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Zusammenfassung 
Aufgrund von Reformen auf Hochschulebene (z.B. Hochschulexpansion, Bologna-Re-
form) sowie transformierender Einschnitte wie der COVID-19-Pandemie gewinnt die 
Förderung von (digitalen) Lehrkompetenzen an der Hochschule an Bedeutung (vgl. Keh-
rer & Thillosen 2021, S. 65). Als „Grenzfall wissenschaftlicher Weiterbildung“ (Scheidig & 
Klingovsky 2020, S. 297) diskutiert, steht hierbei die hochschuldidaktische Weiterbildung 
vor der Herausforderung, den Erwartungen an praxisnahe Lösungen zur Gestaltung von 
Hochschullehre (Reinmann 2021, S. 45) sowie gleichermaßen einem wissenschaftlichen 
Anspruch gerecht zu werden (vgl. Merkt 2014a, S. 101). Unter Bezugnahme auf die im 
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung geführte Diskussion der „Wissenschaftlichkeit“ 
(Tremp 2020, S. 123) untersucht die vorliegende Arbeit im Rahmen einer Programm- und 
Dokumentenanalyse Wissenschaftsbezüge in zehn ausgewählten hochschuldidakti-
schen Zertifikatsprogrammen aus den Jahren 2021 und 2022. Hierbei konnten stilistisch-
kommunikative, theoretisch-konzeptionelle, forschungsbezogene, fachlich-disziplinäre 
und institutionell-akteursspezifische Bezüge auf Wissenschaft herausgearbeitet werden. 
Dies ermöglicht eine differenzierte Betrachtung von Wissenschaftsbezügen in der hoch-
schuldidaktischen Weiterbildung und bietet Anknüpfungspunkte für den wissenschafts-
bezogenen Diskurs in der wissenschaftlichen Weiterbildung. 

 

Abstract  
Due to reforms at the university level (e.g., university expansion, Bologna reform) as well 
as transformative events such as the COVID-19 pandemic, the promotion of (digital) aca- 
demic teaching skills is gaining importance (Kehrer & Thillosen 2021, p. 65). Discussed 
as a borderline case of continuing higher education (Scheidig & Klingovsky 2020, p. 297), 
academic teacher training faces the challenge of meeting diverging expectations: Provi-
ding practice-oriented methods (Reinmann 2021, p. 45) while implementing scientific-
oriented courses (Merkt 2014a, p. 101). Taking the discussion of scientificity in continuing 
higher education into consideration (Tremp 2020, p. 123), this study examines interpre-
tations of scientific reference in ten selected certificate programs for academic teaching 
from the years 2021 and 2022. For this purpose, a program analysis as well as a 
document analysis are used. As a result, interpretations of scientific references on a sty-
listic-communicative, theoretical-conceptual, research-related, subject-disciplinary, and 
institutional-actor-specific level could be shown. These findings enable a differentiated 
view of science references in academic teacher training. Moreover, they provide approa-
ches for the science-related discourse in continuing higher education.  
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1. Einleitung 
„Die ‚Wissenschaftlichkeit‘ in der wissenschaftlichen Weiterbildung“ (Tremp 2020, S. 123) 
stellt für postgraduale Weiterbildungsangebote1 hinsichtlich der „Relationierung von Wis-
senschaftlichkeit und Berufsbezug“ (Tremp 2020, S. 123) eine Herausforderung dar (vgl. 
Kondratjuk 2017, S. 195). Gleichermaßen kennzeichnet die „wissenschaftliche Fundie-
rung der Angebote“ (Jütte & Bade-Becker 2018, S. 822) ein distinktes Merkmal der Wei-
terbildung an Hochschulen und spielt insbesondere in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung als Abgrenzungsmoment zu anderen Weiterbildungsangeboten, die nicht an Hoch-
schulen verortet sind, eine wichtige Rolle (vgl. Kondratjuk 2017, S. 118). Auch hochschul-
didaktische Weiterbildungsangebote, als „Grenzfall wissenschaftlicher Weiterbildung“ 
(Scheidig & Klingovsky 2020, S. 297) diskutiert, sehen sich mit einem „Praktikabilitätspri-
mat“ (Scheidig & Klingovsky 2020, S. 313) konfrontiert: Von Lehrenden werden Erwar-
tungen an praxisnahe Lösungen an hochschuldidaktische Veranstaltungen herangetra-
gen (Reinmann 2021, S. 45), während der Hochschuldidaktik von Seiten der Wissen-
schaft und Politik der Anspruch einer Wissenschaftsorientierung gestellt wird (vgl. Merkt 
2014a, S. 101).  

Hochschuldidaktische Weiterbildung, die Hochschullehrende bei der Gestaltung ihrer 
Lehre unterstützt, hat nicht zuletzt durch die COVID-19-Pandemie an Tragweite gewon-
nen (vgl. Seidl, Salden & Metzger 2022, S. 187). Auch die Forderung nach einer langfris-
tigen Förderung der (digitalen) Lehrkompetenzen von Hochschullehrenden ist hierdurch 
stärker in den Fokus gerückt (vgl. Kehrer & Thillosen 2021, S. 65). Denn das Dozieren 
an der Hochschule lässt sich den Lehrtätigkeiten zuordnen, jedoch erhalten Hochschul-
lehrende „nur zögerlich und bei Weitem nicht flächendeckend dazu vorbereitende Quali-
fizierungen“ (Wildt 2009b, S. 26), die sie bei ihrer Lehrentwicklung systematisch unter-
stützen. Dass hochschuldidaktische Angebote zur Verbesserung der akademischen 
Lehrkompetenz beitragen, konnte bereits gezeigt werden (vgl. Postareff, Lindblom-
Ylänne & Nevgi 2007, S. 563-564). Jedoch erschweren strukturelle Rahmenbedingungen 
wie Zeitmangel, Zugangsbarrieren (vgl. Fleischmann, Schroeder & Tuschak 2017, S. 16) 
und die Ungleichbehandlung der Forschungs- und Lehrtätigkeit an den Hochschulen die 
Teilnahme von Lehrenden an hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten: Im Ver-
gleich zu Forschung wird Lehre an der Hochschule „überwiegend im Nebenamt ausge-
übt“ (vgl. Heller 2019, S. 139).  

Obgleich hochschuldidaktische Weiterbildung sich mit der „wissenschaftlich[en] [...] Er-
schließung hochschulischen Lehrens und Lernens“ (Scheidig & Klingovsky 2020, S. 313) 
auseinandersetzt, finden sich in bisherigen Untersuchungen nur vereinzelte Betrachtun-
gen von Wissenschaftsbezug in hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten (vgl. 
Scheidig & Klingovsky 2020, S. 305; Seifert 2015, S. 11). Die Arbeit greift das Desiderat 
der näheren Untersuchung von Wissenschaftsbezügen im Feld der Hochschuldidaktik 
auf, indem Wissenschaftsbezüge hochschuldidaktischer Zertifikatsprogramme einer 

                                                 
1 Der Begriff Weiterbildung findet in der vorliegenden Arbeit Anlehnung an die Definition der Konferenz 

der Kultusminister:innen (KMK) im Sinne der „Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss 
einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase und in der Regel nach Aufnahme einer Er-
werbs- oder Familientätigkeit“ (KMK 2001, S. 4). 
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ausführlichen Betrachtung unterzogen werden. So können Anknüpfungspunkte für das 
Feld der hochschuldidaktischen Weiterbildung zur differenzierten Betrachtung und wei-
teren Diskussion von Wissenschaftsbezügen bereitgestellt werden. Hierzu wird unter 
Rückgriff auf den in der wissenschaftlichen Weiterbildung geführten Diskurs zu wissen-
schaftlichen Bezügen die untersuchungsleitende Forschungsfrage diskutiert: Wie legen 
hochschuldidaktische Zertifikatsprogramme in Deutschland Wissenschaftsbezug in ih-
rem Weiterbildungsangebot aus? 

Dazu soll zunächst anhand wissenstheoretischer Zugänge eine begriffliche Annäherung 
an die Terminologien von Wissenschaftsbezug erfolgen: Wissen, Wissensdimensionen 
sowie Wissensformen werden als Begriffe in Kapitel 2 eingeführt und anschließend in 
das Feld der Erwachsenenbildung eingeordnet. Hierbei werden historische Entwicklungs-
linien skizziert und die Bedeutung von Wissen für unterschiedliche Ebenen des erwach-
senenpädagogischen Handelns dargestellt. Daran anknüpfend wird der Wissenschafts-
bezug als ein Merkmal von Weiterbildung an Hochschulen festgehalten und wissen-
schaftliche sowie hochschuldidaktische Formen von Weiterbildung an Hochschulen unter 
dem gemeinsamen Referenzpunkt ‚Wissenschaftsbezug‘ vorgestellt. In Kapitel 3 geben 
Befunde zu wissenschaftlicher Weiterbildung sowie Untersuchungen zur Hochschuldi-
daktik den aktuellen Forschungsstand wieder und machen Forschungsdesiderate sicht-
bar. Hierauf folgt die Einordnung der Fragestellung in theoretische Diskurse und bisherige 
Forschung in Kapitel 4, bevor in Kapitel 5 das methodische Vorgehen der Programm- und 
Dokumentenanalyse beschrieben wird. Nachfolgend stellt Kapitel 6 Befunde und Ergeb-
nisdiskussion der Programm- und Dokumentenanalyse dar. Abschließend werden in Ka-
pitel 7 Schlussfolgerungen der Arbeit präsentiert sowie anknüpfende und weiterführende 
Forschungsansätze formuliert. 

 

2. Theoretische Einbettung 
2.1. Wissenstheoretische Zugänge 
2.1.1. Begriffliche Annäherung an Wissen 
Um den Gegenstand des Wissenschaftsbezuges näher einzugrenzen, soll im folgenden 
Abschnitt zunächst eine begriffliche Annäherung an die Bezeichnung ‚Wissen‘ erfolgen. 
Wie kann Wissen aufgefasst werden? Welche Annahmen stehen hinter den jeweiligen 
Verständnissen von Wissen? Daran anschließend werden wissenstheoretische Zugänge 
im Kontext von Erwachsenenbildung2 und wissenschaftlicher Weiterbildung dargestellt. 
An dieser Stelle sei angemerkt, dass die vorliegende Arbeit nicht den Anspruch hat, den 
Wissensdiskurs, der traditionell in der Philosophie verortet ist, in seiner Gänze darzustel-
len. Stattdessen sollen vielmehr Art und Weise der begrifflichen Wissensdiskussion in 

                                                 
2  In Abgrenzung zum „Bildungssystembegriff“ (Weinberg 1999, S. 10) Weiterbildung (siehe Fußnote 1) 

wird in der vorliegenden Arbeit Erwachsenenbildung als umfassender Begriff verstanden, der „nicht nur 
die in das Bildungssystem einpassbaren, sondern alle Formen des Lernens und der Bildung Erwachse-
ner“ (Weinberg 1999, S. 16) miteinschließt. Ebenfalls spielen bei der Begriffsverwendung Bezüge zur 
historischen Entwicklung des Feldes sowie Erwachsenenbildung als Wissenschaft eine Rolle. 
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der Erwachsenen- und Weiterbildung sowie Implikationen des Wissensbegriffs für die 
Gestaltung von Weiterbildung aufgezeigt werden. 

Um Wissensstrukturen und ihre Generierung in den jeweiligen Entstehungs- und Wir-
kungskontexten zu betrachten, werden unterschiedliche wissenstheoretische Zugänge 
genutzt, beispielsweise Perspektiven der Wissenschaftsforschung, welche die Generie-
rung von Wissen näher untersucht (vgl. Felt, Nowotny & Taschwer 1995, S. 15), sowie 
wissenssoziologische Betrachtungsweisen, die Fragen nach sozialen Voraussetzungen 
und Implikationen von Wissen, Wissenserwerb und -generierung nachgehen (vgl. Schüt-
zeichel 2007, S. 8). Kontexte der Wissensvermittlung und -überprüfung, bei denen Wis-
sen als Gegenstand von Prozessen des Lernens und Lehrens behandelt wird (vgl. Hof 
2012, S. 54; Kade, Seitter & Dinkelaker 2010, S. 197), untersucht die Erwachsenenbil-
dungsforschung. 

Der begrifflichen Annäherung an Wissen ist Diffusität und Variationsbreite in der Termi-
nusverwendung inhärent (vgl. Hof 2002, S. 9; Stimm 2020b, S. 18): Der Wissensbegriff 
kann sich sowohl auf „Aussage[n] über die Welt“ (Hof 2012, S. 51) beziehen, als auch 
das Subjekt in den Vordergrund stellen und Wissen als „,Fähigkeit‘ (Stehr 1994, S. 208) 
bzw. ,Disposition‘ (Aebli 1983, S. 43)“ (Hof 2002, S. 9) einordnen. Hierbei fließen unter-
schiedliche Betrachtungsdisziplinen in die Begriffsdefinition mit ein und formen den Dis-
kurs: Die Philosophie hebt seit der Antike die Differenzierung von Wissen (epistéme) und 
Glauben sowie Meinen (doxa) hervor (vgl. Stimm 2020b, S. 18; Thiel 2007, S. 154). Hier-
bei wird an Wissen der Anspruch eines objektiven Wahrheitsgehaltes gestellt, wohinge-
gen Meinungen auf subjektiven Überzeugungen basieren (vgl. Thiel 2007, S. 154). In der 
Psychologie wird Wissen hingegen „als Inhalt des Gedächtnisses und [...] kognitives Phä-
nomen“ (Stimm 2020b, S. 18) betrachtet. Dies schlägt sich ebenfalls in der Schwerpunkt-
setzung der Disziplin nieder, die stark die neurobiologischen und kognitionswissenschaft-
lichen Voraussetzungen des Individuums beim Wissenserwerb fokussiert, um durch Di-
agnostik bei möglichen Lernbeeinträchtigungen adäquat zu unterstützen. Die Wissens-
soziologie wiederum untersucht die sozialen und gesellschaftlichen Einflüsse auf Wissen 
und stellt den Anspruch, dass „[i]m Erkenntnisprozess [...] das wahrnehmende, erfah-
rende Individuum [...] [sich] in eine[m] sozialen Zusammenhang, der Teil des Erkenntnis-
prozesses ist“ (Stimm 2020b, S. 19) befindet. Demnach wird das Individuum nach wis-
senssoziologischer Betrachtungsweise als „soziales Wesen [gedeutet], wobei Wissen als 
konstitutiv für die soziale Ordnung betrachtet wird (Berger & Luckmann 2013 [1969])“ 
(Stimm 2020b, S. 19). Neben den unterschiedlich disziplinär verorteten Ansätzen kann 
Wissen auch über verschiedene Dimensionen eingeordnet werden. 

