroffnet. In etablierten, ausreichend nachgefragten und hiufig
dezentralen Weiterbildungsangeboten wird hingegen kaum und auch nicht im
Sinne einer Offnung fiir neue Zielgruppen angerechnet.

Schlagworte: Anerkennung und Anrechnung auflerhochschulischer Vorleistungen,
Offnung von Hochschulen, wissenschaftliche Weiterbildung

1  Einleitung

Anerkennung und Anrechnung von auferhochschulischen Vorleistungen wird als
ein Instrument zur Offnung von Hochschulen fiir neue Zielgruppen insbesondere
in weiterbildenden Studienangeboten debattiert (vgl. etwa Freitag & Loroff, 2011, S.9;
Hanak & Sturm, 2015a, S.131). Gepriift wird bei der Anerkennung, ob auflerhoch-
schulische Vorleistungen als gleichwertig zu hochschulischen Weiterbildungsinhal-
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ten anerkannt werden konnen, um damit in einem zweiten Schritt Studieninhalte
durch Anrechnung zu ersetzen. Innerhalb der Hochschule (vgl. Wilkesmann &
Schmid, 2012, S.71f.) wird dabei nach dem Wert der aufRerhochschulischen Vorleis-
tung gefragt. Wissenschaftliche Weiterbildung ist als Grenzstelle zwischen Hoch-
schule und Umwelt positioniert, wobei sie sowohl zentral wie dezentral innerhalb
oder auflerhalb der Hochschule verortet sein kann (vgl. Wilkesmann, 2010, S.32).
Diese Positionierung — so diese Grundannahme dieses Beitrages — steht u.a. damit
im Zusammenhang, wie jeweils mit der Anerkennung und Anrechnung umgegan-
gen wird. In einem Forschungsprojekt zur Anerkennung und Anrechnung von au-
Rerhochschulischen Vorleistungen in der wissenschaftlichen Weiterbildung hat sich
gezeigt, dass der Umgang mit Anrechnung vielfiltiger ist, als bisherige Untersu-
chungen impliziert haben. Programmatisch wird insbesondere von einer zentralen
Positionierung innerhalb der Hochschule ausgegangen. Bevor dies erliutert wird,
werden Meilensteine der Genese des Anrechnungsthemas im Hochschulbereich in
Deutschland dargelegt (2). Im Anschluss wird der Forschungsstand dargelegt und
die Untersuchung von Praktiken der Anerkennung und Anrechnung als Desiderat
benannt, dass in diesem Beitrag zur Diskussion gestellt wird (3). Es folgt die Vorstel-
lung des Forschungsprojektes: Prasentiert werden zentrale Ergebnisse zu der Frage,
welche Bedeutung der Anerkennung und Anrechnung beigemessen und wie mit ihr
in der wissenschaftlichen Weiterbildung umgegangen wird. Eingegangen wird in
diesem Beitrag auf die Positionierung der wissenschaftlichen Weiterbildung (4). An-
kntipfend wird anhand der Forschungsergebnisse und der Forschungsarbeit selber
reflektiert, inwieweit eine ergebnisoffene Forschung zur Anrechnungsfrage durch
Zentralisierungsbemithungen in der wissenschaftlichen Weiterbildung erschwert
wird.

2 Anerkennung und Anrechnung

Vor mehr als 15 Jahren veréffentlichte die Kultusministerkonferenz (KMK) eine Ver-
einbarung, in der erstmals ein formaler Vorschlag fiir die Anerkennung und An-
rechnung von auferhochschulischen Vorleistungen' an Hochschulen in Deutsch-
land unterbreitet wurde (vgl. KMK, 2002). Dem folgten weitere Vorschlige (KMK,
2008, 2010) und hochschulrechtlich bindende Paragrafen in allen Landeshochschul-
gesetzen (vgl. Damm, 2018).

Parallel dazu wurden in den letzten 12 Jahren zwei umfangreiche bundesweite
Wettbewerbe des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) durchge-

1 Bisher gibt es keine Einigkeit dartiber, welche Komponenten des Geleisteten eines Menschen bei der Anerkennung und
Anrechnung betrachtet werden. Es werden verschiedene Vorschlige fiir Oberbegriffe gemacht (vgl. Damm, 2018). Um
diese Vielfalt méglichst frei von normativen Setzungen beobachten zu kénnen und sich nicht der einen oder anderen
Argumentationslinie zu verschreiben, hat es sich in der Beschiftigung mit dem Gegenstand als hilfreich erwiesen,
tibergreifend von aufSerhochschulischen Vorleistungen zu sprechen. In den Fokus geriickt wird mit diesem Oberbegriff
durch die Betonung des Auflerhochschulischen die Abgrenzung zu hochschulischen Vorleistungen sowie Studienleistun-
gen. Durch den Begriff der Vorleistung wird deutlich gemacht, dass die jeweilige Leistung vor einer Anrechnung erfolgt
sein muss.
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fihrt, um u.a. die Umsetzung der Anerkennung und Anrechnung zu beférdern
(vgl. Freitag & Loroff, 2011, S.9; Weichert, 2015, S. 8).

Beigetragen werden soll damit zur Erhéhung der Zahl von akademisch quali-
fizierten Fachkriften im Programm ,Lebenslanges Lernen“ (vgl. Heese & Rappen-
gliick, 2017, S.82; Iller, 2014, S.228; Slowey & Schuetze, 2012, S.4). Durch die Aner-
kennung und Anrechnung von auflerhochschulischen Vorleistungen in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung sollen Briicken zwischen den Siulen der beruflichen und
akademischen Bildung geschaffen werden (vgl. Freitag etal., 2015, S.13). Offenheit
und Attraktivitit der wissenschaftlichen Weiterbildung fiir beruflich qualifizierte
Student_innen sollen verbessert werden, um den Anteil von Akademiker_innen in
Deutschland zu erhdhen (vgl. Wolter, 2011, S.14). Dem gehen Diagnosen voraus, de-
nen zufolge sich das deutsche Bildungssystem im europiischen Vergleich insgesamt
durch eine hohe Selektivitit und im Hochschulbereich durch eine hohe Exklusivitit
auszeichne (vgl. Faulstich, 2011, S.203; Haaristo, Orr & Little, 2011, S.1; VoRRkamp &
Dohmen, 2008, S. 27 {f.).

Trotz jener von der KMK (2002) vereinbarten Moglichkeit der Anrechnung au-
Rerhochschulischer Vorleistungen ist in Deutschland eine Beschiftigung mit dem
Thema im Bereich wissenschaftliche Weiterbildung erst seit dem Beginn der BMBF-
Initiative ,ANKOM - Uberginge von der beruflichen in die hochschulische Bil-
dung“? (DZHW, 2017) im Jahr 2005 zu beobachten. In Veréffentlichungen zur wis-
senschaftlichen Weiterbildung, die vor dieser Forderperiode erschienen, wird die
Anerkennung und Anrechnung nur am Rande und im Zusammenhang mit der
1999 initiierten ,Bologna-Reform* erwihnt (vgl. Kuhlenkamp, 2006, S.90). Weber
(20006) stellt fest, dass Fragen der Anerkennung und Anrechnung auflerhochschuli-
scher Vorleistungen in anderen europdischen Lindern aufgrund grundsitzlich ande-
rer Bedingungen organisationsbestimmter Bildungs- und wettbewerblich geregelter
Beschiftigungssysteme hoheren Zuspruch finden. In Deutschland treffe die Aus-
breitung hingegen eher auf schwierige Bedingungen eines hoch standardisierten,
ausdifferenzierten und selektiven (qualifikationsbestimmten) Bildungssystems (vgl.
ebd., S.37). Er bezieht sich dabei auf Forschungsarbeiten von Miiller und Shavit
(1998), die empirisch eine Differenzierung von organisationsbestimmten und quali-
fikationsbestimmten Ubergangsregimen zwischen dem Bildungs- und dem Beschif-
tigungssystem begriindet haben. Eine zentrale Frage ist dabei, wie der Zugang zu
Beschiftigung erfolgt (vgl. ebd., S.520ft.). In der wissenschaftlichen Weiterbildung
ist dies relevant, da diese sich als intermediir am Grenzbereich zwischen dem Hoch-
schul- und dem Beschiftigungssystem befinde (vgl. Wilkesmann, 2010, S. 30), damit
gleichzeitig Handlungslogiken wissenschaftlicher Reproduktion und praktischer
Niitzlichkeit in sich trage (vgl. Dick, 2010, S.16) und der Beruf (bzw. die Beschafti-
gung) den zentralen Referenzrahmen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung dar-
stelle (vgl. Jutte, 2016, S.7).

2 ANKOM ist die Abkiirzung fiir ,Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge®. Durchgefiihrt wur-
den insgesamt zwolf Projekte, von denen sich sechs Projekte empirisch mit Anrechnungsfragen in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung befasst haben.
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Insbesondere die Uberginge am Grenzbereich der Hochschule (beim Zugang)
sowie wieder zuriick in die Beschiftigung (nach Abschluss) sind spannungsreich.
Der erste Ubergang in die Hochschule ist fiir den Gegenstand der Anerkennung
und Anrechnung von auflerhochschulischen Vorleistungen von besonderer Rele-
vanz. Vonseiten der Hochschule wird entschieden, inwieweit aufRerhochschulische
Vorleistungen fiir die Zulassung zum Studium als Zulassungsvoraussetzungen aner-
kannt werden kénnen, und auflerdem, inwieweit eine Anrechnung auf Inhalte des
Studiums méoglich ist, um damit Studienkosten und -inhalt zu reduzieren (vgl. Ha-
nak & Sturm, 2015b, S. 23 ff.).

Dargelegt wurde bis hierhin, dass Anerkennung und Anrechnung von aufer-
hochschulischen Vorleistungen von auflen an Hochschulen herangetragen wurde
und auf spannungsreiche, intermediire Positionierungen der wissenschaftlichen
Weiterbildung trifft. Dies, so wird im nichsten Abschnitt deutlich, zeigt sich auch in
den bisherigen Forschungsarbeiten.

3  Perspektiven in der Anrechnungsforschung

Eine Beschiftigung mit Anerkennung und Anrechnung in der Forschung setzt mit
der bundesweiten Vergabe von Fordermitteln in ANKOM ein. Im Kern geht es um
die Einfithrung von Anrechnungsmdéglichkeiten und die Bearbeitung von anrech-
nungsbezogenen Widerstinden in einzelnen Weiterbildungsangeboten oder ganzen
Hochschulen. Gefragt wird seither, wie Vor- und Studienleistungen beschrieben und
verglichen werden konnen (vgl. Stamm-Riemer, Loroff & Hartmann, 2011, S.15fF.,
35ff). Die Prufung der Gleichwertigkeit von auflerhochschulischen Vorleistungen
und Studieninhalten steht dabei im Fokus. Zudem wird untersucht, wie Anrech-
nungsverfahren in der Hochschule gestaltet und implementiert werden kénnen (vgl.
ebd., S.57ft,; Loroff, Stamm-Riemer & Hartmann 2011, S. 83 ff.).

Im Einzelnen beschiftigen sich die Forschungsprojekte in ANKOM mit beruf-
lichen Erfahrungen von Student_innen vor dem Studienantritt (vgl. Proller & Last,
2008), dem Verhiltnis von in Fortbildungen vermittelten und von Teilnehmer_innen
erworbenen Kompetenzen (vgl. Benning & Kaufmann, 2008), Erwartungen von Teil-
nehmer_innen an Weiterbildungen und Bachelorstudienginge (vgl. Kyas, 2008), der
Entwicklung von fachspezifischen Qualifikationsrahmen (vgl. Hansen & Bick, 2008),
der Anrechnung von Vorleistungen aus Aufstiegsfortbildungen auf Bachelorstudien-
ginge (vgl. Bonse-Rohmann & Burchert, 2008; Burchert & Bonse-Rohmann, 2008),
der Ermittlung der Gleichwertigkeit von Leistungen und der Bedeutung von vertrau-
ensbildenden Mafinahmen zwischen Einrichtungen, die an der Anrechnung betei-
ligt sind (vgl. Beuthel & Seger, 2008; Seger, Beuthel & Schmiede, 2009), und der Ein-
stellung von Professor_innen der wissenschaftlichen Weiterbildung gegeniiber
Anrechnung (vgl. Volk, 2011). Als Ziel dieser Forschungsphase fithren Freitag und
Loroff (2011) aus, dass die Generalisierung und Modellierung von Aquivalenzprii-
fungs- und Anrechnungsverfahren erméglicht werden sollte. Unter anderem wird
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die Differenzierung von individuellen, pauschalen und kombinierten Verfahren in
dieser Phase konzeptualisiert (vgl. Stamm-Riemer, Loroff & Hartmann, 2011, S. 57f.).
Herausgearbeitet wird zudem die Bedeutung von spezifischen Kontextbedingungen,
die bei der Entscheidung fiir Anrechnungsverfahren je Studiengang berticksichtigt
werden miissten (vgl. Freitag & Loroff, 2011, S.13). Als Kriterien werden die Menge
der Antrige, die Affinitit der Studienangebote zu Aus- und Fortbildungen und der
Formalisierungsgrad der Vorleistungen benannt. Beschrieben werden dazu der Ent-
wicklungs-, der Einfithrungs- und der Durchfithrungsaufwand von individuellen
und pauschalen Anrechnungsverfahren (vgl. Stamm-Riemer, Loroff & Hartmann,
2011, S.57 ff.; Freitag etal., 2011, S.240). Die Attraktivitit von Anrechnungsverfahren
fur und Akzeptanz durch Akteur_innen in den Studiengingen wird ebenfalls disku-
tiert (vgl. Loroff, Stamm-Riemer & Hartmann, 2011, S.105f.).

Die bis dahin ver6ffentlichten Arbeiten sind wegweisend, und gleichzeitig zeigt
sich in einer kritischen Reflexion, dass sie in mehrfacher Weise eng in ihrer Per-
spektive sind: Untersucht wird meist die Entwicklung von Anrechnungsverfahren.
Wenig betrachtet wird die Bedeutung der Anrechnungsfrage fiir die Studienginge
und der Akteur_innen im operativen Geschift der wissenschaftlichen Weiterbildung
(vgl. Kondratjuk, 2018). Die Ermdoglichung lebenslangen Lernens fiir beruflich Quali-
fizierte und die Erh6hung von Abschlussquoten werden als Ziele affirmativ aus den
Forderprogrammen tibernommen. Des Weiteren fillt auf, dass andere Forschungs-
arbeiten dieser Zeit, wie die von Koch und Westermann (2006), trotz vergleichbarer
Perspektiven in der Debatte kaum rezipiert werden. Hier deutet sich die Dominanz
der groflen BMBF-Forderprogramme an; Forschungs- und Entwicklungsarbeiten,
die auflerhalb dieser Programme stattfinden, bleiben in ihrer Reichweite begrenzt,
da Disseminationsstrukturen wie eine wissenschaftliche Begleitforschung, mehrjih-
rige Folgeprojekte und projekteigene Publikationsreihen fehlen.

Vorgezeichnet erscheinen in der Retrospektive die Forschungs- und Entwick-
lungspfade im sich anschlieBenden Bund-Linder-Wettbewerb ,Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen“ (BMBF, 2016). Neben Entwicklungsprojekten, in denen
die Implementierung von Anrechnungsverfahren auf Grundlage der Ergebnisse aus
ANKOM angestofRen wurde, beschiftigen sich Hanak und Sturm (2014) mit bestehen-
den Praktiken der Anrechnung und leiten daraus Empfehlungen ab, analysieren
Méoglichkeiten der Umsetzung von Anrechnungsverfahren sowie Griinde fiir die Zu-
riickhaltung der Hochschulen (vgl. ebd.; Hanak & Sturm 2015a, 2015b). Aufbauend
auf der Analyse aktueller rechtlicher Rahmenbedingungen und sekundiranalytischer
Betrachtungen der ANKOM-Ergebnisse (vgl. Hanak & Sturm, 2015a, S.18) fithrten
sie eine Untersuchung der Studien- und Prifungsordnungen von 35 weiterbilden-
den Masterstudiengingen und 248 Zertifikatskursen an Hochschulen in Hessen
durch. Sie zeigen auf, dass die Ausfithrungen zur Anrechnung in den entsprechen-
den Dokumenten dicht entlang der hochschulrechtlichen Vorgaben des Bundeslan-
des erfolgen und hiufig Hinweise auf Einzelfallpriiffungen gegeben werden. Uber
die praktische Handhabung der Regelungen koénne auf Grundlage der Analysen
nichts gesagt werden, so Hanak und Sturm (ebd., S. 61). Vergleichbar seien auch die
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Ergebnisse der Analyse der Studien- und Priifungsordnungen von Modellprojekten
in ANKOM ausgefallen. Insgesamt zeige sich, dass diese sich in Bezug auf Anrech-
nungsverfahren ,eng an den rechtlichen Vorgaben [...] orientieren und hier relativ
unkonkret bleiben“ (ebd., S.71). Wie sich die Situation der Hochschulen in Bezug
auf Anrechnung darstellt, analysierten die Autoren auf Grundlage von Expert_innen-
interviews. Es zeige sich ein fehlendes fachliches Wissen in Bezug auf Anrechnung
bei Mitarbeiter_innen von Studiengingen. Zudem gibe es kaum strukturelle Rah-
mungen durch die Hochschulen und grofle Vorurteile gegentiber der Gleichwertig-
keit von auflerhochschulischen und hochschulischen Vorleistungen. Es fehle an fi-
nanziellen und zeitlichen Ressourcen zur Entwicklung von Anrechnungsmodellen
sowie am Interesse an einer Erweiterung der Zielgruppe (vgl. ebd., S.125 ff.).

Auch an anderen Stellen wird auf das geringe Interesse in Hochschulen (vgl.
Cendon etal., 2015, S.13) und die Herausforderungen im Hinblick auf Ressourcen,
Informationen und Einstellungen von Hochschulakteur_innen bei der Implementa-
tion der Anrechnungsverfahren in Hochschulen hingewiesen (vgl. Lenz & Schmitt,
2016, S.331; Pohlmann, Fraunhofer & Semke, 2017, S.377). Als Reaktion darauf wer-
den Ubersichten und Empfehlungen publiziert, die Hochschulen die Entschei-
dungsfindung und den Umgang mit Anrechnungsfragen erleichtern sollen (vgl. Ha-
nak & Sturm, 2015b; Pohlmann, Fraunhofer & Sembke, 2017). Der in Zukunft zu
erwartende Anstieg an Anrechnungsantrigen sei technisch durch Qualititssiche-
rungs- und Anrechnungsmanagementsysteme zu unterstiitzen (vgl. Seger & Walde-
yer, 2015).

In der Zusammenschau der Forschungsarbeiten zeigt sich, dass es moglich ist,
Anrechnungspotenziale zwischen der beruflichen und der hochschulischen Bildung
zu beschreiben. Auflerdem werden Konzepte entwickelt, wie die Anrechnung in der
wissenschaftlichen Weiterbildung in differenzierten Anrechnungsverfahren und je
nach Art der Vorleistung sowie relevanter Kontextbedingungen durchgefithrt werden
kann. Gleichzeitig wird hiufig darauf verwiesen, dass diese Moglichkeiten der An-
rechnung bisher noch vergleichsweise selten genutzt wiirden. Zuriickgefithrt wird
dies auf geringe Ressourcen, mangelnde Informationen und Vorbehalte gegeniiber
der Gleichwertigkeit von beruflichen und hochschulischen Vorleistungen. Geprigt
ist die Forschungslandschaft bis dahin durch die Thematisierung von Widerstinden
und Versuche der Bearbeitung. Auf Vorbehalte von Widerstindigen wird vonseiten
jener ohne Vorbehalte reagiert, indem Angebote der Wissenserweiterung und Res-
sourcenerhohungen vorgeschlagen werden. Unbeantwortet bleibt bis hierhin aber
die Frage, welche Bedeutung das Anrechnungsthema fiir die Angebote der wissen-
schaftlichen Weiterbildung selber hat und wie jeweils mit Anrechnungsfragen in
verschiedenen Angeboten umgegangen wird.
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4  Funktionen von Anerkennung und Anrechnung

Diesem Desiderat wurde in einem Forschungsprojekt nachgegangen, das im Rah-
men eines BMBF-geforderten Verbundprojektes (vgl. Bechmann etal., 2016) im
Bund-Linder-Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ gef6rdert
wurde. Die Strukturen zweier Verbundhochschulen sollten daraufhin betrachtet wer-
den, inwieweit sie geeignet sind, nicht traditionell Studierenden (vgl. Rahnfeld &
Schiller, 2015, S.27) bestmégliche Voraussetzungen fiir die Inanspruchnahme von
Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung zu bieten bzw. diese entsprechend
zu schaffen (vgl. Weiterbildungscampus Magdeburg 2014). Durchgefithrt wurde
dazu eine zweiteilige bundesweite Studie zur Anerkennung und Anrechnung von
auflerhochschulischen Vorleistungen (vgl. Damm, 2018). Angenommen wurde, dass
in weiterbildenden Studienangeboten mit formalen Regelungen, Verfahrensvor-
schligen und Anrechnungsinstrumenten entsprechend der eigenen sozialen Praxis
umgegangen wird.

An der quantitativen Teilstudie ,Relevanz von Anrechnung“ nahmen bundesweit
246 fiir Anrechnung zustindige Akteur_innen der wissenschaftlichen Weiterbildung
an einer standardisierten Onlinebefragung teil. Die Daten wurden uni- und bivariat
ausgewertet. Forschungsleitend war die Frage, welche Relevanz der Anerkennung
und Anrechnung beigemessen wird.

Zusammenfassend wird deutlich, dass die Schaffung von Anrechnungsmég-
lichkeiten in der Einschitzung der Befragten durch duflere Anforderungen und Rah-
menbedingungen angetrieben wird. Sie dient der Umsetzung von Vorgaben und ist
Reaktion auf Anfragen der Zielgruppe. In Studiengingen ohne Anrechnungsmog-
lichkeiten werden solche Griinde nachweislich weniger als relevant eingeschitzt.
Weiterhin gibt es einen positiven Zusammenhang zwischen der Teilnahme am
Bund-Linder-Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ und dem
Vorhalten von Anrechnungsmoglichkeiten. Neben dem externen Ressourcenzufluss
ist hierdurch wahrscheinlich auch die Sensibilisierung fiir das Thema erhoht. Darii-
ber hinaus zeigt sich, dass Anrechnungsregelungen in den befragten Studiengingen
unterschiedlich genutzt werden. Von auflen an die Studienginge herangetragene
Forderungen und bereitgestellte Reglements werden interpretiert, um moglichst ein-
deutige Passungsverhiltnisse zur Profilierung des Studiengangs herzustellen. For-
malisierungen der Anrechnungsprozesse werden besonders dann umfangreich um-
gesetzt, wenn externe Akteur_innen wie Unternehmen und Studieninteressierte als
wichtig benannt werden. Es ist anzunehmen, dass eine gegenseitige Verstindigung
uber die Anforderungen der Anrechnung die Formalisierung erfordert.

Fur die qualitative Teilstudie ,Anerkennungs- und Anrechnungspraxen“ wurden
bundesweit 21 offene leitfadengestiitzte Interviews mit operativ titigen Personen der
wissenschaftlichen Weiterbildung gefiihrt, die fiir Anrechnung zustindig sind. Die
Daten wurden rekonstruktiv in der Forschungslogik der Grounded Theory ausgewer-
tet (vgl. Strauss, 2004). Gefragt wurde hier, wie sie mit Anerkennung und Anrech-
nung umgehen (Anerkennungs- und Anrechnungspraktiken).
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Es konnten vier Handlungsmuster des Umgangs mit Anerkennung und An-
rechnung rekonstruiert werden (siehe Abbildung 1), die sich danach differenzieren
lassen, ob eher Momente der Erhaltung oder der Entwicklung von Studienangeboten
deutlich werden sowie ob sie sich eher auf eine Profession oder ein Umfeld bezie-
hen. Dies ist anschlussfihig an die Differenzierung von Weber (2007) nach profes-
sions- und funktionsorientierten Angeboten.

Im Handlungsmuster , Erforderliche Begrenzung“ ist trotz formaler Regelungen in
der praktischen Umsetzung keine Anrechnung moglich. Primir geht es darum, auf
grund einer hohen Nachfrage die Zulassung zu begrenzen. Anrechnungsregelungen
werden als Begriindung fiir die Begrenzung der Zulassung herangezogen. Anrech-
nung ist hier also ein Instrument zur Regulation der Zulassung. Dominant zeigt sich
das Handlungsmuster in gewachsenen Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung,
die regelmifig aus einer hohen Zahl von Bewerber_innen eine geringe Zahl von
Student_innen zulassen miissen. Angesiedelt sind diese Angebote dezentral an Fa-
kultiten. Griinde, die Angebote fiir neue Zielgruppen zu 6ffnen, werden ebenso we-
nig thematisiert wie hochschulische Bemithungen der Nutzung von Anrechnungs-
moglichkeiten.
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Abbildung 1: Vier-Felder-Schema mit Handlungsmustern

Sehr begrenzte Anrechnungsmoglichkeiten lassen sich im Handlungsmuster , Selbst-
verstindliche Exklusivitit“ beobachten. Auflerhochschulische Vorleistungen werden
nur dann anerkannt, wenn sie auf eine umfassende berufliche Expertise der Antrag-
steller_innen zuriickgehen. Gleichgesetzt werden diese mit hochschulischen Vorleis-
tungen aus vorherigen Masterstudiengingen. Fokus bei der Anrechnung ist es, zu-
sitzliche Anreize durch Kosten- oder Studienzeitreduktion zu schaffen. Besonders in
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professionsbezogenen wissenschaftlichen Fortbildungen wird dieses Handlungsmuster
deutlich. Sie richten sich an umfassend erfahrene Berufspraktiker_innen. Fokus ist
die Vergabe von Abschliissen auf Masterniveau als Alleinstellungsmerkmal von
Hochschulen. Die Fortbildungen sind auf bestimmte professionelle Berufsfelder
spezialisiert. Hochschulische Regeln sind weniger bedeutsam als jene der relevanten
Professionen. Zumeist handelt es sich um gewachsene Angebote, die dezentral an
den Fakultiten angesiedelt sind. Die Zulassung ist nur unter besonderen Vorausset-
zungen moglich, und der Status quo des Angebots soll erhalten bleiben.

Anrechnung zur Zulassung ist im Handlungsmuster ,Gezielt genutzte Offnung”
moglich, eine Anrechnung auf Studieninhalte jedoch kaum. Eingesetzt wird die An-
rechnung hier, um Bewerber_innen eine Zulassung zu ermdiglichen, indem Vorleis-
tungen als Zulassungsvoraussetzung anerkannt und angerechnet werden. Durch
hohe fachinhaltliche Anforderungen an die Bewerber_innen wird die Zulassung
wiederum limitiert. Im Studium selber sollen die Erfahrungen der Berufsprakti-
ker_innen didaktisch eingebettet und genutzt werden. Daher wird die Inhaltsanrech-
nung unterbunden. Argumentiert wird, dass das berufsbegleitende Studium selber
eine Balancierung von familiiren, beruflichen und hochschulischen Anforderungen
ermoglicht. Beobachtet werden kann das Handlungsmuster hauptsichlich in Ange-
boten der wissenschafilichen Weiterbildung, die eine junge Historie haben. Berufsprakti-
ker_innen aus den teilweise unterschiedlichen Bezugsdisziplinen sollen zusammen-
gebracht und ein interdisziplindres Studienangebot oder eines zur Akademisierung
bestimmter Berufe etabliert werden. Wege der Zulassung werden dann geschaffen,
wenn davon ausgegangen wird, dass die Teilnehmer_innen aufgrund der fachlichen
Eignung das komplette Studium erfolgreich absolvieren kénnen. Das Angebot soll
innerhalb und auferhalb der Hochschule etabliert werden. Positioniert sind die An-
gebote der wissenschaftlichen Weiterbildung zentral innerhalb der Hochschule in
speziellen Weiterbildungsinstituten oder zentral auflerhalb in externen Weiterbil-
dungseinrichtungen, die im Auftrag und nach den Mafgaben der Hochschule mit
der Umsetzung beauftragt sind.

Umfingliche Anrechnungsangebote zur Zulassung und auf Studieninhalte wer-
den im vierten Handlungsmuster ,, Zentral gewollte Offnung* gemacht, wobei insbeson-
dere die Zulassungsanrechnung praktisch realisiert wird. Konkrete Studienangebote
werden dabei wenig thematisiert. Vielmehr sind hier Leitungsebenen von Hoch-
schulen prisent. Wissenschaftliche Weiterbildung ist zentral innerhalb der Hoch-
schule positioniert. Anrechnung wird als Instrument genutzt, um die Nachfrage in
der Weiterbildung zu sichern bzw. zu steigern. Im Wesentlichen geht es den involvier-
ten Akteur_innen darum, Strukturen der Weiterbildung auf- bzw. auszubauen und
damit programmatischen Forderungen nach Etablierung als dritter Sdule der Hoch-
schule entgegenzustreben. Durch das Einwerben externer Férdermittel werden da-
fiir die Ressourcen bereitgestellt. Inhaltliche Fragen sind auf dieser Ebene nachran-
gig. Offen ist auch, inwiefern diese Strategie erfolgreich ist und entsprechende
Angebote entwickelt und (dauerhaft) am Markt platziert werden kénnen.
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Die Idee von Offnung und ihre Realisierung in der Anrechnungsthematik sind
tendenziell eher in zentralen Weiterbildungsangeboten zu beobachten. Nach Wilkes-
mann (2010) geht diese Zentralitit einher mit Top-down-Strategien der Umsetzung
von zentralen Mafdgaben. Sind Weiterbildungsangebote hingegen dezentral inner-
halb der Hochschule angesiedelt, zeigt sich eine Tendenz zur Vermeidung von An-
rechnung zur Zulassung. Nur unter besonderen Voraussetzungen wird die Moglich-
keit zur Ersetzung von Studieninhalten ermdglicht. Dabei geht es dann allerdings
weniger um die Erh6hung der Durchlissigkeit als mehr um die Schaffung von An-
reizstrukturen fuir eine exklusive und privilegierte Zielgruppe in kostenintensiven
professionsbezogenen Fortbildungen. Die eigene Praxis wiirde bottom-up unabhin-
gig von bundesweiten KMK-Regelungen etabliert (vgl. ebd., S. 30).

5  Reflexion der Forschungsarbeit

Die Spannungspotenziale, die in diesen Handlungsmustern stecken, lassen sich
sehr gut am Forschungsprojekt selber exemplifizieren. Das Teilprojekt, in dem das
Forschungsvorhaben durchgefithrt wurde, befand sich in folgender Situation: Kon-
zeptionell war mit der empirischen Untersuchung die Erwartung verbunden heraus-
zuarbeiten, wie es gelingen kann, Anrechnungsméglichkeiten top-down in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung zu implementieren, in einer Nachfragelogik mehr als
bisher die Hochschule fiir neue Zielgruppen zu 6ffnen und die Anrechnung ihrer
auflerhochschulischen Vorerfahrungen zu erméglichen. Entwickelt und koordiniert
wurde das Projekt im Umofeld einer zentralen Betriebseinheit fiir wissenschaftliche
Weiterbildung und geleitet von zwei Prorektor_innen der Verbundhochschulen (zen-
tral und top-down). Die Forschungsarbeit wurde hingegen geleistet von Forscher_in-
nen an einer Fakultit mit Erfahrungen in umfangreichen Anrechnungsverfahren in
der dezentralen wissenschaftlichen Weiterbildung. Die Samples der Studien wurden
gezielt bundesweit angelegt, um vielfiltige Erfahrungen einzubeziehen. Zudem
wurde begriindet nach den vielfiltigen, empirisch vorherrschenden Umgangsweisen
und nicht etwa nach forderlichen und hinderlichen Bedingungen fiir eine Umset-
zung von Anrechnung gefragt. Das dem Verbundprojekt implizite ,Mehr Anrech-
nung!“ in der Logik des Handlungsmusters ,Zentral gewollte Offnung* konnte mit
den Forschungsergebnissen als eine mogliche Art und Weise des Umgangs mit An-
erkennung und Anrechnung expliziert werden. Da das Projekt im Bund-Linder-
Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ gefordert ist, kann davon
ausgegangen werden, dass dieses Forderprogramm insgesamt der Logik des Hand-
lungsmusters ,Zentral gewollte Offnung” folgt. So ergibt sich das Problem, dass Ent-
wicklungen von Anrechnungsmoglichkeiten, die der Vielfalt der Studienangebote
angemessen wiren, kaum gefordert werden und die aufgezeigte Perspektivenge der
Anrechnungsforschung in der wissenschaftlichen Weiterbildung mehrheitlich wohl
beibehalten wird.
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Der Prozess der Institutionalisierung

Ein theoretischer Zugang zur Frage erfolgreicher Entwicklung
und Etablierung von Hochschulweiterbildung
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Abstract

Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags steht der theoretische Zugang der Institu-
tionalisierung zur Frage erfolgreicher Etablierung weiterbildender Hochschulange-
bote. Dazu wird der Erfolgsbegrift aus der Anbieterperspektive der Hochschule mit
seinen verschiedenen Dimensionen und Stakeholdergruppen eingefiihrt und auf die
Entwicklung von Hochschulweiterbildung bezogen. Das theoretische Modell der In-
stitutionalisierung dient als Heuristik zur weiteren Untersuchung der Frage, wie
sich Hochschulweiterbildung insgesamt verstetigt. Der Beitrag stellt damit einen
theoretischen Zugang zum Forschungsfeld der Hochschulweiterbildung vor und dis-
kutiert dessen Erkenntnispotenzial.

Schlagworte: Hochschulweiterbildung, Institutionalisierung, wissenschaftliche Wei-
terbildung, Erfolg, Hochschulentwicklung

1  Etablierung in zwei verschiedenen Systemen

Immer wieder wird gefragt, wie sich weiterbildende Angebote an den Hochschulen
langfristig etablieren. Nicht nur hinsichtlich einzelner Angebote, sondern auch als
bekannte hochschulische Dienstleistung. Berufsbegleitende Studienprogramme und
Teilzeitstudium sind an deutschen Hochschulen nicht neu (vgl. Keil, 2014) und er-
fahren derzeit unter dem Schlagwort des lebenslangen Lernens (sieche den Beitrag
von Banscherus in diesem Band) an neuer Aufmerksamkeit. Geférdert mit dem
Bund-Linder-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® werden wei-
terbildende Angebote vom Briickenkurs zur Férderung der Durchlissigkeit zwischen
beruflicher und hochschulischer Bildung tiber einzelne Seminarangebote und lin-
gere Zertifikatskurse bis hin zu weiterbildenden Masterstudiengingen entwickelt
und aufgebaut. Ziel der Forderung ist es, diese Angebote anschliefend als Regel-
angebote der Hochschulen zu etablieren. Darunter werden verschiedene Formen ei-
ner Verstetigung verstanden, wie die mehrfache Systembindung (Schaeper etal.,
2006, S.1V) weiterbildender Angebote an Hochschulen verdeutlicht:
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Als Hochschulangebot ist wissenschaftliche Weiterbildung Teil der Academia,
des Wissenschaftssystems. Das bedeutet, dass die Lehr- und Lerninhalte eines bspw.
zweitigigen Seminars zur Qualifizierung von Fachkriften der Sozialen Arbeit (bspw.
zum Thema ,Kinder psychisch kranker Eltern“') auf der Reflexion von Praxiswissen
beruhen, mit deutlichem Bezug zu tradiertem fachdiszipliniren Wissen iiber die be-
ruflichen Titigkeiten hinaus. Und von diesem fachdiszipliniren Hintergrund Praxis
reflektiert werden kann mit dem Ziel, einen Beitrag zu relevanten gesellschaftlichen
Herausforderungen beizutragen. Eine Sicherung weiterbildender Angebote an Hoch-
schulen ist unter diesem Blickwinkel die Verankerung in der Fachdisziplin — als Bei-
trag zur Differenzierung des Fachgebietes durch das Weiterbildungsangebot. Ein
weiteres Beispiel dafiir ist die der weiterbildenden Studienangebote im Bereich So-
zialmanagement seit den spiten 1990er-Jahren. Sozialmanagement hat sich heute als
Weiterbildungsangebot durchgesetzt — ist ein mitlerweile anerkannter Lehr- und For-
schungsschwerpunkt der Sozialen Arbeit mit Studienangeboten, Fachpublikationen,
Fachgesellschaften und -verbiinden und einer hohen Anzahl von Professuren mit ex-
pliziter Denomination im deutschsprachigen Raum (Schulze, 2018; Boefienecker &
Markert 2007, 2011, 2014). Wie und ob ein wissenschaftliches Weiterbildungsangebot
im akademischen Sinne Fufl gefasst hat, wird daran gemessen, welchen Beitrag es
fiir die Hochschule und das Fachgebiet nach den Wissenschaftsindikatoren (Publika-
tionen, Drittmittelakquise) leistet. Auch das bloRe Angebot (ohne konkrete Durch-
fuhrung und immatrikulierte Studierende) trigt demnach zur Reputation einer Pro-
fessorin, eines Fachbereichs, einer Hochschule bei (vgl. R6bken, 2007).

Denkt man Angebote der beruflichen Weiterbildung an Hochschulen als Teil
des Wirtschaftssystems, dienen diese der Fachkriftesicherung durch Qualifizierung
und stellen bedarfsgerecht und okkassionell Wissen bereit, welches am Arbeitsmarkt
auf Stellenprofilen nachgefragt wird. Ein etabliertes Hochschulangebot wird aus die-
ser Perspektive daran gemessen, ob die vermittelten Kompetenzen den Bildungsbe-
darf befriedigen. Die Akademisierung eines spezifischen Berufsfeldes ist in diesem
Sinne als ein Beitrag beruflicher Professionalisierung zu verstehen. Wird doch der
Bedarf der Hoherqualifizierung mit akademischen Abschliissen gestillt, die sich fiir
die Absolvent_innen im beruflichen Aufstieg mit einer héheren Eingruppierung
amortisieren (vgl. Schulze, 2018). Hinsichtlich der Zugehérigkeit von hochschuli-
schen Weiterbildungsangeboten zum Wirtschaftssystem ist deren Finanzierung ent-
scheidend. Wihrend Hochschulweiterbildung als Teil des Wissenschaftssystems
keine Erzielung von Einnahmen beabsichtigt, ist die grundsitzliche Kostendeckung
der Indikator fiir die Deckung eines relevanten und damit auch nachgefragten Wei-
terbildungsbedarfs. Ohne ausreichend Teilnehmende und damit die Einnahmen von
Gebtihren ist das Angebot nicht finanziert und wird als am 6konomisch nachgefrag-
ten Bildungsbedarf vorbeigeplant deklariert. Hochschulweiterbildung muss demnach
beiden Systembindungen gerecht werden (vgl. Kondratjuk, 2017), um als etabliertes

1 https://www.ash-berlin.eu/weiterbildung/zentrum-fuer-weiterbildung/kurssuche/einzelansicht-kurs/?atyp=es&uid=54.19
(12.03.2019)
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Angebot gelten zu konnen. Aufgrund dieser Januskdpfigkeit wird Hochschulweiter-
bildung als Grenzstelle (Kloke & Kriicken, 2010; Wilkesmann, 2007) charakterisiert.

2 Stakeholdergruppen wissenschaftlicher Weiterbildung

Hinter den beiden Systembindungen stehen auch verschiedene Stakeholder?, die als
Anteilseigner ihre Anspriiche, Bedarfe und Ziele mit den Angeboten verkniipfen
und deren Gestaltung und auch Etablierung mafigeblich beeinflussen (vgl. Schulze,
2018):

« Arbeitgeber wollen mittels forschungsnaher Weiterbildungsangebote von ad-
iquaten Fachkriften profitieren.

« Beruflich Qualifizierte wollen ihre Chancen auf dem Arbeitmarkt durch die
Investition in akademische Weiterbildung erhéhen und beruflich aufsteigen.

«+ Berufsverbinde wollen mithilfe von weiterbildenden Hochschulangeboten
ihre Berufsfelder akademisieren und professionalisieren sowie den Zugang
zu angewandter Forschung im Titigkeitsfeld erhchen.

« Hochschullehrende wollen sich mit dem Engagement in der Hochschulwei-
terbildung Nebentitigkeiten erméglichen und gleichzeitig durch die Vermitt-
lung und Entwicklung transdiziplinirer Forschungsthemen ihre akademi-
sche Reputation steigern.

« Mitarbeiterinnen in der Hochschulweiterbildung und -verwaltung wollen die
durchzuftihrende Mehrarbeit mit den weiterbildenden Studierenden und
Teilnehmenden geschitzt und letztlich auch entlohnt wissen.

« Hochschulleitungen erhoffen sich vom Ausbau weiterbildender Studienange-
bote die Erreichung neuer Zielgruppen fir ihre Hochschule, die Méglichkeit
der Profilbildung in einem sich ausdifferenzierenden Hochschulsystem (Wol-
ter, 2005) und Drittmitteleinnahmen (Hanft, 2008).

Wihrend die ersten drei Stakeholdergruppen eher externe Erwartungen an die
Hochschulen und ihre Weiterbildungsangebote herantragen, sind die letzten drei als
hochschulinterne Stakeholdergruppen zu identifizieren. Als Angehérige der Hoch-
schule formulieren Mitarbeitende, Hochschullehrende und Hochschulleitungen
wohl eher interne Anforderungen. Die Befriedigung dieser Stakeholdergruppen
setzt die Entwicklung und Etablierung ,passender” Angebote und deren — zumin-
dest Uber einen gewissen Zeitraum — regelmifRige Durchfithrung voraus. Viele For-
schungsarbeiten haben sich daher mit den Fragen der ,passenden“ Organisation
(z. B. Kreutz, Wanken & Meyer, 2012), den ,passenden” Inhalten und Vermittlungs-
formen sowie den ,passenden“ Zielgruppen beschiftigt (vgl. Sturm & Spenner,
2018).

2 In der Literatur zur Hochschulweiterbildung wird der Begriff der Stakeholder mit dem Begriff der Anspruchsgruppen
ubersetzt (vgl. Hanft et al., 2016, S.23; Schiffter, 1998).
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Entscheidende Gradmesser fiir basalen Erfolg weiterbildender Hochschulange-
bote sind jedoch regelmifliiges Angebot und Durchfithrung, unabhingig von Finan-
zierungsform und organisationaler Einbettung. Denn nur dadurch etabliert sich das
Angebot sowohl im Wissenschaftssystem als Beitrag akademischer Bildung wie im
Wirtschaftssystem als berufliche Weiterbildung. Ein regelmifliges Angebot sichert
kostendeckende Einnahmen zur Finanzierung, und auch hochschulische Ziele der
Profilbildung als bspw. ,offene Hochschule“ sind nur mit der Sichtbarkeit regelma-
Rig angebotener und erfolgreich durchgefiithrter Angebote zu erreichen. Damit wird
ein wichtiger Umstand deutlich. Die regelmiflige Durchfithrung, die ,Produktion“
von Absolvent_innen ist der entscheidende Indikator fiir eine erfolgreiche Etablie-
rung. Die Entwicklung und das Angebot als mdogliche Option bei ausreichenden In-
teressenten, bspw. auf der Webseite, ist hingegen kein etabliertes Angebot. Fur die
erfolgreiche Entwicklung von Hochschulweiterbildung haben sich synchron zum
Wirtschafts- vs. Wissenschaftssystembezug die zwei Orientierungen herausgebildet,
auf die im Folgenden eingegangen wird.

3  Nachfrage- und Anbieterorientierung:
zwei Erfolgslogiken

Erfolgreiches Handeln misst sich nach Etzioni (1964) an den jeweils gesetzten Zie-
len. In der wissenschaftlichen Weiterbildung werden entsprechend den bereits vor-
gestellten Systembindungen zwei Zielrichtungen gegentiibergestellt.

Die erste betont die Orientierung an externen Erwartungen an Hochschulbil-
dung durch Nachfragende, die sogenannte Nachfrageorientierung. Die entscheiden-
den Zielgruppen sind beruflich Qualifizierte, Berufsverbinde und Arbeitgeber.
Diese eher programmatische Orientierung an einem auflerhalb der Hochschulen zu
erhebenden Bildungsbedarf dominiert die Diskussion um eine ,nachhaltige*® Eta-
blierung von Hochschulweiterbildung. Viele Angebote werden daher auf der Grund-
lage von Zielgruppenanalysen und Bedarfsbefragungen entwickelt und angeboten,
obwohl angemerkt wird, dass ein konkreter Bildungsbedarf nicht messbar ist und
spekulativ bleibt (Banscherus, Pickert & Neumerkel, 2016). Eine Untersuchung des
positiven Zusammenhangs reprisentativer Bedarfserhebung und erfolgreicher Pro-
grammplanung steht noch aus. Weiterhin geht der Ansatz der Nachfrageorientie-
rung davon aus, dass erfolgreiche Angebote eine gewisse Nihe zur Hochschule und
ihren Studienprogrammen aufweisen und durch ein professionelles Bildungsma-
nagement als Weiterbildung gesteuert werden sollten (Hanft, 2014). Damit, so die
Annahme, kann eine ausreichende Anzahl an das Angebot nachfragenden Teilneh-
menden sichergestellt und eine Kostendeckung mittels erwirtschafteter Einnahmen

3 Die Verwendung des Begriffs der Nachhaltigkeit in diesem verkiirzten Verstandnis im Sinne einer Sicherung von Hoch-
schulangeboten tiber einen lingeren Zeitraum muss als sehr kritisch eingestuft werden, da sich der Begriff im Bil-
dungskontext an den UN-Zielen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung orientiert und weit iiber die Angebotssiche-
rung hinausgeht. Der Begriff wird daher hier nur kritisch erwihnt, aber nicht weiter verwendet.
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(vgl. Hanft etal., 2016) erzielt werden. Festzuhalten bleibt, dass Nachfrageorientie-
rung keine Nachfragebefriedigung ist. Auch hier bietet der momentante Forschungs-
stand zu Fragen des Zusammenhangs von professionallem Bildungsmanagement
und erfolgreich etablierten Angeboten der Hochschulweiterbildung noch viele
blinde Flecken zur Erforschung des Feldes.

Die zweite Erfolgsorientierung leitet die Ziele, an denen sich wissenschaftliche
Weiterbildung zu messen habe, von der Anbieterseite der Hochschulen ab und wird
nach Faulstich (2007) als Angebotsorientierung bezeichnet. An dieser Orientierung
in der Programmentwicklung wird eine zu einseitige Ausrichtung an akademischen
Werten, wie fachlicher Differenzierung und wissenschaftlichen Schwerpunktthe-
men, kritisiert. Die Angebotsorientierung fithrt nach Hanft und Knust (2007, S.IV)
nicht zum Erfolg von Hochschulweiterbildung. Unterstellt wird eine zu starke In-
nenorientierung auf das Akademische, die an den externen Erwartungen von Hoch-
schulbildung vorbeiagiere. Die Hochschule wird hier als abgeschlossene Einheit,
vielleicht als Elfenbeinturm, gesehen, die in der Anbieterorientierung nur auf sich
selbst referiert, ohne das gesellschaftliche Treiben drauflen in die Programmplanung
einzubeziehen. Dieses Verstindnis einer Anbieterorientierung lisst sich nur nach-
vollziehen, wenn man die Entwicklung von Angeboten wissenschaftlicher Weiterbil-
dung als Angebotsentwicklung einer Hochschule versteht und nicht als kooperative
Angebotsentwicklung bspw. einer Fachgesellschaft tiber Hochschulgrenzen hinweg.

Folgt man dem Verstindnis von Hochschule als organisationales Gertist und
Ausgangspunkt der Entwicklung von Hochschulweiterbildung, ist ein weiteres {iber-
geordnetes Ziel relevant. Neben Bildungsbedarfsbefriedigung externer bzw. akade-
mischer Reputation und Profilbildung hochschulinterner Stakeholder wird mit der
Entwicklung neuer Programme das Ziel verfolgt, die Hochschule als Organisation
zu erhalten. Um die Hochschule als wichtige Ausbildungsstitte zu legitimieren, ist
es ein Erfolg, Studierende neuer Zielgruppen zu rekrutieren (Huisman, 1997, S.400).
Diesem Ziel dient z. B. auch die Verinderung der Studienangebote wie bspw. deren
Flexibilisierung fiir beruflich Qualifizierte (Larmann, 2013, S.171). Legitimation er-
reicht die Hochschule als Organisation mit ausreichender Studierendenanzahl und
akademischer Reputation. Wobei eine ausreichende Teilnehmendenzahl in weiterbil-
denden Angeboten die Treffsicherheit der Hochschule hinsichtlich relevanter Bil-
dungsbedarfe und deren Befriedigung nachweist.

Die relevanten Begriffe in der Diskussion um Erfolg und erfolgreiche Etablie-
rung wissenschaftlicher Weiterbildung sind somit eingefiithrt. Kennzeichnend ist de-
ren Dichotomie: Wirtschaftssystem versus Wissenschaftssystem, hochschulexterne
versus -interne Stakeholdergruppen sowie Nachfrage- versus Anbieterorientierung.
Fur die Frage nach erfolgreicher Angebotsentwicklung und Etablierung von Hoch-
schulweiterbildung wird tiber dieses ,Entweder-oder“ im Folgenden Erfolg als ein zu
organisierender und anschlieffend das Konzept der Institutionalisierung als Stufen-
prozess und theoretischer Zugang zum Forschungsfeld eingefiihrt und in ein ,,So-
wohl-als-auch“ tibertragen.
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4  Erfolg als zu organisierender Prozess

Zu fragen ist nach dem Erfolg der Organisation Hochschule und deren Leistung, den
weiterbildenden Angeboten. Die Arbeiten von Voswinkel und Wagner (2014) sowie
Tolbert und Zucker (1996) aufgreifend, kann zur Untersuchung dieser Frage ange-
nommen werden, dass auch hier eine Dichotomie vorliegt und die Logik auf dem so-
genannten Weiterbildungsmarkt der Logik der Organisation Hochschule gegeniiber-
steht. Das heifdt, dass was auf dem sogenannten Markt der Weiterbildung als Erfolg
einer bestimmten Leistung, eines Bildungsangebotes gilt, nicht mit dem {tberein-
stimmt, was in der Logik der Hochschule (der Organisation) als Erfolg verstanden
wird. Voswinkel und Wagner unterscheiden zwischen Markt, Leistung, Erfolg, Orga-
nisation und plddieren dafiir, organisationale Leistungen nicht auf deren Markter-
folg hin zu verengen:

»Demgegeniiber méchten wir die These aufstellen, dass es nach wie vor spezifische Dif-
ferenzen zwischen Markt, Leistung, Erfolg und Organisationen gibt. Weder kann von ei-
ner vollzogenen Vermarktlichung von Organisationen noch von einer Engfithrung von
Leistung auf Erfolg oder einer Vereinseitigung von Anerkennung fiir bewunderungs-
wiirdige Erfolge auf Mirkten [...] die Rede sein. Vielmehr miissen Organisationen, so
konnte man geradezu paradox formulieren, die letztlich kontingenten Erfolge auf dem
Markt erst organisieren. Wir haben es daher mit einer hybriden Verkniipfung von Markt
und Organisation beziehungsweise von Erfolg und Leistung zu tun“ (Voswinkel & Wag-
ner, 2014, S.105, Hervorhebungen im Original).

Diesem theoretischen Verstindnis von Organisation und Markt folgend, wird Erfolg
einer bestimmten Organisation mit der Entwicklung und dem Angebot ihrer Leis-
tung, hier wissenschaftliche Weiterbildung, nicht mit der Orientierung an einem ex-
tern gegebenen und zu ermittelnden Bedarf bzw. mit Kaufkraft belegter Nachfrage
erzielt. Vielmehr geht eine erfolgreiche Angbotsentwicklung mit der Entwicklung
des Bildungsbedarfs und der Adressatengruppe, hier aus der akademischen Logik in
Verbindung mit anderen Stakeholderinteressen, einher. Das weiterbildende Studien-
angebot ist demnach dann erfolgreich entwickelt, wenn in der Programmentwick-
lung die Entwicklung des Bildungsbedarfs und der Nachfrage mitvollzogen wird.
Dieses ,Mitvollziehen“ und die Entwicklung von Erfolg setzen die Zusammenarbeit
der Stakeholder voraus: , Der Erfolgslogik auf dem Markt steht nun die Logik von Or-
ganisation gegeniiber. Hier miissen Akteure kurz- oder lingerfristig miteinander
kooperieren“ (Vorwinkel & Wagner, 2014, S.106, Hervorhebungen im Original). Ko-
operationsbeziehungen hochschulinterner Akteure im Rahmen der Programment-
wicklung in der Erwachsenenbildung (Giesecke, 2003) mit hochschulexternen Grup-
pen (Seitter etal., 2014) sind Forschungsgegenstand in der Hochschulweiterbildung.
Konsequent folgern Voswinkel und Wagner: ,All dies fithrt dazu, dass in Organisa-
tionen eigene Kriterien entwickelt werden, was als Leistung, was als Beitrag, was als
Erfolg zu gelten hat“ (ebd., S.106, Hervorhebungen im Original). Bezogen auf die
Frage nach erfolgreicher Entwicklung und Etablierung von Hochschulweiterbildung
ist also nach den Erfolgskritierien aus der Perspektive der Akteure zu fragen. Dazu
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eignet sich ein rekonstruierender Blick auf Angebote, die als weiterbildende Studien-
programme in ihrer Existenz nicht mehr infrage gestellt werden, wie die weiterbil-
denden Angebote zum Sozialmanagement (Schulze, 2018). Um diese Entwicklung
zu analysieren und zu verstehen, bietet sich das theoretische Konzept der Institutio-
nalisierung an.

5 Institutionalisierung als theoretischer Zugang

Institutionalisierung wird nach Walgenbach und Meyer (2008, S.90f.) und in Bezug
auf weiterbildende Hochschulangebote als ein Prozess verstanden, in dem sich die
Studienangebote {iber die Zeit so verfestigten, dass sie als regulires Angebot wahr-
genommen werden. Das bedeutet nicht nur, dass ein Angebot an einer Hochschule
regelmiflig angeboten und kostendeckend nachgefragt wird. Ein institutionalisiertes
weiterbildendes Angebot wird an Hochschulen erwartet. Dieser Unterschied zwi-
schen einem an einer Hochschule erfolgreichen und einem generell institutionali-
sierten Hochschulangebot ldsst sich begrifflich differenzieren. So ist mit dem Begriff
der Implementierung die strukturelle Verankerung weiterbildender Angebote an ei-
ner Hochschule, unterstiitzt durch Geschiftsmodelle, Hochschulverwaltung oder
Bildungsmarketing, gemeint. Wohingegen sich der Begrift der Institutionalisierung
eines Angebotes auf dessen Verfestigung als Teil von Hochschulbildung insgesamt
bezieht. Damit wird ein neuer, iiber die Implementierung einzelner Programme hi-
nausreichender Blick auf erfolgreiche Angebote in der Hochschulweiterbildung ge-
worfen und iiber diesen theoretischen Zugang die relevante Frage nach der struktu-
rell dauerhaften Verankerung von Aufgaben der Hochschulweiterbildung {iber
begrenzte Projektlaufzeiten von Forderprogrammen hinaus (Hanft etal., 2016, S. 16)
untersucht. Institutionalisierung meint ,Auf-Dauer-Stellen im Sinne der Herausbil-
dung von Strukturen und Verfestigung spezifischer pidagogischer Praktiken.* Aus-
gehend vom Merkmal relativer Bestéindigkeit® ist Institutionalisierung ein ,Prozess,
durch den soziale Erwartungen betreffend organisatorische Formen und Praktiken
einen regelgleichen Charakter erhalten und unhinterfragt zur Anwendung gelan-
gen“ (Walgenbach & Meyer, 2008, S.90 mit Verweis auf Meyer & Rowan, 1977).
Institutionalisierung betrachtet die Ausbildung regelhaften Verhaltens zur Rountini-
sierung von Abliufen. Das theoretische Konzept der Institutionalisierung® ist ein
mehrstufiger Prozess (Tolbert & Zucker, 1996) und beschreibt abstrakt, wie solch
selbstverstindliche Handlungsabliufe entstehen.

4 DiMaggio (1988, S.5ff.) sieht Ende der 1980er-Jahre die Stirken der neoinstitutionalistischen Organisationstheorie in
der Untersuchung und Erkldrung organisationaler Phanomene u.a. in der Analyse von Praktiken oder Strukturelemen-
ten, die sich im Prozess der Institutionalisierung befinden und die bereits einen relativ hohen Institutionalisierungs-
grad aufweisen (Walgenbach & Meyer, 2008, S.117).

5 ,The only idea common to all usages of the term ,institution‘ is that of some sort of establishment of relative perma-
nence of a distinctly social sort“ (Hughes, 1936, S.180).

6 Der Prozess der Institutionalisierung ist abzugrenzen von scheinbaren Prozessen struktureller Verfestigung, wie sie
u.a. Meyer und Rowan (1977) als Erweiterung der losen Kopplung organisationaler Handlungsstrukturen identifizieren.
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5.1 Die Stufen der Institutionalisierung

Das Stufenkonzept entwickeln Tolbert und Zucker (1996) (mit Bezug auf die Arbei-
ten von Berger und Luckmann, 1982) und verstehen darunter, dhnlich dem Modell
von Weick (1985), einen sequenziellen Prozess iiber drei Phasen: Habitualisierung,
Objektivation und Sedimentation (siehe Abbildung). Die relative Bestindigkeit beto-
nend, geht es darum, ,jene Handlungen zu erkliren, die einen hohen Grad an Insti-
tutionalisierung aufweisen und keiner wie auch immer gearteten positiven oder
negativen Sanktion bediirfen, damit sie {ibernommen und beibehalten werden*
(Walgenbach & Meyer, 2008, S.42).
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Abbildung 1: Institutionalisierungsstufen (eigene Darstellung nach Tolbert & Zucker, 1996, S.182)

Am Beispiel der Hochschulweiterbildung steht der Prozess im Vordergrund, wie
eine Bildungsdienstleistung kontinuierlich als Angebot reproduziert wird. Ausloser
der Entwicklung neuer Strukturen oder auch Praktiken ist die ,Wahrnehmung eines
Problems, das aus technologischen Verinderungen, den Marktkriften oder sich dn-
dernden gesetzlichen Grundlagen resultiert* (Walgenbach & Meyer, 2008, S. 90). Die
Problemwahrnehmung provoziert einen neuen Umgang. Obwohl bisherige Hand-
lungsoptionen funktionieren, bedarf die neue Herausforderung der Entwicklung
neuer organisationaler Formen oder Praktiken. Herrscht anfangs ein Nebeneinander
und Ausprobieren verschiedener Handlungsoptionen, kristallisieren sich nach und
nach feste Strukturen heraus. Jede der aufeinander aufbauenden Stufen weist einen
hoheren Grad der Institutionalisierung auf. Strukturelemente und Praktiken frithe-
rer Stufen werden dabei jeweils einer Uberpriifung (Evaluation) und ggf. stirkeren
Anpassung’ oder gegebenenfalls Aufldsung unterzogen.

7 Demnach kann erst eine nichste Stufe im Institutionalisierungsprozess erreicht werden, wenn eine Anpassung erfolgt
und keine Auflésung bspw. eines Studienangebotes stattfindet.
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Im Fall der Entstehung weiterbildender Angebote im Sozialmanagement
(Schulze, 2018) sind verdnderte Rahmenbedingungen im Feld der Sozialen Arbeit
Ausléser fiir die Studiengangentwicklung. Die Verinderungen werden von Hoch-
schullehrenden wahrgenommen und als wissenschaftlicher Bildungsbedarf refor-
muliert. Bereits bestehende Angebote der beruflichen Weiterbildung werden partiell
im Rahmen bestehender Kooperationsbeziehungen aufgegriffen. Der wahrgenom-
mene Bildungsbedarf wird in ein Engagement in der Studiengangentwicklung iiber-
tragen und ein wirksames Dienstleistungsverhilinis zwischen Hochschule und
fachlich relevanten Verwendungszusammenhingen etabliert. Eine Analyse von Bil-
dungsbedarfen oder Nachfrage fand nicht statt. Die Wahrnehmung und Reformulie-
rung des Bildungsbedarfs ging von den Hochschulmitgliedern und ihren Koopera-
tionspartnern aus.

In der Phase der Habitualisierung werden bestimmte Verhaltensweisen oder Lo-
sungsansitze ausprobiert. Ahnlich wie in der Phase der Entwicklung und Eprobung
weiterbildender Hochschulangebote wird getestet, aus welchen Angebotsformen
sich Routinen entwickeln kénnen, die den verinderten Rahmenbedingungen und
Herausforderungen adiquat begegnen und gleichzeitig den Organisationsmitglie-
dern Kraft ersparen (Berger & Luckmann, 1982, S, 56). Im untersuchten Fall werden
sowohl hochschulische als auch auflerhochschulische Strukturen geschaffen und
probiert, die je nach Kontext und Unterstiitzung innerhalb der Hochschulstrukturen
oder von Kooperationspartnern abhingen. Ein direkter Zusammenhang zwischen je-
weiliger Organisationsstruktur (zentral versus dezentral) und regelmifligem Ange-
bot kann im untersuchten Fall jedoch nicht nachgewiesen werden. Es ist zu vermu-
ten, dass die jeweilige Struktur, in welcher ein weiterbildendes Studienangebot an
oder in die Hochschule gebunden ist, fiir die tatsichliche Auslastung der Teilneh-
mendenplitze ebenso wenig entscheidend ist wie die Hohe der Teilnahmegebiihren.
Viel wichtiger ist die um das Weiterbildungsangebot vorhandene Infrastruktur. Wo-
bei Infrastruktur nicht nur die Bedeutung einer guten Erreichbarkeit des Studien-
standortes meint, sondern auch die Dichte potenzieller Arbeitgeber, die sich dann
als potenzielle Netzwerkpartner oder fiir den beruflichen Aufstieg der Studierenden
eignen. Durch Formalisierung und Standardisierung beginnt mit jeder Teilnehmen-
denkohorte eine Typisierung habitualisierter Handlungsabliufe oder organisationa-
ler Strukturen. Den Akteuren wird bewusst, dass bspw. ein spezifischer Verlauf der
Studienorganisation und -beratung beruflich Qualifizierter effektiv und dieser Ziel-
gruppe angemessen ist. Diese Abldufe und kooperativen Organisationsstrukturen
bspw. mit einzelnen Hochschulabteilungen oder Kooperationspartnern der beruf-
lichen Weiterbildung gewinnen tiber die Zeit objektiven Charakter.

Diese Phase der Objektivation bedeutet, dass die fiir die Hochschule im Rahmen
der weiterbildenden Angebote ausgebildeten Formen (organisationale Strukturen
oder auch Abliufe) Vergegenstindlichung erfahren und verbreitet werden. Objekti-
vation setzt mit der Verbreitung neuer Angebote, Strukturen oder Abliufe tiber die
einzelne Hochschule hinaus an. Es bildet sich zunehmend ein Konsens tiber Nutzen
und Wert der weiterbildenden Angebote aus. Dieser Prozess erfolgt auch durch die
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Orientierung an erfolgreichen Vorbildern (Good Practice). Ein weiterbildendes
Hochschulangebot wird durch Personen, Gruppen oder Organisationen verbreitet
(nachgeahmt), die Interesse an dessen Verbreitung haben. Diese Personen sind im
Falle weiterbildender Masterstudienginge Professor_innen, die als ,institutional ent-
repreneurs®, als innovative Akteure (vgl. DiMaggio, 1988) an den Hochschulen neue
Studien- und damit auch Forschungsprogramme entwickeln. Thr Interesse ist dabei
u. a. die Profilierung der Forschungsinteressen und Mehrung akademischer Reputa-
tion: Die Entwicklung und Einfiilhrung des weiterbildenden Angebotes ist der erste
Schritt der Institutionalisierung. Er umfasst die Durchsetzung des Studienangebotes
in den Gremien der Hochschule durch einen engagierten Hochschullehrenden.
,Fehlen diese engagierten Personen, wird das Studienangebot nicht eingefiihrt, wie
sogenannte ,Drop-outs‘ zeigen“ (Schulze, 2018, S.127). Wichtige Bedingung ist:
,Diese Personen, Gruppen oder Organisationen miissen jedoch, um erfolgreich sein
zu konnen, eine tiberzeugende Theoretisierung des Problems und der Problem-
16sung anbieten” (Walgenbach & Meyer, 2008, S. 92 mit Verweis auf Strang & Meyer,
1993).

Die Theoretisierung der verinderten Rahmenbedingungen und der entwickelten
Losung ist eine entscheidende Voraussetzung fir die Institutionalisierung neuer
Strukturen. Indem die verdnderte Umwelt und die verdnderten organisationalen Be-
dingungen als abstrakt notwendig begriindet werden, ist deren Akzeptanz und
Nachahmung empfohlen. Einzelne Hochschullehrende iibersetzen den wahrgenom-
menen Qualifikationsbedarf in ein Weiterbildungsangebot. Diese ,Ubersetzungsleis-
tung“ legitimiert Hochschulen und ist eine adiquate Form, auf neue Anforderungen
in der Gesellschaft zu reagieren. Die Hochschullehrenden handeln demnach sowohl
fiir sich selbst als auch fiir die Legitimation der Hochschulen (Schulze, 2018, S.115).
Grundsitzlich greifen sie dazu auf das akademische Strukturprinzip der Fachdiffe-
renzierung zuriick (vgl. Stichweh, 2013, S.3ff.). Die Institutionalisierung wissen-
schaftlicher Weiterbildung macht so einen Prozess transparent, der ,vor allem an der
wachsenden fachlichen Spezialisierung und Differenzierung der Wissenschaft“ fest-
gemacht wird (Wolter, 2005 mit Verweis auf Plessner, 1924/1974). Erfolgreiche weiter-
bildende Angebote tragen, dem akademischen Grundprinzip folgend, zur wissen-
schaftlichen Subsystembildung auf kognitiver (Bildung von Begriffen, Theorien und
Methoden), sozialer (Bildung der Gemeinschaft von Spezialisten) und kommunikati-
ver (Populationen von Publikationen und Referenzen) Ebene (Stichweh, 2013, S.1f))
bei. Zweiter wichtiger Punkt ist neben der Theoretisierung, dass erfolgreiche Organi-
sationen vorhanden sind, auf die verwiesen werden kann. So wird im Rahmen der
Anschubfinanzierung durch Projektférderung auf erzielte Erfolge verwiesen und
Nachahmung durch Erfahrungsaustausch erleichtet. Uber die Zeit setzt ein Diffu-
sionsprozess ein, dem Stufenmodell der Institutionalisierung (vgl. Tolbert & Zucker,
1996) als zunehmende Durchdringung des Feldes mit dem Studiengang entspre-
chend. Andere Hochschulen orientieren sich an den als erfolgreich wahrgenomme-
nen Vorbildern und fithren den Studiengang ebenfalls ein, schaffen mit der fach-
lichen Vernetzung eine Fachoffentlichkeit und sorgen so gleichzeitig fiir die
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Theoretisierung des Themas im akademischen Raum (Walgenbach & Meyer, 2008).
Es ,wechselt der primire Motor der Diffusion von der Imitation als erfolgreich ein-
geschitzter Modelle — d.h. einem rational eingeschitzten Problemlésungspotenzial
— hin zu Isomorphie auf normativer Basis, also der Adoption aufgrund erwarteter
Legitimititswirkungen* (ebd., S.92).