 

2.1.2. Wissensdimensionen 
Zur weiteren Einordnung lässt sich Wissen in verschiedene Dimensionen auffächern, in 
welchen sich wiederum verschiedene Wissensformen und -arten wiederfinden. Thiel 
(2007) nennt hierbei die Dimensionen der „Legitimation des Wissens (z.B. wissenschaft-
liches vs. Alltagswissen), seiner Funktion (z.B. Handlungs- vs. Orientierungswissen) und 
der Repräsentation (z.B. semantisches vs. episodisches Wissen)“ (Thiel 2007, S. 157, 
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H.i.O.) an. Stimm (2020b) führt diese weiter aus und ergänzt die Dimensionen um Kon-
text, Aufgabe und Vernetzung des Wissens (siehe Abb. 1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Überschneidungen zu den genannten Wissensdimensionen finden sich ebenfalls in den 
Arbeiten von Hof (1996; 2012), in denen die Autorin zwischen legitimatorischen, proposi-
tionalen, dispositionalen und sozialen Zugängen zu Wissen unterscheidet. Im Gegensatz 
zu Meinungsäußerungen wird bei Wissen begründet, warum sich die Person der Aussage 
gewiss ist. Hof (1996) nennt dies die legitimatorische Dimension, welche „Verfahren der 
Kenntnis- und Erkenntnisgewinnung in den Vordergrund“ (Hof 1996, S. 14) rückt. Hier 
lassen sich Schnittmengen zur Legitimationsdimension von Thiel (2007) erkennen. Die 
propositionale Dimension von Wissen versteht Wissen als Aussagen (z.B. Fakten, The-
orien, Informationen) über die Welt, die nicht isoliert bearbeitet werden, sondern sich in 
Relation zueinander befinden und in Verbindung gesetzt werden können (vgl. Hof 2012, 
S. 51). Die dispositionale Dimension von Wissen hingegen beinhaltet die Annahme, dass 
Wissen abhängig von wissensgenerierenden Prozessen ist, die sich wiederum individuell 
unterscheiden (vgl. Hof 2012, S. 51). Diese Dimension lässt sich am ehesten der Reprä-
sentationsdimension nach Thiel (2007) zuordnen, da der Vernetzungs- und Ordnungsge-
danke im Vordergrund steht. Dies schließt beispielsweise die Wahrnehmungsfähigkeit 
einer Person sowie die kognitive Eignung, logisch zu denken, mit ein (vgl. Ryle 1949, 
S. 136 zit. in Hof 2012, S. 51). Somit weist die dispositionale Dimension einen stark kon-
struktivistischen Ansatz auf, da die Fähigkeit, neu erhaltene Informationen in Relation zu 
bereits vorhandenem Wissen zu setzen, im Vordergrund steht (vgl. Schmidt 2005, 
S. 115). Dem dispositionalen Zugang zu Wissen stellt Hof (2012) die soziale Dimension 
von Wissen gegenüber, die stärker die sozialen Einflüsse auf den Prozess der Wissens-
generierung in den Blick nimmt. Hierbei werden soziale Kontexte betrachtet, in denen die 
Strukturierung und Produktion von Wissen stattfinden (vgl. Hof 2012, S. 51): Historische 
und gesellschaftliche Strukturmerkmale wirken unmittelbar in die Wissensgenerierung 
hinein, „[e]ntsprechend unterscheiden sich etwa Formen der Produktion von Wissen in 
Universitäten und alltäglichen Lebenswelten, in politischen Gremien oder in pädagogi-
schen Einrichtungen“ (Hof 2012, S. 51). Als „spezielle, institutionalisierte Form von Wis-
sen“ (Stimm 2020b, S. 29-30) soll in der vorliegenden Arbeit der Begriff der Wissenschaft 

Abb. 1 Wissensdimensionen (vgl. Stimm 2020b, S. 48) 
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bearbeitet werden: „Wissenschaft ist vom Entscheidungsdruck der Alltagspraxis relativ 
entlastet, sie nimmt eine kritische Haltung zur Welt ein und prüft die Geltung von Aussa-
gen“ (Ludwig 2015, S. 20). Hierbei dient Wissenschaft unter anderem der Generierung 
von wissenschaftlichem Wissen (vgl. Hof 2012, S. 51; Stimm 2020b, S. 29-30). Dewe 
(1988) führt hierzu an, dass Wissenschaft „prinzipiell keine unmittelbar entscheidungs- 
und handlungsrelevante Antwort“ (Dewe 1988, S. 191) zur Verfügung stellt, sondern nur 
einen Interpretationsspielraum für wissenschaftliches Wissen offeriert (vgl. Stimm 2020b, 
S. 31). Eine Einordnung dieser speziellen Wissensform findet sich im nachfolgenden Ka-
pitel.  

 

2.1.3. Wissenschaftliches Wissen in Abgrenzung zu anderen Wissensformen 
Angelehnt an die Arbeit von Berger und Luckmann (2013) zitiert in Stimm (2020b), in der 
die Forschenden das positivistische Begriffsverständnis von Wissen beanstanden, übt 
die außerwissenschaftliche Lebenswelt Einfluss auf Wissen und bietet Raum für Refle-
xion und Austausch (vgl. Berger & Luckmann 2013 zit. in Stimm 2020b, S. 30). Diese 
Annahme findet sich ebenfalls im Werk von Dewe (1988) wieder: „Die Wissenschaft mit 
ihren theoretischen Aktivitäten von Systematisierung und Formalisierung ruht so auf der 
Lebenswelt und ist begründet in der Praxis des Alltagslebens, die ihr Fundament und die 
Basis ihrer Kritik ist“ (Dewe 1988, S. 122). Somit entfernt sich das Verständnis wissen-
schaftlichen Wissens von dem Anspruch exklusiv geltend zu sein und bezieht „lebens-
weltlich gebundenes Wissen für die Wissenskonstruktion“ (Stimm 2020b, S. 30) ein. Wei-
ter führt Stimm (2020b) an, dass wissenschaftliches Wissen und Alltagswissen erst im 
Zusammenspiel zu einer Handlungsfähigkeit des Individuums beitragen, denn „Alltags-
wissen [besitzt] immer auch eine (mit-)konstitutive Bedeutung für wissenschaftliches Wis-
sen“ (Stimm 2020b, S. 31). Dewe (1988) sieht die Differenzierung von wissenschaftli-
chem Wissen und Alltagswissen vor dem Hintergrund der historisch entstandenen Struk-
tur, „in der sich bestimmte Wissensstrukturen aus dem allgemein verfügbaren Wissen 
herausgelöst und sich gegenüber diesem als Sonderwissen verselbstständigt haben“ 
(Dewe 1988, S. 100).  

Charakteristisch dem wissenschaftlichen Wissen ist seine starke Ausdifferenzierung und 
Spezialisierung sowie seine Ungebundenheit vom Alltagswissen (vgl. Dewe 1988, 
S. 103-104). Gleichermaßen wird wissenschaftliches Wissen in die Öffentlichkeit getra-
gen: „Es wird zu einem Teil der gesellschaftlichen Weltauslegung, aber auch zur Hand-
lungsgrundlage. Dabei kann das wissenschaftliche Wissen in verschiedene Handlungs-
situationen eingebettet werden, wenn die Verwendungslogik beibehalten wird“ (Stimm 
2020b, S. 31). Hierbei ist wissenschaftliches Wissen durch eine gewisse Situationsunab-
hängigkeit und Variationsfähigkeit geprägt (vgl. Eirmbter-Stolbrink 2011, S. 38). Ferner 
stellt wissenschaftliches Wissen einen „Erkenntnisanspruch“ (Eirmbter-Stolbrink 2011, 
S. 38): „[E]s will ‚erhellen‘ und erklären, nicht normieren“ (Eirmbter-Stolbrink 2011, S. 38). 
Hierbei argumentiert Eirmbter-Stolbrink (2011), dass der „Erkenntnisanspruch“ (Eirmbter-
Stolbrink 2011, S. 38) an wissenschaftliches Wissen jedoch nur zu erfüllen ist, wenn das 
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wissenschaftliche Wissen methodisch generiert und argumentativ strukturiert wird (vgl. 
Eirmbter-Stolbrink 2011, S. 37).  

Weiter soll wissenschaftliches Wissen fortlaufend systematisch überprüft werden, um die 
Forderung nach „prinzipielle[r] Offenheit und Revidierbarkeit seiner Aussagen“ (Eirmbter-
Stolbrink 2011, S. 37) sicherzustellen. Die Entscheidung, wie mit wissenschaftlichem 
Wissen jedoch umgegangen wird, obliegt dem Individuum selbst. Somit wird die Verant-
wortung für den Umgang und die Orientierung am vermittelten wissenschaftlichen Wissen 
nicht durch die Wissenschaft abgenommen (vgl. Stimm 2020b, S. 31). Das wissenschaft-
liche Wissen wird von der adressierten Personengruppe eigens interpretiert und konstru-
iert, so dass „das wissenschaftliche Wissen nicht ohne Brüche in das individuelle Wissen 
übernommen wird“ (Stimm 2020b, S. 31). Die didaktische Vermittlung wissenschaftlichen 
Wissens birgt die Gefahr der Reduktion auf Kosten der Komplexität: Beim Vermittlungs-
prozess mit dem Ziel höherer Verständlichkeit von Inhalten an die Lernenden kann die 
Komplexität von Sachverhalten verloren gehen, daher fordert Eirmbter-Stolbrink (2011), 
dass die Vermittlung nicht zu Lasten der „Informationsfülle von wissenschaftlichen Sätzen 
oder methodisch-systematischen Verfahren“ (Eirmbter-Stolbrink 2011, S. 40) fallen darf. 
Dem kann einerseits entgegengewirkt werden, wenn der wissenschaftliche Untersu-
chungsgegenstand in seiner logischen und sachlichen Struktur aufgezeigt wird, ander-
seits soll bei der Vermittlung Skepsis gegenüber dem wissenschaftlichen Gegenstand 
aufrechterhalten werden, um Offenheit und Revidierbarkeit wissenschaftlichen Wissens 
zu gewährleisten (vgl. Eirmbter-Stolbrink 2011, S. 40). „Nachvollziehbarkeit, Überprüf-
barkeit, die Relationalität der beteiligten Elemente des Wissens und ihr[] systematisch-
logische[][r] Aufbau“ (Eirmbter-Stolbrink 2011, S. 39) müssen also beim Vermittlungspro-
zess von wissenschaftlichem Wissen sichergestellt werden. Somit kann wissenschaftli-
ches Wissen auch als Ressource zur Bearbeitung von praktischen Handlungsanforde-
rungen genutzt werden (vgl. Tremp 2020, S. 133). Dies soll im nächsten Kapitel weiter 
vertieft werden, in dem aufbauend auf dem historisch entwickelten Wissensverständnis 
in der Erwachsenenbildung der Einfluss von Wissen auf die erwachsenenpädagogischen 
Handlungsebenen näher betrachtet wird. 

 

2.2. Wissen in der Erwachsenenbildung 
2.2.1. Historische Entwicklungen zum Wissensverständnis in der Erwachse-

nenbildung 
Da der Wissensbegriff „keine überzeitliche [...] Kategorie“ (Nolda 2001b, S. 337) darstellt, 
„sondern [...] einem historischen und gesellschaftlichen Wandel“ (Nolda 2001b, S. 337) 
unterliegt, soll im folgenden Abschnitt ein geschichtlicher Abriss dargestellt werden, der 
die Entwicklungslinien der Auseinandersetzung mit dem Wissensbegriff im Feld der Er-
wachsenenbildung skizziert. 

Durch die Ausweitung der Wissenschaften (vgl. Bernal 1970 zit. in Hof 1996, S. 14) im 
19. Jahrhundert gewann die Rechtfertigung „wahren Wissens“ (Nolda 2001a, S. 105) an 
Raum im Diskurs um den Wissensbegriff (vgl. Diemer 1970; Diemer & König 1991 zit. in 
Hof 1996, S. 14). Wissen und Wissenschaft wurden deckungsgleich diskutiert, da die 
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individuelle Erfahrung nunmehr durch die Überprüfung durch wissenschaftliche Metho-
den an Aussagekraft gewann (vgl. Hof 1996, S. 14). Dies wurde in erwachsenenpädago-
gischen Kontexten als „Popularisierung von Wissenschaft“ (Hof 1996, S. 14, H.i.O.) be-
zeichnet. Gleichzeitig ergab sich hieraus die Notwendigkeit, konzeptionell die möglichen 
Formen der Wissensvermittlung zu bearbeiten:  

Aufgrund der mangelnden Vorbildung der arbeitenden Bevölkerung müsse 
eine Popularisierung der Kenntnisse in dem Sinne stattfinden, daß [sic] sich 
die Inhalte und ihre Darbietung an den Fähigkeiten und Bedürfnissen der Hö-
rer orientieren. Daher sei die Vermittlung des Stoffes in einer anschaulichen 
und leicht faßbaren [sic] Art und Weise zu konzipieren. (Hof 1996, S. 15) 

Hierbei lag der Schwerpunkt bei der Vermittlung insbesondere bei empirisch legitimierten 
Aussagen, die im Rahmen von wissenschaftlichen Vorträgen an die interessierte Öffent-
lichkeit herangetragen wurden (vgl. Hof 1996, S. 15). Das einseitige Vermittlungsformat 
wurde jedoch beanstandet, insbesondere „die passive Rezeption von Kulturgütern und 
die unreflektierte Weitergabe von Wissen“ (Olbrich 2001, S. 202), da Vortragende und 
Öffentlichkeit nicht im Austausch stehen konnten (vgl. Stimm 2020a, S. 186). Basierend 
auf den Erlebnissen aus dem Ersten Weltkrieg wurde zudem Kritik „an der Allgemeingül-
tigkeit des wissenschaftlich-technischen Wissens“ (Stimm 2020a, S. 186) laut, die in das 
Aufkommen der ,Neuen Richtung‘ in den 1920er-Jahren mündete: „An die Stelle einer 
lehr- und kulturplanorientierten Bildung trat das Prinzip intensiver und lebensweltorien-
tierter Bildungsarbeit“ (Olbrich 2001, S. 202). Der Bildungsbegriff der ,Neuen Richtung‘ 
war insbesondere hinsichtlich einer stärkeren Orientierung an den Teilnehmenden (vgl. 
Tietgens 1983, S. 5) charakterisiert und sollte durch einen hohen Reflexionsbezug „die 
Aneignung eines abgegrenzten und nicht mehr hinterfragten Kanons von Kulturgütern 
ersetzen“ (Olbrich 2001, S. 202). So lag der Schwerpunkt insbesondere auf den „,vorwis-
senschaftlich fungierenden Sinnstrukturen der Teilnehmer von Erwachsenenbildungspro-
zessen‘ (Dewe u.a. 1988, S. 171)“ (Hof 1996, S. 19). Somit erhielten auch Wissensfor-
men wie das Alltagswissen (vgl. Schrader 2003, S. 231) Einzug in den Diskurs um das 
Wissensverständnis und die Wissensvermittlung in der (frühen) Erwachsenenbildung: 
Betrachtungsweisen und Erfahrungen der Teilnehmenden sollten die erwachsenenpäda-
gogische Bildungsarbeit prägen (vgl. Stimm 2020a, S. 186).  

Im Rahmen der aufkommenden konstruktivistischen Strömung in der Erwachsenenbil-
dung stand anschließend weniger die reine Wissensvermittlung im Vordergrund, sondern 
„Kenntnisse, Fähigkeiten, Handlungsstrategien und Einstellungen“ (Hof 2012, S. 55) über 
die Teilnehmende verfügen sollten. Ebenso leiteten die zunehmenden Forderungen nach 
Möglichkeiten des ,Lebenslangen Lernens‘ eine neue Phase ein, in der insbesondere die 
„Orientierung an wissenschaftlichem bzw. durch Experten geprüftem Wissen unabding-
bar sei (vgl. Bell 1985, S. 221)“ (Hof 2012, S. 55). Aus dieser Entwicklung heraus zeigt 
sich die zugrunde liegende Annahme von „Wissen als geprüfte Informationen [...], die in 
selbst- oder fremdorganisierten Lernprozessen angeeignet und zur Lösung vorhandener 
Probleme eingesetzt werden können“ (Hof 2012, S. 55). Hierbei kritisiert beispielsweise 
das Feld der Gender Studies, dass bei einem solch isolierten Wissensverständnis Macht-
kontexte außenvorgelassen werden und fordert einen stärker diskursanalytisch aus-
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gerichteten Zugang, um auch die sozialen Implikationen von erwachsenenpädagogi-
schen Kontexten zu erfassen (vgl. Harding 1994 zit. in Hof 2012, S. 56). Auch im Rahmen 
der Indigenous Studies wird ein derart von Kontextfaktoren losgelöstes Wissensverständ-
nis kritisiert (vgl. Louis 2021, S. 8). 