Die Phase der Sedimentation schlieflt die Institutionalisierung ab. Das innova-
tive Strukturelement ist nicht mehr neu, sondern wird als adiquates Element in den
Organisationen angewendet, die im Prozess der Theoretisierung des Problems als
potenzielle Anwender® identifiziert wurden. Das weiterbildende Studienangebot, wie
der Master Sozialmanagement, ist in Hochschulen mit einem Fachbereich Soziale
Arbeit weitgehend implementiert. Auch wenn verschiedene Kooperationsmodelle
der Implementierung an der einzelnen Hochschule zugrunde liegen (Schulze, 2018,
S.132ft), wird das Programm regelmifig angeboten und durchgefiihrt. Das weiter-
bildende Studienangebot ist zu einem kontinuierlich genutzten strukturellen Ele-
ment geworden, welches nach Ausscheiden der wissenschaftlichen Leitung, die den
Studiengang einfiihrte, generational weitergegeben wird. Das Studienprogramm
prisentiert sich als Selbstverstindlichkeit.

Institutionalisierug als Phasenmodell bietet so analytisch die Méglichkeit, den
Grad der Verfestigung weiterbildender Hochschulangebote mit Indikatoren zu mes-
sen. Institutionalisierung als Prozess ist die ,Variable“ (Walgenbach & Meyer, 2008,
S. 41).

5.2  Der Grad der Institutionalisierung

Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Grad der Institutionalisierung und
der zunehmenden Bestindigkeit (Zucker, 1987). Aspekte, die den Grad der Institutio-
nalisierung bzw. der Bestindigkeit messbar machen (Walgenbach & Meyer, 2008,
S.421L), sind mit Bezug auf die Hochschuleiterbildung folgende:

1. Stabilisierung

Neu institutionalisierte organisationale Strukturen werden durch gegenseitiges Be-
obachten, Theoretisieren der Struktur sowie deren Aufgabe als gesellschaftliche Pro-
blemlésung und die Sichtbarmachung positiver Ergebnisse stabilisiert. Im Bereich
der Hochschulbildung tibernehmen als Interessengruppe die jeweilige Scientific
Community oder auch Hochschulnetzwerke die Theoretisierung, Bewertung und
Beobachtung der neuen strukturellen Entwicklungen, wie ein neues weiterbildendes
Studienangebot. Die Instrumente der Beobachtung und Bewertung sind neben Pro-
jekten der Strukturentwicklung auch Studien und Untersuchungen zur Relevanz als
Projektergebnisse veréffentlichte Evaluationen oder Panels und auf Fachtagungen
prasentierte und diskutierte Forschungsergebnisse. Beobachtung, Bewertung, Sicht-
barmachung und Begiindung der gesellschaftlichen Notwendigkeit durch Theoreti-
sierung des Weiterbildungsbedarfs finden bspw. im Rahmen von Hochschulweiter-
bildung in den entsprechenden Fachgesellschaften statt. Die Entwicklung transdiszi-

8 Walgenbach und Meyer benutzen den Begriff der Adoptoren (2008, S.92).
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plindrer Studienangebote kann dabei auch die Initiation und Griindung neuer
Fachgesellschaften hervorrufen, wie am Beispiel des weiterbildenden Masterstudien-
gangs Sozialmanagement untersucht wurde (Schulze, 2018).

2. Bestindigkeit und Festigkeit

Festigkeit und Bestindigkeit bedeutet fiir die anbietende Hochschule, dass einmal
entwickelte und implementierte Angebote in Form und Inhalt relativ unverandert
bleiben. Die Stabilitit des Studiengangs — und damit hohe Veridnderungsrestistenz —
ist mit dessen dauerhafter Etablierung eng verbunden (vgl. Walgenbach & Meyer,
2008, S.56f.). Die Angebote sind dann bestindig und fest, wenn sie nicht nur auf
andere Hochschulen als Angebote tibertragen werden, sondern auch iiber die Zeit
von nachfolgenden Studiengangleitungen angeboten werden. Da die Entwicklung
von Studienprogrammen auf der Seite der Hochschullehrenden durch den Aufbau
akademischer Reputation des Studiengangentwicklers motiviert ist, ist die Ubergabe
eines bereits hoch formalisierten weiterbildenden Studienangebotes eine Herausfor-
derung im Prozess der Institutionalisierung. Denn ein bereits etabliertes Studienan-
gebot lisst nur noch wenig Spielraum fiir akademische Reputation durch den Auf-
bau eines neuen Lehr- und Forschungsbereichs und einer Scientific Community.
Insgesamt wird das stabile und bestindige Angebot zunehmend erwartbar. ,Wenn
sich eine kollektive Form einmal gebildet hat, unternehmen die Leute Schritte, um
sicherzustellen, dafl sie sich erhilt” (Weick, 1985, S.141). Nachahmer (hochschuli-
sche Kooperationspartner), Interessengruppen (Fachgesellschaften) und Koopera-
tionspartner (Weiterbildungseinrichtungen, Praxispartner) sichern ein flichen-
deckendes Angebot. Das Ergebnis ist ein relativ standardisiertes, strukturprigendes
Angebot.

6  Erklarungskraft des theoretischen Konzeptes
und Ausblick

Der vorliegende Beitrag stellt das theoretische Konzept der Institutionalisierung als
Zugang zur Forschung im Feld der Hochschulweiterbildung vor. Damit wird das
Ziel verfolgt, iiber die derzeitigen Untersuchungen zur nachhaltigen Implementie-
rung von Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung hinaus den Blick auf ein
theoretisches Konzept zu werfen, das die Verfestigung organisationaler Strukturen
auf einer abstrakten Ebene nachvollzieht und letztlich vergleichbar analytisch er-
fasst. Die Erklirungskraft dieses theoretischen Zugangs ist neben der Validierung
von Annahmen eines 6konomischen Bildungsmanagementansatzes in der Hoch-
schulweiterbildung die Beantwortung der Frage nach der generellen Verfestigung
von Weiterbildungsangeboten als Teil der Offnung von Hochschulen iiber das kos-
tendeckende Angebot an der einzelnen Hochschule hinaus.

Der Beitrag macht das theoretische Konzept der Institutionalisierung fir die
Forschung in der Hochschulweiterbildung fruchtbar. Es konnte aufgezeigt werden,
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dass in der Angebotsentwicklung die Polarisierung zwischen Nachfrage- versus An-
gebotsorientierung zu kurz greift. Weiterbildende Studienprogramme entstehen aus
einer Praxisverinderung, der Reformulierung dieser durch Hochschulakteure, als
Bildungsbedarf und der Etablierung aus der Logik des akademischen Feldes tiber
Theoretisierung, Nachahmung und Verbreitung. Die Hochschulen stellen somit die
Erfolgsbedingungen der Studiengangentwicklung durch die Akademisierung des
Berufsfeldes selbst her und entziehen sich einer 6konomischen Logik, wonach es ei-
nen hochschulextern vorhandenen Bedarf zu erheben und zu bedienen gibe. Der
Bedarf und die Nachfrage sind Teil eines akademischen Reformulierungsprozessses
(Voswinkel & Wagner, 2014), den die Hochschulen in ihrer Rolle als Dienstleister fiir
ihre relevanten Verwendungszusammenhinge leisten. Eine Orientierung am 6kono-
mischen Gewinn liegt den Befragten im untersuchten Fall fern. Die Untersuchung
der Erfolgsbedinungen und -faktoren der Institutionalisierung des weiterbildenden
Masterstudiengangs Sozialmanagement lisst dariiber hinaus den Schluss zu, dass
erst die flichendeckende Verfestigung des Studienangebotes im deutschsprachigen
Raum die dauerhaft kostendeckende Nachfrage — und somit auch 6konomische Er-
trige — an den einzelnen anbietenden Hochschulen sicherstellt. Das hier vorgestellte
theoretische Stufenkonzept der Institutionalisierung sollte in weiteren vergleichen-
den Fallstudien und anderen Fachkulturen als dem der Sozialen Arbeit angewendet
werden und so die Ergebnisse verfeinern.
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Implementierung wissenschaftlicher Weiter-
bildung an Universititen: systemtheoretische
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Abstract

Der Beitrag beleuchtet die wissenschaftliche Weiterbildung als Implementierungsge-
genstand von Universititen anhand eines systemtheoretischen Zugriffs und einer
empirischen Rekonstruktion. Dabei wird die wissenschaftliche Weiterbildung als
eine Grenzstelle des Systems aufgefasst, die Selbstbeobachtung erméglicht und Fra-
gen des organisationalen Wandels aufwirft. Dieser organisationale Wandel birgt, wie
die empirische Erhebung von Fallstudien zeigt, Implementierungsherausforderun-
gen auf strategischer, struktureller und kultureller Ebene. Mittels einer qualitativen
Analyse, die das (Nicht-)Entscheiden als organisationale Operationsweise im Imple-
mentierungsprozess betrachtet, werden ebenen- und organisationsspezifische Sinn-
zuschreibungen hinsichtlich der Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung
an Universititen rekonstruiert.

Schlagworte: wissenschaftliche Weiterbildung, Universitit, Implementierung, Bil-
dungsmanagement, Systemtheorie

1  Einleitung

In der aktuellen Debatte um das lebenslange Lernen wird die Offnung der Hoch-
schulen als eine der ,gréfSten Verdnderungen des europdischen Hochschulraums in den
letzten Dekaden” (Miller & Kohler, 2014, S.10; kursiv im Orig.) gehandelt. Als deut-
licher Ausdruck des Wandels universitirer Strukturen hin zur Offnung fiir nicht tra-
ditionelle Studierendengruppen steht auch die seit geraumer Zeit forcierte Etablie-
rung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote. Seit der 1998 durchgefiithrten
Novellierung des Hochschulrahmengesetzes, bei der die wissenschaftliche Weiterbil-
dung als eine neben Forschung, Lehre und Studium gleichgestellte Kernaufgabe der
Hochschulen definiert wurde (vgl. HRG, 1998), spitestens aber seit dem 2011 gestar-
teten bildungspolitischen Férderprogramm ,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen“ (BMBF, 2011), lisst sich eine kontinuierliche Aufmerksamkeits- und Be-
deutungsaufwertung wissenschaftlicher Weiterbildung verzeichnen.
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Fiir die jeweiligen Universititen bedeuten diese Offnungsprozesse nicht nur
kleinere organisationale Anpassungen, sondern vielmehr umfassende, die Tiefen-
struktur der Organisation Universitit betreffende (Organisations-)Entwicklungsnot-
wendigkeiten. Das Vorhalten vereinzelter Weiterbildungsangebote in Form von Zerti-
fikatskursen oder Masterabschliissen reicht nicht aus, um sich als lebenslaufbezogene
Bildungsanbieter im Kontext des lebenslangen Lernens (neu) zu profilieren und zu
positionieren. Ergebnisse der Implementierungsforschung im Bildungsbereich (vgl.
z.B. Altrichter & Wiesinger, 2005; Zeitler, Heller & Asbrand, 2011) verweisen viel-
mehr auf die Notwendigkeit, die wissenschaftliche Weiterbildung nachhaltig in das
universitire Bildungsmanagement — also in die strategischen, strukturellen und kul-
turellen Ausprigungen der Organisation Universitit — zu implementieren. Diese
Implementation setzt wiederum ein spezifisches Entwicklungs- und Steuerungshan-
deln bei den fiir den Auf- und Ausbau wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote
verantwortlichen Personen voraus.

Betrachtet man vor diesem Hintergrund die gegenwirtige Diskussion und
den aktuellen Stand der Forschung zum Themengebiet, findet sich eine Vielzahl an
Kenntnissen zu Organisationsformen der wissenschaftlichen Weiterbildung, ein-
schlielich entsprechender Vor- und Nachteile ihrer jeweiligen strukturellen Eta-
blierung (vgl. z.B. Dollhausen, Ludwig & Wolter, 2013; Wanken, Kreutz, Meyer &
Eirmbter-Stolbrink, 2011). Obwohl zudem deutlich wird, dass die Implementierung
wissenschaftlicher Weiterbildung mit besonderen Herausforderungen und Steue-
rungsproblematiken verbunden ist (vgl. Franz & Feld, 2014)', fehlen immer noch
hinreichend empirisch gesicherte Wissensbestinde iiber den spezifischen Verlauf
sowie die steuerungsbezogenen Entscheidungs- und Handlungsherausforderungen
im Rahmen der Implementierungsprozesse.

Der vorliegende Artikel setzt an dieser Stelle an, indem er anhand systemtheo-
retischer Vorannahmen sowie empirischer Betrachtungen die wissenschaftliche Wei-
terbildung als Implementierungsgegenstand von Universititen in den Blick nimmt
und dabei die aus dem Steuerungs- und Gestaltungshandeln hervorgehenden He-
rausforderungen besonders fokussiert. Er6finet ist somit ein zweifacher Anspruch
des Artikels, indem die Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung zunichst
theoretisch beschrieben und anschlieRend empirisch rekonstruiert und ausgedeutet
werden soll.

Um diesen Anspruch zu erfiillen, werden zunichst unter Kap. 2 systemtheoreti-
sche Betrachtungen zur Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung an Uni-
versititen ausgefiihrt. Auf Basis dieser theoretischen Grundlegung werden in Kap. 3
empirische Rekonstruktionen vorgestellt. Hierzu werden methodologische Vor-
annahmen geklirt (3.1), das konkrete methodische Vorgehen erliutert (3.2) und aus-
gewihlte Ergebnisse eines DFG-Projekts zur Implementierung wissenschaftlicher
Weiterbildung an Universititen vorgestellt (3.3). Es wird gezeigt, welche Herausfor-

1 Diese begriinden sich u.a. darin, dass sich die inneruniversitdren Prozesse der Struktur- und Strategiebildung in diver-
sen Spannungsfeldern (vgl. Wilkesmann, 2010) und hybriden Umwelten (vgl. Seitter, 2017, S.146-148) vollziehen und
dass sich die Grenzen zwischen akademischer und praxisbezogener Welt in der Angebotsstruktur zunehmend verschie-
ben.
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derungen sich in strategischer, struktureller und kultureller Hinsicht im Kontext der
Implementierungspraxis zeigen und inwiefern diese im Rahmen der Steuerung der
Implementation bearbeitet werden. In Kap.4 werden die theoretischen und empiri-
schen Erkenntnisse zum Auf- und Ausbau wissenschaftlicher Weiterbildung zu
Abschlussthesen verdichtet, um Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschungen zu
erdffnen.

2  Systemtheoretische Ausdeutung der Implementierung
wissenschaftlicher Weiterbildung an Universititen

Um sich der wissenschaftlichen Weiterbildung als Implementierungsgegenstand
von Universititen (grundlagen-)theoretisch zu nihern, eignen sich Beziige zur
Theorie sozialer Systeme nach Niklas Luhmann (2001, 2017). Grundsitzlich lassen
sich soziale Systeme in Interaktionen, Organisationen und Gesellschaften differen-
zieren, die jeweils durch das Letztelement der Kommunikation operieren und bei
denen als systemreproduzierende Aspekte (Leitprinzipien) die Autopoiesis, die Sys-
tem-Umwelt-Differenzierung sowie eine Strukturdeterminiertheit relevant werden.
Die Selbstreferenzialitit realisiert sich dann in unterschiedlichen Ausformungen
(basale, prozessuale und wissende) (vgl. Corsi, 2015a, S.163-167). Organisationen
lassen sich dabei als ,selbstbeziiglich (,selbstreferenziell’) operierende Systeme [defi-
nieren], die sich aufgrund des Netzwerkes ihrer internen Prozesse als zusammen-
gesetzte Einheiten konstituieren und gegen ihre Umwelt abgrenzen® (Simon, 2018,
S.24). Abgrenzung heifit aber nicht, dass ein autarkes System existiert. Zwar ist es
durchaus so, dass nur ein an die eigenen Operationen und Selektionen anschlieflen-
des Operieren méglich ist, was allerdings gleichzeitig eine gewisse Umweltoffenheit
explizit nicht ausschliefdt. Im Gegenteil sind Systeme

ynicht nur gelegentlich und nicht nur adaptiv, sie sind strukturell an ihrer Umwelt
orientiert und kénnen ohne Umwelt nicht bestehen. Sie konstituieren und sie erhalten
sich durch Erzeugung und Erhaltung einer Differenz zur Umwelt, und sie benutzen
ihre Grenzen zur Regulierung dieser Differenz“ (Luhmann, 2001, S. 35).

Differenzregulierung durch Grenzbearbeitung verweist zum einen auf die Irrita-
tionsfihigkeit sozialer Systeme, also auf die Tatsache, dass Umwelteinfliisse auch
innerhalb des Systems verarbeitet werden kénnen, und zum anderen auf die Not-
wendigkeit des Aufbaus geeigneter Systemausprigungen bzgl. Beobachtung, Ein-
flusstransfer und Reflexionsanregung.

Insgesamt zeigt sich eine Organisation im Sinne eines sozialen Systems nicht
als organisiertes Handlungsmuster, sondern als Kommunikationssystem, wobei die
Operationen in Form von Entscheidungen in Erscheinung treten und entlang spezi-
fischer Entscheidungsprimissen (Programme der Organisation, Kommunikations-
wege, Personen) konfiguriert werden (vgl. Corsi, 2015b, S.129-131). Die Bedeutung
von Sinnerzeugung und Sinnzuweisung ist fiir Organisationen als soziale Systeme
elementar, was auch mitfiithrt, dass ,kein sinnkonstituierendes System [...] der Sinn-
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haftigkeit aller eigenen Prozesse entfliehen” kann (Luhmann, 2001, S.105). Organi-
sationen erzeugen daher zwangsliufig Sinn in Bezug auf ihre Entscheidungen. Die-
ser Sinn muss bei den Beteiligten der Kommunikation nicht identisch ausgelegt
sein. Allerdings kann sich im Vollzug von Kommunikation zu Anschlusskommu-
nikation (und zu weiterer Anschlusskommunikation usw.) eine zunehmende Sinn-
einheitlichkeit herauskristallisieren mit handlungsriickwirkenden Implikationen in
Form von z. B. rahmensetzenden Handlungsorientierungen.

Ubertrigt man diese allgemeinen Grundlagen einer systemischen Organisa-
tionstheorie auf Universititen und versucht, diese als soziale Systeme zu deuten, ist
die Charakterisierung von Universititen als ein bestimmter organisationaler ,Arche-
typ“ bedeutsam, der als wissensbasiertes Expertensystem gefasst werden kann (vgl.
Boos & Mitterer, 2014, S. 21-22). Charakterisierend fiir solche Typen von Organisatio-
nen ist eine relativ lose Koppelung (vgl. Weick, 1976) zwischen den hierarchischen
Ebenen und den ebenenbezogenen strukturellen Ausgestaltungen zueinander und
jeweils in sich (gemeint sind fiir Universititen also u.a. Fachbereiche, Stabsstellen,
Institute, Arbeitsgruppen etc.). Die den hierarchischen Ebenen zuzurechnenden
und auf Strukturausgestaltung bezogenen Kommunikationsereignisse sind daher
nicht zwangsliufig eng und dicht miteinander verwoben, sondern hiufig situations-
und anlassbezogen generiert sowie fluide und wechselnd vernetzt. So erzeugen bei-
spielsweise die einzelnen, jeweils einer Professur zugeordneten Arbeitsgruppen —
im Sinne der Erfullung der Systemrationalitit des sozialen Systems Universitit —
den Kern ihrer Leistungserbringung relativ eigenstindig und innerhalb des jeweili-
gen Subsystems. Anders formuliert geht es hier also um das langfristige Sicherstel-
len des ,Uberlebens® bzw. des ,Selbsterhalts“ des Systems durch das Erbringen von
Forschungs- und Lehrleistungen. Dartiber hinaus sind wissensbasierte Expertenor-
ganisationen, wie Universititen, geprigt durch den Kommunikationsanlass ,Wis-
sen” bzw. ,Wissenserzeugung und -vermittlung*, was dann in unterschiedlicher the-
matisch-kontextualer Ausgestaltung (Forschung, Lehre, Curriculumentwicklung,
Weiterbildung etc.) durch die Systemoperationen aufgegriffen wird.

Die strukturelle Koppelung von sozialen und psychischen Systemen spielt in
wissensbasierten Expertenorganisationen ebenfalls eine besondere Rolle. Durch die
hohe Bedeutung der — durch das psychische System in Erscheinung tretenden — in-
dividuellen Wissensbestinde sowie operativen Forschungs- und Lehrfihigkeiten
kommt es zu einer dauerhaft-spezifisch bestehenden Pertubation des sozialen Sys-
tems Universitit. Diese ,Interpenetration” (vgl. Luhmann, 2009) kann dann als Bear-
beitungsaufgabe gedeutet werden, welche zudem auf die grundsitzliche Umweltof-
fenheit des sozialen Systems verweist. Dies bedeutet, dass zum Zwecke einer tiefer
gehenden Beschiftigung der Universitit mit der wissenschaftlichen Weiterbildung
bzw. dass die fiir die beginnende Implementation relevanten Einflussfaktoren aus
der Umwelt (gesetzliche Verankerung der wissenschaftlichen Weiterbildung, gesell-
schaftliche Erwartungshaltungen, regionale Qualifizierungsbedarfe usw.) wahrge-
nommen (Differenzfeststellung) und beobachtet (unterschieden und bezeichnet)
werden konnen.
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Dass Universititen als soziale Systeme die zuvor genannten Umwelteinfliisse
in die Operationsprozesse iiberfiihren und somit als — zumindest potenziell — rele-
vant fiir die Erfiillung der System- und/oder Zweckrationalitit ansehen, zeigt die im
letzten Jahrzehnt beobachtbare zunehmende Offnung der Universititen fiir nicht
traditionelle Studierende und sonstige Weiterbildungsinteressierte. Durch den Auf-
und Ausbau der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote beschiftigen sich die
Universititen notwendigerweise mit Fragen nach einer umfangreicheren Zielgrup-
pendiversifizierung, intensiveren Kooperations- und Vernetzungsaktivititen, neuen
vertriebsstrategischen Ausrichtungen oder auch einer verstirkten Praxisorientierung
bei der gleichzeitigen Aufrechterhaltung des wissenschaftlichen Anspruchsniveaus.
Die Bearbeitung solcher Aspekte fiihrt bei den fiir den Auf- und Ausbau verantwort-
lichen Personen zu kommunikativen Reflexions- und Aushandlungsprozessen iiber
die Art und Weise der kontextabhingig ,geeignetsten“ organisationalen Einbettung
und Ausgestaltung wissenschaftlicher Weiterbildung.

Vor einem solchen Entwicklungshintergrund lasst sich die wissenschaftliche
Weiterbildung, unabhingig von ihrer konkreten Organisationsform, in Anschluss an
Wilkesmann (2007, 2010) und Seitter (2014) zunichst als Grenzstelle des Systems defi-
nieren. Grenzstellen sind ,solche Positionen in Organisationen, die fiir den Umgang
mit einem spezifischen Umweltausschnitt ausspezialisiert sind“ (Biichner, 2014,
S.134). Sie haben somit u. a. eine , organisationale Beobachterfunktion“ (Seitter, 2014,
S.147) mit dem Ziel, die Masse der Umwelteinfliisse zu reduzieren und die Selek-
tionsergebnisse in das System zu transferieren, um sie dort an die spezifische Sys-
temsprache anschlussfihig, also als Kommunikationsgegenstand verfiigbar zu
machen (vgl. Luhmann, 1999, S.224; zitiert nach Wilkesmann, 2010, S. 32). System-
theoretisch zeigt sich die wissenschaftliche Weiterbildung hier quasi als Re-entry (vgl.
Seitter, 2014, S.147), also als Mittel, um durch das Hineinkopieren der System-Um-
welt-Differenz in das System selbst die ,Auflenwelt nicht nur durch Irritationen,
sondern als Element der ,Innenwelt“ besser reflexiv zuginglich und bearbeitbar zu
machen (vgl. Simon, 2018, S.58-60). Nach Luhmann erzeugt ein System nicht nur
(notwendigerweise) eine Differenz zur Umwelt, sondern ist zudem in der Lage,
diese Differenz zu beobachten:

»Andererseits kann das System diese Differenz beobachten, es kann sich selbst von sei-
ner Umwelt unterscheiden und sich an diesem Unterschied orientieren. Formal gese-
hen ist dies ein Fall von ,re-entry‘ [...], nimlich ein Wiedereintritt der Form in die Form,
der Unterscheidung von System und Umwelt ins System* (Luhmann, 2002, S. 113).

Unter einer solchen Auslegung lisst sich die wissenschaftliche Weiterbildung als
Teil der Organisation konzipieren, die a) mit einer gewissen Eigenlogik versehen ist
und b) nicht im Zentrum der Organisation — im Sinne ihrer Bedeutung fiir den Sys-
temerhalt — steht:
a) Theoretisch-konzeptionelle Annahmen (u.a. Wilkesmann, 2010) sowie empiri-
sche Untersuchungen (u.a. Feld & Franz, 2016) verdeutlichen ein problema-
tisches Passungsverhiltnis zwischen der Organisation Universitit und der
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wissenschaftlichen Weiterbildung: ,Die ,neuen‘ Logiken, die mit der wissen-
schaftlichen Weiterbildung in die Universitit eingefiithrt werden, wie z. B. Nach-
frageorientierung, Praxisrelevanz oder Marktorientierung, miissen erst in Ein-
klang gebracht werden mit den ,traditionellen‘ Organisationslogiken, wie z. B.
Angebotsorientierung, Forschungsbezug und Erkenntnisorientierung“ (ebd.,
S.526).

b) Die wissenschaftliche Weiterbildung gehort (noch) nicht zu den Elementen, die
den reinen Selbsterhalt des Systems sichern bzw. signifikant zu der Sicherung
beitragen. Die Realisierung von Forschungs- und Lehrleistungen sind bedeut-
samer fur die Legitimation der Daseinsberechtigung von Universititen als z. B.
ihre Leistungen in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Sie ist ein ,im Ver-
gleich zu Forschung und grundstindiger Lehre [...] organisationaler Randbe-
reich, ein Bereich an der Grenze der Organisation und mit seiner marktférmi-
gen, nachfrageorientierten Logik [...] organisationskulturell fremdes Element*
(Seitter, 2014, S. 148).

Wie bereits erwidhnt, ist die konkrete strukturelle Verortung der wissenschaftlichen
Weiterbildung ins Gesamtgefiige der Organisation Universitit noch relativ uner-
forscht. Vorhandene Studien zur (Re-)Organisation wissenschaftlicher Weiterbil-
dung kommen allerdings zu der Erkenntnis, dass die strategischen Ansatzpunkte
und Ausrichtungen der (Re-)Organisationsmafinahmen entscheidend von ,der je-
weiligen Einbettung bzw. Kopplung der wissenschaftlichen Weiterbildung in bzw.
an den institutionellen Kontext der Hochschule sowie von bereits vorhandenen
Entwicklungspfaden der Organisation wissenschaftlicher Weiterbildung bestimmt
werden (Dollhausen etal., 2013, S.11). Umso bedeutsamer werden in diesem Zu-
sammenhang die Steuerung und Gestaltung derjenigen iibergeordneten organisatio-
nalen Rahmenbedingungen, die eine strategische und strukturelle Ausrichtung
innerhalb dieser Entwicklungspfade zulassen und beférdern (vgl. Wanken etal,
2011, S.20-32). Aus systemtheoretischer Perspektive geht es somit um eine durch
die organisationsinterne Steuerung begleitete Bearbeitung des problematischen Pas-
sungsverhdltnisses und der relativ marginalen Systemrelevanz im Rahmen der Im-
plementierung des Gegenstands in die strategischen, strukturellen und kulturellen
Ausprigungen der Organisation Universitit.

Versteht man die Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung als einen
komplexen, ebenentibergreifenden Lernprozess (vgl. Altrichter & Wiesinger, 2005,
S.34), der in abschliefender Konsequenz zu ,neuen Kompetenzen, Einstellungen,
Praktiken und Identititen fithrt“ (ebd.), verweist dies nicht nur auf die oben ange-
sprochene Interpenetration von psychischem und sozialem System, sondern ent-
scheidender auch auf ein systemtheoretisches Wandelverstindnis von sozialen Sys-
temen (vgl. Simon, 2018, S.102-107): Organisationen wandeln sich durch Variation,
Selektion und Retention. Die Entscheidungsfindung, die Umsetzung bzw. Imple-
mentation sowie ,die Priifung ihrer pragmatischen Tauglichkeit fiir das Uberleben
mit den relevanten Umwelten (Retention) sind unverzichtbare Bestandteile [...], das
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heiflt, sie miissen organisiert werden“ (ebd., S.107). Inwiefern sich dieser Organisa-
tionsprozess in der konkreten Implementierungspraxis vollzieht und mit welchen
steuerungs- und entwicklungsbezogenen Herausforderungen er einhergeht, ist eine
empirisch zu beantwortende Frage, die im Mittelpunkt des folgenden Kapitels steht.

3  Empirische Rekonstruktion der Implementierung
wissenschaftlicher Weiterbildung an Universititen

Ausgehend von der systemtheoretischen Grundlegung wird die Implementierung
wissenschaftlicher Weiterbildung an Universititen im Folgenden anhand von Daten-
material eines DFG-Projekts in eine empirische Rekonstruktion iiberfithrt.? Dafiir
werden die mit der Etablierung wissenschaftlicher Weiterbildung auftretenden He-
rausforderungen in strategischer, struktureller und kultureller Hinsicht mit Blick auf
die damit verbundenen Entscheidungs- und Sinnzuschreibungsprozesse betrachtet.

31  Methodologie und methodisches Vorgehen
Um sich dem Erkenntnisinteresse auf Basis der (grundlagen-)theoretischen Betrach-
tung empirisch zu nihern, wurde ein qualitatives Forschungsdesign gewihlt, bei
dem die Rekonstruktion (der Konstitution) von Sinn im Mittelpunkt steht. Entspre-
chend den systemtheoretischen Uberlegungen liegt hierbei die konstruktivistische
Annahme zugrunde, dass Sinnzuschreibung nie objektiv ist, sondern immer eine
individuelle oder kollektive Konstruktionsleistung darstellt (vgl. Helfferich, 2009,
S.21). Diese Grundannahme, nach der der Sinnbegriff eine zentrale Rolle spielt, teilt
die Systemtheorie auch mit dem objektiv hermeneutischen Verfahren der Sequenz-
analyse: ,Wie fiir Luhmann bildet sozialer Sinn auch fiir Oevermann eine emergente
Ebene objektiver Bedeutung“ (Jung, 2015, S.64). Soziale Sinnkonstitution ist daher
nicht als Prozess individueller Intentionalitit zu verstehen. Vielmehr stehen der
sinnkonstituierende Interaktionsprozess und die diesen strukturierenden Regeln im
Fokus der Analyse.?

So geht es in einem systemtheoretisch begriindeten Forschungsprojekt darum,
die innerhalb eines sozialen Systems ,in Erscheinung tretenden und unterschiedlich

2 Das empirische Datenmaterial stammt aus dem im Jahr 2016 abgeschlossenen DFG-Projekt ,Wissenschaftliche Weiter-
bildung als Gestaltungsfeld eines universitaren Bildungsmanagements — eine explorative Fallstudie“. Das Projekt zielte
auf die systematische Erfassung der Art und Weise, wie die wissenschaftliche Weiterbildung als Handlungsfeld eines
universitdren Bildungsmanagements aus Sicht der beteiligten Akteure eingeschitzt, aufgebaut und nachhaltig etabliert
wird. Nidhere Informationen zum Pilotprojekt sowie dem Folgeprojekt (2018-2020) finden sich unter: https://www.
uni-marburg.de/de/fb21/erzwinst/arbeitsbereiche/eb-ajb/eb/forschung/projekte/wissenschaftliche-weiterbildung-
als-gestaltungsfeld-universitaeren-bildungsmanagements-eine-explorative-fallstudie (Stand 08.03.2019).

3 Der ,abkiirzende Vergleich“ zwischen Systemtheorie und dem Verfahren der Sequenzanalyse und nicht etwa zwischen
der Systemtheorie und der objektiven Hermeneutik erméglicht an dieser Stelle das Auslassen der Rekonstruktion der
Kompatibilititsdebatte dieser beiden Zuginge zur Wirklichkeit, die sich in der Gegeniiberstellung von Sinnselektion
aus einer ,Welt objektiver Méglichkeiten vs. Sinnselektion aus einer ,,systemintern konstituierten Welt“ zuspitzt. Trotz
der unterschiedlichen Annahmen uber die Genese der Sinnselektion zeigt sich fiir beide, dass ,die Selektion bestimm-
ten Sinns durch die Verortung im Horizont bereits bestehender Verweisungszusammenhinge ihre konkrete Bedeutung
erlangt” (Jung, 2015, S.68). Diese Kompatibilitit ldsst eine sequenzanalytische Untersuchung eines systemtheoretisch
begriindeten Erkenntnisinteresses durchaus zu.
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ablaufenden Konstruktionsweisen von Sinn- und Bedeutungszuschreibungen in
Kommunikationsprozessen, die schliefRlich als soziale Handlungsabliufe interpre-
tiert werden, mit Hilfe einer multiperspektivischen Untersuchung und als Beobach-
tung zweiter Ordnung zu rekonstruieren“ (Prausa & Kuper, 2012, S. 66).

Diese Uberlegungen legen eine qualitative Datenerhebung und -auswertung
nahe. Dafiir wurden Universititen mit ihren fiir die Implementation wissenschaft-
licher Weiterbildung relevanten Akteur_innen zu Fillen, die einer qualitativen Un-
tersuchung unterzogen wurden (vgl. zur Fallgenerierung Kap. 3.2).

Die Erhebung des Datenmaterials erfolgte zum einen mittels problemzentrier-
ter Einzelinterviews, die bezogen auf eine gesellschaftlich relevante Problemstellung
auf das ,problemorientierte Sinnverstehen“ (Kruse, 2014, S.153) der Befragten ab-
zielen. Die leitfadengestiitzt gefihrten Interviews fokussierten die Beschreibung
der Art und Weise der Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung an der
eigenen Universitit und die damit verbundenen Herausforderungen und Bewilti-
gungsstrategien. Zum anderen wurde je Fall eine Gruppendiskussion durchgefiihrt,
die der Rekonstruktion der ,kollektiv verankerten Orientierungen“ (Liebig & Nent-
wig-Gesemann, 2009, S.103) dienen sollte. Die Universitit, in deren Rahmen die
Gruppendiskussionsteilnehmenden als Akteur_innen agieren, stellt dabei den Be-
zugsraum dar, innerhalb dessen sich die organisationsspezifische Regelbildung im
Entscheidungsprozess (re-)produziert.

Die Datenauswertung erfolgte zweischrittig anhand inhalts- und sequenzanaly-
tischer Verfahren, mit dem Ziel, das Material kategorienbezogen auswerten und her-
meneutisch durchdingen zu kénnen. Die strukturierende Inhaltsanalyse nach May-
ring zeigt sich im ersten Schritt als eine Methode der Ordnung des Gesagten auf der
Ebene des ,Was“ anhand eines (deduktiv-induktiv generierten) Kategoriensystems
(vgl. Mayring, 2010, S.24). In einem zweiten Schritt wurde mittels der tiefenherme-
neutischen Analyse ausgewihlter Sequenzen das ,Wie“ des Gesagten, der Modus
Operandi, fokussiert. Die ,Analyse der sequentiellen Entwicklung bzw. Entfaltung
des sprachlich-kommunikativen Sinns“ (Kruse, 2014, S.423) als ein zentrales Verfah-
ren der objektiven Hermeneutik ermdglicht die Rekonstruktion der organisations-
spezifischen Entscheidungspramissen.

Mit Blick auf die (grundlagen-)theoretische Verortung lassen sich mit dem me-
thodischen Vorgehen, welches sich auf verschiedenen ,forschungspraktische[n]
Ebenen des Sinnverstehens® (ebd., S. 372) bewegt, nicht nur die Herausforderungen
einer Implementation wissenschaftlicher Weiterbildung explizieren, die sich in stra-
tegischer, struktureller und kultureller Hinsicht zeigen. Auch die individuellen und —
im Sinne der Systemtheorie besonders interessierenden — kollektiven (organisations-
spezifischen) Deutungsmuster der fiir die Implementation wissenschaftlicher Wei-
terbildung relevanten Akteur_innen koénnen der Rekonstruktion zuginglich gemacht
werden, um so das Steuerungshandeln und die dahinterliegenden Sinnzuschreibun-
gen herausarbeiten zu kénnen. Dafiir wird vor allem das theoretische Konzept des
Entscheidens als organisationaler Operationsmodus in den Fokus der Analyse des
Was“ und ,Wie“ geriickt.
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Wie von Prausa und Kuper (2012) vorgeschlagen, gestaltet sich der Forschungs-
prozess demnach als eine multiperspektivisch angelegte Beobachtung zweiter Ord-
nung, die sich im Prozess von Datenerhebung und -auswertung iiber die beschrie-
bene Daten- und Methodentriangulation realisiert.

3.2 Fallauswahl und Datenmaterial

Das Datenmaterial, das fiir die Analyse der Herausforderungen bei der Implemen-
tierung wissenschaftlicher Weiterbildung an Universititen zur Verfiigung steht, be-
steht aus zwei qualitativ-empirischen Fallstudien. Als ,Fall“ wird dabei eine Univer-
sitdt mit ihren fir die Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung relevanten
Akteur_innen auf drei Ebenen verstanden. Befragt wurden neben Mitgliedern der
Prisidien auch Referent_innen fir wissenschaftliche Weiterbildung sowie Personen,
die auf Fachbereichsebene Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung entwi-
ckeln und umsetzen. Die Auswahl der beiden Fille erfolgte anhand einer Einord-
nung des Entwicklungsstands der Implementierung der wissenschaftlichen Weiter-
bildung auf Basis einer umfangreichen Homepage- und Dokumentenanalyse. Dabei
wurden zum Beispiel die Positionierung der wissenschaftlichen Weiterbildung im
offentlichen Internetauftritt sowie Leitbilder und Zielvereinbarungen der potenziel-
len Universititen untersucht. Neben einer Universitit, die sich dem Auf- und Aus-
bau weiterbildender Angebote erst seit kurzer Zeit widmet und diese dezentral auf
Fakultits-, Instituts- oder Arbeitsbereichsebene entwickelt und durchfiihrt (Universi-
tat 1/Fall A), wurde in das Sample auch eine Universitit aufgenommen, die die wis-
senschaftliche Weiterbildung bereits seit einigen Jahren iiber eine zentrale Stelle
ausgestaltet (Universitit 2/Fall B). Insgesamt wurden zehn problemzentrierte Ein-
zelinterviews und je Fall eine Gruppendiskussion mit Akteur_innen aus den Berei-
chen Universititsleitung, Stabsstellen, Administration und Fachbereiche gefiihrt.

3.3  Erkenntnisse zu Herausforderungen der Implementierung
wissenschaftlicher Weiterbildung an Universititen

Im Rahmen der Auswertung zeigten sich die ausgemachten Herausforderungen der

Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung sowie die damit verbundenen

Sinnzuschreibungen und Entscheidungen auf drei Ebenen (strategisch, strukturell,

kulturell). Die Erkenntnisdarstellung erfolgt daher entlang der Ebenen und inner-

halb dieser fallvergleichend.

3.31 Wissenschaftliche Weiterbildung als strategische
Implementierungsherausforderung

In beiden Fillen zeigten sich grofle Herausforderungen bei der Implementierung
wissenschaftlicher Weiterbildung, verstanden als planvolles, ganzheitliches und ziel-
orientiertes Entscheidungshandeln.

Fall A befindet sich in einem sehr frithen Implementierungsstadium, in wel-
chem noch tber kein offiziell ausgewiesenes strategisches Konzept hinsichtlich der
Ziele und Modi entschieden wurde. Dies hat u.a. zur Folge, dass die wissenschaft-
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liche Weiterbildung allseitig als weitgehend ,randstindig” (vgl. B1, Z. 165) beurteilt
wird, obwohl ihr Stellenwert von einigen Akteur_innen sogar als bedeutungsvoll fiir
den zukiinftigen Erhalt des Gesamtsystems eingestuft wird. Zwar haben die bil-
dungspolitischen Debatten um das lebenslange Lernen sowie entsprechende Forder-
richtlinien als eng gekoppelte Umweltelemente die Universitit insofern irritiert, als
es zu einem Aus- und Aufbau der wissenschaftlichen Weiterbildung kam; ihre Be-
deutung fiir die Systemrationalitit scheint jedoch noch klirungsbediirftig. Dabei
wird die Frage danach, ob die wissenschaftliche Weiterbildung eine strategische
Positionierungsmoglichkeit der Universitit darstellt, von der Hochschulleitung eng
verkniipft mit einer selbstreferenziellen Reflexion auf einer Zeitdimension, nimlich
einem Abgleich von Vorher und méglichem Nachher:

»(--.) dass, wenn ich versuche, in die Zukunft zu gucken, (...) dass diese Idee des lebens-
langen Lernens, die da im politischen Raum gepusht wird, nicht nur eine politische Fik-
tion ist, sondern irgendwann Realitit wird“ (B1F1E1, Z. 80-90).

Trotz der imaginierten Relevanzsteigerung der wissenschaftlichen Weiterbildung
wird deutlich, dass diese flir das soziale System noch als unkalkulierbar (,irgend-
wann*“), realititsfern (,Fiktion“) sowie systemfremd und ggf. sogar gefihrlich (,ge-
pusht“) eingestuft wird. Strategische Entscheidungen werden daher zunichst ver-
zeitlicht:

,Und wir miissen diese Entscheidungen im Moment noch nicht treffen, und wir kénnen
die sozusagen dann auf einer besseren Faktenbasis (...)“ (B1F1E1, Z. 512-532).

Die bewusste Nichtentscheidung verschafft kostbare Zeit, um im System Wissen
und Kompetenzen fiir eine erfolgreiche, moglichst risikoarme Implementierung auf-
zubauen und eine Grundlage fiir zukiinftige Entscheidungsprozesse auf strate-
gischer Ebene zu schaffen.

In Fall B wird die wissenschaftliche Weiterbildung seit einigen Jahren zentral
durch eine GmbH organisiert, deren Hauptanteilseigner die Universitit ist. Die zum
Teilsystem ausgegliederte wissenschaftliche Weiterbildung erfihrt zwar durch di-
verse Prisidiumsbeschliisse und eine Beriicksichtigung im Hochschulentwicklungs-
plan Befiirwortung und Unterstiitzung, dennoch zeigt sich auch hier eine gewisse
strategische Zurtickhaltung des Gesamtsystems. Dies wird vor allem durch eine
klare Trennung zwischen der inhaltlich-wissenschaftlichen Bestellung der Weiterbil-
dungsangebote seitens der Universitit und der administrativen, wirtschaftlichen
Verantwortung seitens der GmbH deutlich. So nimmt insbesondere die zuletzt ge-
nannte Seite wahr:

JWir miissen natiirlich auch im Zweifel dafiir geradestehen, wenn es nicht funktioniert”
(B3F2E2, Z. 104-105).

Mit der wissenschaftlichen Weiterbildung wird also auch ein wirtschaftliches Risiko
verbunden, fiir welches die Universitit (noch) nicht die Haftung tibernehmen will.
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Mit dieser Entscheidung wird verdeutlicht, dass die wissenschaftliche Weiterbildung
zwar unterstiitzt wird, aber wie in Fall A keine Bedeutung fiir die Systemrationalitit
hat. Vielmehr ist die wissenschaftliche Weiterbildung als Teilsystem abhingig von
der sie inhaltlich und personell gestaltenden Universitit, ohne die sie keine ,Uberle-
benschance hitte. Entsprechend sehen sich die fiir die Weiterbildung zustindigen
Akteur_innen trotz der strategischen Grundsatzentscheidung, eine GmbH zu griin-
den, auch in dem Zugzwang, die Kommunikation tiber die wissenschaftliche Weiter-
bildung immer weiter fortlaufen zu lassen. Die darin vorgenommenen Sinnzu-
schreibungen arbeiten mit einem dhnlichen Abgleich auf der Zeitdimension wie in
Fall A:

»[Das] ging ja unserer Uni teilweise auch zu weit, dass man da manche Themen jetzt
schon aufgreift, aber noch ein bisschen abwarten, insbesondere ob es wirklich dazu
kommt, dass die Studierendenzahlen mal zurtickgehen (...), da kann es auch hier und da
mal ein béses Erwachen geben (GD F2, Z. 516-526).

Das Gesamtsystem wird also davor gewarnt, durch zu starke Entscheidungsverzoge-
rungen das Risiko eines Verlustes an Marktfihigkeit einzugehen. Da aber der 6ko-
nomische ,Leidensdruck® (B3F2E2, Z. 449) noch nicht grofl genug sei, erfihrt die
Warnung bislang nicht die gewiinschte Reaktion. Begriindet wird dies auf Steue-
rungsebene damit, dass eine solche Implementierung vor allem Zeit bendtigt: ,das
kann man nicht mal eben von einem Jahr aufs andere zaubern“ (GD F2, Z. 385). Die
Erwartungserwartungen, mit denen sich die Steuernden konfrontiert sehen, werden
also als illusorisch (,zaubern“) und nicht der Realitit eines komplexen Implementie-
rungsprozesses entsprechend wahrgenommen. Die strategische Entscheidung fiir
eine Profilierung der Universitit als lebenslaufbezogener Bildungsanbieter steht also
noch aus.

3.3.2 Wissenschaftliche Weiterbildung als strukturelle
Implementierungsherausforderung
Eng verbunden mit den strategischen Zuschreibungen, entfaltet sich empirisch auch
der Suchprozess nach einer geeigneten Organisations- und Rechtsform wissen-
schaftlicher Weiterbildung mit entsprechenden Zustindigkeiten und Kompetenzen.
Da in Fall A keine klare, offizielle Strategielinie hinsichtlich der Implementie-
rung wissenschaftlicher Weiterbildung existiert, zeigen sich diverse, parallel laufende
Kommunikationsprozesse iiber die Relevanz und Ausgestaltung der organisations-
strukturellen Verortung sowie tiber die Verteilung der personengebundenen Verant-
wortlichkeiten. So entstehen auf der angebotsdurchfithrenden Fachbereichsebene
simultan verschiedene struktur- und regelungsbezogene Entscheidungen. Diese miin-
den - je nach fachbereichs- und studiengangspezifischen Sinnzuschreibungen — in
einer privatrechtlichen Ausgriindung (,probeweise fiir finf Jahre* [BIF1E1. Z. 397)),
in kooperativ getragenen Verbundprojekten oder in der Einbestellung einer zentral
beauftragten Person fiir wissenschaftliche Weiterbildung. So kommt es neben dieser
Struktur- auch zu einer Zieldiffusitit, sowohl in Bezug auf die Organisationsform als
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auch auf den institutionell zugewiesenen Stellenwert. Das Gesamtsystem, welches
sich mit tbergreifenden Struktur- und Positionierungsentscheidungen (noch) zu-
riickhilt, kann in dieser Situation der Strukturvarianz tiber eine gezielte verglei-
chende Selbstbeobachtung abwigen, welche Entscheidungen im Kleinen Erfolg ver-
sprechend wiren fur den Erhalt und die Stirkung der Systemrationalitit im Ganzen.

In Fall B hingegen ist die gegriindete GmbH deutlicher Ausdruck einer iiber-
greifenden Entscheidung fiir eine klare Rechts- und Organisationsform der wissen-
schaftlichen Weiterbildung. Thr Aufgabenbereich umfasst (mit Inblicknahme der Be-
lange bzw. Bedarfe der im Universititsumfeld angesiedelten Unternehmen) die
Initiierung, Durchfithrung und Weiterentwicklung von weiterbildenden Studiengin-
gen, Managementprogrammen und unternehmensinternen Schulungsangeboten
auf organisationaler Ebene, wihrend die inhaltliche Bestiickung durch wissenschaft-
liches Universititspersonal vorgenommen wird. So nimmt das Gesamtsystem trotz
der Anerkennung des Stellenwerts der wissenschaftlichen Weiterbildung eine klare
Grenzziehung vor und markiert diese als strukturell gekoppeltes Teilsystem, welches
jedoch fiir die Entwicklung und den Erhalt seiner Leistungsfihigkeit und Nach-
haltigkeit selbst verantwortlich ist. Diese Haltung kann auch mit der Entscheidungs-
genese fiir die GmbH erklirt werden. Sie ist das Resultat einer Reaktion auf das vom
Funktionssystem Wirtschaft artikulierte Anliegen der Entwicklung passgenauer
Qualifizierungsangebote fiir Unternehmensmitglieder und folgt nicht etwa einem
internen Entwicklungsimpuls. Insofern lief} sich das System zwar irritieren, rea-
gierte aber autonom mit einer Organisationsform (der GmbH), welche die system-
spezifischen Sinnzuschreibungen zunichst nicht in den Zugzwang der Variation
versetzt. Dies fithrt jedoch dhnlich wie in Fall A dazu, dass die wissenschaftliche
Weiterbildung keine systemumfassenden und die Tiefenstruktur der Organisation
betreffenden Entwicklungsimpulse ausgeldst hat.

3.3.3 Wissenschaftliche Weiterbildung als kulturelle
Implementierungsherausforderung

Nicht zuletzt hingt die nachhaltige Implementierung wissenschaftlicher Weiterbil-
dung auch mit der Frage zusammen, ob und inwiefern deren Entwicklung und
Steuerung kollektiv geteilte Sinnzuschreibungen zugrunde liegen.

In Fall A wird die Diskussion um die Implementierung wissenschaftlicher Wei-
terbildung unter anderem von einer Debatte um eine mégliche Okonomisierung
von Bildung begleitet, die entsprechenden Widerstand hervorruft:

»[Die] mentale Infrastruktur [ist] immer noch darauf gepolt, Bildung muss umsonst sein
(---), in ein paar Jahren gibt es nur noch bezahlte Masterstudienginge. Da geht einigen
halt, h, also geht das véllig ab“ (BSF1E3, Z. 341-345).

Solche kontriren Sinnzuschreibungen verweisen auf eine Zwitterstellung (BOF1E3,
Z.49) der Universitit, die sich in einem Widerspruch zwischen einer wissenschafts-
immanenten Angebotslogik und einer praxisgeprigten Nachfragelogik entfaltet. Die
zentrale Implementierungsherausforderung besteht in diesem Zusammenhang in
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dem Schaffen einer vertrauensvollen Entscheidungsbasis. Ziel miisse daher sein,
seine gemeinsame Welt sozusagen [zu] errichten“ (B1F1E1, Z. 357), also eine kollek-
tiv geteilte Zweckrationalitit. In diesem Kontext macht die Hochschulleitung klar,
dass ein Ausklammern kritischer oder ablehnender Positionen einer gesamtstrategi-
schen Integration des neuen Bereichs entgegensteht:

,Ich kann natiirlich strategische Ziele haben unabhingig von Motivationslagen, aber ich
kann sie nicht erreichen unabhingig von Motivationslagen“ (B1F1E1, Z. 242-247).

An dieser Stelle wird deutlich, dass ein offener, transparenter Kommunikationspro-
zess flir die organisationsweite Anerkennung der wissenschaftlichen Weiterbildung
entscheidend ist.

In Fall B kann die beschriebene Separierung von wissenschaftlich-inhaltlicher
und administrativ-koordinierender sowie 6konomischer Verantwortung ebenfalls als
Resultat einer noch fehlenden Passung zwischen den beschriebenen unterschied-
lichen Sinnzuschreibungen gelesen werden:

,Dieses Nachfrageorientierte, das kénnen die Wissenschaftler nicht {(...), da ist man ja
wirklich schon so im Markt (...), muss man auch den Wissenschaftlern sagen (...), das
kann auch schiefgehen (..)“ (GD F2, Z. 366-381).

Trotz dieses neuen Sinnverstindnisses erwartet man auf Leitungsebene von den
Lehrenden eine intrinsisch motivierte Einstellung gegeniiber dem Implementie-
rungsgegenstand. Dabei wird vor allem der persénliche Gewinn betont, der u.a.
durch den Austausch mit den als Expert_innen auftretenden Weiterbildungsstudie-
renden generiert wiirde (vgl. GD F2, Z. 108-117). Eine solche Motivation findet sich
jedoch nicht flichendeckend (,Ich habe den Eindruck, dass es mir mehr Freude
macht als den Kollegen“ [B10F2E3, Z. 383]). Dies zeigt, dass der_dem Einzelnen
nicht einfach eine Sinnzuschreibung tibertragen werden kann (ihr_sein psychisches
System ist und bleibt Umwelt). Dies hinge aber auch mit einer fehlenden, die Ak-
teur_innen aller Ebenen einbeziehenden Kommunikation tiber den Implementie-
rungsgegenstand zusammen:

,Und was mir fehlt, ist immer, dhm, dass es eine Philosophie gibt, dass es ein Konzept
gibt und die Elemente dann im Rahmen dieser Philosophie so was ergeben wie eine
Komposition“ (B7F2E3, Z. 555-557).

Aufgabe sei also, systematisch ein gemeinsames Sinnverstindnis von wissenschaft-
licher Weiterbildung zu entwickeln, welches durchaus aus verschiedenen Perspek-
tiven und Bedeutungszuschreibungen zusammengesetzt (,komponiert“) sein kann,
jedoch eine umfassende (fiir alle Akteur_innen giiltige) Zusammenstellung (,Kon-
zeption“) der Ziele und dazu notwendige Strategien und Schritte bereithalt.
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4  Schlussfolgerungen zur Implementierung
wissenschaftlicher Weiterbildung an Universititen

Im vorliegenden Beitrag wurde die Implementierung wissenschaftlicher Weiterbil-
dung an Universititen systemtheoretisch gerahmt und anhand zweier Fallbeispiele
empirisch rekonstruiert. Insgesamt konnten so neben einer systemtheoretischen Be-
stimmung der wissenschaftlichen Weiterbildung als Grenzstelle der Organisation
Universitit auch die mit der Implementierung in Verbindung stehenden Implikatio-
nen (v.a. die Profilierung der Hochschulen als lebenslaufbezogene Weiterbildungs-
anbieter) sowie die damit einhergehenden empirischen Herausforderungen und Be-
arbeitungsformen auf strategischer, struktureller und kultureller Ebene offengelegt
werden. Verdichtet man abschlieRend die aus den theoretischen und empirischen
Ausfithrungen gewonnenen Erkenntnisse zu Anschlussthesen fiir weitere Forschun-
gen, so lassen sich folgende Schliisse ziehen:

Erstens kommt der wissenschaftlichen Weiterbildung als ein Leistungselement
(neben Forschung und Lehre) eine bislang eher marginale Rolle und Relevanz fiir
den Selbsterhalt der Organisation Universitit zuteil. Fiir die beiden untersuchten
Fille lisst sich trotz der unterschiedlichen Entwicklungsstinde festhalten, dass die
wissenschaftliche Weiterbildung zwar zu Organisationsverinderungen gefiihrt hat.
Es lassen sich jedoch noch keine systemumfassenden, die Tiefenstruktur der Ge-
samtorganisation betreffenden Entwicklungen in strategischer, struktureller und
kultureller Hinsicht identifizieren. Allerdings erméglichen die parallel zu diesem
uibergreifenden Entscheidungsprozess sich aufbauenden Strukturen — aus system-
theoretischer Sicht — eine kontinuierliche Fortsetzung der Kommunikation iiber die
wissenschaftliche Weiterbildung.

Zweitens scheint das (Nicht-)Entscheiden eine zentrale organisationale Opera-
tionsweise im Implementierungsprozess zu sein. Trotz unterschiedlicher Entwick-
lungsstinde der Implementierung zeigen sich in beiden empirischen Fillen
,Praxen“ des bewussten Nichtentscheidens bzw. ein auf Verzeitlichung ausgerichtetes
Entscheiden auf der Leitungsebene der Universitit. Diese entschiedene Nichtent-
scheidung richtet sich empirisch auf die gesamtstrategische Implementierung der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Die wissenschaftliche Weiterbildung steht unter
Vorbehalt und wird vielmehr abgegrenzt, scharf beobachtet und auf ihre System-
tauglichkeit hin gepriift. Aus systemtheoretischer Sicht wird demnach die Frage rele-
vant, ob die wissenschaftliche Weiterbildung zukiinftig einen Beitrag fiir das Uberle-
ben (bzw. fiir die Uberlebenslegitimation) beitrigt bzw. {iberhaupt beitragen kann.

Drittens wird die Entscheidung dariiber, ob die wissenschaftliche Weiterbildung
einen bedeutsamen Beitrag zur Profilierung der Hochschule leisten sollte, mit Blick
auf die theoretisch-empirischen Ausfithrungen nicht im ,luftleeren Raum* getrof-
fen, sondern unter Beobachtung der (Nicht-)Erfolge der aktuellen systeminternen
Umsetzungspraxis und der gesamtgesellschaftlichen Entwicklung. Nach Simon
(2018) stellt dies einen wichtigen Schritt im Evolutionsprozess sozialer Systeme dar,
die immer wieder entscheiden miissen, ob eine prophylaktische oder kompensatori-
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sche Reaktion auf Umweltverinderungen tiberlebensnotwendig ist fiir das Gesamt-
system. Dabei lassen sich jedoch eher Misserfolge als Erfolgsfaktoren identifizieren
(vgl. ebd., S.102), was dann in der Konsequenz allerdings auch bedeutet, dass sich
die wissenschaftliche Weiterbildung (lingerfristig) noch zu bewihren hat.*
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Didaktik wissenschaftlich reflektierter
(Berufs-)Praxis im Kontext
der Hochschulweiterbildung

MAREN BAUMHAUER

Abstract

Mit der wachsenden Bedeutung der Hochschulweiterbildung und der stirkeren
Orientierung an berufserfahrenen und berufstitigen Studierenden stehen Hoch-
schulen vor neuen didaktischen Herausforderungen. In Anbindung an die Frage
nach einer didaktisch fundierten Verzahnung von Berufsbezug und Wissenschafts-
orientierung im Kontext der Hochschulweiterbildung werden auf der Grundlage
berufspidagogischer und erwachsenenpiddagogischer Theoriezuginge sowie einer
qualitativen Expertenbefragung Orientierungen fiir eine ,Didaktik wissenschaftlich
reflektierter (Berufs-)Praxis‘ prisentiert. Der Beitrag zeigt, dass die Didaktik der
Hochschulweiterbildung weder ausschliefllich an der Wissenschaft noch rein an der
beruflichen Praxis ausgerichtet sein kann. Aus didaktischer Perspektive geht es viel-
mehr um eine wechselseitige Verkniipfung von ,Berufsbezug’ und ,Wissenschafts-
orientierung’ bei gleichzeitigem Erhalt der Eigenstindigkeit der beiden Bezugsebe-
nen.

Schlagworte: Didaktik der Hochschulweiterbildung; Berufsbezug und Wissen-
schaftsorientierung; Offnung der Hochschulen fiir Berufserfahrene und Berufstitige

Einleitung und Forschungshintergrund

Verbunden mit der Zielsetzung einer stirkeren Ausrichtung der Hochschulen auf
das lebenslange Lernen und einer Erweiterung der Uberginge zwischen beruflicher
und hochschulischer Bildung, erhilt die Weiterbildung an Hochschulen sowohl im
bildungs- und hochschulpolitischen als auch im wissenschaftlichen Diskurs neue
Relevanz (Juitte & Bade-Becker, 2016). Dariiber hinaus ist zu konstatieren, dass die
hochschulische Weiterbildungslandschaft zum einen durch die wachsende Zahl der
Hochschulen und zum anderen durch die kontinuierliche Ausdifferenzierung von
Hochschultypen in Deutschland einen Aufschwung erlebt, der mit dem Auf- und
Ausbau weiterbildender bzw. berufsbegleitender Studienformate einhergeht. Ein be-
sonderer Fokus richtet sich hier auf die wissenschaftliche Weiterbildung im Rahmen
der Offnung der Hochschulen (auch) fiir berufsqualifizierte Personen ohne akade-
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mische Vorbildung. In diesem Zusammenhang nehmen didaktische Fragen eine
zentrale Rolle ein und die bisher nur partielle Beschiftigung damit stellt gleichzeitig
ein Desiderat dar.

Hochschulen, und speziell die Lehrenden in der Weiterbildung an Hochschu-
len, stehen vor einer doppelten Herausforderung: Mit der Erweiterung von Zulas-
sungswegen fiir Personen, die sich {iber berufliche Bildungswege qualifiziert haben,
sowie der Implementierung von Anrechnungs- und Anerkennungsverfahren fiir
auflerhochschulisch erworbene Qualifikationen und Kompetenzen wird die traditio-
nelle Engfithrung der wissenschaftlichen Weiterbildung auf die Zielgruppe der Aka-
demiker erweitert (Hanft, Pellert, Cendon & Wolter, 2015). Eine erste Herausforde-
rung ergibt sich damit hinsichtlich einer zunehmenden Pluralitit der Lernenden in
der Weiterbildung (Jiitte & Bade-Becker, 2016). Weiterbildung fiir Berufserfahrene
und Berufstitige an Hochschulen (darin sind auch diejenigen eingeschlossen, die
nicht tber einen ersten Hochschulabschluss bzw. das Abitur verfiigen) setzt die
Entwicklung und Implementierung von (neuen) Lehr- und Lernformen fiir diese
heterogenen Zielgruppen voraus. Eine zweite Herausforderung stellt sich vor dem
Hintergrund, dass sich die Hochschuldidaktik mit einer berufsbezogenen (Neu-)
Orientierung im Allgemeinen und dem Feld der Weiterbildung im Besonderen bis-
her kaum auseinandersetzt.

Aus theoretischer Perspektive zeigt sich u. a. das Problem, dass eine disziplinire
Verortung der ,Didaktik der Weiterbildung an Hochschulen bis heute unklar ist. Da-
ritber hinaus ist das Bildungsziel der wissenschaftlichen Weiterbildung weitgehend
noch offen, zumindest entbehrt der erziehungswissenschaftliche Diskurs einer ein-
deutigen Festlegung (Elsholz, 2016). Der ,Berufsbezug‘ wissenschaftlicher Lehre und
die Berticksichtigung von Berufserfahrung sind konstitutiv fiir die hochschulische
Weiterbildung, jedoch kaum Gegenstand hochschuldidaktischer und erwachsenen-
pidagogischer Reflexion. Ein theoretisch fundiertes Verstindnis von ,Berufsbezug’
in der Weiterbildung an Hochschulen ist bisher nicht vorhanden. Dieses gilt aus be-
rufspidagogischer Sicht auch fur die Weiterentwicklung des Konzeptes von Beruf-
lichkeit im Kontext wissenschaftlicher Weiterbildung.

Der vorliegende Beitrag basiert auf der Dissertation ,Berufsbezug und Wissen-
schaftsorientierung — Grundziige einer Didaktik wissenschaftlich reflektierter (Be-
rufs-)Praxis im Kontext der Hochschulweiterbildung“ (Baumhauer, 2017). Die zen-
trale Forschungsfrage lautete, inwiefern die Verzahnung von ,Berufsbezug’ und
,Wissenschaftsorientierung‘ im Kontext der Hochschulweiterbildung didaktisch fun-
diert realisiert werden kann. Der Begriftf der ,Verzahnung’ ,impliziert die Verbin-
dung von gleichwertigen Teilen“ (Euler, 2015, S. 329). Wie nachfolgend gezeigt, geht
es dabei weder um eine einseitige Ausrichtung der Hochschulweiterbildung auf be-
rufliche Qualifikationsanforderungen und Verwertungsinteressen noch um die allei-
nige Ausrichtung auf (fach)wissenschaftliche Inhalte. Der Begriff der ,didaktischen
Fundierung‘ bezieht sich einerseits darauf, die Verbindung von ,Berufsbezug’ und
,Wissenschaftsorientierung‘ theoriegeleitet zu begriinden, andererseits, diese Ver-
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bindung als eine didaktische Gestaltungsaufgabe im Kontext der Hochschulweiter-
bildung zu erkennen.

Kernelemente der Untersuchung waren zum einen die Aufarbeitung und Sys-
tematisierung bestehender Forschungserkenntnisse, die Analyse theoretischer Kon-
zepte und Ansitze sowie eine forschungsprozessbegleitende Analyse von Doku-
menten'. Zum anderen erfolgte eine qualitative Befragung von elf Expert_innen in
Modellprojekten der Weiterbildung an Hochschulen, in Einrichtungen fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung sowie in hochschuldidaktischen Einrichtungen bzw. For-
schungseinrichtungen im Bereich der Weiterbildungs- und Hochschulforschung.

Hervorzuheben ist der interdisziplinire Forschungsansatz an der Schnittstelle
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik und Erwachsenenbildung. In der Thematisie-
rung der Didaktik der Weiterbildung an Hochschulen wurde dabei auch auf theoreti-
sche Bestinde der Hochschuldidaktik zuriickgegriffen. Weiterhin wurden Erkennt-
nisse der Hochschulforschung sowie berufs- und wissenssoziologische Erkenntnisse
berticksichtigt.

Anndherung an den Begriff der Didaktik
in der hochschulischen Weiterbildung

Weiterbildung an Hochschulen ist ein zentrales Thema bildungspolitischer Pro-
grammatik — die Didaktik der Weiterbildung an Hochschulen wird jedoch in wissen-
schaftlicher Perspektive bisher kaum zur Kenntnis genommen. Empirische Studien
sind eher randstindig und es haben sich keine Forschungstraditionen herausgebil-
det. Die Didaktik wissenschaftlicher Weiterbildung ist vor diesem Hintergrund als
ein ,offenes Projekt” (Jiitte, 2015, S. 64) zu bezeichnen.

Die hohe Prioritit fiir Forschung im Bereich der Didaktik wissenschaftlicher
Weiterbildung wird bereits im Rahmen der ,Kremser Thesen zum Forschungsbedarf
in der wissenschaftlichen Weiterbildung‘ herausgestellt und hat bis heute nicht an
Giltigkeit verloren:

,Die Didaktik wissenschaftlicher Weiterbildung muss sich von der des Erststu-
diums und der der Erwachsenenbildung unterscheiden. Hierfiir sind angemessene
methodisch-didaktische Formen zu entwickeln und evaluieren” (Jiitte, Kellermann,
Kuhlenkamp, Prokop & Schilling, 2005, S. 14).

Eine grundsitzliche Schwierigkeit der Bestimmung dessen, was unter der Di-
daktik im Kontext von Weiterbildung an Hochschulen verstanden werden soll, be-
griundet die ,Weite des zugrunde gelegten Didaktik-Begriffs“ (Jutte, 2015, S.67). In
Orientierung an den von Flechsig & Haller (1975) differenzierten Handlungsebenen
in der Didaktik leistet Jiitte (2015) einen ersten Systematisierungsansatz zu den Ebe-
nen didaktischen Handelns im Feld wissenschaftlicher Weiterbildung.

1 Diese umfasste z.B. Beschliisse, Empfehlungen und Stellungnahmen bildungs-, hochschul- und arbeitsmarktpoliti-
scher Akteure, Hochschulgesetze, Programm- und Tagungsmaterialien bildungspolitischer Férderinitiativen.
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Insgesamt werden sechs Ebenen didaktischen Handelns differenziert, die in ei-
nem engen Zusammenhang stehen (Abbildung 1).
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Situative Ebene
Seminarsituationen, Lehr-Lern-Tatigkeit etc.

Subjektive Ebene
Studierende, Lehrende etc.

Abbildung 1: Didaktische Handlungsebenen in der Weiterbildung an Hochschulen (eigene Darstellung nach
Jitte, 2015)

Im Kontext der Umsetzung lebenslangen Lernens in Hochschulen zeigt sich heute
eine eindeutige Fokussierung auf makro- und mesodidaktische Fragen im Feld der
Hochschulweiterbildung. Auf der Systemebene ,spielen Entscheidungsfelder makro-
didaktischen Handelns, wie die Offnung der Hochschulen, eine Rolle“ (Jiitte, 2014,
S.7). Von besonderer Relevanz sind dabei auch die Organisations- und Programm-
ebene mit der Entwicklung diverser Angebots- und Organisationsformen im Feld der
Hochschulweiterbildung. Eng damit verbunden, nehmen Fragen des Managements
der Weiterbildung im Hochschulsystem einen besonderen Stellenwert ein (u.a.
Hanft, Brinkmann, Kretschmer, Maschwitz & Stoter 2016). Auf der Kursebene bildet
z.B. die Studienorganisation fiir berufsbegleitendes Studieren einen thematischen
Schwerpunkt.