 

2.2.2. Bedeutung von Wissen für Ebenen des erwachsenenpädagogischen 
Handelns 

Wissen tangiert Ebenen des erwachsenenpädagogischen Handelns3 auf unterschiedli-
che Weise. Die Auseinandersetzung mit Wissen stellt ein entscheidendes Merkmal bei 
der Inhaltsauswahl dar, z. B. auf Ebene des Lehr- und Lernkontextes (vgl. Hof 2002, 
S. 13; Stimm 2020b, S. 39). Fragen nach dem Lerngegenstand sowie dessen didakti-
scher Vermittlung werden dabei bearbeitet (vgl. Hof 2002, S. 13): „WAS wird im Lehr-
Lern-Prozess vermittelt? WIE wird der Inhalt methodisch vermittelt?“ (Stimm 2020b, 
S. 39, H.i.O.). Neben dem Lerngegenstand berührt auch das Erwachsenenbildner:innen 
und Teilnehmenden inhärente Wissensverständnis den Lehr- und Lernprozess: „Was 
wissen Lehrende bzw. Lernende? Über welche bereichsbezogenen (also themenbezo-
genen) Kenntnisse verfügen sie?“ (Hof 2002, S. 13). Somit wählen Erwachsenenbild-
ner:innen Ausschnitte der Welt aus, um ihre Bildungsangebote für die Teilnehmenden zu 
gestalten:  

Während aus einer pädagogisch-praktischen oder didaktischen Perspektive 
die Frage zu stellen ist, welches Wissen in Lehr-Lern-Prozessen angespro-
chen, vermittelt und angeeignet werden soll, stellt sich aus einer wissensthe-
oretischen Analyse- und Forschungsperspektive die Frage, welche Wissens-
inhalte als wichtig angesehen werden und welche Vorstellungen von Wissen 
den curricularen, didaktischen und methodischen Entscheidungen zugrunde 
liegen. (Hof 2012, S. 54) 

Ähnliche Fragestellungen können dabei auch in anderen Handlungsfeldern der Erwach-
senenbildung bearbeitet werden, beispielsweise im Verhältnis Berater:in und zu beratene 
Person sowie in der Programmplanung (vgl. Stimm 2020b, S. 39). Letztere spielt sich vor 
allem auf der Planungs- und Entscheidungsebene ab, wo Wissen „als Leistungsverspre-
chen der erwachsenenpädagogischen Einrichtung“ (Stimm 2020b, S. 44) eine Rolle 
spielt.  

Ebenfalls kommen bei der Bewertung von Wissensaneignung in der Erwachsenenbildung 
Zertifikate bei den Weiterbildungseinrichtungen zum Einsatz, in denen das Ergebnis der 
Wissensaneignung nach außen dargestellt wird:  

Thema [der Zertifikatskommunikation; Anm. d. V.] ist die Hervorbringung und Mitteilung 
von Wissen über das Wissen, das die Adressaten von Wissenskommunikation erworben 
haben, über das sie verfügen. Während der Begriff der Wissenskommunikation den Über-
gang vom [sic] sozialem zu individuellem Wissen fokussiert, geht es bei dem unter dem 

                                                 
3  Die Ebenen des erwachsenenpädagogischen Handelns finden hierbei in ihren Begrifflichkeiten Anleh-

nung an das Mehrebenenmodell von Schrader (2011). 



 

 
 

17 

Titel Zertifikate gefassten Komplex gegenläufig um das Thema der Überführung individu-
ellen in soziales, mithin kommunizierbares Wissen. (Kade 2005, S. 505) 

Auf institutioneller und bildungspolitischer Ebene wird die Rolle von Wissen insbesondere 
im Bezug zu Weiterbildung an Hochschulen und im Rahmen wissenschaftlicher Weiter-
bildung sichtbar. Bildungspolitische Reformen, Rechtsentscheidungen und Finanzie-
rungsstrukturen üben Einfluss auf die Gestaltung und Implementierung wissenschaftli-
cher Weiterbildung und Hochschulweiterbildung aus, die wiederum Wissen und Wissen-
schaft in die Gesellschaft hineintragen sowie deren Rollen und Funktionen aushandeln 
(vgl. Tremp 2020, S. 125). Der nachfolgende Abschnitt stellt Formen von Weiterbildung 
an der Hochschule dar und geht näher auf den wissenschaftlichen Bezug als gemeinsa-
mes Merkmal von Weiterbildung an Hochschulen ein. 

 

2.3. Wissenschaftsbezug als Merkmal von Weiterbildung an Hochschulen  
2.3.1. Formen von Weiterbildung an Hochschulen 
Neben Lehre, Forschung und Studium stellt Weiterbildung eine Kernaufgabe der Hoch-
schulen dar (vgl. Jütte & Bade-Becker 2018, S. 821). Eine Form der Weiterbildung an 
Hochschulen ist die wissenschaftliche Weiterbildung (vgl. Jütte & Bade-Becker 2018, 
S. 822), die bereits durch ihre Bezeichnung einen Anspruch an den wissenschaftlichen 
Bezug ihres Handlungsfeldes stellt (vgl. Tremp 2020, S. 124). Hierbei bearbeitet das Feld 
der Hochschulweiterbildung eine „doppelt[e] Systembindung“ (Kondratjuk 2017, S. 20): 
Einerseits ist die Weiterbildung an der Hochschule in das Hochschul- und Wissenschafts-
system integriert, insbesondere im Hinblick auf dessen Anspruch an Qualität (vgl. Kond-
ratjuk 2017, S. 21), andererseits ist die Weiterbildung an der Hochschule auch im Wei-
terbildungsmarkt verortet, der wiederum spezielle Funktionsbezüge (z.B. hoher Wettbe-
werbscharakter, Nachfrageorientierung) aufweist (vgl. Wolter 2004, S. 20). 

Neben der wissenschaftlichen Weiterbildung, die vornehmlich externe Personen adres-
siert, gibt es auch Schulungsangebote für interne Zielgruppen, beispielsweise zum Ein-
werben von Drittmitteln oder Projektmanagement (vgl. Wolter 2011, S. 10). Als „Grenz-
fälle“ (Wolter 2011, S. 10) wissenschaftlicher Weiterbildung diskutiert nehmen hochschul-
didaktische Weiterbildungsangebote im Diskurs um Hochschulweiterbildung eine beson-
dere Rolle ein, da diese sich dem „wissenschaftlich angereichte[n] Wissenskorpus (hier: 
über das Lehren und Lernen an Hochschulen)“ (Scheidig & Klingovsky 2020, S. 300) 
annähern, gleichzeitig aber auch Elemente von „hochschulinterner[r] Organisations- und 
Personalentwicklung“ (Scheidig & Klingovsky 2020, S. 300) enthalten.  

Dennoch sind zwischen dem Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung, das auf wissen-
schaftlichem Niveau Angebote für vornehmlich Personen mit Berufserfahrung gestaltet 
und an überwiegend Hochschulen offeriert, sowie dem Feld der Personal- und Organisa-
tionsentwicklung, welches interne Weiterbildungsmöglichkeiten für die eigene Beleg-
schaft anbietet, Überschneidungen sichtbar (vgl. Wolter 2011, S. 10). In das Handlungs-
feld der Hochschullehre werden Personen mit Berufserfahrung, respektive Hochschul-
lehrende, durch hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote eingeführt (vgl. Scheidig 
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& Klingovsky 2020, S. 300). Weiter wird Dozierenden die Möglichkeit geboten, ihre Hand-
lungskompetenzen weiterzuentwickeln, Reflexionsprozesse anzustoßen und sich mit an-
deren Hochschullehrenden auszutauschen (vgl. Scheidig & Klingovsky 2020, S. 300). 
Somit wird durch die Adressierung von Hochschullehrenden, die durch ein Studium wis-
senschaftlich ausgebildet sind und einen Hochschulabschluss vorweisen können, eine 
Überschneidung zum Feld der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote sichtbar (vgl. 
Wolter 2011, S. 11). Hinsichtlich der Finanzierung unterscheiden sich hochschuldidakti-
sche Einrichtungen je nach ihrer Verortung an Hochschulen oder in Netzwerken: Teil-
weise werden die Kosten für Weiterbildung von der anbietenden Einrichtung übernom-
men, in anderen Fällen müssen die Teilnehmenden selbst dafür aufkommen (vgl. Bat-
taglia 2004, S. 7-8; dghd 2016, S. 31-32). 

Entlang der Charakteristika wissenschaftlicher Weiterbildung und ihrer jeweiligen Be-
trachtungsebenen (anbietende Einrichtung, Adressat:innen, Wissenschaftsorientierung 
und Finanzierung) erfolgt in der nachfolgenden Tabelle 1 eine kurze Gegenüberstellung 
von wissenschaftlichen und hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten: 
 

Betrachtungs-
ebenen 

Wissenschaftliche Weiter-
bildungsangebote 

Hochschuldidaktische 
Weiterbildungsangebote 

Überschneidun-
gen 

Anbietende Ein-
richtung bzw. In-
stitution  
(vgl. Wolter 2011, 
S. 11) 

- Hochschulen (vgl. Reich-
Claassen 2020, S. 280) 

- Wissenschaftliche Einrich-
tungen (vgl. Wolter 2011, S. 
11) 

- Hochschulen (vgl. Wildt 
2013, S. 40) 

- Hochschuldidaktische 
Netzwerke (vgl. Wildt 
2009b, S. 28) 

Hochschulen 

Adressat:innen 
(vgl. Wolter 2011, 
S. 11) 

- Hochschulabsolvent:innen 
(vgl. Wolter 2011, S. 11) 

- Berufstätige (vgl. HRK 
2008, S. 8) 

- Beschäftigte der eigenen 
Hochschule (vgl. Wolter 
2011, S. 10) 

- Hochschulabsolvent:innen 
(vgl. Huber 1983, S. 116) 

- Beschäftigte der eigenen 
Hochschule (vgl. Wildt 
2013, S. 43) 

Internes Hoch-
schulpersonal 

Bezug zur Wis-
senschaft 
(vgl. Jütte & 
Bade-Becker 
2018, S. 822) 

Wissenschaftlicher Anspruch 
(vgl. Wolter 2011, S. 11) 

Wissenschaftlicher An-
spruch (vgl. Huber 1983, S. 
116; Merkt 2014a, S. 101) 

Wissenschaftlicher 
Anspruch 

Finanzierung  
(vgl. Maschwitz et 
al. 2017, S. 5) 

Kostendeckend (vgl. Ma-
schwitz et al. 2017, S. 5) 

- Kostendeckend (vgl. Bat-
taglia 2004, S. 7-8; dghd 
2016, S. 31-32) 

- Kostenübernahme (vgl. 
Battaglia 2004, S. 7-8; 
dghd 2016, S. 31-32) 

Kostendeckend 

Tab. 1 Gegenüberstellung Angebote wissenschaftlicher und hochschuldidaktischer Weiterbildung 
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Wie aus Tabelle 1 zu entnehmen ist, lassen sich Schnittmengen zwischen der wissen-
schaftlichen Weiterbildung und dem Feld der Hochschuldidaktik erkennen. Dies legt Kon-
turen offen, in welchem Rahmen sich eine Verortung der Hochschuldidaktik bewegen 
kann (für eine ausführliche Darstellung zu den Feldern der Hochschul- und Wissen-
schaftsforschung sowie Erwachsenenbildung und Hochschulpolitik siehe auch Huber 
1983 und Reinmann 2021). 

Insbesondere das Merkmal des Wissenschaftsbezuges stellt eine vielversprechende 
Schnittmenge zwischen den Feldern der wissenschaftlichen und hochschuldidaktischen 
Weiterbildung dar, die im nachkommenden Abschnitt näher betrachtet werden soll. Hier-
für soll daher die wissenschaftliche Weiterbildung als Form der Erwachsenenbildung „un-
ter spezifischen institutionellen Bezügen“ (Reich-Claassen 2020, S. 280) dargestellt so-
wie in die Thematik der Hochschuldidaktik und ihrer Weiterbildungsangebote eingeführt 
werden. Beide Formen der Weiterbildung an Hochschulen werden anschließend unter 
dem gemeinsamen Bezugspunkt der Wissenschaftsorientierung betrachtet. 

 

2.3.2. Wissenschaftliche Weiterbildung 
Nach der Definition der Konferenz der Hochschulrektor:innen (HRK) wird ein Angebot der 
wissenschaftlichen Weiterbildung zugeordnet, wenn es „einen ersten berufsqualifizieren-
den Abschluss voraussetzt, nach Aufnahme einer beruflichen Tätigkeit erfolgt und im 
Hinblick auf die Adressatengruppe inhaltlich und didaktisch-methodisch auf Hochschul-
niveau entsprechend aufbereitet ist“ (HRK 2008, S. 3). Wolter (2011) erweitert diese De-
finition um „die Institution, nämlich wissenschaftliche Einrichtungen als Anbieter, [sowie] 
über das Anspruchsniveau der Angebote, d.h. einen wissenschaftlichen Anspruch, der 
durch entsprechende Anforderungen an die wissenschaftliche Kompetenz des Lehrper-
sonals gesichert wird“ (Wolter 2011, S. 11). Wissenschaftliche Weiterbildung befindet 
sich somit in einem „Hybrid- und Überschneidungsbereich, der nicht nur auf Wissenschaft 
hin orientiert ist (Wissenschaftsfundierung), sondern gleichermaßen [sich] auf (Erwach-
senen)Bildung (Vermittlung wissenschaftlichen Wissens) und marktförmige Leistungsbe-
ziehung (nachfrageorientierte Anwendung)“ (Seitter 2017, S. 144-145) bezieht. Wissen-
schaftliche Weiterbildungseinrichtungen unterscheiden sich daher von anderen Anbie-
tenden, da sie  

hochschulpolitische, hochschulfinanzielle und hochschulrechtliche Rahmen-
bedingungen [...] berücksichtigen [müssen] [...], ebenso wie [durch] die Tatsa-
che, dass sich Hochschulen auf dem Weiterbildungsmarkt insbesondere durch 
ihre Verankerung im Wissenschaftssystem, ihre unmittelbare Nähe zur ‚Wis-
sensproduktion‘ [und] ihre Monopolstellung im Hinblick auf akademische Qua-
lifikation (Reich-Claassen 2020, S. 290-291)  

hervorheben. Neben den „politische[n] und gesellschaftliche[n] Bewertungen dessen, 
was als aktuell wichtig, regelungsbedürftig, marktgängig oder förderungswürdig definiert 
wird“ (Jütte & Bade-Becker 2018, S. 823), spielt auch die Finanzierung eine wesentliche 
Rolle bei der Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote: In der Regel darf 
das wissenschaftliche Weiterbildungsangebot an der Hochschule nicht über den hoch-
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schuleigenen Haushalt finanziert werden, sondern muss vornehmlich kostendeckend an-
geboten werden, was Einfluss auf die Programm- und Angebotsplanung ausübt (vgl.  
Maschwitz et al. 2017, S. 5-6). Somit weist die wissenschaftliche Weiterbildung eine 
starke Markt- bzw. Nachfrageorientierung auf (vgl. Cendon et al. 2020, S. 25). 

Zusammenfassend steht die wissenschaftliche Weiterbildung vor der Aufgabe, „eine Brü-
cke zwischen spezialisiertem wissenschaftlichem Wissen und der individuellen und sozi-
alen Lebenswelt zu schlagen (vgl. Faulstich 2005)“ (Kondratjuk 2017, S. 18). Weiter er-
geben sich durch wissenschaftliche Weiterbildung für bestimmte Berufsgruppen Profes-
sionalisierungseffekte (vgl. Kondratjuk 2017, S. 18). Somit steht die wissenschaftliche 
Weiterbildung im engen Verhältnis zu Hochschulen als Ort der Wissensproduktion und -
reflexion, gleichzeitig spielen die Zusammenarbeit mit Vereinseinrichtungen, privatwirt-
schaftlichen Akteur:innen sowie der öffentlich geführte Diskurs in der Wissensgesell-
schaft (vgl. Hof 2012, S. 52) ebenfalls eine relevante Rolle in der Betrachtung wissen-
schaftlicher Weiterbildung. Demnach ist wissenschaftliche Weiterbildung durch ein 
„Spannungsverhältnis zwischen gesellschaftlichem Bildungsauftrag und potenzieller Ein-
nahmequelle, [...] immer vor dem Hintergrund der Hochschule als staatlich-öffentlicher 
Einrichtung“ (Ludwig 2020, S. 88) gekennzeichnet. Inwieweit die hochschuldidaktische 
Weiterbildung durch Spannungsfelder charakterisiert ist, wird im nachfolgenden Ab-
schnitt näher erläutert. 

 

2.3.3. Hochschuldidaktische Weiterbildung 
Das Feld der Hochschuldidaktik beschäftigt sich mit der didaktischen „Gestaltung der 
‚Lern- und Bildungsprozesse von Studierenden im institutionell-organisierten Kontext von 
Hochschullehre‘“ (Merkt 2014a, S. 94). Hierbei bieten hochschuldidaktische Einrichtun-
gen mit hochschuldidaktischen Qualifizierungsangeboten Hochschullehrenden die Mög-
lichkeit, sich „in Themenfelder[n] zu den zentralen Funktionen bzw. Aufgabenbereichen 
der Hochschullehre: Lehren, Beraten, Prüfen, Evaluieren und Innovieren“ (Wildt 2009b, 
S. 30) weiterzubilden. Um die Einflüsse auf Begründungsmomente für die Forderung 
nach Hochschuldidaktik, die oftmals aus Veränderungen gesellschaftlicher Rahmenbe-
dingungen heraus entstanden sind, besser nachvollziehen zu können, sollen im folgen-
den Abschnitt historische Schlaglichter der Entwicklung der Hochschuldidaktik in 
Deutschland aufgezeigt werden.  

Die Hochschuldidaktik fand ihre Anfänge in der Expansion der Hochschulen in West-
Deutschland4 in den 1970er-Jahren, in deren Zuge die „kapazitativen, strukturellen und 
organisatorischen Maßnahmen der Studienreform und [...] daraus folgenden didakti-
schen Fragen der Gestaltung von Studium, Lehre und Prüfungen“ (Merkt 2014a, S. 95) 
diskutiert wurden. Erste hochschuldidaktische Einrichtungen wurden gegründet und 

                                                 
4  In der DDR nahm Hochschulpädagogik den Platz der Hochschuldidaktik ein. Die Hochschulpädagogik 

verfolgte zwei Ziele: Einerseits die Steigerung der Lehrqualität an ostdeutschen Hochschulen, anderer-
seits wissenschaftlichen Nachwuchs auszubilden, der zu „systemtragenden, ideologisch zuverlässigen 
Hochschulkadern“ (Keil & Pasternack 2010, S. 15) beitrug. Nach der Wiedervereinigung wurden alle 
hochschulpädagogischen Einrichtungen aufgelöst und Ende der 1990er-Jahre vereinzelt als hochschul-
didaktische Einrichtungen wieder aufgebaut (vgl. Keil & Pasternack 2010, S. 15). 
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beschäftigten sich hauptsächlich mit Projekten zur Studienreform sowie zu Innovationen 
in den bestehenden Lehr- und Studienplänen (vgl. Merkt 2014a, S. 95). Hierbei lag der 
Kern der hochschuldidaktischen Tätigkeit bei „partizipationsorientierten curricularen Stu-
dienreformaktivitäten“ (Seidl et al. 2022, S. 181). In den 1980er-Jahren verschob sich der 
Schwerpunkt der hochschuldidaktischen Arbeit von Forschungs- und Entwicklungsauf-
gaben hin zu einer Serviceorientierung (vgl. Huber 1983, S. 135; Wildt 2013, S. 35). Hinzu 
kam die Einführung von Akkreditierungs- und Evaluationsbemühungen an den Hoch-
schulen, welche ebenfalls Einfluss auf die Steuerung der hochschuldidaktischen Einrich-
tungen ausübten (vgl. Merkt 2014a, S. 97). Durch die im Jahr 1999 angestoßene Bo-
logna-Reform wurde hochschuldidaktische Expertise im großen Rahmen nachgefragt, je-
doch weiterhin mit Einschränkung auf die Handlungsfelder Weiterbildung und Beratung 
(vgl. Merkt 2014a, S. 98). Dies war ebenfalls durch die strukturellen Rahmenbedingungen 
der oft befristeten Stellen des hochschuldidaktischen Personals ohne wissenschaftliche 
Anbindung an Lehrstühle bedingt (vgl. Wildt 2013, S. 40). In diese Zeit fiel auch die von 
hochschuldidaktischen Interessensvertreter:innen kritisch aufgenommene Empfehlung 
des Wissenschaftsrates im Jahr 2008, der vorschlug, dass, erstens hochschuldidaktische 
Einrichtungen selbst keine Forschung mehr betreiben, sondern als reine Serviceeinrich-
tungen tätig sein sollen, und zweitens den Aufbau von sogenannten Fachzentren, die 
bundesweit agieren sollen, befürwortete (vgl. Wissenschaftsrat 2008, S. 69-70). In diesen 
Reformvorschlägen des Wissenschaftsrates wurden internationale Einflüsse deutlich: In 
Großbritannien befinden sich beispielsweise solche ‚subject centers‘ bereits seit längerer 
Zeit in der Umsetzung (vgl. Fry 2006, S. 99). Kritik kam von Seiten der hochschuldidakti-
schen Forschenden, die den politischen Forderungen Unkenntnis über die strukturellen 
Einbindungen solcher Fachzentren vorwarfen und die ausschließliche Spezialisierung 
auf eine hochschuldidaktische Serviceeinrichtung beanstandeten (vgl. Wildt 2013, S. 42). 
Ferner forderten Stimmen aus der hochschuldidaktischen Interessensvertretung, dass 
hochschuldidaktische Zentren und Netzwerke weiter ausgebaut und in ihrer Ressourcen-
ausstattung gefördert werden sollten, um auf diese Weise möglichst nah an den regiona-
len Bedarfen der Hochschulen zu sein und diese entsprechend in der jeweiligen Ausge-
staltung des Weiterbildungsangebots zu berücksichtigen (vgl. dghd 2010, S. 4). Insbe-
sondere die Frage nach ausreichenden Ressourcen für die Umsetzung der hochschuldi-
daktischen Tätigkeit ist auch in den ersten zwei Jahrzehnten des 21. Jahrhundert wieder-
kehrend, da in diesem Zeitraum zahlreiche Förderlinien verschiedener Stiftungen sowie 
Ausschreibungen für Drittmittelprojekte des Ministeriums für Bildung und Forschung zur 
Unterstützung von Lehrqualifizierungsprojekten und hochschuldidaktischen Einrichtun-
gen fallen (vgl. Merkt 2014a, S. 99-100).  

Der kurze historische Abriss zeigt, dass die Hochschuldidaktik in Deutschland noch ein 
relativ neues Feld ist, das stark durch hochschulpolitische Reformen und Finanzierungs-
strukturen geprägt ist. Ebenfalls wird deutlich, dass eine disziplinäre Verortung aufgrund 
der unterschiedlichen bzw. nicht vorhandenen wissenschaftlichen Einbindung in den 
Hochschulen sowie dem Spannungsfeld zwischen Forschungs- und Serviceorientierung 
nicht eindeutig gegeben ist. Im nachfolgenden Kapitel soll nun die Zusammenführung der 
theoretischen Diskurse zu beiden Formen von Weiterbildung an Hochschulen unter dem 
gemeinsamen Referenzpunkt von Wissenschaftsbezug erfolgen.  
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2.3.4. Wissenschaftsbezug als gemeinsamer Referenzpunkt von wissen-
schaftlichen und hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten 

Durch die Nähe zur Hochschule ist die wissenschaftliche Weiterbildung eng an wissen-
schaftliche Erwartungen und einen wissenschaftlichen Bezug bei der Planung und Um-
setzung von Weiterbildungsangeboten geknüpft (vgl. Tremp 2020, S. 124). Wittpoth 
(2005) spricht gar von einem Alleinstellungsmerkmal: Die wissenschaftliche Weiterbil-
dung „allein ist im Referenzrahmen von Theoriebildung und Forschung verankert, ihren 
Gütekriterien verpflichtet“ (Wittpoth 2005, S. 19). Gleiches gilt für hochschuldidaktische 
Weiterbildungsangebote (vgl. Huber 1983, S. 116; Merkt 2014a, S. 101). Wissenschaftli-
che und hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote lassen sich demnach unter dem 
gemeinsamen Referenzpunkt des Wissenschaftsbezuges näher betrachten. 

Der Bezug zur Wissenschaft der Weiterbildung an Hochschulen wird unterschiedlich de-
finiert und begrifflich gefasst: Kondratjuk (2017) und Tremp (2020) sprechen von „Wis-
senschaftlichkeit“ (Kondratjuk 2017; S. 86; Tremp 2020, S. 123) als Anspruch wissen-
schaftlicher Weiterbildung, anknüpfend an Wolter (2011), der die Relation zur Wissen-
schaft „über das Anspruchsniveau der Angebote, d.h. einen wissenschaftlichen An-
spruch“ (Wolter 2011, S. 11, H.i.O.) festmacht. Seitter (2017) nennt die Orientierung an 
der Wissenschaft „Wissenschaftsfundierung“ (Seitter 2017, S. 145). Dies greifen auch 
Jütte und Bade-Becker (2018) auf und sprechen von einer „wissenschaftliche[n] Fundie-
rung der Angebote“ (Jütte & Bade-Becker 2018, S. 822) als herausstechendes Merkmal 
der Weiterbildung an Hochschulen. Wilkesmann (2010) nennt den Begriff der „Wissen-
schaftsorientierung“ (Wilkesmann 2010, S. 28) und ergänzt den Terminus „Wissen-
schaftsbezug“ (Wilkesmann 2010, S. 29), welchen die Inhalte wissenschaftlicher Weiter-
bildung aufweisen sollten. In dieser Arbeit wird mit dem letztgenannten Begriff ,Wissen-
schaftsbezug‘ gearbeitet, da dieser nicht nur in seiner Auslegung weitgehend offen ist – 
orientiert an Wissenschaft, basierend auf Wissenschaft, inhaltlich einen wissenschaftli-
chen Anspruch fordernd – und somit als Überbegriff dem explorativen Zugang der Arbeit 
gerecht wird, sondern auch in Anschlussarbeiten wie von Scheidig und Klingovsky 
(2020), die im nachfolgenden Kapitel vorgestellt werden, Einzug findet. 

Der Wissenschaftsbezug in der wissenschaftlichen Weiterbildung kann einerseits am 
„wissenschaftliche[n] Niveau“ (Kondratjuk 2017, S. 161) der Weiterbildungsangebote 
festgemacht werden: Die wissenschaftliche Weiterbildung behandelt demnach Themen 
und Positionierungen, die im wissenschaftlichen Diskurs bearbeitet und geprüft werden 
(vgl. Wittpoth 2005, S. 17). Die Angebote selbst werden von Lehrpersonal vorbereitet und 
durchgeführt, das durch seine Funktion als Kursleitung „für wissenschaftliches Wissen, 
wissenschaftliche Qualität und Redlichkeit und damit also für eine wissenschaftliche 
Grundhaltung“ (Tremp 2020, S. 127) steht und bürgt. Weiter versteht Tremp (2020) den 
Wissenschaftsbezug in der wissenschaftlichen Weiterbildung als wissenschaftlich infor-
mierte und fundierte Vermittlungsaufgabe (vgl. Tremp 2020, S. 127). Die Relevanz des 
Wissenschaftsbezuges zeigt sich somit in der Bereitstellung von wissenschaftlichem Wis-
sen, „welche in diesem Interaktionsraum der Bearbeitung von authentischen oder realen 
praktischen Handlungsanforderungen eine notwenige Ressource ist und hier auf prakti-
sches Handlungswissen trifft“ (Tremp 2020, S. 133). Seitter (2017) führt an, dass sich der 
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Wissenschaftsbezug in der wissenschaftlichen Weiterbildung in der Vermeidung eindi-
mensionaler Positionen und der (Neu)Bearbeitung „spannungsreiche[r] Vielfalt ihrer wis-
senschaftlichen und gesellschaftlichen Indienstnahme“ (Seitter 2017, S. 149) widerspie-
gelt. Es soll demnach eine Auseinandersetzung mit verschiedenen wissenschaftlichen 
Perspektiven möglich sein, ebenso wie die Reflexion eigener Berufserfahrungen unter 
Rückbezug theoretischer Inhalte (vgl. Cendon, Grassl & Pellert 2013, S. 11; Schiefner-
Rohs 2020, S. 406). Hieraus ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen „problemzentriertem 
Wissenschaftsbezug und Praxisnähe“ (Jütte & Bade-Becker 2018, S. 828), das die wis-
senschaftliche Weiterbildung, insbesondere in Hinblick auf didaktische und methodische 
Fragen (siehe auch Heufers & El-Mafaalani 2011, S. 62-63; Schiefner-Rohs 2020, 
S. 405), fortlaufend bearbeitet. 

Dieses Spannungsfeld greift auch die Hochschuldidaktik auf, die sich durch die Bereit-
stellung von hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten ebenfalls mit der Verbin-
dung des wissenschaftlichen Bezugs und den praktischen Anforderungen auseinander-
setzt (vgl. Reinmann 2021, S. 46). Nach Huber (1983) ist die Hochschuldidaktik somit 
durch die „wissenschaftliche Bearbeitung der Probleme, die mit der Tätigkeit und Wirkung 
der Hochschule als (auch) einer Ausbildungseinrichtung zusammenhängen, und zwar in 
praktischer Absicht“ (Huber 1983, S. 116, H.i.O.), gekennzeichnet. Reinmann (2021) führt 
diesen Gedanken fort und postuliert, dass die Hochschuldidaktik sich der Aufgabe an-
nimmt, „als Vermittlerin zwischen Forschung und Praxis wissenschaftliche Resultate aus 
psychologischen, gegebenfalls auch anderen, (Sub-)Disziplinen, die Beschreibungen 
und Erklärungen zur Hochschullehre liefern, für Anwendung und Transfer aufzubereiten 
und zu verbreiten“ (Reinmann 2021, S. 46). Inwieweit der Wissenschaftsbezug von wis-
senschaftlicher und hochschuldidaktischer Weiterbildung sich in aktueller Forschung nie-
derschlägt, wird im nachfolgenden Kapitel dargestellt.  

 

3. Aktueller Forschungsstand 
3.1. Forschungsbefunde zum Wissenschaftsbezug in wissenschaftlicher 

Weiterbildung 
Zur besseren Einordnung des bisherigen Forschungsstandes zum Wissenschaftsbezug 
in der wissenschaftlichen Weiterbildung sollen zunächst einige Befunde zur strukturellen 
Rahmenbedingung und Verortung der wissenschaftlichen Weiterbildung im nationalen 
und internationalen Kontext angeführt werden. Anschließend werden Untersuchungen, 
die sich dem Wissenschaftsbezug aus empirischer Perspektive nähern, vorgestellt. 

In ihrem Selbstverständnis ist die wissenschaftliche Weiterbildung meist an Universitäten 
und Fachhochschulen verortet, wobei hier eine große Variation in der „organisationale[n] 
Verankerung“ (Cendon et al. 2020, S. 27) derselbigen vorherrscht: Wissenschaftliche 
Weiterbildung kann von hochschulinternen Stellen, gebündelt als Einrichtung oder von 
einzelnen Fachbereichen, angeboten werden, aber auch als enge Kooperation mit priva-
ten Trägerschaften ausgelagert werden. Letzteres wiederum kann Auswirkungen auf An-
gebots- und Programmplanung durch beispielsweise hohen Konkurrenzdruck auf dem 
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kompetitiven Weiterbildungsmarkt haben (vgl. Cendon et al. 2020, S. 27; Jütte & Bade-
Becker 2018, S. 823-824). 

Wie sich die wissenschaftliche Weiterbildungslandschaft in Deutschland skizzieren lässt, 
zeigt Faulstich et al. (2007): Über ein umfangreiches Forschungsdesign wertete das For-
schungsteam 7.029 Angebote sowie Interviews mit nationalen und internationalen Ex-
pert:innen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung aus. Zunächst führen Faulstich 
et al. (2007) an, dass es große Unterschiede in der Definition und Realisierung wissen-
schaftlicher Weiterbildung im deutschen Raum gibt. Im internationalen Vergleich wird 
nach Faulstich et al. (2007) deutlich, dass in Deutschland die wissenschaftliche Weiter-
bildung nicht in ein ,Lifelong-Learning-Konzept‘ eingebettet ist, sondern die Grenze zwi-
schen grundständigem Studium und Weiterbildung an den Hochschulen weiter existiert. 
Dies steht nach Faulstich et al. (2007) im Kontrast zu Vergleichsländern, bei denen die 
wissenschaftliche Weiterbildung eng mit dem Feld der beruflichen Weiterbildung, insbe-
sondere hinsichtlich der Anrechnung und Weiterentwicklung beruflicher Kompetenzen 
sowie beruflicher Orientierungsmöglichkeiten, verknüpft ist. Dies wirkt sich wiederum auf 
die Angebotskonzeption und Umsetzung der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote 
aus (vgl. Kondratjuk 2017, S. 27). 