Hinzu kommt, dass die makro- und mesodidaktische Ausrichtung im Feld der
Hochschulweiterbildung mit einer quantitativen Zunahme konzeptionell-entwick-
lungsorientierter Beitrige einhergeht, die vornehmlich durch handlungspraktische
Fragen gerahmt sind. Hiufig handelt es sich um entwicklungsorientierte und praxis-
begleitende Forschungsarbeiten z.B. im Rahmen &ffentlicher Modellférderung. Be-
sonderer Forschungsbedarf ist fiir den ,Mikrobereich des Lehrens und Lernens“
(Jutte, 2014, S.7) zu konstatieren, unter Beriicksichtigung der speziellen Anforderun-
gen und Problemstellungen des Lehrens und Lernens zwischen Berufspraktikern
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und Hochschullehrenden bzw. Dozierenden (u.a. Cendon, 2016) in der hochschuli-
schen Weiterbildung (situative und subjektive Ebene).

Berufsbezug und Wissenschaftsorientierung —
Spannungsfeld didaktischer Orientierungen

Weiterbildung an Hochschulen unterliegt zunichst einmal ganz grundsitzlich dem
Anspruch auf ,Wissenschaftsorientierung* (Eirmbter-Stolbrink, 2010). Darunter wird
z. B. die inhaltliche und methodische Orientierung an wissenschaftlichen Standards
gefasst. Als ,genuin eigene[r] Gegenstand“ (Klingovsky, 2012, S.144) ist jedoch das
wissenschaftliche Wissen mit engem Forschungsbezug nicht (mehr) alleiniger Be-
zugspunkt der Hochschulweiterbildung. Vielmehr bildet ein inhirentes Spannungs-
verhiltnis zwischen ,Berufsbezug’ und ,Wissenschaftsorientierung‘ den Fokus der
Weiterbildung an Hochschulen. Die Frage, wie der ,Berufsbezug’ im Kontext wissen-
schaftlicher Weiterbildung didaktisch eingelost werden kann, stellt sich vor allem im
Hinblick auf die Berufserfahrung und das berufliche Wissen, das die Lernenden an
die Hochschulen mitbringen. Die Weiterbildungsmotive von Berufserfahrenen und
Berufstitigen verdeutlichen einen besonderen Anspruch an die hochschulische
Weiterbildung: Neben personlichkeitsbildenden Entwicklungsmoglichkeiten werden
berufsbezogene Verwertungsmoglichkeiten sowie berufliche Entwicklungsprozesse
(z. B. Aufstiegsoptionen, finanzielle Verbesserung oder Neuorientierung) angestrebt
(u.a. Wolter, Banscherus & Kamm, 2016; Dittmann, 2016).

Berufserfahrene Weiterbildungsteilnehmer bringen ihre berufspraktischen Er-
fahrungen mit an die Hochschule, damit wird in Personifizierung durch die Teilneh-
menden das berufspraktische Wissen und die beruflichen Erfahrungen aus den
jeweiligen Praxisfeldern zu einem unmittelbaren Bestandteil von Lehr- und Lernpro-
zessen (Meyer & Kreutz, 2015). Dieses gilt besonders mit Blick auf die Erweiterung
der Zugangsmoglichkeiten z. B. fur die Aufnahme eines hochschulischen Weiterbil-
dungsstudiengangs, ausgehend von beruflichen Qualifikationen und Kompetenzen.
Empirische Evaluationen zeigen, dass gerade diejenigen Studierenden, die ihren
Weg an die Hochschule unter Ankerkennung ihrer beruflich erworbenen Kompeten-
zen realisieren, mit einer hochschulischen Weiterbildung nicht in erster Linie das
Ziel einer Qualifizierung fiir eine wissenschaftliche Titigkeit verfolgen. Fiir diese
Zielgruppe steht eine theoretische Fundierung und Systematisierung des Wissens
sowie eine Steigerung der professionellen Handlungskompetenz fiir die Berufstitig-
keit im Vordergrund (vgl. Schrode & Hemmer-Schanze, 2015).

Im Kontext der Offnung der Hochschulen fiir die Weiterbildung im Allgemei-
nen und der Erweiterung von Partizipationsméglichkeiten fiir beruflich Qualifizierte
im Besonderen ist es nun moglich, so eine berufspidagogische Position, die indivi-
duelle Beruflichkeit auf der Grundlage von Professionalisierung durch wissenschaft-
liche Weiterbildung, zu steigern (Meyer, 2013, 2012). Mit dieser Betrachtungsperspek-
tive wird die Idee der Professionalisierung durch wissenschaftliche Weiterbildung
innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Diskurses neu aufgelegt und erweitert:
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einerseits berufsgruppentibergreifend und andererseits im Hinblick auf nicht akade-
misierte Berufe. Das berufspidagogische Paradigma der ,Professionalisierung als
Prozess der Steigerung von Beruflichkeit’ wird im Folgenden herangezogen, um den
Berufsbezug im Kontext der Weiterbildung an Hochschulen in einen theoretischen
Rahmen einzuordnen.

Professionalisierung als Prozess der Steigerung von Beruflichkeit
Weiterbildung an Hochschulen kann einerseits verstanden werden als Steigerung
der Professionalitit der berufserfahrenen und berufstitigen Lernenden (Meyer,
2010), andererseits ist der Prozess der Professionalisierung ausgerichtet auf eine
Steigerung der kollektiven und individuellen Beruflichkeit. Aus berufspidagogischer
Sicht wird das Thema ,Beruflichkeit angesichts dynamischer Arbeitsmarktverinde-
rungen besonders im Hinblick auf die Zielgruppe beruflich Qualifizierter an Hoch-
schulen neu diskutiert. Das traditionelle Konzept der ,Beruflichkeit’ wird nicht mehr
begrenzt auf die berufliche Erstausbildung im dualen System bzw. berufliche Quali-
fizierungswege aufserhalb der hochschulischen Aus- und Weiterbildung (u. a. Kreutz
& Meyer, 2015; Meyer, 2013, 2012). Damit eréfinet sich eine bildungssystemiibergrei-
fende Perspektive, die berufsbezogenes Lernen (abseits formal abgegrenzter Bildungs-
institutionen) lebensbegleitend auffasst. Darin eingeschlossen sind auch weiterbil-
dende Qualifizierungsangebote, die durch die Institution Hochschule angeboten
werden.

Im Zuge der Offnung und des Ausbaus von weiterbildenden bzw. berufsbeglei-
tenden Studienformaten bestehen faktisch auch fur Berufspraktiker ohne akademi-
sches Erststudium bzw. aufRerhalb der klassischen Professionen (wie z. B. Arzte, Me-
diziner oder Inhaber der sogenannten freien Berufe) neue Optionen zu einer
Professionalisierung. Dieses gilt in besonderer Weise fir bisher eher professions-
ferne Berufsgruppen (z.B. Berufe auf mittlerem Qualifikationsniveau). Damit geht
in gewisser Hinsicht eine ,Demokratisierung‘ der Option von Professionalisierung
gegeniiber der bisherigen Exklusivitit von Professionalisierungsprozessen durch
wissenschaftliche Weiterbildung einher (Meyer, 2012). Professionalisierung als einen
Prozess der ,Steigerung individueller Beruflichkeit’ zu kennzeichnen, gilt dann
ebenso fiir wissenschaftlich ausgebildete Praktiker, die nach einer ersten Phase der
Berufstitigkeit zum Zweck einer beruflichen Weiterqualifizierung an die Hoch-
schule zuriickkehren (Kreutz & Meyer, 2015). Der gemeinsame ,Nenner der Studie-
renden und Teilnehmenden in der Hochschulweiterbildung ist das Merkmal der Be-
rufserfahrung sowie die Aneignung bzw. das Vorliegen beruflichen Praxiswissens.
Eine theoretische Grundlegung von ,Berufsbezug’ im Kontext der Hochschulweiter-
bildung setzt insofern nicht nur eine Orientierung an unterschiedlichen Berufen
bzw. Berufsgruppen, sondern de facto auch ein umfassendes Professionsverstind-
nis, bezogen auf Inhaber_innen unterschiedlichster Qualifikationsvoraussetzungen,
voraus.

Das berufspidagogische Paradigma der ,Professionalisierung als Prozess der
Steigerung von Beruflichkeit* basiert auf dem Theoriemodell von Hartmann (1968)
aus den Siebzigerjahren. In seiner Anbindung an berufssoziologische Professions-
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theorien ist dieser Ansatz durch eine umfassende Perspektive auf Berufe bzw. Be-
rufsgruppen gekennzeichnet und nicht wie in der erziehungswissenschaftlichen
Professionalisierungsdiskussion (Combe & Helsper, 1996) ausgerichtet auf einen
spezifischen Beruf bzw. eine bestimmte Berufsgruppe. Auch wird der Professionsbe-
griff hier nicht begrenzt ,auf die konkrete Tatigkeit pidagogischen Handelns“ (Meyer,
2000, S.85). Insofern eignet sich die berufssoziologische Professionstheorie grund-
satzlich eher fiir ein weites Verstindnis von ,Berufsbezug im Kontext hochschuli-
scher Weiterbildung als eine ausschlieflich erziehungswissenschaftliche Grundle-
gung.

In dem Modell von Hartmann (1968) wird das Verhiltnis zwischen Arbeit, Be-
ruf und Profession als Kontinuum beschrieben. ,Beruflichkeit driickt sich damit auf
unterschiedlichen Ebenen aus, die jedoch prozesshaft miteinander verbunden sind
(Abbildung 2).

Arbeit r—— Beruf ——> Profession
Wissen . BV SO M ALISTOFING A————————
Verberuflichung Professionalisierung
Soziale Soziale
oot ———e s V inschaft —y
Orissitarung ergemeinschaftung

Abbildung 2: Professionalisierung im Kontext erweiterter moderner Beruflichkeit (eigene Darstellung nach
Meyer, 2012, 2000; Hartmann, 1968)

Die Uberginge zwischen diesen Ebenen sind flieRend und unterliegen sozialen Ge-
staltungsprozessen, wobei mit der Anwendung des Professionsbegriffs spezifische
Interessen (z.B. die Sicherung professioneller Zustindigkeiten) relevant werden
(Meyer, 2012). Die Profession stellt in den berufssoziologischen Theorieansitzen die
héchste Stufe der beruflichen Organisation von Arbeit dar. ,Professionalitit als Sta-
tus kann dementsprechend als gehobene Form von Beruflichkeit bezeichnet wer-
den“ (Meyer, 2000, S.51). Zentrale Merkmale von klassischen Professionen sind z. B.
eine hohe Autonomie (Ansehen, Einfluss, Prestige), ein hohes Einkommen sowie
eine hohe soziale Orientierung und gesellschaftliche Anerkennung (Meyer, 2012).
Professionen kennzeichnen sich gegeniiber dem Beruf durch einen hoheren Aus-
pragungsgrad der ,Systematisierung des Wissens‘ und der ,sozialen Orientierung’
(Hartmann, 1968). Die Erweiterung der sozialen Orientierung bezieht sich dabei
nicht nur auf eine soziale Vergemeinschaftung — hier als Formierung einer spezifi-
schen Berufsgruppe mit bestimmten Wertvorstellungen und Verhaltensmustern
gefasst — sondern auch auf die Entwicklung einer individuellen (berufsbezogenen)
sozialen Identitit (Kreutz & Meyer, 2015).
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Aus didaktischer Perspektive auf die Weiterbildung an Hochschulen ist dieses
professions-theoretische Modell vor allem im Hinblick auf die Systematisierung des
Wissens im Zuge der Professionalisierungsprozesse relevant. Vor diesem Hinter-
grund kann die Professionalisierung als ein Prozess gekennzeichnet werden, der
mit einer ,gesteigerte[n], hochqualifizierte[n] und hochsystematisierte[n] Form des
Wissens“ (Wanken, 2010, S.131) einhergeht. Fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
ist die Orientierung in Richtung Professionen insofern grundlegend, als dass sie die
Vermittlung theoretischer und abstrakter Wissensbestinde sicherstellt, ,die im bes-
ten Fall anhand der praktischen Erfahrungen der berufserfahrenen Studierenden re-
flektiert werden“ (Meyer, 2013, S.61-62). In dem hier dargelegten Verstindnis von
,Professionalisierung als Prozess der Steigerung von Beruflichkeit’ wird die Kombi-
nation der unterschiedlichen Wissens- und Handlungslogiken beruflicher und hoch-
schulischer Bildung didaktisch relevant.

Berufliche und wissenschaftliche Wissens- und Handlungslogiken
Kennzeichnend fiir das hochschulische Bildungsformat der Weiterbildung (und die-
ses gilt an-gebotsform- sowie hochschultyptibergreifend) ist, dass systembedingt
unterschiedliche Wissens- und Handlungslogiken aufeinandertreffen, die ,in Wis-
senschaft und Berufspraxis unterschiedlichen Spielregeln“ (Dick, 2010, S.17) folgen.
Waihrend die Berufsbildung mit einer deutlichen Handlungsorientierung traditionell
auf den Erwerb beruflicher Kompetenzen zielt, grenzen sich vor allem die Universi-
titen mit ihrem Verstindnis von wissenschaftlicher Bildung nach wie vor von einer
unmittelbaren Verwertung wissenschaftlicher Wissensbestinde ab (Eirmbter-Stol-
brink, 2011).

Die Herstellung von Handlungsbeziigen der Wissensbestinde spielt im Kontext
der wissenschaftlichen Betrachtung eines Gegenstands nur eine untergeordnete
Rolle. Das Referenzkriterium wissenschaftlichen Wissens ist die Erkenntnisorientie-
rung, die sich in der Suche nach ,wahrem‘ Wissen manifestiert. Wissenschaftliches
Wissen ist abstrakt und kennzeichnet sich durch eine prinzipielle Offenheit. Wih-
rend sich der Fokus im berufspraktischen Handlungskontext auf die Funktionalitit
eines Gegenstands richtet und aufiretende Probleme durch geeignete Losungsstrate-
gien bearbeitet werden, geht es im wissenschaftlichen Bezugssystem zunichst da-
rum, das Problem als einen relevanten Forschungsgegenstand zu identifizieren.

Berufliches Wissen ist situativ und an konkrete berufliche Praxiskontexte gebun-
den. Dariiber hinaus ist das berufliche Wissen im Vergleich zu wissenschaftlichem
Wissen erfahrungsgeleitet und anwendungsorientiert (Meyer & Kreutz, 2015). Auf-
grund der engen Anbindung an die Wirtschaft ist das berufliche Wissen mafigeblich
an dem Referenzkriterium der Verwertbarkeit orientiert, denn es ist darauf ausge-
richtet, einen echten Praxisfortschritt zu erzielen (Meyer, 2015).

Aus Dberufspidagogischer Perspektive miisste im Kontext berufsbezogener
Hochschulweiterbildung das wissenschaftliche Wissen auch die skizzierten Struktur-
merkmale des beruflichen Wissens beriicksichtigen. Eine einseitig wissenschafts-
orientierte bzw. fachsystematische Ausrichtung der Weiterbildungsangebote ist
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sowohl fiir akademisch, als auch fiir nicht akademisch vorgebildete Berufsprakti-
ker_innen wenig anschlussfihig, weil sie in ihrem beruflichen Handlungsfeld pri-
mir mit berufsbezogenen Problemen konfrontiert sind.

Im Sinne eines echten und nicht nur programmatischen ,Berufsbezugs* erfor-
dert die Weiterbildung an Hochschulen insofern die berufliche Erfahrung der Ler-
nenden als Wissensquelle zu nutzen (Dick, 2010). Eine ausschliefliche Orientierung
an beruflicher Erfahrung bzw. beruflichem Praxiswissen bleibt in der Hochschulwei-
terbildung jedoch unterkomplex, weil zum einen — wie o.a. — das wissenschaftliche
Wissen grundlegendes Strukturelement der Weiterbildung an Hochschulen ist (u. a.
Eirmbter-Stolbrink, 2010) und zum anderen ,die aufrechtzuerhaltende und vom Ler-
nenden auszuhaltende Spannung“ (Dewe, 2002, S.121) zwischen beruflicher Erfah-
rung und Wissenschaft nicht ignoriert werden kann. Folglich bilden die beruflichen
und wissenschaftlichen Wissens- und Handlungslogiken gleichberechtigte Bezugs-
ebenen unter Anerkennung ihrer jeweils spezifischen Eigenstindigkeit.

,Didaktische Relationierung'

Hochschulische Weiterbildung erméglicht einen ,Begegnungsraum‘ zwischen Wis-
senschaft und Berufspraxis: Die Didaktik der Hochschulweiterbildung kann inso-
fern als ein Prozess ,wechselseitiger Verstindigung“ (Dick, 2010, S.17) zwischen
Berufspraktikern und Wissenschaftlern gedeutet werden. Das Konzept der ,didakti-
schen Relationierung’ bildet hier eine theoretische Klammer, mit der die beiden Pole
,Berufsbezug’ und ,Wissenschaftsorientierung’ miteinander in Verbindung gesetzt
werden. Dieser theoretischen Rahmung liegt ein ,reflexive[s] didaktische[s] Konzept
von berufsbegleitender wissenschaftlicher Weiterbildung“ (Dewe, 2002, S.118) zu-
grunde. In dieser Betrachtungsweise haben sowohl berufliches als auch wissen-
schaftliches Wissen ihren Platz und ihre ,gleichberechtigte Stellung [...] [ist] als
,Arbeitshypothese‘ in der pidagogischen Interaktion unter den Beteiligten aufrecht-
zuerhalten“ (ebd.).

Mit dem Fokus auf eine ,interaktive Professionalisierung’ zeigen Jiitte & Walber
(2015) inwiefern die Professionalisierung durch wissenschaftliche Weiterbildung aus
einer relationalen Perspektive betrachtet werden kann. Als eine zentrale Grundan-
nahme dieses Konzepts kann festgehalten werden, dass ,erst durch die Relationie-
rung von wissenschaftlichem und praktischem Wissen Professionalitit [entsteht]
(Jutte & Walber, 2015, S.68). Als ,interaktive Professionalisierung® wird somit die
Entwicklung ,von professionellem Wissen unter Einbeziehung der blinden Flecken
der jeweils anderen Perspektive“ (Walber & Jiitte, 2015, S.50) bezeichnet. Der Pro-
zess der Professionalisierung fungiert als eine ,theoretische Figur“ (Jiitte & Walber,
2015, S. 69) fiir den wechselseitigen Austausch der systemimmanenten Wissensarten
und Handlungslogiken. Als ,intermedidres System“ (Walber & Jiitte, 2015, S.51) er-
moglicht wissenschaftliche Weiterbildung, Beziige zwischen berufspraktischen und
wissenschaftlichen Wissens- und Handlungslogiken im Sinne einer ,produktiven
Verbindung* (ebd., S.55) herzustellen. In dieser Perspektive werden professionelles
Wissen und Kompetenzen durch die Interaktion zwischen Berufspraktikern und
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Lehrenden in weiterbildenden bzw. berufsbegleitenden Studienformaten gemein-
sam entwickelt und erweitert.

Eine zentrale Anforderung an didaktisches Handeln im Kontext ,interaktiver
Professionalisierung‘ liegt in der Ermoglichung von Perspektivenverschrinkungen,
d.h., sowohl wissenschaftsorientierte Anspriiche als auch Problemlésungsanforde-
rungen aus der beruflichen Praxis in der Auseinandersetzung mit Weiterbildungs-
themen zu beriicksichtigen. Die Gestaltung von Lernumgebungen und -situationen
basiert demnach nicht mehr ausschliellich auf einer inhaltlichen Vorbereitung und
Auswahl von methodischen Umsetzungsformen durch die Lehrenden. Mit dem Be-
griff einer ,interaktive[n] Didaktik (ebd., S.57) verbinden Walber & Jiitte (2015) den
Anspruch, ,die beteiligten Akteure als sinnverstehende und miteinander Han-
delnde“ (ebd., S.57) in den Mittelpunkt didaktischer Planung und Analyse zu stellen.
Somit sind auch nicht die Lehrenden allein verantwortlich fuir die Erméglichung ,ei-
ner Lehr-Lern-Beziehung* (ebd., S. 58), sondern dieses geschieht gerade unter Betei-
ligung der Berufspraktiker im Rahmen einer ,professionellen Lerngemeinschaft
(Jutte & Walber, 2015, S.74). Eine entscheidende Voraussetzung fiir eine ,professio-
nelle Lerngemeinschaft’ bildet jedoch, dass ,sowohl die Bereitschaft als auch das
Verstindnis besteht, sich in einem gemeinsamen Entwicklungsfeld zu bewegen®
(ebd.). Dieses gilt fiir Lehrende und Lernende. Auch kennzeichnet sich das gemein-
same ,Entwicklungsfeld‘ dadurch, dass berufspraktische Betrachtungsweisen zuge-
lassen und nicht durch eine wissenschaftliche Logik tiberformt werden.

Aus didaktischer Perspektive ist relevant, dass der ,Interaktionsanlass [...] vor-
nehmlich [...] aus der Praxis induziert* (Walber & Jiitte, 2015, S. 58) ist. Unter Bezug-
nahme auf eine ,interaktive Professionalisierung’ legen Walber & Jiitte (2015) ein si-
tuationsorientiertes didaktisches Konzept nahe, das in der Lage ist, ,die Bearbeitung
von authentischen oder realen Handlungsanforderungen, die sich aus den Situatio-
nen der Praxis der Teilnehmenden ergeben“ (ebd., S.59), zu beriicksichtigen. Auf
diese Weise lassen sich konkrete Problemperspektiven anhand exemplarischer Pra-
xissituationen gezielt einbinden. Subjektive Berufserfahrungen werden situations-
adiquat zu einem wissenschaftlichen Betrachtungsgegenstand erhoben und auf der
Grundlage wissenschaftlicher Arbeitstechniken kritisch reflektiert (Dewe, 2002).

Ankniipfend an diese theoretischen Perspektiven sowie unter Bezug auf die Ar-
beiten von Grammes (2009), lisst sich das Konzept einer ,didaktischen Relationie-
rung‘ zusammenfassend als eine ,soziale Interaktion und Kommunikation“ (ebd.,
S.147) von Berufspraktikern und Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung
fassen. Dieser Ansatz basiert auf einem ,inwendigen Verstindnis von Didaktik als
Vermittlung* (ebd.), bei dem es darum geht, , Lernende an den Lernbewegungen der
sozialen Realitit reflexiv zu beteiligen” (ebd.). ,Reflexive Kommunikation setzt aus
der Perspektive ,didaktischer Relationierung’ voraus, die Differenz der Wissensfor-
men zu markieren, um dann im Rahmen eines gemeinsamen Kommunikationspro-
zesses zwischen Wissenschaftlern und Praktikern an dem Praxisproblem zu arbeiten
(Grammes, 2009).
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Orientierungen fiir eine ,Didaktik wissenschaftlich
reflektierter (Berufs-)Praxis*

Mit den nachfolgend aufgefiihrten Orientierungen fiir eine ,Didaktik wissenschaft-
lich reflektierter (Berufs-)Praxis‘ wird ein Didaktikansatz in seinen Grundziigen
skizziert. Unter Beriicksichtigung der problemspezifischen Besonderheit der Verbin-
dung von ,Berufsbezug’ und ,Wissenschaftsorientierung* fiithrt dieser Ansatz die
skizzierten theoretischen Perspektiven zusammen und ist auf der Grundlage der Er-
gebnisse der Expertenbefragung durch empirische Daten angereichert. Es wird nicht
der normative Anspruch verfolgt, ein fiir alle Hochschultypen und Angebotsformen
giltiges didaktisches Rahmenmodell der berufsbezogenen Hochschulweiterbildung
festzuschreiben. Wohl aber wird hier der Versuch unternommen, eine Orientie-
rungsgrundlage fiir eine didaktisch fundierte Verzahnung von ,Berufsbezug’ und
,Wissenschaftsorientierung‘ bereitzustellen, die sowohl anschlussfihig ist an weitere
Forschungsarbeiten als auch bei der didaktischen Konzeptionierung und Umset-
zung von berufsbegleitenden Weiterbildungsangeboten im Kontext der Offnung der
Hochschulen genutzt werden kann. Die Darstellung soll einen fortwihrenden Ent-
wicklungsprozess zum Ausdruck bringen, der Erweiterungen ermdoglicht (Abbil-
dung 3).

SFdam s @ toFr IR ER =TTk EureEl@ Ebene

,Berufliche und wissenschaftliche Wissens- und Handlungslogiken *

i
Reflexion n
t
Handlungsorientierung e
r
a
Personlichkeitsentwicklung K
. ‘ t
ituati &8 Wissenschafts- |
Situationsbezug  Berufsbezug ! orientierung schaftspropadeutik i
v
e
Erfahrungsorientierung Beratung und Begleitung i Sofientierung E
e
n
,Didaktische Relationierung* e

| ,Professionalisierung als Prozess der Steigerung von Beruflichkeit’ ’\

7
/

1/

Abbildung 3: Orientierungen fiir eine Didaktik wissenschaftlich reflektierter (Berufs-)Praxis
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Die Forschungsergebnisse zeigen, dass die Auseinandersetzung mit didaktischen
Fragen im Kontext der Weiterbildung an Hochschulen nicht losgeldst von organisato-
risch-strukturellen Rahmenbedingungen betrachtet werden kann. Darin eingeschlos-
sen ist z. B. die Frage des Hochschultyps, der Art des Angebots, der inhaltlichen bzw.
disziplinidren Ausrichtung sowie der Zielgruppen des Angebots. Die ,interaktive
Ebene verdeutlicht die didaktischen Verbindungsméglichkeiten von ,Berufsbezug’
und ,Wissenschaftsorientierung’. Diese lassen sich als zwei aufeinander verwiesene
didaktische Leitorientierungen kennzeichnen, die in einem relationalen Bezugsver-
hiltnis stehen. Die Didaktik der Weiterbildung an Hochschulen kann weder aus-
schlieRlich an der Wissenschaft noch rein an der beruflichen Praxis ausgerichtet
sein. Aus didaktischer Perspektive geht es vielmehr um eine wechselseitige Ver-
kniipfung von ,Berufsbezug’ und ,Wissenschaftsorientierung’ bei gleichzeitigem Er-
halt der Eigenstindigkeit der beiden Bezugsebenen. Die Orientierungen fiir eine
,Didaktik wissenschaftlich reflektierter (Berufs-)Praxis‘ bewegen sich damit in dem
Spannungsfeld dieser beiden Pole, das sich durch die Kombination ,beruflicher und
wissenschafilicher Wissens- und Handlungslogiken’ kennzeichnet.

Die ,Reflexion” stellt ein zentrales Verbindungselement fiir eine didaktisch fun-
dierte Verzahnung von ,Berufsbezug‘ und ,Wissenschaftsorientierung‘ dar. Die Refle-
xionsorientierung im Kontext von hochschulischer Weiterbildung bewegt sich an der
Schnittstelle zwischen diesen beiden Polen. Die reflexive Auseinandersetzung der
berufserfahrenen und berufstitigen Lernenden mit wissenschaftlichem Wissen zielt
in didaktischer Hinsicht auf eine theoriegeleitete Durchdringung beruflicher Praxis-
erfahrungen und Kenntnisse. Die Erweiterung der Wissensbestinde und Kompeten-
zen der Berufspraktiker_innen auf der Grundlage einer wissenschaftlichen Systema-
tisierung ldsst sich unter diesem Bezugspunkt in das berufspadagogische Verstindnis
der , Professionalisierung als Prozess der Steigerung von Beruflichkeit’ einordnen.

Die didaktischen Leitorientierungen , Erfahrungsorientierung’, , Situationsbezug’ und
,Handlungsorientierung’ beziehen sich auf die Erméglichung von Ankniipfungspunk-
ten an die subjektiven beruflichen und betrieblichen Lernerfahrungen der Berufs-
praktiker_innen. Uber die Integration von Handlungs- und Situationsbeziigen in der
Lehre lassen sich z. B. Verbindungsméglichkeiten zwischen der beruflichen Realitit
der Lernenden und den wissenschaftlichen Vermittlungsinhalten didaktisch gestal-
ten. Die ,Handlungsorientierung’ bezieht dabei auch die Beriicksichtigung der beruf-
lichen Wissensbestinde und Kompetenzen der Berufspraktiker_innen bei der didak-
tischen Planung und Umsetzung weiterbildender Lehrangebote ein. Neben der Ein-
beziehung beruflicher Praxiserfahrungen beinhaltet die , Handlungsorientierung’ auch
ein Distanzmoment. Mit Blick auf die voriibergehende Distanz, die Berufsprakti-
ker_innen zu ihrer beruflichen Praxis am Lernort Hochschule einnehmen ergeben
sich neue Impulse fur didaktische Gestaltungsprozesse: Mit dieser praxisdistanzier-
ten Perspektive eroffnet sich z. B. die Chance fur die Lernenden, das vermittelte wis-
senschaftliche Wissen im Hinblick auf seine Bedeutung fiir die individuelle beruf-
liche Praxis zu reflektieren. Dabei ist die Distanz zu der unmittelbaren beruflichen
Handlungssituation erforderlich, um in den Reflexionsprozess einsteigen zu kénnen.
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In dem Verstindnis einer ,Didaktik wissenschaftlich reflektierter (Berufs-)
Praxis‘ bezieht sich die ,Personlichkeitsentwicklung’ der Lernenden auf eine iiber-
fachliche Dimension der didaktischen Leitorientierung ,Berufsbezug’. An der
Schnittstelle zwischen ,Berufsbezug’ und ,Wissenschaftsorientierung‘ ist die , Persén-
lichkeitsentwicklung’ somit als eine iiberfachliche berufliche Weiterentwicklung der
Weiterbildungs- studierenden und -teilnehmenden zu verstehen, basierend auf wis-
senschaftlichen Vermittlungsinhalten. Aus didaktischer Perspektive setzt dieses
auch die Beriicksichtigung der spezifischen Lernbediirfnisse und Interessen der be-
rufserfahrenen und berufstitigen Lernenden voraus. Kennzeichnend fiir diese
didaktische Leitorientierung ist weiterhin, dass berufsbezogene und persénlichkeits-
bildende Entwicklungsprozesse als einander einschliefend betrachtet werden kon-
nen. Der ,Theorie- und Forschungsbezug' stiitzen sich auf die Themen und Inhalte
hochschulischer Weiterbildungsangebote, die auf der Grundlage wissenschaftlicher
Theoriebestinde und (fachdisziplinidrer) Forschung vermittelt werden. Wissenschaft-
liches Wissen bildet wie o.a. die Grundlage, um berufspraktische Frage- und Pro-
blemstellungen praxisreflektierend in den Blick zu nehmen.

In besonderer Hinsicht auf berufsqualifizierte Lernende, die ohne akademische
Vorbildung in ein weiterbildendes bzw. berufsbegleitendes Studienformat an Hoch-
schulen einmiinden, beziehen sich ,Wissenschafisdidaktik und Wissenschafispropideu-
tik* auf eine Heranfithrung der Studierenden und Teilnehmenden an wissenschaft-
liches Denken und Arbeiten. Weiter gefasst als das Verstindnis von Einfithrungs-
bzw. Brickenkursen, die i.d.R. angebotsvorbereitend oder -begleitend konzipiert
sind, zielen diese didaktischen Leitorientierungen auf die Einbindung wissenschafts-
propideutischer Elemente innerhalb der weiterbildenden Lehrveranstaltungen der
Hochschulweiterbildungsangebote (als integrierende Elemente einer weiterbildungs-
orientierten Didaktik). Einen wichtigen Bezugspunkt bildet dabei eine kontinuier-
liche reflexive Auseinandersetzung der Studiengangs- bzw. Programmverantwort-
lichen und Lehrenden mit dem Verstindnis und dem Anspruch von Wissenschaft
und hochschulischer Lehre in berufsbegleitenden Weiterbildungsangeboten an Hoch-
schulen. Daran anschliefend bezieht sich die ,Erkenntnisorientierung’ darauf, den
Lernenden anhand der Bearbeitung von realen Problemsituationen aus beruflichen
Handlungskontexten mit einer wissenschaftlichen Fragestellung (z.B. tiber betrieb-
liche Lernprojekte) sowohl die Entwicklung eines eigenen Erkenntnisinteresses, das
Erkennen von Zusammenhingen, als auch die Generierung neuer Erkenntnisse zu
ermdoglichen.

Die didaktischen Leitorientierungen ,Beratung und Begleitung’ beziehen sich ei-
nerseits auf die Herstellung von Transparenz hinsichtlich der fachlichen Studienan-
forderungen, die an die berufserfahrenen und berufstitigen Lernenden im Kontext
der spezifischen hochschulischen Weiterbildungsformate gestellt werden. Anderer-
seits kénnen Beratungs- und Begleitungsangebote eine iiberfachliche Orientierungs-
funktion fiir berufsqualifizierte Lernende einnehmen, die den Lernort Hochschule,
ausgehend von ihrer beruflichen Vorbildung als eine vollkommen neue Lernumge-
bung kennenlernen und sich auf diese neue Lehr- und Lernkultur einstellen miis-
sen. Der Ubergang aus der beruflichen Praxissituation heraus in hochschulische
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Lehr-Lern-Settings kann dabei mit Bertthrungsingsten und Unsicherheiten der Ler-
nenden einhergehen. Aus didaktischer Perspektive liegt die Bedeutung von ,Bera-
tung und Begleitung’ auch darin begriindet, die Lernenden (bei Bedarf) hinsichtlich
der Verbindung von neuen theoretischen Inhalten mit beruflichem Erfahrungswis-
sen zu unterstiitzen.

Ausblick und weiterer Forschungsbedarf

Fir die Forschung im Feld der Hochschulweiterbildung wird hier iiber die Verkniip-
fung berufspidagogischer und erwachsenenpidagogischer Theoriezuginge sowie
die empirischen Ergebnisse der qualitativen Expertenbefragung eine neue Perspek-
tive fiir die Theorieentwicklung zu der Didaktik der Weiterbildung an Hochschulen
eroffnet. Dieser konzeptionelle Rahmen bietet Anschlussmdoglichkeiten fiir weitere
(interdisziplinire) Forschungsarbeiten.