Bei der näheren Betrachtung von Wissenschaftsbezug in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung in Deutschland rücken Faulstich et al. (2007) das eingesetzte Lehrpersonal sowie 
die Adressat:innen der Weiterbildungsangebote in den Blick. Hierbei konnten die For-
schenden zeigen, dass Dozierende in der wissenschaftlichen Weiterbildung sehr häufig 
(92%) über einen akademischen Abschluss verfügen (vgl. Faulstich et al. 2007, S. 136). 
Faulstich et al. (2007) resümieren, dass „sich wissenschaftliche Weiterbildung über den 
Status ihres Personals definiert“ (Faulstich et al. 2007, S. 136), auch, weil „die Hochschu-
len ihr eigenes Personal als Lehrende einsetzen“ (Faulstich et al. 2007, S. 145). Ebenfalls 
„bringen [Hochschulen; Anm. d. V.] insgesamt ihr wissenschaftliches Profil in die Ver-
marktung ein“ (Faulstich et al. 2007, S. 145). Weiter sprechen wissenschaftliche Weiter-
bildungsangebote „spezifisch[e] Berufsgruppen mit akademischer Vorbildung“ (Faulstich 
et al. 2007, S. 138) an: Es wurden vornehmlich Personen mit einem ersten akademischen 
Abschluss adressiert (57%) (vgl. Faulstich et al. 2007, S. 136). Somit kommen die For-
schenden zu dem Schluss, dass sich der Wissenschaftsbezug ebenfalls in der Zielgrup-
penansprache widerspiegelt.  

Dies ist anschlussfähig an die Programmanalyse von Fischer et al. (2018), die das Hand-
lungsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung an sächsischen Hochschulen skizziert, 
und sichtbar macht, dass zu einem großen Teil (56%) berufstätige Personen mit akade-
mischem Hintergrund adressiert werden (vgl. Fischer et al. 2018, S. 49). 

Die Thematik des wissenschaftlichen Bezugs in der Weiterbildung an Hochschulen tan-
giert ebenso die Forschungsarbeit von Kondratjuk (2017), die sich mit der sozialen Welt 
der Hochschulweiterbildung auseinandersetzt und in einem aufwändigen Forschungsde-
sign basierend auf dem Ansatz der Grounded Theory Befunde aus Interviewerhebungen 
mit in der Weiterbildung Tätigen aufzeigt. Kondratjuk (2017) rekonstruiert in ihrer Arbeit, 
inwieweit Erwachsenenbildner:innen das Spannungsverhältnis von Wissenschaftlichkeit, 
Bezug zur Praxis und die Berücksichtigung aktueller gesellschaftlicher Themen bei ihrer 
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Programm- und Angebotsplanung bearbeiten, und benennt hieraus entstehende Hand-
lungsprobleme. Dabei charakterisiert sie Wissenschaftlichkeit als Bedingungsmerkmal 
der Arbeit in der Hochschulweiterbildung (vgl. Kondratjuk 2017, S. 160). Demnach spielt 
für Akteur:innen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung die Wissenschaftlichkeit 
der Angebote eine relevante Rolle (vgl. Kondratjuk 2017, S. 160). Gleichzeitig wird der 
Wissenschaftsbezug als „herangetragener impliziter Auftrag“ (Kondratjuk 2017, S. 160) 
verstanden, der jedoch von den Akteur:innen nicht nach außen expliziert wird. Somit 
schließt Kondratjuk (2017), dass insbesondere die „Wahrnehmung, das Verständnis und 
die Beschreibung von Wissenschaftlichkeit in der wissenschaftlichen Weiterbildung“ 
(Kondratjuk 2017, S. 160) die Akteur:innen vor Herausforderungen stellt: „Es bereitet den 
meisten Akteuren enorme Schwierigkeiten, sich dazu zu äußern und zu positionieren“ 
(Kondratjuk 2017, S. 160). Viele berufen sich daher auf ihre eigene Hochschulbiografie 
beziehungsweise ihren wissenschaftlichen Werdegang (vgl. Kondratjuk 2017, S. 160). 
Auch sehen Akteur:innen den Wissenschaftsbezug als „Alleinstellungsmerkmal“ (Kon-
dratjuk 2017, S. 161), besonders in Abgrenzung zur beruflichen Weiterbildung oder Ein-
richtungen wie der Volkshochschule oder der Industrie- und Handelskammer. Als weite-
rer Bezugspunkt wird auf Lehr- und Lernebene die Art und Weise der Vermittlung im 
Weiterbildungsangebot als Charakteristik von Wissenschaftlichkeit in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung angeführt. Wichtig ist hier das wissenschaftliche Niveau der inhaltli-
chen Umsetzung im Lehr- und Lernsetting (vgl. Kondratjuk 2017, S. 163). Gleichzeitig 
setzt das Ziel der Kostendeckung sowie bestehende Finanzierungsengpässe das Pla-
nungspersonal wissenschaftlicher Weiterbildung unter Druck, so dass in den Augen der 
Akteur:innen „vermeintlich nichtwissenschaftlich[e] Angebot[e]“ (Kondratjuk 2017, S. 161) 
umgesetzt werden. Weiter beobachtet Kondratjuk (2017) als Ausdruck der Bearbeitung 
der Spannungsverhältnisse ‚Theorie und Praxis‘ sowie ‚Wissenschaftsbezug und Markt-
förmigkeit‘ gewisse Inszenierungstendenzen: „Wissenschaftlichkeit als ‚Mythos‘ wird von 
der Formalstruktur entkoppelt und dient der Legitimation anstelle der tatsächlichen Pra-
xis“ (Kondratjuk 2017, S. 164). Dies macht erneut die diffuse Definition und Umsetzung 
von Wissenschaftsbezug in der wissenschaftlichen Weiterbildung sichtbar, wie bereits zu 
Beginn des Abschnitts hervorgehoben wurde. Somit stellt die Auslegung von Wissen-
schaftsbezug in der wissenschaftlichen Weiterbildung weiterhin ein Forschungsdesiderat 
dar. 

Auch in der umfangreichen Studie von Haberzeth (2010), die sich mit der Inhaltlichkeit 
von Lehre auseinandersetzt, gibt es Anknüpfungspunkte zum Wissenschaftsbezug. Über 
fokussierte Interviews arbeitet Haberzeth (2010) verschiedene Thematisierungsstrate-
gien von Lehrenden heraus, derer sich bei der Vermittlung von Inhalt und beim Umgang 
mit Wissen angenommen wird. Hierbei unterscheidet Haberzeth (2010) zwischen reflexi-
ven und instrumentellen, individualisierenden und strukturellen, sach- und methodenbe-
zogenen sowie wissenschafts- und erfahrungsbezogenen Zugängen. Insbesondere letz-
terer Zugang scheint für den vorliegenden Forschungsgegenstand aussichtsreich. Ha-
berzeth (2010) beschreibt Handlungsstrategien der Lehrenden, wie sie das Spannungs-
verhältnis zwischen Wissenschafts- und Erfahrungsbezug in ihrer Lehre bearbeiten. Hier-
bei prüfen Lehrende in einem ersten Schritt, ob das zu vermittelnde wissenschaftliche 
Wissen „an das unmittelbare Erleben und Erfahren der Adressaten anschlussfähig“ 
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(Haberzeth 2010, S. 230) ist. Dadurch soll vor allem das Verständnis des wissenschaftli-
chen Wissens für die Lernenden erleichtert werden (vgl. Haberzeth 2010, S. 230). Wei-
tere Strategien, um das Spannungsfeld zwischen Wissenschafts- und Erfahrungsbezug 
zu bearbeiten, sind „Bestätigung und Tradierung von Alltagserfahrungen, Vermittlung 
fremder Perspektiven und Vermittlung von Fakten“ (Haberzeth 2010, S. 230). Hier dient 
wissenschaftliches Wissen der Einordnung und Systematisierung des „unterstellten All-
tagswissens“ (Haberzeth 2010, S. 230) der Adressat:innen und soll gleichzeitig Irritation 
auslösen, indem beispielsweise „[r]outinierte Sichtweisen [...] überschritten werden“ (Ha-
berzeth 2010, S. 230). Ziel ist es, die Differenz zwischen dem Wissen der Lernenden und 
dem wissenschaftlichen Wissen zu überwinden (vgl. Heufers & El-Mafaalani 2011, S. 63).  

Zusammenfassend ist der Gegenstand des Wissenschaftsbezuges in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung bereits in Grundzügen empirisch erfasst und bietet somit Anknüp-
fungspunkte für die Betrachtung des Wissenschaftsbezuges in der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung. Im nachfolgenden Kapitel sollen zur weiteren Einordnung daher 
Forschungsbefunde zur Hochschuldidaktik vorgestellt werden. 

 

3.2. Untersuchungen zur Hochschuldidaktik 
3.2.1. Übersicht des hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebots in 

Deutschland 
In Deutschland zeigt sich das Feld der hochschuldidaktischen Weiterbildung vielfältig. 
Neben an den an Universitäten, Fachhochschulen und Pädagogischen Hochschulen an-
gesiedelten hochschuldidaktischen Einrichtungen gibt es auch hochschuldidaktische 
Netzwerke, die Weiterbildungsangebote anbieten (vgl. Wildt 2005, S. 89). Als Resultat 
hat „[n]ahezu jedes Hochschulmitglied [...] in unmittelbarer Nachbarschaft [über einen] 
Zugang zu hochschuldidaktischer Dienstleistung[en]“ (Wildt 2013, S. 43). An deutschen 
Hochschulen wird die hochschuldidaktische Weiterbildung „überwiegend fakultativ“ 
(Fendler, Seidel & Johannes 2013, S. 29) angeboten. In den meisten Fällen ist eine Be-
stätigung über eine vergangene Lehrtätigkeit bei einer Bewerbung an einer Hochschule 
mit Lehrdeputat (beispielsweise im Rahmen von Berufungsverfahren) ausreichend (vgl. 
Fendler & Gläser-Zikuda 2013 zit. in Fendler et al. 2013, S. 29). Somit ist es den Hoch-
schullehrenden meist selbst überlassen, in welcher Form sie hochschuldidaktische Wei-
terbildungsangebote wahrnehmen (vgl. Fendler et al. 2013, S. 29). Dass hochschuldidak-
tische Weiterbildungsangebote positive Effekte auf den Lernerfolg Studierender haben 
(vgl. Gibbs & Coffey 2004, S. 98) sowie sich eine stärkere Studierendenorientierung in 
der Lehre derjenigen bewirken, die an hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten 
teilnehmen (vgl. Postareff et al. 2004, S. 568), konnte bereits gezeigt werden. Trotz des 
nachgewiesenen Einflusses hochschuldidaktischer Weiterbildungsangebote auf die ei-
gene Hochschullehre ist die Nachfrage der Hochschullehrenden an hochschuldidakti-
schen Veranstaltungen eher verhalten: „Nach einer repräsentativen Erhebung von 
Schmidt (2007) nehmen über 50 % des wissenschaftlichen Nachwuchses an hochschul-
didaktischen Angeboten teil“ (Wildt 2013, S. 43). Zu ähnlichen Ergebnissen kommt auch 
Pötschke (2004, zit. in Fendler et al. 2013, S. 29) in einer Befragung von 370 Hochschul-
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lehrenden verschiedener Statusgruppen: Rund 50,3 % der Befragten partizipierten an 
hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten. Gründe für die Nicht-Teilnahme an 
hochschuldidaktischen Veranstaltungen werden wie folgt angeführt: „Die Mehrheit der 
Nichtteilnehmenden gab an, dass sie keinen Sinn (31,3 %) bzw. Bedarf (22,4 %) sahen, 
wobei sie zumeist auf ihre hohe Lehrerfahrung verwiesen. Aber auch fehlende Zeit 
(36,7%) bzw. Gelegenheit (8,8%) wurden angeführt“ (Fendler et al. 2013, S. 29).  

Durch die COVID-19-Pandemie „wurde die Bedeutung und Reichweite des hochschuldi-
daktischen Wissens und Könnens brennglasartig hervorgehoben“ (Kordts-Freudinger et 
al. 2021, S. 16). Die Forderung nach einer langfristigen Förderung der (digitalen) Lehr-
kompetenzen von Hochschullehrenden ist stärker in den Fokus gerückt (vgl. Kehrer & 
Thillosen 2021, S. 65), um den Herausforderungen der „Ad-hoc-Digitalisierung der Lehre“ 
(Kordts-Freudinger et al. 2021, S. 16) zu begegnen.  

Eine umfangreiche Übersicht über die laufenden hochschuldidaktischen Angebote bietet 
die regelmäßig aktualisierte ‚Hochschuldidaktik-Landkarte‘5 der Deutschen Gesellschaft 
für Hochschuldidaktik, die die Hochschulen, Einrichtungen und Personen darstellt, die 
hochschuldidaktischen Veranstaltungen konzipieren und anbieten. Das hochschuldidak-
tische Angebot unterteilt sich hierbei in verschiedene Weiterbildungs- und Beratungsfor-
mate: „Während in der Anfangszeit [der hochschuldidaktischen Weiterbildung; Anm. 
d. V.] vor allem ein- oder zweitägigen [sic] Workshops angeboten wurden, werden heute 
zielgruppenspezifische Angebote und verschiedenartige Arbeitsformen entwickelt (Ka-
mingespräche, Brown Bag Lunches bzw. Short Cuts, Portfolios, Hospitation)“ (Wildt 
2013, S. 44). Adressat:innen hochschuldidaktischer Weiterbildungsangebote sind dabei 
Hochschullehrende, die mittlerweile nicht mehr ausschließlich statusübergreifend ange-
sprochen werden: Angebote richten sich an erfahrene Lehrende sowie Lehrende mit we-
nig Erfahrung, Professor:innen, Lehrbeauftragte und/oder den wissenschaftlichen Mittel-
bau (vgl. Stolz & Riewerts 2021, S. 193). Das Angebot selbst unterscheidet sich für die 
jeweiligen Adressat:innen, beispielsweise werden für Professor:innen häufig Coaching-
Ansätze gewählt sowie Kurzformate. Dahingegen werden zeitlich umfassendere Pro-
gramme für wissenschaftliche Mitarbeitende angeboten, die oft auch mit dem Erwerb ei-
nes hochschuldidaktischen Zertifikats einhergehen und somit einer fortlaufenden Qualifi-
zierung dienen (vgl. Stolz & Riewerts 2021, S. 193). Auch können neue Lehrende über 
solche Einführungsveranstaltungen an die hochschuleigenen Lehr- und Lernphilosophie 
herangeführt werden (vgl. Stolz & Riewerts 2021, S. 193). Die inhaltlichen Zielsetzungen 
dieser hochschuldidaktischen Programme werden im nachfolgenden Kapitel ausführli-
cher beleuchtet. 

 

3.2.2. Hochschuldidaktische Zertifikatsprogramme als Formate hochschul-
didaktischer Weiterbildung 

Angestoßen durch die hochschuldidaktischen Entwicklungen in den 1990er-Jahren 
(siehe auch Kapitel 2.3.3) ist eine Ausrichtung zu einer stärkeren Modularisierung und 

                                                 
5  https://www.dghd.de/praxis/hochschuldidaktik-landkarte/. Zugegriffen: 12.12.2021. 
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Zertifizierung des hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebots erkennbar (vgl. Wildt 
2009b, S. 30). Veranstaltungen werden nunmehr nicht ausschließlich einzeln angeboten, 
sondern „üblich sind mittlerweile Zertifikatsprogramme, die eine kontinuierliche Entwick-
lung hochschuldidaktischer Kompetenzen unterstützen“ (Wildt 2013, S. 43).  