Mit Blick auf das komplexe Feld der Hochschulweiterbildung besteht weiterer
Forschungsbedarf zu hochschulischen Lehrkulturen. Darin eingeschlossen wiren
weiterfithrende Untersuchungen zu dem Lehrpersonal und der Rolle von Lehrenden
(Cendon, 2016) sowie dem institutionellen bzw. subjektivem Verstindnis von Hoch-
schullehre in der Weiterbildung. Angesichts der zunehmenden Diversifizierung der
Weiterbildungsanbieter und Angebotsformen wissenschaftlicher Weiterbildung kénn-
ten hierbei vor allem qualitative Interviewstudien mit universitirem Lehrpersonal,
Lehrpersonal an Fachhochschulen sowie lehrenden Praktiker_innen einen Beitrag
zu der Beschreibung und Analyse von Lehrkulturen in der Hochschulweiterbildung lie-
fern. Wissenschaftliche Untersuchungen zu disziplinir gepriagten Lehrkulturen im
Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung fehlen nahezu vollstindig. Vor diesem
Hintergrund lassen empirische Vergleichsanalysen in geistes- und sozialwissen-
schaftlich sowie naturwissenschaftlich-technisch ausgerichteten Weiterbildungsan-
geboten an Hochschulen aufschlussreiche Erkenntnisse iiber fachkulturell tradierte
Lehrauffassungen und -praktiken erwarten.

Eine wesentliche didaktische Frage bleibt jedoch am Ende bestehen: Wie kén-
nen sowohl externe Dozierende als auch hochschuleigenes Personal mit Blick auf
ihre Lehrtitigkeit im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung vorbereitet bzw.
unterstiitzt werden? Die Orientierungen fiir eine ,Didaktik wissenschaftlich reflek-
tierter (Berufs-)Praxis‘ sind dabei auch als mogliche Ankniipfungspunkte fiir die
Entwicklung didaktischer Qualifizierungskonzepte fiir das Lehrpersonal in der
berufsbezogenen wissenschaftlichen Weiterbildung zu verstehen. In der Gesamtbe-
trachtung der offenen Fragen zu den lehrbezogenen Herausforderungen in berufs-
begleitenden hochschulischen Weiterbildungsangeboten wire eine Bearbeitung zwi-
schen der Hochschuldidaktik, Berufspidagogik und Erwachsenenbildung denkbar
und wiinschenswert. Die Verschrinkung disziplindrer Perspektiven ,bringt neben
dem Nutzen von Synergieeffekten auch neue Impulse in das Feld und aktiviert zu-
dem die (oft noch fehlende) Bewegung in der Hochschulweiterbildung” (Kondratjuk
& Schulze, 2014, S.59).
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Die Rolle der Praxisorientierung fiir nicht
traditionell Studierende im berufsbegleitenden
Studium — ein Fall fiir Methoden-Triangulation

KAROLINA ENGENHORST

Abstract

Auf Basis einiger Auseinandersetzungen mit der Thematik der Verwertbarkeit, Pra-
xisorientierung und Employability in der Literatur (z.B. Cendon, Morth & Pellert,
2016; Elsholz, 2015 und Kaflebaum, 2017) und einer empirischen Untersuchung ei-
ner Gruppe nicht traditionell Studierender in einem berufsbegleitenden Bachelor-
studiengang im Bereich der Betriebswirtschaft' konnte eruiert werden: ,Verwertbar-
keit“ als Instrument zur Foérderung des Lernerfolgs nicht traditionell Studierender
scheint in einem berufsbegleitenden Studium eine signifikant weniger gewichtige
Rolle zu spielen, als dies bei traditionell Studierenden in einem reguliren Angebot
der Fall ist.

Vielmehr die Verwissenschaftlichung des Beruflichen als die Verberuflichung
des Wissenschaftlichen sollte dementsprechend als handlungsleitende Maxime fiir
die Ausgestaltung des Lehr-/Lernsettings in einem berufsbegleitenden Angebot fiir
nicht traditionell Studierende gelten. Der Lehrende ist dazu aufgefordert ,zwischen
wissenschaftlichem und praktischem Wissen zu vermitteln“ (Cendon 2016, S.185).
So 16st wissenschaftliche Weiterbildung bzw. berufsbegleitendes Studieren mit einer
Orientierung an der beruflichen Praxis keineswegs, wie hiufig unterstellt, eine , Ent-
wissenschaftlichung” von Hochschulbildung aus, sondern kann als besonders an-
spruchsvolle und damit qualitativ hochwertige Form des Lehrens und Lernens ver-
standen werden.

Im Zentrum des hier vorliegenden Artikels steht neben diesen Erkenntnissen
die Reflexion der forschungsmethodischen Herleitung in einem Design mit Metho-
den-Triangulation und dessen Nutzen, wofiir die einzelnen Schritte des forschungs-
methodischen Vorgehens explizit durchgearbeitet und detailliert dargelegt werden.

Schlagworte: Nicht traditionell Studierende, lernerfolgsférdernde Faktoren, Verbe-
ruflichung, Verwissenschaftlichung, Methoden-Triangulation.

1 Es handelt sich hierbei um eine Dissertation, deren gesamte Ergebnisse in Engenhorst (2017) nachgelesen werden kén-
nen.
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1  Praxisorientierung als Lernerfolgsfaktor
im berufsbegleitenden Studium

In der Konzeption und Ausgestaltung berufsbegleitender Studienprogramme, insbe-
sondere fiir die Zielgruppe nicht traditionell Studierender?, scheinen Berufsbezug,
Praxisorientierung oder auch Verwertbarkeit des in der Theorie Erlernten eine deut-
lich weniger zweifelhafte Rolle zu spielen, als dies bei der Entwicklung und Weiter-
entwicklung von Angeboten fiir traditionell Studierende der Fall ist. Dies suggeriert,
dass die Praxisorientierung fiir diese spezielle Studierendengruppe bzw. in berufsbe-
gleitenden Angeboten per se eine gewichtigere Rolle spielt. Dabei wird diese land-
ldufig haufig undifferenziert verstandene Praxisorientierung zuweilen noch immer
als ,unsachgemifie“ Verberuflichung des Akademischen kritisiert und das berufsbe-
gleitende Studium bzw. die wissenschaftliche Weiterbildung als Einfallstor fiir Aus-
bildung vs. Bildung in die wissenschaftliche Welt gesehen (siehe insbesondere die
Debatte um Employability im Rahmen der Bologna-Reform, z. B. HRK, 2016; Schu-
barth & Speck, 2014; Reihe des Wissenschaftsrats , Empfehlungen zur Qualifizierung
von Fachkriften vor dem Hintergrund des demographischen Wandels“ beginnend
mit Wissenschaftsrat, 2014).

Der Relativierung bzw. besser Ausdifferenzierung dieser Rolle der Praxisorien-
tierung — oder im Weiteren schwerpunktmiflig ,Verwertbarkeit“ genannt — ist dieser
Artikel gewidmet. Dabei erfolgt die theoretische Argumentation iiber den Lernerfolg
der Studierenden: Wenn der Orientierung an der Verwertbarkeit der im Studium er-
worbenen Kompetenzen in berufsbegleitenden Angeboten eine exponierte Stellung
zukommt, dann vor allem (auch) aus dem Grund, dass so der Lernerfolg der Studie-
renden erhoht, das Studienangebot also optimiert, verbessert wird.

Der Frage nach Faktoren, die den subjektiv wahrgenommenen Lernerfolg nicht
traditionell Studierender foérdern, wurde im Rahmen eines Promotionsprojekts
nachgegangen, dessen Ergebnisse im Zentrum dieses Artikels stehen. Unter ande-
rem wurde dort im Kontext des Lernerfolgs mit einigen Items einer quantitativen
Befragung im Vergleich zweier Studierendengruppen der These nachgegangen, dass

2 Eine recht lange Geschichte und viele nicht eindeutig abgrenzbare Begrifflichkeiten ranken sich um die als nicht tradi-
tionell Studierende Bezeichneten (z. B. Slowey & Schuetze, 2012 oder Wolter & Banscherus, 2016).
In Deutschland lisst sich aufgrund des ,Deutschen Bildungsschismas* (Baethge, 2007, S.105) eigentlich eine pragma-
tisch-einfache Herleitung dieser besonderen Studierendengruppe ausmachen: Als nicht traditionell werden die Studie-
renden bzw. Hochschulbildungsaspiranten bezeichnet, die keine schulische Hochschulzugangsberechtigung inneha-
ben. Das genannte Schisma konstituiert sich aus einer Trennung des lange als ,héherwertig" erachteten allgemeinen
Bildungswesens — im Wesentlichen besetzt durch das Gymnasium und Hochschulbildung — und dem auf der anderen
Seite stehenden Berufsbildungswesen. So liegt auf der Hand, dass Personen, die nicht auf dem ,Standardweg*, d. h.
ohne klassisches Abitur, in das Hochschulwesen miinden, der Titel ,nicht traditionell“ zugeschrieben wird.
77% der im Untersuchungsgegenstand Studierenden haben kein Abitur inne. Die Studierenden haben ihren Studien-
platz zu 80 % durch eine berufliche Aufstiegsqualifikation und damit im Rahmen eines erweiterten Hochschulzugangs
nach dem Beschluss der Kultusministerkonferenz (2009) erhalten. Weitere 18 % haben ebenfalls eine berufliche Auf-
stiegsqualifikation inne, haben sich aber mit dem Zeugnis der allgemeinen Hochschulreife, der Fachhochschulreife
oder einem Ausbildungszeugnis, ergo i.d.R. mit der fachgebundenen Hochschulreife, an der Hochschule beworben
und einschreiben lassen, lassen sich also auch uneingeschrinkt als nicht traditionell Studierende bezeichnen. Lediglich
die verbleibenden 2% sind ,nur“ iiber die allgemeine Hochschulreife oder die Fachhochschulreife an der Hochschule
eingemiindet.
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nicht traditionell Studierenden die Verwertbarkeit des im Studium zu Erlernenden
wichtiger ist als traditionell Studierenden in einem reguliren Studienangebot.

Nach der Definition der Begriffe Praxisorientierung, Verwertbarkeit und Em-
ployability folgt ein Uberblick iiber den Forschungsgegenstand und das -design, um
dann die besagten empirischen Befunde inklusive einer detaillierten forschungsme-
thodischen Herleitung und Reflexion der Potenziale der Methoden-Triangulation
darzulegen. Aus den Darlegungen wird schlussendlich in Kapitel 5 ein Fazit gezo-
gen.

2 Praxisorientierung, Verwertbarkeit und Employability
in der Literatur

Mit der Konstitution des bereits in Kapitel 2 genannten Bildungsschismas (Baethge,
2007, S.105) geht eine Trennung allgemeiner von beruflicher Bildung in Deutsch-
land einher. Dieses Schisma kann neben der Kritik am Einfluss der Wirtschaft auf
die Wissenschaft wohl als eine der Wurzeln fiir die Vehemenz und das lange An-
dauern des ,Reinhaltens“ der Hochschulbildung von praxisnahen, verwertbaren Stu-
dieninhalten gelten.

Als Ursprung der Definition der Verwertbarkeit als Qualititskriterium von
(Hochschul-)Bildung kann die Zielsetzung der Europidischen Union, diese ,zum
wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschafisraum in der Welt zu
machen” (Europiischer Rat, 2000), verstanden werden (Strunk, 2005, S. 36). So resul-
tiert aus der Hochschulexpansion in den 60er-Jahren des 19. Jahrhunderts, die
wiederum als Folge des Einmiindens der Gesellschaft in eine Wissensgesellschaft
verstanden werden kann, eine Ubiquitit der Niitzlichkeit des Wissens. Diese fithrt
zu einer Verwissenschaftlichung der Gesellschaft, mit der konsequenterweise auch
eine Okonomisierung und Politisierung der Wissenschaft einhergeht. Seit dieser
Offnung der Hochschulen und der damit verbundenen weitreichenden Hochschul-
reform wurde damit der Begriff der Praxisorientierung aufgrund zweier parallel ver-
laufender, jedoch an sich verschiedenartig motivierter Entwicklungen zu einer bis
heute nicht mehr aus der Hochschulpolitik wegzudenkenden Grofle (Drechsel &
Tobelmann, 1979, S. 486):

1. Die Forderung an Hochschulen, verwertungsorientierter als bis dahin auszubil-
den, um dem zunehmenden Personenkreis, der dort Bildung genief3t, zu Be-
schiftigungsfihigkeit zu verhelfen und damit einem quasi tiber die Bildung von
Wissenschaftlern und Inhabern hoherer Positionen hinausgehenden Bildungs-
auftrag gerecht zu werden, kann als erster dieser Stringe verstanden werden.

2. Der zweite lisst sich in ein Konglomerat biindeln, das aus dem vonstattenge-
henden quantitativen Ausbau akademischer Bildung und daraus resultierenden
Reformnotwendigkeiten wie auch Rationalisierung, Effizienzsteigerung, aber
auch der qualitativen Modernisierung des akademischen Ausbildungsbetriebs
besteht.
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Folgende Griinde wurden in dieser ersten Welle eines Umdenkens in Richtung Ein-
fithrung von Praxisorientierung in die Hochschulbildung auf operativer Ebene ins
Feld gefiihrt:

»+ Stirkung der Studien- und Berufsmotivation,

« Erleichterung der Berufswahl

- Effizientere Vermittlung praktischer Erfahrungen

« Eine stirkere Konzentration des Lehrstoffs auf voraussichtliche berufliche Anfor-
derungen

« Vorbereitung des Studenten auf die Umsetzung des erworbenen Wissens und
Denkverméogens in Anwendungssituationen und Befihigung zur Innovation in be-
ruflicher Praxis“ (Teichler & Winkler, 1979, S. 16).

Von besonderem Interesse sind im Rahmen des hier vorliegenden Beitrags die Stir-
kung der Studienmotivation und damit des Erreichens eines subjektiv aus Sicht des
Studierenden besseren Lernergebnisses sowie die Beférderung der Innovation in der
beruflichen Praxis.

Deutlich lauter und vehementer jedoch wurden die weiter oben bereits genann-
ten Gegenargumente vorgetragen — angefithrt durch die Kritik am zunehmenden
Einfluss der Wirtschaft auf die Wissenschaft sowie an der Verschulung bzw. Verbe-
ruflichung des Akademischen. Diese brachten zunichst durch eine extrem er-
schwerte Umsetzung das hohere Gewicht in die Waagschale (Teichler, 2013; Teichler
& Winkler, 1979, S.17).

Seit 1976 ist die Verwertungsorientierung jedoch im Hochschulrahmengesetz
verankert (Teichler, 2013, S. 31). Wenn auch in dieser Form nie wirklich explizit gefor-
dert bzw. auf nur einer einzigen Aussage basierend, ist spitestens seit der Bologna-
Reform 1999 und mit dieser Aussage einhergehenden Notwendigkeit des Attestierens
einer fiir den europdischen Arbeitsmarkt relevanten Qualifikationsebene (Teichler,
2013, S.33) eine strukturelle Orientierung der Curricula am Berufsabschluss unab-
dingbar.

Schon immer ist die Debatte um die Verwertbarkeit ebenfalls in den Kontext
des lebenslangen Lernens eingeflochten (Teichler, 2013, S.36). Daraus erklirt sich,
dass weiterbildenden und berufsbegleitenden Studienangeboten seit jeher zweifels-
ohne die Notwendigkeit einer Orientierung an der Praxis zugesprochen wird.

Aufgrund seiner Relevanz in der Thematik der Praxisorientierung, aber auch
fiir die Hochschulbildung im Allgemeinen (Stichwort Kompetenzorientierung) soll
dem Begriff der Employability an dieser Stelle Platz eingerdiumt werden: Wenn hier
von Employability die Rede ist, soll ,berufliche Relevanz“ ausgedriickt werden. Be-
schiftigungsfihigkeit fungiert an sich eigentlich mehr als Fachbegriff fiir die Ver-
mittlung schwer vermittelbarer Jugendlicher (Teichler, 2013, S. 35). Auch im Rahmen
des Verstindnisses der ,beruflichen Relevanz“ lassen sich viele Bedeutungen he-
rausstellen: von einer Stirkung von Kompetenzen, die iiber das Fachliche hinausge-
hen (in Deutschland bekannt als die Diskussion um Schliisselkompetenzen), {iber
Berufs- und Karriereberatung bis hin zu einer Abstimmung des am Lernort Hoch-
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schule zu Erlernenden auf das, was der Absolvent oder auch bereits Studierende in
einem zu erwartenden Berufsfeld benétigt.

Im Rahmen der Diskussion um die Verwertungsorientierung gerade in berufs-
begleitenden Angeboten und die entsprechende Ausgestaltung der Curricula ist am
ehesten Letzteres gemeint, um eben den Lernerfolg und damit den Erfolgsbeitrag
zur Wettbewerbs- und Innovationsfihigkeit der Wirtschaft dieser Studierenden-
gruppe systematisch zu férdern.

3  Forschungsgegenstand und methodisches
Forschungsdesign

Im Wintersemester 2012/13 erstmalig mit einer Kohorte von 39 Studierenden gestar-
tet, ist der untersuchte Bachelorstudiengang Unternehmensfithrung der erste be-
rufsbegleitende Bachelorstudiengang der Hochschule fiir angewandte Wissenschaf-
ten Miinchen.

Fir den Studiengang ist ein weitreichendes Anrechnungskonzept vorgesehen,
das alle moglichen Lernformen umfasst: Im Bereich des formalen Lernens kénnen
fachlich einschligige Vorqualifikationen, wie z. B. der Betriebswirt des Handwerks,
auf Antrag bei der Priiffungskommission angerechnet werden. Fachlich relevante
non-formale Lernergebnisse, wie z. B. betriebliche Weiterbildungen wie der ,Quali-
titsmanagementbeauftragte“ des TUV, konnen von den Studierenden in Form von
Bescheinigungen eingereicht werden. Eine Anrechnung informellen Lernens, z. B.
berufspraktischer Erfahrungen, ist bei Vorliegen entsprechender Nachweise und
thematisch verbundener Reflexionsarbeiten, die den tiblichen Standards einer Pra-
xissemesterbegleitung in grundstindigen Studienangeboten entsprechen mdiissen,
im Sinne eines Erlasses des Praxissemesters vorgesehen.

Der Studiengang ist auf eine Regelstudienzeit von elf Semestern ausgelegt, wo-
bei durch Anrechnung der Berufspraxis drei und durch Anrechnung des Grundstu-
diums, z.B. durch den Betriebswirt (HWK), weitere drei Semester eingespart wer-
den konnen. Die beforschten Studierenden befinden bzw. befanden sich wihrend
der Forschungsphase durch eine iiber den Kooperationspartner Handwerkskammer
fur Miinchen und Oberbayern kanalisierte Ansprache alle in einem solchen verkiirz-
ten funfsemestrigen Studienmodus.

Die Studierenden in diesem Studienangebot sind weitestgehend als nicht tradi-
tionell Studierende zu verstehen (siehe Fufinote 2). Die folgenden Ausfithrungen
stellen detaillierter dar, um welchen Typus genau es sich handelt:

Erginzend sei an dieser Stelle noch erwihnt, dass es sich in den Definitions-
klassen des Bayerischen Hochschulgesetzes um ein berufsbegleitendes Bachelorstu-
dium handelt, welches nach aktuellem Stand juristisch korrekt nach wie vor nicht als
weiterbildend bezeichnet werden kann (Deutsche Gesellschaft fiir Wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium, 2010, S.4), obwohl der Lebenslauf der darin Stu-
dierenden diesen Schluss nahelegen wiirde. Das heifdt, de facto kann der hier be-
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schriebene Forschungsgegenstand durchaus als ein Weiterbildungsformat verstan-
den werden.

Zur Beantwortung der zentralen Frage des vorliegenden Artikels nach der Eig-
nung und konkreten Ausgestaltung der Triangulation als adiquate Methode zur Be-
handlung des Praxisbezugs in der wissenschaftlichen Weiterbildung werden nun ei-
nige Worte zum Forschungsdesign verloren. Es wurde in Hinblick auf die Methoden
ein triangulativer Ansatz gewihlt, in erster Linie um qualitative Erkenntnisse, die be-
reits mehrfach als Einzelaussagen der Studierenden erfasst wurden, generalisierbar
zu machen. Weitere Ansitze der Methodentriangulation konnten jedoch auch ge-
nutzt werden, was in Kapitel 4 ausfiihrlicher dargestellt wird.®> Theoretisch ist die
Studie auf einem auf Rindermann (2001) basierenden heuristischen Modell fundiert,
in dem der Motivation der Studierenden (Deci & Ryan, 1980, 1993) ein prominenter
Stellenwert beigemessen wird. Nach einer qualitativen Vorstudie mit Experteninter-
views, in der in erster Linie lernerfolgsférdernde Faktoren aus Sicht der Lehrenden
und Studiengangverantwortlichen gewonnen wurden, wurde eine quantitative Befra-
gung nicht traditionell Studierender im genannten berufsbegleitenden Bachelorstu-
diengang, bei der die Bewertung der Wichtigkeit der eruierten Faktoren im Zentrum
stand, durchgefiithrt. Befragt wurden in einer Vollerhebung 89 Studierende, woraus
ein Riicklauf von knapp 90%, d.h. ein n in Hohe von 78 validen Datensitzen, ent-
stand. Zum Zweck von Vergleichen wurden zudem 68 traditionell Studierende in ei-
nem fachlich nahezu identischen, jedoch grundstindigen Studienangebot befragt,
die im Rahmen einer Klumpenstichprobe (Mayer, 2009, S.63) mit dem primiren
Kriterium der ungefihr gleich gelagerten Verteilung der Studierenden in ihrem Stu-
dienverlauf gewonnen wurden.

Neben der deskriptiven Auswertung der daraus resultierenden Daten wurde auf
Basis der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1985, 1993) ebenfalls er-
fragten motivationalen Regulation mit den drei motivationsrelevanten Grundbediirf-
nissen, Korrelationen und Regressionen gerechnet. Die wesentlichen Erkenntnisse
in Bezug auf die Verwertbarkeit und deren forschungsmethodische Herleitung so-
wie die Reflexion des Nutzens der Methoden-Triangulation stehen im Mittelpunkt
der Betrachtungen in Kapitel 4.

Zum weiter gehenden Verstindnis der Ergebnisse im Bereich der Motivation
werden die motivationsrelevanten Grundbediirfnisse ein wenig niher erliutert:

Die drei grundlegenden, angeborenen psychologischen motivationalen Grund-
bediirfnisse sind laut Deci und Ryan (1993, S.229) Kompetenz, Autonomie und so-
ziale Eingebundenheit. Kompetenz kann auch als Wirksambkeit bezeichnet werden
und geht auf White (1959) zuriick. Autonomie wird hdufig als Selbstbestimmung
ausgewiesen und lisst sich auf DeCharms (1968) zuriickfithren. Harlow (1958) be-
grindet das Konzept der sozialen Zugehdorigkeit (social relatedness). Diese sind fur
die vorliegende Fragestellung insofern von Relevanz, als davon auszugehen ist, dass

3 An dieser Stelle sei auf die weitreichende methodologische Diskussion rund um die Themen der Methoden-Triangula-
tion, der Mixed Methods und der Integration qualitativer und quantitativer Forschungsansitze verwiesen, die beson-
ders trefflich in z. B. Kelle (2008) oder Flick (2008) ausgefiihrt wird.
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die Grundbediirfnisse befriedigende, soziale Umweltfaktoren intrinsische Motiva-
tion und die Integration externaler Regulatoren und damit hochwertiges Lernen be-
fordern (Deci & Ryan, 1993, S.229):

,Die soziale Umgebung fordert somit das Auftreten intrinsischer Motivation in-
soweit, als sie die Bediirfnisse nach Kompetenz und Autonomie unterstiitzt“ (ebd.,
S. 230).

4  Forschungsschritte, Triangulation und empirische
Erkenntnisse

In folgenden Schritten wurden die empirischen Erkenntnisse gewonnen:

1. Erfragung bedeutsamer lernerfolgsfordernder Faktoren bei Lehrenden und Stu-
diengangsverantwortlichen im Rahmen von Experteninterviews

2. Ableitung von Hypothesen aus den Experteninterviews auf Basis einer qualitati-
ven Inhaltsanalyse

3. Ableitung von Items fiir den quantitativen Fragebogen aus den Hypothesen/
Erkenntnisinteressen, die in den Experteninterviews formuliert wurden, inkl.
Qualititssicherung durch Riickbindung an die befragten Experten

4. Zusammenfassung passender Skalen auf Basis einer Hauptkomponentenana-
lyse

5. Bewertung der Wichtigkeit einzelner Skalen aufgrund von Mittelwerten, Stan-
dardabweichungen und t-Tests/Signifikanzanalysen sowie Vergleich mit Ant-
worten traditionell Studierender auf Basis von t-Tests/Signifikanzanalysen

6. Berechnung von Einfliissen lernerfolgsférdernder Faktoren auf die Motivation
der Studierenden mit linearer Regression

Diese Kombination aus qualitativen und quantitativen Elementen vereint folgende
von Flick (2008, S.76) zusammengetragene Vorziige triangulativer Forschung:

Qualitative Erkenntnisse konnen durch quantitative iiberpriift werden und an-
dersherum. Quantitative Forschung kann qualitative unterstiitzen und umgekehrt.
Die Herstellung eines Gesamtbildes aus Erkenntnissen qualitativer und quantitati-
ver Elemente fiihrt zu einer ganzheitlicheren Sicht. Es kénnen sowohl Prozess- als
auch Strukturaspekte erfasst werden, und die Forscherperspektive ist ebenso Be-
standteil der Untersuchungen wie die Sicht der beforschten Subjekte, da Letzteres
die Art des Zugangs qualitativer Forschung ist. Wihrend quantitative Forschung
qualitative generalisierbar werden lisst, ermoglicht qualitative Forschung eine fun-
dierte Interpretation quantitativer Daten.

Es werden nun fiir jeden Forschungsschritt exemplarisch einige weiter gehende
Informationen zum forschungsmethodischen Vorgehen gegeben, bevor zu jedem
Schritt die jeweiligen empirischen Befunde vorgestellt werden.
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1. Erfragung bedeutsamer lernerfolgsfordernder Faktoren bei Lehrenden und Studiengangs-
verantwortlichen im Rahmen von Experteninterviews

Fir die Experteninterviews ist die Auswahl der bestmoglichen Expert_innen einer
der kritischen Erfolgsfaktoren. Ferner sind Interviewfithrung und nicht zuletzt bei
der Auswertung zu beachtende Punkte fiir die Qualitit der erarbeiteten Aussagen
essenziell. Aus der Theorie (z.B. Bogner & Menz, 2009; Meuser & Nagel, 2009) er-
geben sich diverse Moglichkeiten der Definition von Experte und Expertenwissen.
Wesentliche sich aus dieser Theorie ergebende Merkmale, die fiir die Reflexion des
Designs der Experteninterviews von Bedeutung sind, sind die Struktur des Wissens,
der Zugang zu Wissen sowie die Wirkung, die der Experte mit dem verfiigbaren Wis-
sen erreicht oder erreichen kann. Aus der Kombination dieser drei Dimensionen mit
den oben genannten kritischen Erfolgsfaktoren ,Auswahl®, ,Interviewfithrung“ und
»2Auswertung“ ergibt sich folgende Matrix mit fiir die Gestaltung des Forschungs-
designs zu beantwortenden Kernfragen:

Tabelle 1: Auswirkungen der Struktur, des Zugangs und der Wirkung auf Auswahl des Experten, Interview-
filhrung und Auswertung (eigene Darstellung)

Auswahl Experte Interviewfiihrung Auswertung

Struktur | Frage 1: Frage 2: Frage 3:
Kann der Experte die Inwiefern lasst sich die Ist die Art des avisierten Wissens
avisierte Art von Wissen AufRerung der Art des avi- | dem Datenmaterial zu entneh-
vorweisen? sierten Wissens steuern? | men?

Zugang | Frage 4: Frage 5: Frage 6:
Hat der Experte Zugang zu Welche begiinstigenden/ | Relativiert der Ort des Erwerbs/
Orten, an denen das avisierte | hemmenden Faktoren der Produktion des Wissens die
Wissen generiert wird? sind ggf. zu beachten? Ergebnisse?

Wirkung | Frage 7: Frage 8: Frage 9:
Verfiigt der Experte tiber die | Kann das Potenzial dieser | Welche ethnografischen Gege-
intendierte entsprechende Wirkmichtigkeit durch die | benheiten miissen in der Auswer-
Wirkmachtigkeit? Interviewfiihrung optimal | tung beriicksichtigt werden und

ausgenutzt werden? relativieren oder bekriftigen
diese das Material?

Unter Beriicksichtigung dieser Fragen wurden Expert_innen auf Basis eines Leitfa-
dens befragt. Dieser Leitfaden kann als halbstrukturiert gewertet werden, da das Ex-
perteninterview im hier vorliegenden Forschungsdesign eine Mischform zwischen
explorativem und systematisierendem Charakter einnimmt. So bezieht sich der
Kernteil des Fragebogens mit dem Grofiteil der Fragen auf lernerfolgsférdernde Fak-
toren und versucht, die Einschitzung der Experten zu besonders bedeutsamen ein-
zuholen. Ein sich daraus ergebender Faktor ist die Verwertbarkeit.

2. Ableitung von Hypothesen aus den Experteninterviews auf Basis einer qualitativen In-
haltsanalyse

Der Auswertung liegt Mayrings systematische, regelgeleitete und theoriebezogene

qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2015, S.50f)) mit dem vorrangigen Ziel der Re-

duktion des Texts auf fiir den weiteren Forschungsverlauf verwertbare Items zu-
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grunde. Durch die Offenheit fiir das Auftreten neuer relevanter Kategorien bzw. Di-
mensionen fiir das heuristische Modell im Verlauf der Auswertung ist das Verfahren
jedoch an den explizit fiir Experteninterviews unterbreiteten Vorschlag von Gliser
und Laudel (2009, S.197ff.) angenihert. Es wurde in folgenden vier Schritten vorge-
gangen:

1. Erfassung spontaner Gedanken und Anniherung an das Material: Ziel ist eine
erste Strukturierung und das Bekommen eines Gefiihls fiir den Text.

2. Validierung des weiteren methodischen Vorgehens: Es erfolgt eine Untersu-
chung der Aussagen der Experten hin auf Indizien zum bestméglichen weite-
ren Vorgehen hinsichtlich der geplanten zweiten Befragung der Studierenden.

3. Validierung des theoretischen Konstrukts: Es wird eine Uberpriifung der Di-
mensionen hin auf ihre Sinnhaftigkeit fiir den weiteren Verlauf aufgrund der
Andersartigkeit der besonderen Zielgruppe der nicht traditionell Studierenden
vollzogen.

4. Generierung von Items und Hypothesen: Ein mdglichst weitreichender Pool an
Items fiir den weiteren Verlauf des Forschungsvorhabens wird abgeleitet. Das
heuristische Modell wird systematisch tiberpriift und gegebenenfalls Schwer-
punkte auf der Grundlage besonderer Betonung bestimmter Dimensionen ge-
setzt. Da es sich lediglich um zwei Interviews handelt, sind zwar auf keinen Fall
quantifizierende Aussagen moglich, dennoch sollen die Texte auf besondere
Hervorhebungen hin betrachtet werden.

Dieser letzte Schritt lieferte unter anderem folgende Zitate, die sich auf die Verwert-
barkeit beziehen:

,[...] fiir die Studierenden des Bachelors Unternehmensfithrung ist ganz klar [...] wichtig,
dass man das Wissen anwenden kann. Dass sie irgendwo sehen, dass es einen Bezug
zur Realitit, zu ihrem alltiglichen Leben, zu ihrem beruflichen Leben hat.“ (Interview I
00:05:26)

»Da wird sehr viel abgeglichen, ob das wirklich verwertbar ist, stirker als bei unseren an-
deren Studierenden.“ (Interview I 00:07:15)

,Ich glaube, dass der Unterschied, der wesentliche Unterschied [Anm. d. Autorin: zwi-
schen berufsbegleitend Studierenden und Studierenden in einem traditionellen Studien-
angebot] darin besteht, dass die Studierenden, die aus der Berufspraxis kommen, ganz
klar noch darauf achten: ,Sind die Inhalte verwertbar, sind die praxisorientiert? ,Wofiir
braucht man theoretische Modelle?* ,Wo wende ich sie an?* ,Kann ich es irgendwo an-
wenden oder ist es nur ein Kunstkonstrukt?‘ Also die sind da sehr viel kritischer mit den
Inhalten als halt Studierende, die halt einfach noch zu wenig Erfahrung in der Berufs-
welt haben.“ (Interview I 00:15:48)

Es finden sich in den Interviews einige weitere Stellen mit dhnlichen Inhalten.

Die Hypothese, die aus diesen Aussagen in den Experteninterviews abgeleitet
wurde, lautet:

,Fur die berufsbegleitend Studierenden kann berufliche Verwertbarkeit des
theoretisch zu Erlernenden als besonders bedeutsam klassifiziert werden.“
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Damit ist insbesondere gemeint, dass sie fiir die nicht traditionell Studierenden
bedeutsamer ist als fiir traditionell Studierende.

3. Ableitung von Items fiir den quantitativen Fragebogen aus den Hypothesen/Erkenntnis-
interessen, die in den Experteninterviews formuliert wurden, inkl. Qualitdtssicherung
durch Riickbindung an die befragten Experten

Auf Basis tiblicher Kriterien (z. B. fiir das beschriebene Forschungsprojekt mafRgeb-

lich Kirchhoff, Kuhnt, Lipp & Schlawin, 2010, S.19-27), wie z. B. verstindliche Aus-

drucksweise, Vermeidung suggestiver und stereotyper Formulierungen oder auch

Achtsambkeit beziiglich des Bedeutungsgehalts verwendeter Begriffe, wurden aus

den Zitaten Items erarbeitet (siehe Tabelle 2). Wichtig war hierbei eine Qualitits-

sicherung im Sinne einer Riickbindung der erarbeiteten Hypothesen und Items, um
sicherzustellen, dass die Interpretation der qualitativen Texte den von den Experten
intendierten Aussagen entsprach.