Diese Entwicklung wurde weiter durch die Einführung von bundesweiten Leitlinien ver-
stärkt, die 2005 von der Arbeitsgemeinschaft für Hochschuldidaktik e.V. (AHD; heute be-
kannt alsDeutsche Gesellschaft für Hochschuldidaktik6) festgehalten wurden. Die Leitli-
nien geben fünf Themenfelder vor, die die Kerntätigkeiten der Hochschullehrenden ein-
rahmen: „Lehren und Lernen, Prüfen, Beraten, Evaluieren, Innovieren in Studium und 
Lehre“ (vgl. Stolz & Riewerts 2021, S. 194). Diese fünf Themenfelder sollen in den hoch-
schuldidaktischen Weiterbildungsangeboten aufgegriffen werden und den Lehrenden 
„Gelegenheit zur Selbst- und Rollenreflexion [bieten] und [...] zur Entwicklung eines pro-
fessionellen Selbstverständnisses“ (AHD 2005, S. 2) beitragen. Als Querschnittsthemen 
werden zudem Gender und Diversität in der Lehre, digitales Lehren und Lernen sowie 
Internationalisierungsaspekte genannt (vgl. AHD 2005, S. 2).  

Der Aufbau eines Zertifikatsprogrammes verläuft idealtypisch entlang dreier Modulbau-
steine (Basis-, Erweiterungs- und Vertiefungsmodul) mit jeweils 60 bis 80 Arbeitseinhei-
ten à 45 Minuten. Das Basis- und Erweiterungsmodul umfasst Veranstaltungen mit Work-
shop-Charakter sowie Lehrbesuche, wohingegen das Vertiefungsmodul eine umfas-
sende Lehrprojektarbeit beinhaltet (vgl. Wildt 2009b, S. 31). Inhaltlich sollen in allen Mo-
dulen die fünf Themenbereiche abgedeckt werden. Die Leitlinien, von der AHD als „Min-
destanforderungen“ (AHD 2005, S. 1) formuliert, dienen dazu, den Lehrenden die Mög-
lichkeit zu bieten, bundesweit erworbene hochschuldidaktische Zertifikate sowie Teilleis-
tungen übertragen und anrechnen zu lassen. Hinzu kommen die Qualitätsstandards der 
dghd (2013), die Prinzipien und Inhalte hochschuldidaktischer Weiterbildungsprogramme 
beschreiben, damit eine solche bundesweite Anrechnung möglich ist.  

Erste Einordnungen der Programmplanung hochschuldidaktischer Zertifikatsprogramme 
finden sich in den Arbeiten von Seifert (2015), die das Programmplanungshandeln an 
netzwerkartig organisierten Zentren für Hochschullehre untersucht sowie von Bade und 
Ternes (2021), die Programmplanung in der Hochschuldidaktik in Verbindung mit Ansät-
zen des Weiterbildungsmanagements aus der Erwachsenenbildung betrachten. Hierbei 
stellt nach Bade und Ternes (2021) das Fehlen wissenschaftlicher Untersuchungen von 
hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten und -programmen ein Forschungsdes-
iderat dar. Wildt (2013) knüpft hieran an und postuliert, dass eine „Hochschuldidaktik, die 
Forschung gegenüber Dienstleistung vernachlässigt, [...] den zukünftigen Anforderungen 
der Hochschulentwicklung nicht gewachsen“ (Wildt 2013, S. 46) ist. Inwieweit sich dem 
Gegenstand des Wissenschaftsbezuges in hochschuldidaktischen Weiterbildungsange-
boten auf empirischer Ebene genähert wird, soll im nachfolgenden Kapitel dargestellt 
werden.  

                                                 
6  Die Deutsche Gesellschaft für Hochschuldidaktik e.V. (im Folgenden: dghd) ist ein gemeinsamer Ver-

bund hochschuldidaktischer Einrichtungen, Netzwerke und Akteur:innen in Deutschland mit dem Ziel, 
hochschuldidaktische Interessen auf Bundesebene in Politik und Hochschule zu vertreten (vgl. Wildt 
2009b, S. 30). 
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3.2.3. Wissenschaftsbezug 
Der Wissenschaftsbezug in hochschuldidaktischen Angeboten wird erstmals von Schei-
dig und Klingovsky (2020) in Form einer Programmanalyse näher untersucht. Der Wis-
senschaftsbezug bildete jedoch nicht das Haupterkenntnisinteresse, sondern die For-
schenden nutzten den Zugang über Wissenschaftlichkeit als einen Bezugspunkt, um in 
der Arbeit der Untersuchungsfrage nachzugehen, inwiefern sich die hochschuldidakti-
schen Weiterbildungsangebote in der Deutschschweiz der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung oder der internen Personalentwicklung zuordnen lassen. Richtungsgebend für die 
Beantwortung der Untersuchungsfrage ist nach Scheidig und Klingovsky (2020) hierbei, 
wie das Feld der hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebote in der deutschsprachi-
gen Schweiz strukturiert und ausgerichtet ist.  

Scheidig und Klingovsky (2020) untersuchten hierfür mit Hilfe einer Programmanalyse, 
die als Querschnittsanalyse angelegt wurde, die hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
programme von 25 Anbietenden in der deutschsprachigen Schweiz. Hierbei betrachteten 
sie den Internetauftritt der anbietenden Einrichtungen, ihr Angebot in Bezug auf inhaltli-
che Ausrichtung und wissenschaftlichen Anspruch sowie Adressat:innen, Kursleitende 
und Marktförmigkeit des Weiterbildungsangebots. Der Zugang über den Wissenschafts-
bezug fand sich in der Untersuchung in der didaktischen Gestaltung der hochschuldidak-
tischen Angebote. Hier führen Scheidig & Klingovsky (2020) an, dass der „Anspruch wis-
senschaftlicher Themenbearbeitung, z. B. durch theoretische und empirische Referenzen 
oder durch das Abstrahieren und Generalisieren“ (Scheidig & Klingovsky 2020, S. 310) 
nur vereinzelt in den untersuchten Angeboten sichtbar wurde. Hierfür nennen Scheidig 
und Klingovsky (2020) drei Gründe: Erstens waren die betrachteten Programmausschrei-
bungen knapp gehalten und erlaubten aufgrund ihrer Funktion als Informationsauskunft 
nur wenig Raum für wissenschaftliche Ausführungen; zweitens stand die Handlungsori-
entierung der Angebote im Vordergrund, weil sich der wissenschaftliche Bezug gegebe-
nenfalls nicht als Werbemittel eignet; und drittens wurde das wissenschaftliche Niveau 
des Kurses durch die Verortung des Angebots an der Hochschule sowie die Adressierung 
von wissenschaftlichem Personal als gegeben betrachtet. Die Autor:innen kommen zu 
dem Schluss, dass eine eindeutige Einordnung der hochschuldidaktischen Angebote zur 
wissenschaftlichen Weiterbildung auf Basis ihrer Programmanalyse nicht möglich, eine 
Tendenz jedoch abzulesen ist: Die hochschuldidaktischen Angebote können in der 
Deutschschweiz eher der wissenschaftlichen Weiterbildung als der internen Personalent-
wicklung zugeordnet werden. Dies machen die Autor:innen hauptsächlich an der Art der 
Finanzierung (kostendeckend, marktorientiert) sowie der inhaltlichen Themenbearbei-
tung mit teilweise erkennbarem Bezug zur Wissenschaft fest. Da der Wissenschaftsbe-
zug in der Forschungsarbeit von Scheidig und Klingovsky (2020) nur am Rande unter-
sucht wurde, steht eine ausführliche Betrachtung der hochschuldidaktischen Weiterbil-
dungsangebote, insbesondere im deutschen Raum, demnach noch aus.  

In der Forschungsarbeit von Seifert (2015), die das Programmplanungshandeln an hoch-
schuldidaktischen Zentren untersucht, wird nachgeordnet ebenfalls die Frage nach Wis-
senschaftsbezug in hochschuldidaktischen Angeboten betrachtet. Hierbei liegt das Er-
kenntnisinteresse darin, ob die „Wissenschaftsnähe“ (Seifert 2015, S. 11) der in ihrer 
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Forschungsarbeit untersuchten hochschuldidaktischen Zentren zur Folge hat, dass die 
Zentren stärker auf empirische Befunde zum Lehren und Lernen an der Hochschule so-
wie Erhebungsmethoden, die wissenschaftlichen Gütestandards entsprechen, zurück-
greifen. Seifert (2015) kommt zu dem Schluss, dass sich eine „gewisse Wissenschafts-
nähe bezüglich der Bedarfserschließung zwar bemerkbar“ (Seifert 2015, S. 64) macht, 
jedoch weiterhin „das in der Hochschuldidaktik stark kritisierte Forschungsdefizit, welches 
als Hindernis zur weiteren Professionalisierung gesehen wird, [...] auch an den unter-
suchten Zentren“ (Seifert 2015, S. 64) vorzufinden ist. Wie ein solcher Wissenschaftsbe-
zug ausgelegt ist, bleibt jedoch offen. Im nachfolgenden Abschnitt soll nun die untersu-
chungsleitende Fragestellung in die theoretische Rahmung sowie den aktuellen For-
schungs- und Diskussionsstand eingebettet werden. 

 

4. Einordnung der Fragestellung in theoretische Diskurse und den 
aktuellen Forschungsstand 

In den vorliegenden Kapiteln wurde sich anhand wissenstheoretischer Zugänge den Ter-
minologien Wissen, Wissensdimensionen sowie Wissensformen begrifflich angenähert. 
Wissen kann hierbei sowohl als „Aussage[n] über die Welt“ (Hof 2012, S. 51), als auch 
als „,Fähigkeit‘ (Stehr 1994, S. 208) bzw. ,Disposition‘ (Aebli 1983, S. 43)“ (Hof 2002, 
S. 9) aufgefasst werden. Diese unterschiedlichen Auffassungen von Wissen lassen sich 
über unterschiedliche Dimensionen einordnen, wenn Legitimation, Funktion sowie Re-
präsentation des Wissens (vgl. Thiel 2007, S. 157) bzw. legitimatorische, propositionale, 
dispositionale und soziale Zugängen zu Wissen (vgl. Hof 1996, S. 14; Hof 2012, S. 51) 
untersucht werden. Hierbei nimmt Wissenschaft als „spezielle, institutionalisierte Form 
von Wissen“ (Stimm 2020b, S. 29-30) eine besondere Rolle ein, da sie für die Strukturie-
rung und Generierung von wissenschaftlichem Wissen relevant ist (vgl. Hof 2012, S. 51; 
Stimm 2020b, S. 29-30). Bezüge auf Wissenschaft können daher in ihrer Auslegung nicht 
losgelöst von den dahinterstehenden Annahmen von Wissen und Wissenschaft betrach-
tet werden, wie sie theoretisch in Kapitel 2 konturiert wurden. Ebenfalls sind die Annah-
men historisch einzuordnen, wie beispielsweise Olbrich (2001) in seiner Arbeit über die 
Geschichte von Wissen in der Erwachsenenbildung zeigt. Traditionell ist es das Feld der 
wissenschaftlichen Weiterbildung, welches oftmals an der Hochschule verortet wird, das 
den Auftrag der Diffusion des an der Hochschule generierten Wissens in die Gesellschaft 
wahrnimmt (vgl. Seitter 2017, S. 144-145), bei dem wissenschaftliche Weiterbildungsein-
richtungen gar „als gesellschaftliche Kompetenzzentren“ (Kondratjuk 2017, S. 18) agie-
ren. Als „Grenzfall wissenschaftlicher Weiterbildung“ (Scheidig & Klingovsky 2020, 
S. 297) diskutiert, da es Schnittmengen hinsichtlich der Hochschule als anbietender Ein-
richtung (vgl. Reich-Claasen 2020, S. 280), der Adressierung von vornehmlich Personen 
mit akademischer Vorbildung (vgl. Wolter 2011, S. 11) sowie ihren Bezügen zur Wissen-
schaft gibt (vgl. Jütte & Bade-Becker 2018, S. 822), werden zunehmend hochschuldidak-
tische Weiterbildungsangebote, insbesondere hochschuldidaktische Zertifikatsprogram-
me, an den Hochschulen umgesetzt (vgl. Wildt 2013, S. 44). Diese sprechen wiederum 
eine spezifische Zielgruppe an: Hochschullehrende sollen in ihren Lehraktivitäten und 



 

 
 

31 

zugehörigen Tätigkeitsfeldern, wie beispielsweise Prüfen und Beraten, durch hochschul-
didaktische Weiterbildungsangebote unterstützt werden (vgl. Wildt 2009b, S. 30).  

Der Wissenschaftsbezug – in dieser Arbeit als Überbegriff für „Wissenschaftlichkeit“ 
(Kondratjuk 2017; S. 86; Tremp 2020, S. 123), „Wissenschaftsfundierung“ (Seitter 2017, 
S. 145) und „Wissenschaftsorientierung“ (Wilkesmann 2010, S. 28) verstanden – stellt 
einen gemeinsamen Referenzpunkt von Weiterbildung an Hochschulen dar. Hierbei wird 
Wissenschaftsbezug unter anderem als wissenschaftlicher Anspruch an die inhaltliche 
und fachliche sowie didaktische und methodische Gestaltung des Weiterbildungsange-
bots (vgl. Kondratjuk 2017, S. 161; vgl. Scheidig & Klingovsky 2020, S. 313) aufgefasst. 
Weiter kann der Wissenschaftsbezug auch in den wissenschaftlichen Erwartungen und 
der wissenschaftlichen Orientierung bei Planung und Umsetzung von Weiterbildungsan-
geboten sowie der Darstellung des fachlichen und akademischen Hintergrunds von Kurs-
leitungen sichtbar werden (vgl. Faulstich et al. 2007, S. 136; Kondratjuk 2017, S. 160-
161; Scheidig & Klingovsky 2020, S. 313). 

Es zeigt sich, dass der Wissenschaftsbezug in der wissenschaftlichen Weiterbildung bis-
her nur vereinzelt theoretisch (siehe Jütte & Bade-Becker 2018; Seitter 2017; Wilkes-
mann 2010; Wolter 2011 und Tremp 2020) sowie empirisch (siehe Faulstich et al. 2007 
und Kondratjuk 2017) bearbeitet wurde und weiterhin Diskussionsbedarf besteht, wie 
Kondratjuk (2017) mit ihrer Bezeichnung des Wissenschaftsbezug als „Ort des Schwei-
gens“ (Kondratjuk 2017, S. 126) feststellt:  

Nicht, weil es kein Thema von Aushandlung und Diskurs ist (denn das ist es 
schon seit Jahrzehnten), sondern zum einen, weil Wissenschaftlichkeit nur auf 
Nachfrage von den Akteuren [der Hochschulweiterbildung; Anm. d. V.] thema-
tisiert wird, und zum anderen, weil sich die Akteure nur schwer zu diesem 
Thema äußern können und kaum Position beziehen. (Kondratjuk 2017, S. 126) 

Es wird deutlich, dass Auslegungen von Wissenschaftsbezug in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung wenig begrifflich erfasst sind. Im Feld der hochschuldidaktischen Weiter-
bildung ist der Wissenschaftsbezug bis auf die Arbeit von Scheidig und Klingovsky 
(2020), die das Thema am Rande streift, ebenfalls noch nicht Gegenstand von Untersu-
chungen gewesen. Dieses Forschungsdesiderat ist Anlass, sich in der vorliegenden Ar-
beit ausführlicher mit der Betrachtung des Wissenschaftsbezuges im hochschuldidakti-
schen Weiterbildungsangebot zu beschäftigen. Aus diesem Grund lautet die Forschungs-
frage der Arbeit: Wie legen hochschuldidaktische Zertifikatsprogramme in Deutschland 
Wissenschaftsbezug in ihrem Weiterbildungsangebot aus? Hierbei soll die vorliegende 
Arbeit einen Beitrag dazu leisten, den Forschungsstand, insbesondere im Feld der Pro-
grammforschung, um die Untersuchung hochschuldidaktischer Programme zu erweitern. 
Zudem soll sie einen Zugang bieten, die Umsetzung von Wissenschaftsbezügen in der 
Programmplanung hochschuldidaktischer Angebote zu bearbeiten und Anschluss an bei-
spielsweise die Untersuchung von Scheidig und Klingovsky (2020) zu ermöglichen. 
Ebenfalls bietet die Arbeit einen Mehrwert für das Feld der hochschuldidaktischen Wei-
terbildung, da Erkenntnisse über die Legitimierung der hochschuldidaktischen Einrich-
tung in Zeiten großer Förderoffensiven des Bundes (siehe auch Kapitel 2.3.3) aus der 
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vorliegenden Betrachtung von Wissenschaftsbezügen gewonnen werden können. Auch 
für die wissenschaftliche Weiterbildung kann die Arbeit ertragreich sein, indem die Er-
gebnisse vor dem Handlungsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung bearbeitet wer-
den. 

 

5. Methodisches Vorgehen 
5.1. Programm und Programmforschung 
In Abgrenzung zur Adressat:innen- und Teilnehmendenforschung, die sich intensiv mit 
den Perspektiven der Nachfrageseite (wie Motive und Hürden von Weiterbildungsteil-
nahme, siehe zum Beispiel Mania 2019) auseinandersetzt, widmet sich die Programm-
forschung der Untersuchung und Analyse von Programmen erwachsenenpädagogischer 
Einrichtungen (vgl. Gieseke 2015, S. 165). Hierbei werden Programme als Forschungs-
material herangezogen, um Kenntnisse über das Erwachsenenbildungsangebot einer je-
weiligen Einrichtung zu gewinnen, und mehr über Adressat:innen, organisationale und 
strukturelle Rahmenbedingungen sowie didaktische Lehr- und Lernsettings zu erfahren 
(vgl. Schrader & Ioannidou 2009, S. 999). Im Programm finden sich laufende und zukünf-
tige Veranstaltungen, es dient unter anderem dazu, Interessierte mit Hilfe „kurzfristige[r] 
Gebrauchstexte“ (Nolda 2003, S. 212) über anstehende Formate zu informieren. Somit 
kann das Programm mit „Angaben zu Dozent(in), Thema, Ort, Zeit, Kosten, Ablauf, Me-
thodik oder Lernzielen“ (Käpplinger 2008, S. 2) als eine Form der Bildungswerbung ein-
geordnet werden (vgl. Henze 1998, S. 37). Weiter dienen Programme zunächst als „Leis-
tungsversprechen“ (Nolda 2018, S. 434), denn die dargestellten Informationen und In-
halte zu den Veranstaltungen sind nicht zwangsläufig deckungsgleich mit der in der Re-
alität umgesetzten Veranstaltung (vgl. Nolda 2018, S. 434). Demnach können Veranstal-
tungsankündigungen aus erwachsenenpädagogischen Programmen nicht zur Einschät-
zung und Bewertung der tatsächlich stattgefundenen Weiterbildungsangebote sowie der 
Lernergebnisse der Teilnehmenden dienen, sondern werden hauptsächlich als Informa-
tionsgegenstand von Adressat:innen, Legitimationsgegenstand von Anbieter:innen und 
Forschungsgegenstand von Programmforschenden genutzt:  

Während Programme für den Primäradressaten ein in der Zukunft einzulösendes Ver-
sprechen darstellen, sind sie für die Einrichtung, aber auch die Erwachsenenbildungs-
wissenschaft als analysierbare Dokumente Belege für in der nahen oder fernen Vergan-
genheit Geplantes und dann auch (in den meisten Fällen) Stattgefundenes. (Nolda 2018, 
S. 434) 

Das Programm präsentiert jedoch nicht nur relevante Ankündigungen für Adressat:innen, 
sondern gibt ebenfalls Auskunft über das institutionelle Selbstverständnis der jeweiligen 
Einrichtung, ihre Profilverortung auf dem Weiterbildungsmarkt und verschafft Einblicke in 
die Interpretation und thematische Schwerpunktsetzung: 

Ein Programm ist der zeitgeschichtlich materialisierte Ausdruck gesellschaftli-
cher Auslegung von Erwachsenenbildung durch einen bestimmten Träger, re-
alisiert über eine Vielzahl an Angeboten. Es ist beeinflusst durch bildungs-
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politische Rahmung, nachfragende Teilnehmer/innen und gefiltert durch pro-
fessionell Handelnde. Über das Programm repräsentiert sich die Institution. 
(Gieseke 2015, S. 165) 

Einflüsse auf das Programm üben Bildungspolitik, Weiterbildungsmarkt und Erwartungen 
von Adressat:innen (vgl. Gieseke 2015, S. 165). Infolgedessen stellt das Programm eine 
„Scharnierstelle zwischen Institution, Öffentlichkeit und Individuum“ (Gieseke & Opelt 
2005, S. 43) dar und zeichnet Aspekte „gesellschaftliche[r] Realitäten“ (Gieseke & Opelt 
2005, S. 45) ab.  

Hierbei kommt den Planenden eine tragende Rolle zu, da ihre professionelle Tätigkeit 
sich im Programm als „öffentlich dokumentierte[s] Ergebnis programmplanerischen Han-
delns“ (Henze 1998, S. 36-37) wiederfindet. Folglich sind für Programmforschende non-
reaktive Programmtexte ebenfalls von Interesse, da Programme Einblicke in das für das 
Feld der Professionsforschung relevante Programmplanungshandeln von Erwachsenen-
bildner:innen geben (vgl. Gieseke 2015, S. 171). In dem jeweiligen Programm finden sich 
demnach sowohl das Resultat vergangener Aushandlungsprozesse von Angebot und 
Nachfrage als auch mögliche Entwicklungsperspektiven für zukünftige Angebote (vgl. 
Käpplinger 2008, S. 3). Daher macht das Programm das Programmplanungshandeln als 
Kernstück der professionellen Tätigkeit in der Erwachsenenbildung sichtbar (vgl. Reich-
Claassen & von Hippel 2018, S. 1404). Programmplanungshandeln, welches alle not-
wendigen Tätigkeiten zur Programmerstellung umfasst, wird als Teil des didaktischen 
Handelns maßgeblich von Spannungsverhältnissen der Erwachsenenbildung beein-
flusst: Pädagogische Ziele und wirtschaftliche Interessen sowie Nachfrage und der von 
erwachsenenpädagogischer Seite gesehene Bedarf stehen sich häufig diametral gegen-
über (vgl. von Hippel 2011b, S. 51). Bei der Bearbeitung der genannten Spannungsver-
hältnisse spricht Gieseke (2006) vom „Angleichungshandeln“ (S. 69). Infolgedessen dient 
das Programm den Programmplanenden und auch der Einrichtung als Legitimations-
grundlage, eigene Entscheidungen begründen zu können (vgl. von Hippel 2011b, S. 51).  

Über die Programmforschung können nun Auslegungen und thematische Schwerpunkt-
setzungen in den Programmen entsprechend untersucht und analysiert werden. Hierbei 
spielen insbesondere Programmanalysen eine wichtige Rolle, die im folgenden Abschnitt 
näher beschrieben werden. 

 

5.2. Programmanalyse als Forschungsmethode 
Mit Hilfe von Programmanalysen können wissenschaftliche Fragestellungen zu Themen, 
Fachbereichen, Zielgruppen, Regionen und Organisationen erwachsenenpädagogischer 
Weiterbildungsangebote erforscht werden (vgl. Käpplinger 2008, S. 4). Somit können 
durch Programmanalysen Trends und thematische Schwerpunktsetzungen, aber auch 
Desiderate und Lücken im Angebot aufgezeigt und entsprechend interpretiert werden 
(vgl. von Hippel 2011a, S. 225).  

Programmanalysen stellen einen vielversprechenden Zugang für ein exploratives Heran-
gehen dar, da eine intensive Auseinandersetzung und Offenheit bei der Betrachtung der 
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Ankündigungs- und Begleittexte der Programmhefte unumgänglich ist (vgl. Käpplinger 
2007, S. 123). Programmanalysen können methodisch als quantitative oder qualitative 
Verfahren umgesetzt werden, oder auch in qualitativ-quantitativer Kombination (vgl. 
Käpplinger 2008, S. 5-6). Weiter unterscheidet Nolda (2018) zwischen mittelbaren und 
unmittelbaren Programmanalysen: Mittelbare Programmanalysen beziehen sich auf die 
Sekundäranalyse von beispielsweise bereits durchgeführten quantitativen Untersuchun-
gen (vgl. Nolda 2018, S. 438), unmittelbare Programmanalysen hingegen umfassen Er-
hebung und Auswertung basierend auf der Öffentlichkeit zugänglichen Programmheften, 
die sowohl analog als auch digital vorliegen können (vgl. Nolda 2018, S. 439). In unmit-
telbare Programmanalysen können auch visuelle Gestaltungselemente, Werbetexte so-
wie Informationen zu Einrichtungen und Grußworte mit einfließen (vgl. Nolda 2018, 
S. 439-440).  

Die vorliegende Programmanalyse stützt sich auf Forschungen, die bereits programm-
analytisch Weiterbildungsveranstaltungen bearbeitet haben: Iffert et al. (2021) zur beruf-
lichen Weiterbildung in Volkshochschulen in Deutschland, Käpplinger (2007) zu Zertifika-
ten und Abschlüssen in Berliner Weiterbildungsorganisationen, Körber et al. (1995) zur 
regionalen Angebotsstruktur in Bremen, Scheidig und Klingovsky (2020) zu hochschuldi-
daktischen Weiterbildungsangeboten in der Deutschschweiz sowie Schrader (2011) zu 
Struktur und Wandel in der Weiterbildung im Raum Bremen. 
 

5.3. Dokumentenanalyse als Forschungsmethode 
Die Dokumentenanalyse beschreibt die wissenschaftliche Auswertung von Dokumenten, 
die im Bereich der Erwachsenenbildung zum Beispiel in der Teilnehmenden- und Pro-
grammforschung zum Einsatz kommt. Der Begriff des Dokuments ist hierbei weit gefasst, 
ein Dokument kann beispielsweise als „‚Beweis‘, ‚Urkunde‘, ‚Zeugnis‘ oder ‚Beleg‘“ (Hoff-
mann 2012, S. 396), aber auch in „Form von Fotos, Filmen, Karikaturen, Schaubildern, 
Homepages, Kunstwerken, Gebrauchsgegenständen oder Architekturen“ (Hoffmann 
2012, S. 396) verstanden werden. Die Definition des Dokumentenbegriffs befindet sich 
demnach in ständiger Aushandlung7. Für die vorliegende Untersuchung wird sich der 
Arbeitsdefinition von Hoffmann (2018) bedient, da diese insbesondere die Kontexteinbet-
tung des Dokumentes in betont:  

Dokumente können als unabhängig von der jeweils eigenen Forschung bereits vorfindli-
che Objektivationen menschlicher Praxis verstanden werden, deren wissenschaftliche 
Stellung auf ihrer regelgeleiteten Erfassbarkeit wie Bearbeitbarkeit als Bedeutungsträger 
beruht, wobei sie in wechselseitiger Verbindung zwischen ihrer historisch-kulturellen Si-
tuiertheit und ihrer prozesshaften Eigendynamik sowie dem spezifischen Forschungsin-
teresse systematisch interpretiert werden. (Hoffmann 2018, S.118) 

                                                 
7  Auch die Auswertung von Programmheften erwachsenenpädagogischer Einrichtungen kann aufgrund 

des Umgangs mit non-reaktivem Forschungsmaterial, das an zeitliche Entstehungsbedingungen ge-
knüpft ist, als dokumentanalytische Forschung aufgefasst werden (vgl. Hoffmann 2012, S. 397-398). 
Für die vorliegende Arbeit wird auf eine begriffliche Zusammenführung der programmanalytischen mit 
der dokumentenanalytischen Forschungsmethode verzichtet, um die unterschiedlichen Forschungs- 
und Materialzugänge sichtbar zu machen (siehe auch Kapitel 5.5). 
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Die Dokumentenanalyse betrachtet somit stets non-reaktives Forschungsmaterial, das 
zu untersuchende Material entsteht also nicht erst durch die Datenerhebung selbst (vgl. 
Hoffmann 2018, S. 106). Bei der wissenschaftlichen Analyse ist demnach besonders zu 
beachten, dass das Untersuchungsobjekt „anderen Entstehungsbedingungen als den 
wissenschaftlichen geschuldet ist“ (Hoffmann 2012, S. 397). Somit fließen neben der 
analytischen Betrachtung des Dokuments selbst die Urheber:innen, gegebenfalls auch 
Auftraggebende, Rezipient:innen sowie der Nutzen des Materials mit ein, um das Doku-
ment als „kulturelles, verzeitlichtes ‚Produkt‘ in seiner Gemachtheit sowie seiner Wirkung“ 
(Hoffmann 2012, S. 397) zu betrachten. Dabei findet die Dokumentenanalyse Anlehnung 
an die Forschungslinien der Ethnomethodologie (vgl. Garfinkel 1967 zit. in Hoffmann 
2012, S. 397).  

 

5.4. Limitationen der Forschungsmethoden 
Neben den genannten Vorteilen der Programm- und Dokumentenanalysen, wie dem Um-
gang mit non-reaktivem Forschungsmaterial (vgl. Hoffmann 2018, S. 106) sowie der 
leichten Zugänglichkeit der erhobenen Texte und Daten durch ihre Verfügbarkeit im In-
ternet und/oder Archiven (im Gegensatz zu beispielsweise Beobachtungen oder Inter-
views, bei denen Personen erst rekrutiert werden müssen) (vgl. Nolda 1998, S. 146)), 
ergeben sich jedoch auch Grenzen der Forschungsmethoden: Bei der Auswertung von 
gedruckten sowie digitalen Veranstaltungskündigungstexten im Rahmen von Programm-
analysen können temporäre Veränderungen (z.B. abgesagte Veranstaltungen) in der 
Analyse nicht berücksichtigt werden (vgl. Käpplinger 2007, S. 120). Auch können Pro-
grammanalysen „anfällig für Instrumentalisierungen“ (Nolda 2003, S. 224) sein, da die 
Datenauswertung von Programmen schwierig für Außenstehende nachvollziehbar und 
nicht immer nachzuprüfen ist (vgl. Käpplinger 2007, S. 120). Programmanalysen könnten 
von Forschenden genutzt werden, Rechtfertigungsversuche für bildungspolitische Vor-
haben zu unternehmen oder eigene Interessen zu bestärken (vgl. Nolda 2003, S. 224). 
Hinzu kommt, dass „Programmanalysen ein wichtiger, aber vernachlässigter Bereich 
qualitativer Forschung“ (Nolda 2003, S. 220) sind, so dass das Feld der durchgeführten 
Programmanalysen überschaubar ist (vgl. Nolda 2018, S. 445). Dies erschwert die ge-
genseitige Bezugnahme, so dass zwischen ähnlichen Forschungsfragestellungen, die 
methodisch über eine Programmanalyse bearbeitet werden, häufig Verbindungspunkte 
vermisst werden (vgl. Käpplinger 2011, S. 41). Auch besteht nach Hoffmann (2018) ins-
besondere im Rahmen von Dokumentenanalysen „ein hoher methodologischer wie me-
thodenpraktischer Entwicklungs- und Reflexionsbedarf“ (Hoffmann 2018, S. 180). Dies 
ist unter anderem dem „‚Eigensinn‘ der Dokumente“ (Hoffmann 2018, S. 180) geschuldet, 
der neben der Untersuchung des spezifischen Entstehungskontextes auch eine kritische 
Bestimmung der Dokumentendefinition fordert. 

Durch eine an die Datenerhebung und -analyse anschließende Methodenreflexion kann 
den methodischen Limitationen begegnet werden, um so das Forschungsvorhaben trans-
parent zu machen und die wissenschaftliche Gütekriterien in die Reflexion mit einzube-
ziehen (vgl. Käpplinger 2007, S. 121). Um ferner eine hohe methodische Nachvollzieh-
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barkeit zu gewährleisten, soll im nachfolgenden Kapitel das Forschungsdesign der vor-
liegenden Arbeit ausführlich dargestellt werden. 