4. Zusammenfassung passender Skalen auf Basis einer Hauptkomponentenanalyse

Zur Uberpriifung der oben genannten Hypothese wurde auf Basis einer Hauptkom-
ponentenanalyse und mithilfe von Reliabilititsanalysen eine Skala aus den abgefrag-
ten Items gebildet. Haben mehrere Items eine dhnliche inhaltliche Aussage, kénnen
diese zu einer Skala zusammengefasst werden. Um statistisch zu uiberpriifen, ob
Items zusammengefasst werden kénnen, ist zunichst eine Hauptkomponenten-
oder Faktorenanalyse zur Bestimmung der Zusammengehorigkeit der Items zu ei-
nem sogenannten Faktor sowie darauffolgend eine Reliabilititsanalyse mit in der Re-
gel Cronbachs Alpha zur Bewertung der Zuverlissigkeit notwendig. Die hier
vorliegende Skala weist solide, wenn auch nicht perfekte Werte in beiderlei Hinsicht
auf (detaillierter siehe z. B. Bithner, 2009). Tabelle 2 veranschaulicht die Ergebnisse
sowohl der Hauptkomponenten als auch der Reliabilititsanalyse:

Tabelle 2: Hauptkomponentenanalyse Skala ,Verwertbarkeit“ NTS

Skala ,Verwertbarkeit“ Faktoren

Items LFW10/13 1 2 3 4
LFW13:

... die Inhalte in meinem .282 - .803 -

Arbeitsalltag verwertbar sind.

LFW10:

... das Vermittelte zu dem
passt, was ich in meinem
Lebensalltag erlebe.

- .207 .767 .110

Anmerkung: Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse; Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Nor-
malisierung. Es werden nur Werte > 1 dargestellt. Cronbachs Alpha dieser Skala liegt bei .683.
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5. Bewertung der Wichtigkeit einzelner Skalen aufgrund von Mittelwerten, Standardab-
weichungen und t-Tests/Signifikanzanalysen sowie Vergleich mit Antworten traditionell
Studierender auf Basis von t-Tests/Signifikanzanalysen

Folgende Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber alle Skalen, die im Rahmen des Disser-

tationsprojekts auf die eben dargelegte Weise errechnet wurden:

Tabelle 3: Skalen lernerfolgsférdernde Faktoren Vergleich TS — NTS

Item MW NTS MW TS A
Skala ,Identifikation mit dem Studiengang* 4.59 4.69 0.1
Skala ,Organisation Lehrstoff* 4.41 4.65 0.24 *
Skala ,,Planungssicherheit* 5.04 4.90 -0.14
Skala ,,Feedback* 4.07 3.92 -0.15
Skala ,Externes“ 4.60 4.92 0.32
Skala ,,Basisfaktoren* 4.03 3.72 -0.31
Skala ,Stringenz* 4.74 4.93 0.19
Skala ,Verwertbarkeit“ 4.27 4.82 0.55 **
Skala , Lernunterstitzung* 4.62 4.74 0.12

Anmerkung: Differenzwertberechnung (A) basiert immer auf TS — NTS. Die Variablencodes entsprechen
denen der Haupterhebung (NTS). Die Items der TS weichen z.T. geringfiigig ab, wurden aber inhaltlich den
der Haupterhebung entsprechenden zugeordnet. Skala aller hier dargestellten Skalen: 1=, iiberhaupt nicht“
bis 6 =,,sehr stark“; n (NTS) =i.d.R. 78; n (TS) =i.d.R. 68.

**p<.01; *p<.05

Um die Aussagekraft von Mittelwertunterschieden beurteilen zu kénnen, bietet sich
das statistische Verfahren des t-Tests an. Hierbei wird die statistische Signifikanz des
Unterschieds errechnet, wobei ein p <.01 einen hochsignifikanten, also statistisch
sehr bedeutsamen und ein p <.05 einen signifikanten, d. h. statistisch bedeutsamen
Unterschied anzeigt (detaillierter siehe z. B. Bithner, 2009).

Tatsdchlich stellt sich also im Vergleich heraus, dass eindeutig und als einziger
Mittelwertunterschied im Vergleich der Bedeutsamkeit der Skalen der lernerfolgsfor-
dernden Faktoren fiir traditionell vs. nicht traditionell Studierende hochsignifikant
die o.g. Hypothese zweifelsfrei abgelehnt werden kann, den nicht traditionell Stu-
dierenden die Verwertbarkeit des Erlernten also tendenziell unwichtiger ist als den
traditionell Studierenden.

Erginzend wird an dieser Stelle ein weiteres Ergebnis aus den Vergleichen der
einzelnen Items miteinander dargelegt: Aus den qualitativen Interviews ergab sich
die Hypothese, dass nicht traditionell Studierende ein genuines Interesse daran ha-
ben, dass ihre Lehrenden jeweils fundierte Kenntnisse der Berufspraxis der Studie-



216 Die Rolle der Praxisorientierung fuir nicht traditionell Studierende im berufsbegleitenden Studium

renden und damit auch ihrer Branche mitbringen. Es zeigt sich in der Untersu-
chung, wie in folgender Tabelle 3 ersichtlich, das Gegenteil:

Tabelle 4: Einzelitems lernerfolgsférdernde Faktoren Vergleich TS — NTS

ltem* MW NTS MW TS A
LFLO2: N
... mir Anstofe fiir mein Berufsleben gibt. 4.29 4.68 0.39
LFL20: -
... sich in meiner Branche auskennt. 3.03 4.3% 1.36

Anmerkung: Skala aller hier dargestellten Items: 1= ,liberhaupt nicht“ bis 6 = ,sehr stark“; n (NTS) =i.d.R.
78; n (TS) =i.d.R. 68; Differenzwertberechnung (A) basiert immer auf TS — NTS. Aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit und Relevanz werden nur Items mit signifikanten Unterschieden aufgezeigt.

**p<.01; *p<.05

Das Item LFL20, das die Bedeutsamkeit der Branchenkenntnis fiir den Lernerfolg
der Studierenden erfasst, weist den hochsten Wert in der Abweichung zwischen tra-
ditionell und nicht traditionell Studierenden, wenn auch nur signifikant und nicht
hochsignifikant, auf. Ferner ist es ebenfalls den traditionell Studierenden wichtiger
als ihren nicht traditionellen Kommilitonen, dass der Lehrende ihnen AnstofRe fiir
ihr Berufsleben gibt (LFL02). Es erscheint in diesem Kontext plausibel anzunehmen,
dass traditionell Studierende die Berufswelt ,erklirt“ bekommen wollen bzw. von ih-
ren Lehrenden erwarten, dass diese ein Bild ihres zukiinftigen Einsatzortes haben
und vermitteln kénnen, wohingegen nicht traditionell Studierende weitreichende ei-
gene Erfahrungen in der Praxis erworben haben und diese am theoretisch Erlernten
spiegeln kénnen, wie ebenfalls aus Erkenntnissen der qualitativen Interviews herge-
leitet werden kann, in denen hiufig die Rede ist von der weitreichenden Berufs-
erfahrung der nicht traditionell Studierenden.

6. Berechnung von Einfliissen lernerfolgsfordernder Faktoren auf die Motivation der Stu-
dierenden mit linearer Regression

Abschliefdend sei noch ein Blick auf den Sachverhalt geworfen, dass die Studien-
motivation (motivationsrelevante Grundbediirfnisse, Erlduterung siehe Kapitel 3) der
nicht traditionell Studierenden dennoch durch eine entsprechende Verwertungsori-
entierung gefordert werden kann. Hierzu lassen sich Ergebnisse der Betrachtung
von Einfllissen der Skalen der lernerfolgsfordernden Faktoren auf die motivationsre-
levanten Grundbediirfnisse (siehe zur Erlduterung Kapitel 2) heranziehen:

4 Die Variablencodes entsprechen denen der Haupterhebung (NTS). Die der TS kénnen z. T. abweichen, wurden aber in-
haltlich entsprechend zugeordnet.
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Tabelle 5: Einflisse lernerfolgsférdernder Faktoren auf motivationsrelevante Grundbediirfnisse NTS

uv AV |: Autonomie AV II: Kompetenz
(Korrig.) (Korrig.)
R-Quadrat gea R-Quadrat Beis
. 059 * .065 * .
Verwertbarkeit (047 ) .243 (053 %) .255

Anmerkung: n =78; einfache lineare Regression; nur signifikante Einflisse. Aus Griinden der besseren in-
haltlichen Passung wurde — aufler bei der Skala Autonomie, bei welcher lediglich Einfliisse auf den Bereich
~erwartet* vorliegen — nur der Bereich ,.erlebt“ einbezogen. Die Werte des Bereichs ,erwartet" entsprechen
diesen jedoch weitgehend und liegen bzgl. der Hohe fast ausschlieRlich darunter.

**p<.01; *p<.05

Es eignet sich fiir die Analyse des Einflusses einer unabhingigen Variablen (lern-
erfolgsfordernder Faktor) auf eine abhingige Variable (Motivation) eine einfache
lineare Regression (Biihner, 2009).

Es zeigt sich, dass bei Einsatz einer einfachen linearen Regression zunichst ein-
mal lediglich bei den nicht traditionell Studierenden tiberhaupt ein signifikanter
Einfluss zu verzeichnen ist. Das heifit, bei den traditionell Studierenden kann mit
der Skala der Verwertbarkeit kein Einfluss auf Skalen der Motivation festgestellt wer-
den. Der bei den nicht traditionell Studierenden verzeichnete Einfluss ist mit den in
Tabelle 4 stehenden Werten nur als schwach und damit statistisch wenig bedeutsam
zu bezeichnen. Die praktische Bedeutsamkeit kann jedoch bei einem solch multi-
variaten Komplex wie der Motivation durchaus als gegeben bewertet werden (Biih-
ner, 2009, S.302; Lind, 2014; Cohen, 1977).

So lisst sich zusammenfassen, dass der Verwertbarkeit fiir nicht traditionell
Studierende in einem berufsbegleitenden Studienangebot — wenn auch nicht beziig-
lich der Wichtigkeit im Vergleich mit den traditionell Studierenden, so doch bzgl.
der Wirksambkeit auf motivationsrelevante Grundbediirfnisse — eine anders als erwar-
tete, aber bedeutsame Rolle zukommt. Forschungsmethodisch lasst sich ferner fest-
halten, dass die Methoden-Triangulation tatsichlich zu einer Erginzung und Unter-
stiitzung und damit einer Verbesserung sowie Generalisierbarkeit der Erkenntnisse
gefuhrt hat.

5 Ein differenzierter Blick auf die Rolle der Verwertbarkeit
im berufsbegleitenden Studium

Praxis- und Verwertungsorientierung in einem berufsbegleitenden Studienangebot
erfihrt durch die vorliegenden Erkenntnisse einen anderen Stellenwert bzw. eine an-
dere Richtung, als dies im Kontext regulirer Studienangebote der Fall ist. Folgendes
Zitat von Kaflebaum (2017, S.207) veranschaulicht den Anspruch, den wissenschaft-
liche Weiterbildung jenseits von einerseits nur Wissenschaftlichkeit oder anderer-
seits Anforderungen des Arbeitsmarkts erfiillen muss:
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,Lisst sich der wissenschaftsbezogene Anspruch dagegen mit Beruflichkeit verbinden,
so konnten Maf3stibe einer an der beruflichen Qualifizierung orientierten wissenschaft-
lichen Weiterbildung gewonnen werden. Neben der Orientierung an fachwissenschaft-
lichen Erkenntnissen und Fihigkeiten tritt ein an den Berufsfeldern der Teilnehmenden
orientiertes Verstindnis von wissenschaftlicher und beruflicher Handlungskompetenz.
Dieses ist der Kern eines sich an zentralen Arbeits- und Geschiftsprozessen orientieren-
den und auf einer spezifischen Vermittlung von Beruflichkeit und Wissenschaftlichkeit
aufbauenden Bildungskonzeptes, aus dem heraus sich auch beruflich-fachliche Stan-
dards ableiten lassen, die der Institution der wissenschaftlichen Weiterbildung auch ein
Alleinstellungsmerkmal gegeniiber anderen Wettbewerbern geben kénnen.“

Ein In-Bezug-Setzen oder, anders formuliert, das Einbetten der erlebten Praxis in
einen grofleren Rahmen steht im Gegensatz zu einer Erklirung, wie die Praxis funk-
tioniert, deutlich im Vordergrund. So kann vielmehr von einer Verwissenschaft-
lichung des Beruflichen als einer Verberuflichung des Wissenschaftlichen gespro-
chen werden. Methodenkenntnisse, Abstraktionsvermdgen, Argumentationsfihigkeit,
eigenstindige Problemlésungskompetenz und vernetztes Denken sind die bei den
Studierenden zu férdernden Kompetenzfelder, denn:

,Die Arbeit, der die Mitglieder von Wissensgesellschaften nachgehen, erfordert in zu-
nehmendem Mafle theoretisches Wissen und damit eine abstrakte Rationalitit“ (Pellert,
1999, S.10).

Die Existenz allgemeiner Losungen fiir konkrete Probleme ist in einer dynamisch-
komplexen Welt wie der unseren nicht mehr realistisch, die Entwicklung fiir die
Praxis verwendbarer Theorien im ,Elfenbeinturm* nicht mehr méglich und damit
eine Trennung zwischen Mittel und Zweck, Wissen und Handeln sowie Forschung
und Praxis nicht weiter zeitgemifs (Pellert, 2016, S.78). Notwendig wird eine zwi-
schen Forschung bzw. Lehre und Praxis als dialogisch und diskursiv zu verstehende
Aus- und Weiterbildung der Fihigkeit zur Reflection-in-Action (Schén, 1983, S.56)
und Reflection-on-Action (ebd., S.61), die eine Reflexion der beruflichen Praxis im
akademischen Kontext ermoglicht (Pellert, 2016, S.81). Hinsichtlich dieses als ,di-
daktisches Paradigma“ zu bezeichnenden Mafinahmenbiindels erweisen sich auch
folgende Aussagen eines der Experten, der im Rahmen des hierfiir als Basis dienen-
den Forschungsprojekts interviewt wurde, als aufschlussreich:

Wihrend das Wissen fiir die Studierenden, die bei uns von Anfang an nach der Schule
anfangen, wirklich neu ist, ist fiir die [Anm. d. Autorin: nicht traditionell Studierenden]
dieses Wissen [...] an manchen Stellen, nicht bei allen gleich, einfach schon in irgendei-
ner Form mal vorhanden, gehoért, vielleicht auch mal in irgendeinem Kurs mitgenom-
men. [...] darum ist eben fiir die [berufsbegleitend Studierenden] immer die Frage: ,Ist
das jetzt akademisches Wissen? [...] ich glaube der Punkt ist: Dieses, was es akademisch
macht, ist ihnen immer nicht ganz so klar. Und erst in der Zusammenschau ganz ver-
schiedener Ficher an ganz verschiedenen Orten wird es immer klarer, aber dann ist
schleichend der Ubergang passiert. [...] dieser Zugewinn, [...] der lduft auf einer unbe-
wussten Ebene ab.“ (Interview I 00:31:01-00:32:00)
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Und erginzend:

,[...] nicht jeder, der ein Rezept auswendig wiedergeben kann, kann es auch kochen.“
(Interview I 00:32:39)

Es kann daraus die Handlungsempfehlung abgeleitet werden, dass der Lehrende ver-
suchen sollte, diesen ad hoc nicht ersichtlichen Kompetenzzugewinn sichtbar zu
machen und dabei gewissermaflen ,zwischen wissenschaftlichem und praktischem Wis-
sen zu vermitteln“ (Cendon, 2016, S.185). Das grofite Potenzial ist somit im Lehren-
den selbst zu sehen, von dem grofite Kreativitit und Flexibilitit gefordert wird. An-
sitze zur Begegnung dieser Herausforderung sind an und fur sich lange bekannt
und viel diskutiert, wie z.B. Kreutz und Meyer (2015) verdeutlichen. Ausfiihrlich
werden Rollen, wie beispielsweise die des , Learning Facilitators (Pellert, 2016, S.73),
die mit dem , Perspektivenwechsel von ,Teaching to Learning*“ (ebd., S.73) im Sinne
einer , Lifelong Guidance (ebd., S.73) einhergehen, in diversen Artikeln — insbeson-
dere dem von Cendon, Mérth und Schiller (2016) des letzten der drei Binde der wis-
senschaftlichen Begleitung der Initiative Aufstieg durch Bildung: offene Hochschu-
len — reflektiert und diskutiert (Cendon, Morth & Pellert, 2016). Ohne auf Details
eingehen zu wollen, weil dies zu weit fithren wiirde, seien nur zwei der am hiufigs-
ten genannten didaktischen Prinzipien, nimlich das Problem- und Work-Based-
Learning genannt, die den postulierten Anforderungen gerecht werden kénnen. Je-
doch sind ,alte”, bewihrte ,Stiefel“ zwar schén und gut und — wie diese Arbeit bzw.
iiberhaupt die Forschungsarbeit in der wissenschaftlichen Weiterbildung, die nach
wie vor zu selten einen ,Blick iiber den Zaun“ zur angrenzenden Erwachsenen- und
Weiterbildung wirft, zeigt — unumginglich sowie sehr empfehlenswert, aber ein an-
deres Element erweist sich aus der Perspektive dieser Arbeit heraus in dieser Hin-
sicht als mafigeblich oder gar ausschlaggebend, was den Erfolg des Einsatzes solcher
bewihrter Methoden anbelangt: die Flexibilitit des Lehrenden, zur richtigen Zeit
sprozessorientiert” die richtige Methode einzusetzen, kurzerhand ggf. umzusteuern,
sowie die damit verbundene Notwendigkeit, sich auf unsicheres Terrain zu begeben
und begeben zu wollen, oder wie Cendon, Morth und Schiller (2016b, S.205) einen
befragten Lehrenden zitieren: ,You have to walk the talk.“ All das sind vorausset-
zungsvolle Anforderungen an einen Lehrenden, die Teilnehmerorientierung in letz-
ter Konsequenz erfordern.

So kann aus der Erfahrung Lehrender in berufsbegleitenden Studiengingen —
wie auch das gleich folgende Zitat aus einem der Experteninterviews der Studie illus-
triert — geschlossen werden, dass ebendiese Verwissenschaftlichung des Beruflichen,
die als eine Art anwendungsorientierte wissenschaftliche Arbeitsweise bezeichnet
werden konnte, eine besondere Herausforderung des Lehrens in berufsbegleitenden
Angeboten mit nicht traditionell Studierenden darstellt. So lieRe sich provokativ for-
muliert der Vorwurf der durch wissenschaftliche Weiterbildung und berufsbegleiten-
des Studieren abnehmenden Studienqualitit umdrehen: Durch die kritische Hal-
tung der Studierenden wird direkt im ,Klassenzimmer“ ein hoheres Lernniveau
ermoglicht bzw. gar gefordert, ja gegebenenfalls sogar eine Steigerung des Niveaus
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der Lehre des weiterbildend Lehrenden unabdingbar. Dies untermauernd dienen die
folgenden Zitate dem Abschluss dieses Beitrags:

»[...] das sind viel lebenserfahrenere Menschen. Sie sind in der Regel auch ein Stiickchen
weit dlter, und deswegen kommen sie natiirlich auch mit einem bestimmten Vorwissen
und mit Vorerfahrungen, -kenntnissen und wollen dann, dass der Dozent ihnen dieses
neue Wissen plausibel erklirt, und damit muss er [...] ein Stiickchen weit ihre Lebens-
welt erfassen konnen. Also ein sehr [...] weltfremder Dozent wird es, glaube ich, we-
sentlich schwerer haben als [...] jemand, der sich auf die Lebenswelten der Zuhdérer
einstellen kann. Die [berufsbegleitend Studierenden] sind in der Hinsicht fordernder.”
(Interview I 00:22:28)

»...] die Lebenserfahrung [...] [stellt] eine andere Herausforderung fiir die Dozenten
[dar].“ (Interview I 00:24:22)

»[-..] fr mich als Dozent ist die Herausforderung [...] eine ganz andere. [...] mich [...] auf
die Leute einzulassen und auch auf die Forderungen oder Erwartungshaltung. Ich sehe
mich da wirklich neu gefordert [...] und muss ganz anders [...] nachdenken und tiberle-
gen. Ich bereite natiirlich auch hier die Vorlesungen vor, aber man entwickelt eine ge-
wisse Routine [...] und weif} irgendwie, wie man die Studierenden hier zu nehmen hat.
Hier, bei dem Bachelor Unternehmensfiithrung, ist es natiirlich schon so, da kommen
dann plotzlich ganz konkrete Fragen, die man im Moment vielleicht auch gar nicht be-
antworten kann oder wo einem, wo man einfach selbst noch einmal dariiber nachden-
ken muss und [...] sich [...] Beispiele [...] neu ausdenken muss, die fiir die Leute jetzt
interessant sein konnten, und [...] da sehe ich mich tatsichlich gefordert, was sehr span-
nend ist. Also einfach mal [...] nicht so diese hundertprozentige Sicherheit zu haben, so
ich geh jetzt in die Vorlesung, ich lehne mich zuriick und spul mal mein Zeug ab, wobei
ich das hier ja auch nicht versuche, so zu machen, aber was theoretisch méglich wire,
ist hier nur zu einem gewissen Grad mdglich, also da kommt dann plétzlich mal eine
ganz kritische Zwischenfrage, an die man tiberhaupt nicht gedacht hat, dass die kom-
men konnte, und da [...] drauf zu reagieren, das ist ein Punkt, der sehr spannend ist.
(Interview IT 00:26:47)

Abschlieflend soll noch ein Ausblick auf weiter gehende Forschung gewagt werden:
Aufgrund der Methoden-Triangulation konnte der Fokus nicht auf hohe Fallzahlen
im quantitativen Element gelegt werden. Zur Untermauerung und ggf. auch zur Er-
arbeitung eines Strukturmodells der verschiedenen Einfliisse auf die Lernmotivation
der Studierenden, also zur Berechnung statistischer Modelle jenseits der linearen
Regression, konnten groflere Fallzahlen hilfreich sein. Inhaltlich bleibt viel Potenzial
fur Forschung rund um das Qualifikationsprofil nicht traditionell Studierender im
Vergleich zu traditionell Studierenden nach einem ersten akademischen Studium:
Unterscheidet sich dieses? Wenn ja: worin? Und warum unterscheidet es sich? Was
bedeutet das fiir die Employability beider Studierendengruppen und was fiir die Pro-
filierung der Hochschulen? Kann weiterbildendes Studium und grundstindiges
oder konsekutives miteinander vereint werden oder handelt es sich hierbei um
grundlegend unterschiedliche Profile? Mit Sicherheit kann gesagt werden, dass das
eine immer vom anderen lernen kann: Sei es die klassische Hochschulbildung von
der fiir nicht traditionell Studierende und andersherum oder aber die qualitative For-
schung von der quantitativen und umgekehrt.
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The Reflective Practitioner?

Entwicklung und Reflexion
aus Sicht von Weiterbildungsstudierenden

Eva CENDON

Abstract

Der vorliegende Beitrag nimmt die Perspektive von Weiterbildungsstudierenden in
den Blick. Ausgehend von einer Lingsschnittstudie mit Studierenden aus vier be-
rufsbegleitenden, weiterbildenden Studiengingen an einer Universitit fiir Weiterbil-
dung wird erkundet, wie die Studierenden als berufserfahrene Praktiker_innen im
Zusammenspiel von Studium und Beruf ihre Entwicklung wahrnehmen. Dabei wird
das Konzept des Reflective Practitioner von Donald Schén (1983, 1987) als Basiskon-
strukt unterlegt. In einem ersten Schritt werden die Studierenden genauer betrachtet:
Welche akademischen und beruflichen Erfahrungen bringen sie mit, mit welchem
Ziel und Verwendungszweck nehmen sie ihr Studium auf? Die Wahrnehmung der
eigenen Entwicklung mit Fokus auf Reflexion iiber Handlung wihrend des Studium
wird im zweiten Schritt anhand von zwei Gruppendiskussionen, die mit allen Stu-
dierenden zu zwei Zeitpunkten im Verlauf des Studiums durchgefiihrt wurden, wei-
ter erkundet. In einem dritten Schritt werden die Einschitzungen von ausgewihlten
Studierenden im Rahmen von nach Abschluss des Studiums gefiihrten leitfadenge-
stiitzten Interviews herausgearbeitet. Abschlieflend werden die Erkenntnisse an den
Reflective Practitioner riickgebunden und in Bezug auf seine Erweiterung gepruift.

Schlagworte: Reflective Practice, Reflexion, Weiterbildungsstudierende, Teilnehmen-
denforschung

Einleitung

Hochschulweiterbildung als intermedidres Feld ist an der Schnittstelle von Hoch-
schule und Berufswelt angesiedelt. Diese hybride Stellung ist insbesondere heraus-
fordernd fur die Gestaltung von Lehr-/Lernsettings, die wissenschaftliches und theo-
retisches Wissen mit beruflichem und praktischem Wissen in Bezug setzen und
damit auch den Studierenden, die vielfiltige Erfahrungen ins Studium mitbringen,
entsprechende Anschlussstellen bieten wollen. Dieser Verkniipfung von theoreti-
schem und praktischem Wissen wurde in den letzten Jahren einiges an Aufmerk-
samkeit zuteil. Einerseits durch die Betrachtung der Verzahnung von Theorie und
Praxis im Studium - dies stirker aus einer hochschulischen Perspektive (Cendon,
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2016a; Cendon, Morth & Pellert, 2016), andererseits durch einen Blick auf den Bezug
zwischen Wissenschaftsorientierung und Beruflichkeit im Kontext wissenschaft-
licher Weiterbildung (Baumhauer, 2017). Auch die grundlegende Frage nach dem
Verhiltnis der beiden Bezugssysteme Wissenschaft und Praxis und die daraus fol-
genden Konsequenzen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung wird in den letzten
Jahren hiufiger gestellt (Pellert, 2016; Walber & Jiitte, 2015). Wenn es aber darum
geht, die ,Dualitit von Wissenschaft und Praxis“ (Walber & Jiitte, 2015, S.50) zu
uberwinden und die beiden Bezugssysteme als komplementir zueinander zu verste-
hen, so ist neben der entsprechenden Entwicklung und der hochschuldidaktischen
Gestaltung von Lehre insbesondere die Perspektive der Weiterbildungsstudierenden
von zentraler Bedeutung. Denn sie sind diejenigen, die sich in und zwischen den
beiden Bezugssystemen Wissenschaft (oder Theorie) und ihrer eigenen beruflichen
Praxis bewegen. Und sie sind auch diejenigen, die die Ubersetzungsleistung zwi-
schen den unterschiedlichen Wissens- und Handlungslogiken erbringen (miissen),
um auf dieser Basis ihr professionelles Wissen und Handeln weiterzuentwickeln.
Hier setzt der vorliegende Beitrag an, indem er die Perspektive der Weiterbildungs-
studierenden in den Blick nimmt. Er leuchtet aus, mit welchen Erwartungen an
beide Bezugssysteme Weiterbildungsstudierende ihr Studium beginnen, wie sie ihre
Entwicklung wihrend des Studiums wahrnehmen und wie sie nachdenkend, also
reflektierend, Beziige zwischen den Systemen herstellen. Und wie sie dabei eigene
Perspektiven als Praktiker_innen einerseits und als Studierende andererseits mitei-
nander in Verbindung bringen. Dabei wird das Konzept des Reflective Practitioner
(Schén, 1983, 1987) als theoretisches Konstrukt unterlegt — es dient als Rahmung des
Beitrags.

Das Konzept des Reflective Practitioner revisited

Das Verhiltnis von Theorie und Praxis wird sehr oft nur eindimensional als die
Ubersetzung von theoretischen Modellen und wissenschaftlichem Wissen in kon-
krete Berufsbeziige verstanden, also als Weg des Wissens aus der Hochschule hi-
naus, um dieses in der Praxis anzuwenden. Dass dieser Weg nicht zielfithrend ist
und berufliche Praxis ihre eigenen Theorien hat, wurde schon in den 1970er-Jahren
von den beiden Organisationsforschern Chris Argyris und Donald Schén herausge-
arbeitet, die sich mit Theorien der professionellen Praxis im Kontext organisationa-
len Lernens befasst haben (Argyris & Schon, 1974, 1978). Schon hat in seiner eigenen
Forschung auf die Professionals selbst und ihr Handeln und Wissen in ihrer profes-
sionellen Praxis fokussiert (Schon, 1983, 1987). Schon kritisiert das Modell der tech-
nischen Rationalitit, das sich auf einer Hierarchisierung zwischen Wissenschafts-
und Praxissystem begriindet und damit dem Wissenschaftssystem das Entwickeln
von (allgemeinen) Theorien zuschreibt und dem Praxissystem das Anwenden dieser
allgemeinen Theorien in der jeweiligen beruflichen Praxis. In der Konsequenz wird
wissensbasiertes Handeln in der Praxis auf den Prozess des Problemldsens redu-
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ziert, womit eine Trennung zwischen Mittel und Zweck, Wissen und Handeln sowie
Forschung und Praxis vollzogen wird. Seine Kritik an dieser rein technischen Exper-
tise von Professionals einerseits und an ihrer Unantastbarkeit andererseits hat ihn zu
einer genaueren Betrachtung dessen gefiithrt, wie Professionals in ihrer eigenen
Praxis agieren, wie sie lernen und forschen und dabei Wissen und Handeln mitei-
nander verbinden. Ausgehend davon entwickelt Schon eine neue Epistemologie der
Praxis, als Reflective Practice. Technische Expertise ist immer begrenzt von Situatio-
nen, die durch Unsicherheit, Instabilitit, Einzigartigkeit und Konflikte gekennzeich-
net sind (Schon, 1983). Der fiir Schon zentrale Prozess des Gestaltens der professio-
nellen Praxis ist das Problem Setting, das Feststellen einer problematischen Situation
oder eines Problems. Problematische Situationen sind oft bestimmt durch konfligie-
rende Werte und vielfiltige Perspektiven. Praktiker_innen sind daher gefordert, die
Rahmenbedingungen einer Situation zu beachten. Sie miissen die unterschiedlichen
Perspektiven ordnen, auswihlen und bewerten, um aus der problematischen Situa-
tion ein fiir sie bearbeitbares Problem zu konstruieren. Das heifdt, es geht im ersten
Schritt um das Benennen und das Rahmen des Problems (Schoén, 1987). Damit voll-
zieht sich der Prozess des Problemlosens als entgegengesetzt zu dem vorherrschen-
den Modell der technischen Rationalitit: ,It is not by technical problem solving that
we convert problematic situations to well formed problems; rather, it is through na-
ming and framing that technical problem solving becomes possible“ (Schoén, 1987,
S.5).

Schon identifiziert in der professionellen Praxis drei Typen des Zusammen-
spiels von Wissen und Handeln (Schén, 1983, 1987): Knowing in Action als Wissen in
der Handlung, Reflection in Action als Reflexion in der Handlung und Reflection on
Action als Reflexion tiber die Handlung.

Bei Wissen in der Handlung geht es um alltigliches Wissen in Handlungen, um
Erkennen und um Urteile, die Praktikerinnen und Praktiker spontan fillen, ohne
bewusst dariiber nachzudenken. Schoén bezieht sich dabei, Michael Polanyi (1985)
folgend, auf implizites Wissen. Wesentliches Charakteristikum davon sind Routi-
nen.

Komplexere Situationen hingegen erfordern ein Nachdenken wihrend des Han-
delns. Reflexion in der Handlung tritt dann auf, wenn Handlungen zu nicht er-
wiinschten oder {iberraschenden Ergebnissen fithren. Diese Uberraschung fithrt zu
einem Nachdenken dariiber, was genau das Problem ist. Die Reflexion in der Hand-
lung hat eine kritische Funktion, denn durch sie werden angenommene Strukturen
des Wissens in der Handlung tiberpriift. Das kritische Nachdenken kann zu einer
Restrukturierung von Handlungsstrategien fiithren, zu neuen Verstindnissen von
Phinomenen oder zu neuen Rahmungen von Problemen. Reflexion kann zu Experi-
menten fithren, um diese neuen Annahmen oder Strategien zu testen oder Variatio-
nen fiir das eigene Handeln zu entdecken (Schon, 1987).

Reflexion in der Handlung ist fiir den Einzelnen oder die Einzelne nicht immer
zuginglich oder beschreibbar. Wird jedoch tiber die Reflexion in der Handlung re-
flektiert, als Reflexion iiber Handlung, wird eine Form des Beschreibens moglich. Re-
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flexion tiber Handlung kann ein systematisches Nachdenken iiber eine Handlung
nach einem abgeschlossenen Projekt oder einer spezifischen Situation meinen, als
eine in die Vergangenheit gerichtete Reflexion. Das Reflektieren tiber die hierdurch
entstandene Beschreibung ist somit eine Form der Metareflexion. Schon konkreti-
siert dies folgendermaflen: ,Through reflection, he [or she] can surface and criticize
the tacit understandings that have grown up around the repetitive experiences of a
specialized practice, and can make new sense of situations of uncertainty or uni-
queness which he [or she] may allow himself [or herself] to experience (Schén,
1983, S.61). So kann Reflexion iiber Handlung wiederum das zukiinftige Handeln
prigen. Reflexion iiber die Handlung ermoglicht eine systematische und kritische
Uberpriifung der eigenen professionellen Praxis und damit eine kontinuierliche
Weiterentwicklung derselben. Das Konzept der Reflective Practice zeigt dadurch auch
einen Zugang zu Forschung in den Professionen (Schon, 1983).

Wiewohl Schén fiir seine Forschung und seine zum Teil nicht sehr ausdifferen-
zierten Unterscheidungen kritisiert wurde (fiir einen Uberblick siehe Moon, 1999),
fand sein Konzept des Reflective Practitioner sowohl Eingang in die berufliche und be-
triebliche Bildung (Dehnbostel, 2013) als auch in die kritische Hochschulbildung
(Barnett, 1990, 1992). Fiir letztere Perspektive hat Ron Barnett (1997, 2015) mit Bezug
zum Reflective Practitioner ein Modell fiir das kritische Sein entwickelt, das darauf
abzielt, Hochschulabsolvent_innen nicht nur als kritische Denker_innen, sondern
vielmehr als kritische Personen zu sehen. Dabei sind es drei Formen von Kritizitit,
die Studierende im Laufe ihres Studiums entwickeln sollen: zum Ersten kritisches
Handeln als dulerer Weltbezug, zum Zweiten kritische Vernunfi in Bezug auf Ideen
und Theorien und zum Dritten kritische Selbstreflexion in Bezug auf die innere Welt,
also auf die eigene Persénlichkeit. Reflexion ist ein wesentliches Verbindungsglied
in allen drei Formen der Kritizitit, die kritische Selbstreflexion stellt dabei einen
wichtigen Beitrag zur Identititsentwicklung der Studierenden dar.

Die Perspektive der Reflective Practice und des Reflective Practitioner in die
Auseinandersetzung mit erfahrenen Berufspraktiker_innen als Teilnehmende an
wissenschaftlicher Weiterbildung einzubeziehen kann dabei helfen zu verstehen,
wie sie als Studierende ihre Entwicklung im Wechselspiel von Theorie und Praxis
wahrnehmen und erleben.

Methodisches Vorgehen und Setting

Die Lingsschnittstudie, auf der dieser Beitrag fufdt, wurde von 2012 bis 2015 durch-
gefithrt und hatte zum Ziel, die Entwicklung und Reflexion aus der Perspektive be-
rufsbegleitend Weiterbildungsstudierender zu explorieren. Folgende Forschungsfra-
gen waren handlungsleitend: Wie zeigt sich Reflexion bei den Studierenden zu
Beginn ihres Studiums? Wie entwickelt sie sich iiber den Studienverlauf? Wie neh-
men die Studierenden sich selbst nach Ende des Studiums wahr? Neben den Motiva-
tionsschreiben der Studierenden wurden fiir diesen Beitrag zwei Gruppendiskussio-
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nen (sechs Monate bzw. ein Jahr nach Studienbeginn) und vier leitfadengestiitzte
Interviews mit ausgewihlten Studierenden nach Abschluss des Studiums gefiihrt
und in die Analyse mit einbezogen. Die Auswertung erfolgte mithilfe der qualitati-
ven Inhaltsanalyse (Mayring, 2010).

An der Studie nahmen 26 Studierende teil, 17 Frauen und 9 Minner in einer
Altersspannbreite von 25-55 Jahren. Sie studierten in vier interdisziplinir angeleg-
ten berufsbegleitenden, weiterbildenden Masterstudiengidngen in den Bereichen Bil-
dung, Gesundheit sowie Wirtschaft und Management. Alle Studienginge folgten ei-
nem einheitlichen Studienmodell im Blended-Learning-Format, bestehend aus der
wiederholten strukturierten Abfolge aus Studienheften, mehrere Wochen dauernden
Online-Einheiten (mit asynchronen und synchronen Lehr-/Lernsettings) sowie Pri-
senzseminaren (alle 3 Monate) und einem einwdchigen Fieldtrip (national oder in-
ternational) (Cendon, 2017). In allen Studiengingen besuchten die Studierenden
neben ihren jeweiligen fachlichen Modulen iibergreifende Managementmodule ge-
meinsam mit Studierenden der anderen Studienginge.

Die Studierenden — Hintergriinde und Erwartungen

Wer waren nun diese Berufspraktiker_innen? Welche akademischen und professio-
nellen Hintergriinde haben sie? Und mit welchen Erwartungen und Zielen began-
nen sie ihr Studium?

Akademische und professionelle Hintergriinde

Die Studierenden zeichnen sich durch unterschiedliche akademische Hintergriinde
und berufliche Erfahrungen aus. IThre akademischen Hintergriinde und Erfahrun-
gen lagen zum Teil schon mehrere Jahre zuriick und werden im Folgenden nachge-
zeichnet. 20 der 26 Studierenden verfiigten tiber einen Hochschulabschluss: Acht
Studierende hatten ein wirtschaftliches Studium absolviert, vier Studierende verfiig-
ten iiber einen naturwissenschaftlichen Studienabschluss, drei Studierende hatten
ein rechtswissenschaftliches, je zwei Studierende ein technisches bzw. ein sozialwis-
senschaftliches und eine Studierende ein geisteswissenschaftliches Studium abge-
schlossen. Dabei hielten sich Studierende mit Fachhochschul- und Universititsab-
schluss in etwa die Waage. In Bezug auf den Abschlussgrad hatten acht Studierende
einen Bachelorabschluss, die anderen Abschliisse verteilten sich auf Magister, Di-
plom, Staatsexamen (Jura); eine Person verfiigte tiber ein naturwissenschaftliches
Doktorat. Sechs Studierende hatten kein abgeschlossenes Universitits- oder Fach-
hochschulstudium und wurden tiber ein zweistufiges Eignungspriifungsverfahren
fur Studierende ohne ersten Hochschulabschluss zum Studium zugelassen. Sie ver-
fuigten dennoch iiber akademische Erfahrungen: Vier davon hatten einen Abschluss
der Verwaltungsakademie (VWA), und zwei Studierende hatten studiert, aber keinen
Studienabschluss erworben.
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Die Studierenden waren in sehr unterschiedlichen beruflichen Bereichen titig:
Diese reichten vom Automobilbereich, Banken- und Finanz- sowie Rechtswesen
iiber Gesundheitswesen, Bildungssektor, IT und Software-Bereich bis hin zur phar-
mazeutischen Industrie. Zum Zeitpunkt ihres Studiums waren sie im offentlichen
Dienst, in Unternehmen, in groflen oder kleinen Organisationen oder als Selbststin-
dige titig. Die Berufserfahrung der Studierenden in ihren jeweiligen Tdtigkeitsberei-
chen zeigte eine Spannbreite von 2 bis 30 Jahren. Insgesamt verfiigte knapp die
Hilfte aller 26 Studierenden uiber eine abgeschlossene Berufsausbildung, darunter
alle sechs Studierende ohne ersten Hochschulabschluss als Teil der Zulassungs-
voraussetzungen.

Erwartungen an das Studium und die berufliche Entwicklung

Was Studierende motiviert, ein berufsbegleitendes, weiterbildendes Studium zu ab-
solvieren, und was sie davon erwarten, das heifdt, wohin sie sich orientieren, ist im-
mer noch einer der blinden Flecken in der Forschung zu Teilnehmenden an wissen-
schaftlicher Weiterbildung (Dittmann, 2016). Gerade dies ist aber in Hinblick auf
Ziel und Verwendungszweck sowie auf die Haltung zum Studium von grofler Be-
deutung. So ergab eine Lingsschnittstudie mit berufserfahrenen Studierenden der
Open University in Grof3britannien in den 1980er-Jahren, dass die Studierenden die
zu Beginn formulierten Erwartungen auch im Studienverlauf beibehielten, um das
Studium aus ihrer Sicht erfolgreich zu beenden (Beaty, Gibbs & Morgan, 1997). Lern-
orientierung in diesem Verstindnis umfasst den komplexen Zusammenhang der von
den Studierenden angestrebten Ziele mit ihren Haltungen und dem intendierten
Verwendungszweck des Studiums (ebd.).

In der vorliegenden Lingsschnittstudie wurde fiir eine Einordnung der Lern-
orientierungen eine inhaltsanalytische Analyse der Motivationsschreiben der Studie-
renden vorgenommen. Die Auswertung zeigte bei allen Studierenden konkrete Er-
wartungen an ihre berufliche Weiterentwicklung, dies in drei Ausformungen: (1) als
Position festigen, 1. S. einer Stirkung der beruflichen Position oder der Steigerung der
eigenen Professionalitit in dieser Position, (2) als Erwartung eines beruflichen Um-
stiegs durch die Erweiterung der beruflichen Perspektiven, beispielsweise durch ei-
nen neuen Titigkeitsbereich innerhalb des aktuellen Unternehmens oder in einer
anderen Branche, und (3) als Erwartung an einen beruflichen Aufstieg, der sich u.a.
mittelfristig in der Ubernahme einer Fithrungsposition zeigen sollte.

Die Erwartungen an das Studium untermauern die berufliche Orientierung der
Studierenden. Wissen zu erwerben stand bei allen Studierenden im Zentrum: einer-
seits als Erwerb von neuem fachlichen und methodischen Wissen, andererseits als
Vertiefen von bestehendem Wissen, ankniipfend an ein vorheriges Studium und das
in der beruflichen Titigkeit erworbene Wissen. Nicht zuletzt erwarteten sich einige
Studierende eine theoretische Fundierung des beruflich erworbenen Wissens durch
das Studium. Eine zweite Erwartung kniipfte sich bei der Hilfte der Studierenden an
die Nihe zur beruflichen Praxis: Dies reichte von der Anwendung des Wissens in der
eigenen beruflichen Praxis iiber eine praxisnahe oder praxisorientierte Wissensver-
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mittlung im Studium, die Vorbereitung auf Fithrungsaufgaben durch das Studium
sowie auf Management-Skills, die fiir die berufliche Praxis als bedeutsam wahrge-
nommen wurden. Die Weiterentwicklung der eigenen Persénlichkeit sowohl in Bezug
auf die eigene Person als auch in Bezug auf die berufliche Position stellte eine dritte
Erwartungskategorie dar. SchliefRlich erhoffte sich ein Teil der Studierenden einen
Austausch im Studium, vorrangig bezogen auf einen wechselseitigen Erfahrungsaus-
tausch: einerseits mit den Mitstudierenden und andererseits mit den Lehrenden.

Insgesamt zeigt sich, dass das Interesse der Studierenden im Sinne einer Lern-
orientierung stark beruflich orientiert ist. Eine zentrale Zielsetzung war, sich fiir die
weitere berufliche Titigkeit zu qualifizieren und — fiir einen Teil der Studierenden —
einen (vom Arbeitgeber) anerkannten Abschluss zu erreichen. Auch die personliche
Entwicklung und die akademische Orientierung sowie der Austausch als soziale
Orientierung sind, den Motivationsschreiben folgend, im Kontext der beruflichen
Orientierung zu finden. Vor diesem Hintergrund lassen sich die Studierenden,
Schon (1983, 1987) folgend, als Reflective Practitioner bezeichnen, da sie an ihr Stu-
dium die Erwartung kniipfen, ihr berufliches Wissen und Handeln weiterzuentwi-
ckeln.

Ankommen und erste Verdnderungen erkennen

Die ersten Monate des Studiums gestalten sich fur die Studierenden zum Teil als
nicht ganz einfach, wie sie in der ersten Gruppendiskussion mit verschiedenen As-
pekten zum Ausdruck bringen. Zum einen begriinden sie es mit den sehr unter-
schiedlichen Anforderungen an die Tdtigkeiten in Beruf und Studium: Wahrend der
berufliche Alltag von viel Kommunikation und Aktivitit geprigt ist, benotigt das Stu-
dium Aufmerksamkeit und Konzentration fir die fokussierte Auseinandersetzung
mit Themen und Inhalten. Eine Studierende mit 30 Jahren Berufserfahrung erliu-
tert das folgendermaflen: ,,Mein Beruf ist so, dass ich sehr im operativen Geschift bin.
Also ich bin permanent am Handeln, sage ich mal. Und durch das Studium musste ich
wieder lernen, in Ruhe iiberhaupt mal wieder mir etwas durchzulesen. [...] Da musste ich
erst einmal wieder hineinfinden, mit Mufe oder auch mit Zielgerichtetheit mal wieder
diese Studienhefte zu lesen“ (1. Gruppendiskussion MBA, 25).

Ein zweiter Aspekt ist der Umgang mit der Zeit fir das Studium. Unter dem
Begrift Zeitmanagement benennen die Studierenden Schwierigkeiten, ihre Zeit zum
Studieren im Kontext von Beruf, Freizeit und Studium zu planen und zu bewiltigen:
»Wie komme ich mit den wirklich massiven Aufgaben zurecht? Also zeitlich |[...], weil
inhaltlich sind das immer sehr anspruchsvolle Themen, die aber auch Spafi machen
(1. Gruppendiskussion MBA-BKM-EPA, 2). Eine Studierende meint, dass sie schon
einen Umgang damit gefunden hat: , Es ist nicht mehr so ein grofer Kraftakt. Auch die-
ser Kraftakt, irgendwohin zu gehen oder irgendwie anzufangen. Und [...] ich komme jetzt
in so eine Routine jetzt ein bisschen rein” (1. Gruppendiskussion MBA-BKM-EPA, 81).
Einer Studierenden ist eine klare Einschrinkung ihrer beruflichen Verfligbarkeit
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gelungen: , Also [...] ich kann meine Arbeit Arbeit sein lassen und gehe nach Hause und
arbeite dann fiir mich. Das macht sehr zufrieden. Ich arbeite nicht mehr fiir meinen Ar-
beitgeber, und da habe ich eine Trennung. Ich habe das sonst nie geschafft“ (1. Gruppen-
diskussion MBA-BKM-EPA, 124).

Eine Verbindung von Studieninhalten mit beruflichen Themen wird von den
Studierenden gesucht und gefunden. Dies reicht von einem ersten Wahrnehmen
von Anwendungsméglichkeiten in der eigenen beruflichen Praxis bis zum Erkennen
beruflicher Themen in den Studieninhalten, wie es ein Studierender benennt: , Und
[...] wenn man an den Themen arbeitet [...], hat man doch trotzdem sehr, sehr oft das
Gefiihl, dass man Uberschneidungspunkte sieht aus der Praxis und sofort bei den aller-
meisten Dingen [...] dann merkt: Okay, wie kann ich das eigentlich in der Praxis anwen-
den bzw. das, was dort steht, ist mir ja eigentlich in anderer Form in der Praxis schon
begegnet (1. Gruppendiskussion MBA, 11). Eine Studierende nimmt eine erweiterte
Perspektive auf ihr berufliches Umfeld auf Basis der Inhalte aus dem Studium ein:
,Ich habe die Ohren ganz anders offen und die Augen ganz anders offen. Die Dinge, die
sonst nicht so zu meinem normalen Alltag gehort haben, die nehme ich jetzt mehr wahr
und sehe sie mehr in dem Kontext von den Sachen, die ich jetzt hier aus den Studienhefien
lerne. [...] Also ich wachse in das Studienthema hinein, und es ist kein Auswendiglernen.
[...] Sondern ich habe einfach Dinge, Strukturen aufgenommen und dann in meinen All-
tag ganz stark integriert” (1. Gruppendiskussion MBA, 10).

Das Selbstverstindnis als Praktiker_in, die Studieninhalte immer mit Fokus auf
die eigene berufliche Titigkeit zu betrachten, ist ein Grundtenor der Studierenden.
Eine Studierende bringt es folgendermaflen auf den Punkt: ,[...] ich brauche den Sinn
in der Sache, und ich suche dadurch immer wieder die Anwendung. Also ich bin jetzt
nicht der Akademiker oder Theoretiker, der sich freut, wenn er irgendeine theoretische Idee
hat, sondern ich muss immer wissen: Fiir was ist das jetzt gut? Und das suche ich perma-
nent. [...] Also ich bin immer wieder gefordert zu iiberlegen: Was soll das jetzt und was ma-
che ich damit?“ (1. Gruppendiskussion MBA, 25).

In Bezug auf die eigenen beruflichen Strukturen und Prozesse beschreiben die
Studierenden, dass sie mehr Klarheit erlangt haben und es ihnen gelungen sei, die
Prozesse und die Strukturen in ihrem beruflichen Umfeld besser zu erkennen — im
Unterschied zu vor dem Studium: , Davor ist man vielleicht unbewusst so ein bisschen
der Goldfisch in der Kugel, weil man das einfach gar nicht bemerkt oder gar nicht weifs,
was um einen herum so passiert“ (1. Gruppendiskussion MBA-BKM-EPA, 12). Damit
verbunden ist bei einigen Studierenden aber auch eine Unzufriedenheit damit, dass
es aus der eigenen beruflichen Rolle heraus nicht moglich ist, bestimmte Strukturen
und Prozesse zu verindern, und dass damit die Grenzen des eigenen beruflichen
Handlungsspielraums deutlich werden: ,[...] also dieses Hinterfragen durch das Stu-
dium fiihrt mich erst zu einer Unzufriedenheit“ (1. Gruppendiskussion MBA-BKM-
EPA, 119). Zum Teil erfahren die Studierenden mit ihren Erkenntnissen und ihrem
geschirften Blick im beruflichen Umfeld eine Ablehnung: , Also das, was ich hier lerne
und mitnehme, das wird dort abgelehnt. Ich will nicht sagen vollkommen [...]. Aber man
sieht das sehr skeptisch. [...] Man stellt das sehr infrage und macht das auch teilweise run-
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ter. Das ist natiirlich fiir mich eine negative Erfahrung“ (1. Gruppendiskussion CPL, 6).
Zum anderen fithrt das Erkennen der Strukturen aber auch dazu, einen Umgang
mit den gegebenen Rahmenbedingungen zu finden: ,Also [...] ich habe immer noch
Arger tiber Dinge, die nicht laufen. Vielleicht weil ich denke, sie sollten eigentlich anders
laufen. Aber ich kann teilweise auch besser akzeptieren, warum manche Dinge nicht lau-
fen kénnen“ (1. Gruppendiskussion MBA-BKM-EPA, 88). Ein anderer Studierender
beschreibt dies als Zuwachs von Handlungsoptionen: , Ich entwickle mit dem Studium
tatsdchlich mehr Sicherheit und auch mehr Mut, Dinge einmal zu akzeptieren, aber auch
tatsdchlich einfach zu hinterfragen und besser zu verstehen, warum manche Dinge sind,
wie sie sind“ (1. Gruppendiskussion MBA-BKM-EPA, 130).

Studierende benennen auch, dass die ersten Monate des Studiums sie persoén-
lich verdndert haben. Eine Studierende formuliert es als noch nicht final einzuschit-
zende Verinderung: ,Es verdndert sich bei mir am Arbeitsplatz absolut viel. Ich arbeite
strukturierter, mir fallen die Fehler auf, ich kann anders die Personalgespriche fiihren. Ich
weifS nicht, ob das wirklich so ist. Ich bin verwundert. Ich kann es noch nicht ... ich bin
noch nicht dabei, dass ich merke, was ist denn bei mir anders. Aber ich merke, dass die
Menschen anders auf mich zugehen. Dass sie mich mehr anhdren. Dass sie aufmerksamer
sind. [...] Also das ist etwas, was ich ganz neu erlebe“ (1. Gruppendiskussion MBA-BKM-
EPA, 6). Eine andere Studierende bezieht die Verinderung als gesteigertes Selbst-
wertgefiihl auf den gelungenen Einstieg in das Studium: ,Ich bin selbstbewusster ge-
worden. Ja einmal, weil ich aus dem Alltag ein bisschen herausgeholt bin. Ich bin jetzt
auch schon tiber fiinfzig Jahre alt, und ich finde das ganz normal, dass ich studiere. Auch
wenn mein Umfeld sagt: ,Ach wie toll, dass du das machst.“ So nach dem Motto ,in deinem
Alter”. [...] Diese Riickmeldung gibt mir trotzdem Selbstwertgefiihl, und ich merke, dass |[...]
ich eigentlich ganz gut lernen kann, und es zeigt sich auch in meinen Noten. [...] Da bin
ich ganz stolz darauf. Nicht dass ich damit hausieren gehe, das ist eher die Selbstbestiti-
gung, dass es doch klappt“ (1. Gruppendiskussion MBA, 27).

Beobachten und verstehen wollen

In der zweiten Gruppendiskussion nach rund einem Jahr im Studium verschieben
sich Wahrnehmungen der Studierenden im Hinblick auf das Studium und auf den
Beruf.

Die Studierenden berichten, dass es ihnen gelungen sei, sich gut in das Stu-
dium einzufinden und fiir sie passende Lernstrategien zu entwickeln. Das wird ei-
nerseits daran erkennbar, dass sie fiir das Bearbeiten von Aufgaben Routinen entwi-
ckelt haben (2. Gruppendiskussion MBA, 81), ihnen zum Teil das Einschitzen des
Umfangs von Aufgaben leichter fillt (2. Gruppendiskussion CPL, 126) und dass das
Studieren einen eigenen Platz im Lebens- und Berufskonzept erhalten hat (2. Grup-
pendiskussion DRM, 28). Andererseits zeigt sich auch ein zielgerichteter Umgang
mit dem Studienengagement zugunsten der Verwertungsinteressen in der eigenen
Praxis, wie es eine Studierende beschreibt: ,Ja, ich bin ja schon eine ganze Weile in der
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Praxis und habe mich auf das Studium gefreut und auch drauf eingelassen, erst mal wie-
der in die Theorie zu gehen. Und jetzt merke ich, in die Theorie zu gehen kostet ganz
schon Zeit, und gehe jetzt wieder mehr ins Praktikablere. Also ich gucke, was kann ich von
der Theorie verwerten, ich muss nicht mehr hundertprozentig die ganze Theorie verstehen.
Also ich will natiirlich, aber ich kann so ein bisschen selektiver [...] lesen und gucken [...].
Ich gehe dann schneller in die Transformation (2. Gruppendiskussion MBA, 78).

Das Studium wird zunehmend zum Bezugspunkt fiir das eigene berufliche
Handeln: Inhalte des Studiums werden als hilfreich angesehen, um die Probleme
im eigenen beruflichen Kontext besser zu verstehen (2. Gruppendiskussion BKM,
33). Zum Teil zeigt sich auch eine stirkere Suchbewegung beziiglich der Verortung
des neuen Wissens: , Das heifst der Blick, der tut sich immer weiter auf. Und ich habe
nicht das Gefiihl, dass ich jetzt weniger weifs, sondern ich habe das Gefiihl, ich weifs mehr,
bin aber eher noch dabei, das alles so hundert Prozent zuzuordnen“ (2. Gruppendiskus-
sion BKM, 17). Wihrend das Verstehen der beruflichen Umgebung auf Basis der In-
halte und des erlangten Wissens im Studium fiir einige Studierende eine wichtigere
Rolle spielt, so wird das Verbinden des Studiums mit der eigenen beruflichen Praxis
von anderen auch als schwierig angesehen. Dabei spielen fehlende zeitliche Ressour-
cen in Studium und Beruf eine Rolle, wie eine Studierende beklagt: , Und zum ande-
ren [...] hat sich der Stundenplan sehr verdichtet, dass ich das Gefiihl habe, mir bleibt gar
nicht mehr so viel Zeit, iiber die Lerninhalte nachzudenken“ (2. Gruppendiskussion
BKM, 19). Eine andere Studierende meint: , Fiir mich ist eigentlich dieses Studium oder
die Inhalte des Studiums immer prisent, [...] merke aber, dass mir immer wieder die Zeit
fehlt, um da noch mal strukturiert an die Sache zu gehen (2. Gruppendiskussion BKM,
25). Die Vielfalt des neu erworbenen Wissens birgt auch Unsicherheitspotenzial.
Eine Studierende formuliert es folgendermaflen: , Was mich ein bisschen nachdenklich
stimmt, ist, dass ich teilweise denke, ich bin nicht mehr so gut, wie ich es dachte. [...] Ich
weif} nicht, woran das liegt, ob das damit zusammenhdngt, dass man zu viel gelesen hat
und einfach gar nicht weifs, wie man das alles unter einen Hut bringt“ (2. Gruppendis-
kussion BKM, 15). Ein anderer Studierender erkennt seine Liicken und sein Nicht-
wissen: , Und das hat mir geholfen, einfach auch mal mich selbst zu erkennen, also die
eigenen Grenzen auch zu erkennen, das ist fiir mich sehr, sehr wichtig“ (2. Gruppendis-
kussion CPL, 95).

Im Hinblick auf berufliche Strukturen und Prozesse benennen die Studieren-
den ein stirkeres Beobachten und Verstehenwollen von Personen, Prozessen und
Strukturen: , Das heif3t, dass ich doch langsamer geworden bin in meinem tiglichen Tun
und eher doch mal nachdenke, bevor ich dann weiterhandle oder reagiere oder agiere. Also
das heifst, ich bin einfach nachdenklicher geworden. Also auch im Unterricht merke ich,
dass ich die Menschen eher beobachte, nicht mehr so schnell bin. Ich kann das aber noch
nicht einordnen, das verunsichert mich teilweise eher etwas, weil ich mich frither selbst,
wenn ich mich reflektiert habe, als sicherer empfunden habe“ (2. Gruppendiskussion
BKM, 15). Eine andere Studierende beschreibt, dass sie weniger hinterfragt, aber
mehr beobachtet: , Beziiglich Reflexion habe ich auch bei mir gemerkt, dass es nicht nur
das typische Hinterfragen ist, sondern ich beobachte auch viel mehr: Leute, Verhaltenswei-
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sen, Arbeitsweisen, Prozesse, also es ist nicht nur die Reflexion an sich, sondern auch, dass
ich auch mehr versuche, mit offeneren Augen durch die Arbeitswelt zu gehen und meine
Mitmenschen zu betrachten und auch ithre Arbeitsweisen, was vorher nicht so der Fall war“
(2. Gruppendiskussion CPL, 46).

Die Entwicklung der eigenen Personlichkeit im Beruf ist in der zweiten Grup-
pendiskussion bei den Studierenden sehr prisent und wird zu groflen Teilen vor
dem Hintergrund des von allen besuchten Kurses zu Fithrungskompetenz' themati-
siert. Die Studierenden beziehen sich dabei zum einen auf sich selbst und ihre
eigene Person, erweitern zum anderen den Blick aber auch auf Beziehungen zu an-
deren Personen und nicht zuletzt auf ihre eigene Position in ihren beruflichen Kon-
texten.

Eine zentrale Verinderung, die die Studierenden aller Studienginge formulie-
ren, ist ihr gestiegenes Selbstvertrauen. Dies zeige sich durch mehr Selbstbewusst-
sein im Auftreten, mehr Sicherheit bei der Arbeit (2. Gruppendiskussion CPL, 122,
124), ein besseres Zutrauen in die eigenen Fihigkeiten und ein besseres Einschitzen
dieser (2. Gruppendiskussion CPL, 99). Eine weitere Verinderung zeigt sich in einer
klareren Zielorientierung in Bezug auf die eigenen beruflichen Vorstellungen und
das Durchsetzen derselben: , Bei mir habe ich gemerkt, [...] dass ich eine bessere Vorstel-
lung von meiner Zukunft habe. Oder was ich mochte, was ich beruflich méchte. Und das
dann auch konsequent verfolge. Und mir auch die Projekte aussuche, die ich gerne machen
wiirde. Das war vorher nicht so, vorher habe ich halt eben alles genommen. Und habe
mich auch nicht getraut zu sagen, dass ich etwas vielleicht nicht machen wiirde, und das
ist auf jeden Fall anders“ (2. Gruppendiskussion CPL, 103).

Das Einnehmen einer Vogelperspektive, als Distanz nehmen zu sich selbst im
Sinne der Selbstreflexion, spielt in den Aussagen der Studierenden auch eine wich-
tige Rolle: ,Man hat es ja vielleicht unterbewusst reflektiert, aber es ist jetzt auch sehr oft
in irgendwelchen Situationen in der Arbeit oder auch im Studium, dass man eigentlich
sich wirklich haufig reflektiert. Und noch mal das Ganze aus der Vogelperspektive wahr-
nimmt, und das ist wirklich eine sehr, sehr wichtige Eigenschaft, um auch Personen zu ver-
stehen“ (2. Gruppendiskussion MBA, 29). Eine andere Studierende betont dabei das
Aussteigen aus einer Situation und das In-sich-Gehen: , Also erst mal, dass man sich
halt rausnimmt erst mal und dann so abwartet, vielleicht das auch einfach das mal setzen
lisst. [...] Man kann ja trotzdem seine Position behalten, aber dass man wirklich sich raus-
nimmt und abwigt und jo Fiir und Wider sozusagen fiir sich findet. Vielleicht auch ver-
sucht, das Gegeniiber zu verstehen oder so und dann erst handelt“ (2. Gruppendiskussion
MBA, 70). Damit verbunden ist auch die Fihigkeit, sich in die Perspektive anderer
Personen hineinzuversetzen: ,[...] dieses durchdachtere Handeln in Krisensituationen.
Also das ist eine ganz wichtige Sache |[...], dass man sich noch mal in diese Person hinein-
versetzt“ (2. Gruppendiskussion MBA, 68).

1 Im Kurs Fiihrungskompetenz verfassen die Studierenden u.a. ein Filhrungstagebuch, in dem sie zwei selbst erlebte
Fiihrungs- und Gefiihrtensituationen beschreiben. Zu diesen verfassen sie zu einem spiteren Zeitpunkt einen kriti-
schen Kommentar (Cendon, 2016b).



236 The Reflective Practitioner? Entwicklung und Reflexion aus Sicht von Weiterbildungsstudierenden

Die Beziehung zu anderen, zu Vorgesetzten und Kolleg_innen ist ein weiterer
Aspekt, in dem die Studierenden eine Weiterentwicklung als Person wahrnehmen:
LAlso [...] gerade mit direkten Vorgesetzten [...] fallen einem jetzt eher Dinge auf [...]. Und
[...] denkt man mehr driiber nach und hinterfragt das dann auch kritischer [...]. Also man
ist aufmerksamer, wachsamer und hinterfragt es mehr und nimmt es nicht so als gegeben
hin“ (2. Gruppendiskussion MBA, 31). Eine Studierende berichtet von einem beharr-
licheren Umgang mit ihrem Umfeld: ,|[...] dass ich dezidierter und mehr insistierend in
die Diskussion mit meinem Chef gehe und auch mit den Kollegen, das war ja vorher nicht
so gewesen. Jetzt habe ich da mehr Selbstbewusstsein“ (2. Gruppendiskussion MBA, 85).

Eine wichtige Voraussetzung dafiir ist die Bewertung der eigenen Position im
organisationalen Gefiige, wie es ein Studierender erliutert: ,Ich konnte mich selber
besser einordnen, wie meine Stellung jetzt bei uns im Team ist oder gegeniiber von meinem
Vorgesetzten“ (2. Gruppendiskussion CPL, 57). Die Einschitzung der eigenen Einord-
nung in die organisationalen Strukturen und Kulturen schlieflich erlaubt, mit den
gegebenen Rahmenbedingungen entsprechend umzugehen: ,Ich habe auch durch
den Austausch mit den anderen Mitstudenten gemerkt, es gibt ungeschriebene Gesetze, die
in allen Organisationen gleich sind. [...] Und das war fiir mich sehr wichtig, weil ich da-
durch gelassener geworden bin [...], dass sich da Interessen gegeniiberstehen, die man viel-
leicht nicht offen aussprechen kann. [...] Das war fiir mich personlich [...] sehr wichtig, das
zu erkennen” (2. Gruppendiskussion CPL, 118).

Was bleibt? Der Blick zuriick und nach vorne

Wie nehmen sich die Studierenden nach Abschluss ihres Studiums wahr? Was ha-
ben sie fiir ihre berufliche Weiterentwicklung — als die zentrale Orientierung, mit
der sie das Studium begonnen haben — mitgenommen? Die Analyse der leitfadenge-
stiitzten Interviews mit vier Studierenden erfolgt entlang den von den Studierenden
zu Beginn genannten Themen: Wissen erwerben, Nihe zur beruflichen Praxis, Aus-
tausch mit Mitstudierenden und Lehrenden und Weiterentwicklung der eigenen Per-
sonlichkeit.

In Bezug auf das Wissen erwerben formulieren die Studierenden u.a. mit Bezug
zur Master-Thesis, dass sie gelernt haben, sich neue Themen und Inhalte eigenstin-
dig zu erschliefen. Im Kontext der Master-Thesis wird dies als nicht ganz einfach
wahrgenommen (Student_in BKM, CPL): ,Da musste man ja wirklich dann ganz al-
leine arbeiten, weil da niemand mehr irgendwann gedanklich mitkommen konnte. Und
das, das war ein sehr, manchmal sehr schwerer Weg“ (Student_in BKM, 4). Dass die Stu-
dierenden im Studium gelernt haben, sich Themen eigenstindig zu erarbeiten, er-
moglicht ihnen, selbiges auch in der eigenen beruflichen Praxis zu tun, und gibt ih-
nen zudem das Selbstvertrauen, dies auch zu schaffen. Fin Studierender formuliert
das folgendermaflen: ,Ich bin ruhiger geworden, gelassener, weil ich einfach auch weifs,
was ich kann. Ich weifs aber auch, was ich nicht kann, und das ist auch sehr wichtig*
(Student_in CPL, 36).
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Fiir die Studierenden zeigt sich in der Riickschau die Nihe zur Praxis auf unter-
schiedlichen Ebenen: Zum einen haben konkrete Themen des Studiums wie etwa
Change Management oder Fithrung schon wihrend des Studiums dabei unterstiitzt,
die Prozesse in der eigenen Praxis zu verstehen und auch bewusst zu gestalten (Stu-
dent_in MBA). Zum anderen hat das Studium auch dazu beigetragen, dass die Stu-
dierenden in ihrer Praxis strukturierter agieren und ihre beruflichen Aktivititen bes-
ser priorisieren (Student_in BKM, CPL).

Die Mitstudierenden werden in der Riickschau als das wesentliche Gegentiber im
Studium sowohl fiir den fachlichen als auch den sozialen Austausch wahrgenom-
men. So formuliert eine Studierende: ,[...] wir waren einfach eine tolle Studiengruppe
[...]. Wir haben ja immer, stindig haben wir zusammengearbeitet. Und wir haben uns
stindig unterstiitzt, wir haben uns bei Hausarbeiten unterstiitzt, wir haben uns ausge-
tauscht, wir haben uns geholfen, also das war schon sehr, sehr intensiv ... also ein sehr in-
tensives Arbeiten, manchmal jeden Tag. Und das, denke ich, hat unheimlich viel geholfen,
und was mir auch das Ganze gezeigt hat, ist, dass man im Team einfach viel mehr errei-
chen kann als alleine. Und dass das Team einfach auch viel Sicherheit gibt [...], das finde
ich auch wichtig“ (Student_in BKM, 4). Die