 

5.5. Forschungsdesign der Programm- und Dokumentenanalyse 
5.5.1. Zielsetzung, Forschungsfrage und Begründung des Forschungs- 

designs 
Ziel der Arbeit ist die Untersuchung des wissenschaftlichen Bezugs in hochschuldidakti-
schen Zertifikatsprogrammen aus der Perspektive der wissenschaftlichen Weiterbildung 
und dem dort diskutierten Begriff von Wissenschaftsbezug, um so Erkenntnisse im Feld 
der hochschuldidaktischen Weiterbildung zu gewinnen. Hieraus ergibt sich die For-
schungsfrage, wie hochschuldidaktische Zertifikatsprogramme in Deutschland Wissen-
schaftsbezug in ihrem Weiterbildungsangebot auslegen. 

Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden zunächst Merkmale von Wissenschafts-
bezug auf Grundlage aktueller theoretischer und empirischer Diskurse deduktiv heraus-
gearbeitet und diese anschließend im Rahmen einer Programm- und Dokumentenana-
lyse untersucht. Der Zugang zum Untersuchungsfeld erfolgt in Anlehnung an das Vorge-
hen von Scheidig und Klingovsky (2020) über eine webbasierte Programm- und Doku-
mentenanalyse, da die Internetauftritte die „vorrangige Kommunikations-, Werbe- und 
Anmeldeplattform für hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote sind“ (Scheidig & 
Klingovsky 2020, S. 304). Die Datengrundlage bilden online veröffentlichte und für die 
Allgemeinheit zugängliche Veranstaltungsankündigungen von Weiterbildungsangeboten 
hochschuldidaktischer Zertifikatsprogramme in Deutschland sowie auf dem Internetauf-
tritt dargestellte weiterführende Materialien zu den jeweiligen hochschuldidaktischen Zer-
tifikatsprogrammen und ihren anbietenden Einrichtungen. 

Die beiden methodischen Zugänge ergeben sich aus der Unterschiedlichkeit der vorhan-
denen Materialien: Mit Hilfe der Programmanalyse soll das Veranstaltungsangebot der 
hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramme näher betrachtet werden; durch die Hinzu-
nahme der Dokumentenanalyse sollen die hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramme 
über die Erhebung von weiterführenden Informationen aus dem Internetauftritt in den 
Kontext ihrer anbietenden Einrichtungen eingebettet werden. Die Programmanalyse er-
folgt qualitativ-quantifizierend: Die Erstellung des Kodiersystems sowie die Auswertung 
der Ergebnisse sind qualitativ angelegt. Informationen zu Veranstaltungen (z.B. Jahr), 
Zertifikatsprogramm (z.B. Teilnahmegebühr) und Einrichtung (z.B. hochschulübergrei-
fend) werden in quantifizierbarer Form aufbereitet (vgl. Käpplinger & Robak 2019, S. 70-
71; Käpplinger 2008, S. 6-7). Die Ergebnisse der Programmanalyse werden mit den Er-
gebnissen der Dokumentenanalyse nach Hoffmann (2018) trianguliert, indem auf der 
Website der jeweiligen hochschuldidaktischen Einrichtung Beschreibungen der Zertifi-
katsprogramme sowie Selbstbezeichnung, Auftrag und Aufgabenfelder der anbietenden 
Einrichtung untersucht und qualitativ ausgewertet werden. Somit soll eine „Perspektiv-
verschränkung (GIESEKE 1985, 2000)“ (Käpplinger 2008, S. 7, H.i.O.) ermöglicht wer-
den, um eine vielfältige Betrachtung des Forschungsgegenstandes sicherzustellen (vgl. 
Käpplinger 2008, S. 8).  
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5.5.2. Untersuchungsfeld, Fallauswahl und Datengrundlage 
Um den Forschungsgegenstand ‚Wissenschaftsbezug‘ hochschuldidaktischer Weiterbil-
dungsangebote in Deutschland näher zu untersuchen, sollen in der vorliegenden Arbeit 
hochschuldidaktische Zertifikatsprogramme betrachtet werden. Hochschuldidaktische 
Zertifikatsprogramme stellen nur einen Teil des hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
angebots dar (siehe Kapitel 3.2.2), bieten für die vorliegende Forschungsarbeit jedoch 
einen entscheidenden Vorteil: Sie sind Resultat der Entwicklung zu einer stärkeren Mo-
dularisierung und Zertifizierung des hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebotes 
(vgl. Wildt 2009b, S. 30). Somit wird eine gewisse Vergleichbarkeit von hochschuldidak-
tischen Zertifikatsprogrammen unterschiedlicher regionaler Standorte ermöglicht, da 
durch einheitliche Leitlinien zum Aufbau solcher Zertifikatsprogramme für die Hochschul-
lehrenden eine bundesweite Anrechnung der besuchten Weiterbildungsveranstaltungen 
sichergestellt werden soll (siehe auch Kapitel 3.2.2). Diese Vergleichbarkeit eignet sich 
für das Forschungsdesign dieser Arbeit, um Auslegungen von Wissenschaftsbezug in 
einem ähnlichen strukturellen Aufbau eingehend zu untersuchen. Ebenfalls ist die Wer-
tigkeit der Zertifikate für Hochschullehrende für die Auswahl des vorliegenden For-
schungsgegenstandes bedeutsam: Neben dem Fähigkeitserwerb sind hochschuldidakti-
sche Zertifikatsprogramme für Hochschullehrende im Rahmen der eigenen wissenschaft-
lichen Laufbahn von Relevanz, beispielsweise zum Nachweis von Lehrkompetenzen im 
Rahmen von Berufungsverfahren (vgl. Fendler & Gläser-Zikuda 2013 zit. in Fendler et al. 
2013, S. 29). Somit bilden hochschuldidaktische Zertifikatsprogramme einen spannen-
den Forschungszugang bei der Betrachtung des Wissenschaftsbezuges hochschuldidak-
tischer Weiterbildungsangebote. 

Die vorliegende Programmanalyse soll als raumbezogene und unmittelbare Quer-
schnittsanalyse in Form einer Teilerhebung durchgeführt werden (vgl. Nolda 2009, 
S. 296-297). Dies gilt auch für die an die Programmanalyse anknüpfende Dokumen-
tenanalyse (vgl. Hoffmann 2018). Es erfolgt eine regionale Eingrenzung auf Angebote 
innerhalb Deutschlands. Weiter besteht die Unmittelbarkeit der Analyse in der Untersu-
chung der Programme selbst, welche mit dem Verzicht auf anknüpfende Erhebungsme-
thoden, wie beispielsweise Interviews mit Programmplanenden, einhergeht (vgl. Scheidig 
& Klingovsky 2020, S. 303). Die Programm- und Dokumentenanalyse stellt eine Quer-
schnittsuntersuchung dar: Es wird ausschließlich mit Forschungsmaterial zu einem fest-
gelegten Erhebungszeitraum gearbeitet wird, der nicht für einen zeitlichen Vergleich ge-
nutzt wird.  

Zur näheren Untersuchung des vorliegenden Forschungsgegenstandes sollen mittels der 
kontrastierenden Fallauswahl hochschuldidaktische Zertifikatsprogramme ausgewählt 
werden. In Anlehnung an das ‚theoretical sampling‘ wird durch einen möglichst hohen 
Kontrast bei der Auswahl der Untersuchungsobjekte „eine größtmögliche Varianz ange-
strebt“ (von Hippel 2007, S. 136). Aus diesem Grund werden für die Entscheidung über 
die Aufnahme eines Angebots in die Analyse die in der anschließenden Tabelle darge-
stellten Kriterien festgelegt: 
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 Vorannahme Begründung Kriterium 

1 Hochschuldidaktische Zertifi-
katsprogramme, die Fach-
hochschullehrende adressie-
ren, unterscheiden sich hin-
sichtlich ihrer Auslegungen 
von Wissenschaftsbezug 
von hochschuldidaktischen 
Zertifikatsprogrammen, die 
Universitätslehrende anspre-
chen. 

Die Lehre an Fachhochschulen erfolgt stärker 
berufs- und anwendungsorientiert als an Uni-
versitäten (vgl. Enders 2010, S. 445). Auch 
verfügen Fachhochschulen nur in Ausnahme-
fällen über das Promotionsrecht, so dass die 
Personalausstattung sich stark vom universitä-
ren Kontext unterscheidet (vgl. Merkt 2014b, 
S. 29). Dies wiederum hat Auswirkungen auf 
die Lehrverpflichtung, die bei Fachhochschul-
lehrenden deutlich höher ist als bei Lehrenden 
an Universitäten (vgl. Merkt 2014b, S. 29). Pä-
dagogische Hochschulen stellen einen Son-
derfall innerhalb der Fachhochschulen dar, 
aufgrund ihres Schwerpunktes auf Lehr- und 
Lernforschung: Diese erfolgt jedoch vorder-
gründig im Rahmen der Lehrkräfte-Ausbildung 
und weniger der Qualifizierung von Hoch-
schullehrenden dienend (vgl. Matischek-Jauk, 
Teufel & Amtmann 2016, S. 207). 

Adressierung von 
Lehrenden nach 
Hochschultyp 
(Universität/Fach-
hochschule/Päda-
gogische Hoch-
schule) 

2 Hochschuldidaktische Zertifi-
katsprogramme, die ein Zer-
tifikatsprogramm für die ei-
genen Lehrenden anbieten, 
legen ihrem Programm ei-
nen anderen Wissenschafts-
bezug zugrunde als hoch-
schuldidaktische Zertifikats-
programme, die hochschul-
übergreifend Lehrende an-
sprechen.  

 

Hochschulübergreifende Zertifikatsprogramme 
stehen vor der Herausforderung, Interessen 
aller adressierten Hochschulen und ihrer Leh-
renden zu berücksichtigen, wohingegen hoch-
schuleigene Zertifikatsprogramme sich spezifi-
scher an den Bedürfnissen der eigenen Leh-
renden orientieren können (vgl. Schmidt 2009, 
S. 154). Der Zusammenschluss von verschie-
denen Hochschulen (Netzwerk) entsteht oft-
mals auch aus Gründen der Ressourcenabwä-
gung, um die Kosten einer hochschuldidakti-
schen Einrichtung nicht allein tragen zu müs-
sen (vgl. Merkt 2014b, S. 46). 

Verortung des 
Zertifikatspro-
gramms nach Ein-
richtungstyp 
(Hoch-
schule/Hochschul-
zusammen-
schluss) 

3 Hochschuldidaktische Zertifi-
katsprogramme, bei denen 
Hochschullehrende mit lang-
jähriger Lehrerfahrung ange-
sprochen werden, unter-
scheiden sich in ihrem Wis-
senschaftsbezug von hoch-
schuldidaktischen Zertifikats-
programmen, die unerfah-
rene Lehrende adressieren. 

Hochschuldidaktische Angebote werden in der 
Regel so konzipiert, dass sie alle Lehrenden 
einer Hochschule bei der Entwicklung von 
Lehrkompetenzen unterstützen (vgl. Thielsch 
2016, S. 16). Da sich jedoch die Bedürfnisse 
von erfahrenen Lehrenden von denen mit ge-
ringerer Lehrerfahrung oftmals unterscheiden, 
wird vermutet, dass dies möglicherweise auch 
in der jeweiligen Auslegung von Wissen-
schaftsbezug zum Ausdruck kommt. 

Adressierung von 
Lehrenden nach 
Erfahrung (ge-
ringe Lehrerfah-
rung/langjährige 
Lehrerfahrung/alle 
Erfahrungsstu-
fen/keine Angabe) 
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4 Hochschuldidaktische Zertifi-
katsprogramme, bei denen 
Hochschullehrende speziell 
aus dem Mittelbau ange-
sprochen werden, unter-
scheiden sich in ihrem Wis-
senschaftsbezug von hoch-
schuldidaktischen Zertifikats-
programmen, die die profes-
sorale Ebene adressieren. 

Durch unterschiedliche Bedürfnisse an die 
Lehrqualifizierung unterscheidet sich die Teil-
nahmequote mit Blick auf die Statusgruppe: Im 
Vergleich zur professoralen Ebene nehmen 
mehr Personen aus dem wissenschaftlichen 
Mittelbau an hochschuldidaktischen Weiterbil-
dungsangeboten teil (vgl. Thielsch 2016, 
S. 16; Wildt 2009a, S. 220). Dies könnte wie-
derum Auswirkungen auf die wissenschaftliche 
Ausgestaltung von hochschuldidaktischen Pro-
grammen haben, die unterschiedliche Status-
gruppen ansprechen. 

Adressierung von 
Lehrenden nach 
Statusgruppe (Mit-
telbau/Profes-
sor:innen/mehrere 
Statusgrup-
pen/keine An-
gabe) 

5 Hochschuldidaktische Zertifi-
katsprogramme, bei denen 
die Teilnehmenden die Kos-
ten selbst tragen, unter-
scheiden sich in ihrem Wis-
senschaftsbezug von hoch-
schuldidaktischen Zertifikats-
programmen, bei denen die 
Finanzierung der Teilnahme 
von der jeweiligen Hoch-
schule übernommen wird. 

Je nachdem, welchem Finanzierungsmodell 
das hochschuldidaktische Zertifikatsprogramm 
unterliegt, kann dies Auswirkungen auf die An-
gebotsausrichtung der jeweiligen hochschuldi-
daktischen Einrichtung haben: Die Notwendig-
keit der Kostendeckung und weitere ökonomi-
sche Interessen könnten in eine stärker nach-
fragenorientierte Ausrichtung resultieren, wo-
hingegen ein durch Mittel finanziertes Zertifi-
katsprogramm möglicherweise stärker ange-
botsorientiert ist und deutlicher Auftrag und Er-
wartungen von Hochschule und Politik auf-
greift (vgl. Scheidig & Klingovsky 2020, 
S. 312). 

Teilnahmegebühr 
(ja/nein/keine An-
gabe) 

Tab. 2 Kriterien über die Entscheidung der Aufnahme eines Angebots in die Erhebung (eigene Darstel-
lung) 

 

5.5.3. Datenerhebung und -aufbereitung 
Für die vorliegende Arbeit wurden Daten am 20.12.2021 erhoben. Die Erhebung erfolgte 
über die Abspeicherung von öffentlich zugänglichen Informationen über die Internetauf-
tritte der jeweiligen hochschuldidaktischen Einrichtungen. Eine detaillierte Darstellung 
des Auswahlprozesses findet sich in Anhang A.  

Für die Auswahl der Zertifikatsprogramme wurde zunächst entlang des Verzeichnisses 
,Hochschuldidaktik-Landkarte‘ (siehe Kapitel 3.2.1) der hochschuldidaktischen Interes-
sensvertretung dghd die Anzahl an dort abgebildeten hochschuldidaktischen Einrichtun-
gen in Deutschland ermittelt. Einrichtungen, die nicht in Deutschland situiert sind (z.B. 
Schweiz, Österreich), wurden für die weitere Auswertung nicht miteinbezogen. Auf die-
sem Weg wurden 111 hochschuldidaktische Einrichtungen zum Erhebungszeitpunkt er-
mittelt. Im nächsten Schritt wurden diese im Hinblick auf angebotene Zertifikatspro-
gramme untersucht. In Anlehnung an Schrader (2011) soll nachfolgend von einem ‚Zer-
tifikatsprogramm‘ gesprochen werden, „wenn es sich um ein zusammenhängendes, 
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curricular geplantes und als solches angekündigtes Angebot einzelner Veranstaltungen 
handelt, die die [...] Teilnehmenden zu einem zertifizierten Abschluss kombinieren kön-
nen“ (Schrader 2011, S. 159). Zertifikatsprogramme von Einrichtungen, die keine, nur 
intern zugängliche sowie ausgelaufene Zertifikatsprogramme anbieten, wurden nicht ge-
zählt. Somit wurden 74 hochschuldidaktische Einrichtungen in Deutschland zum Erhe-
bungszeitpunkt erfasst, die ein oder mehrere hochschuldidaktische Zertifikatsprogramme 
anbieten.  

Aufgrund der Herausforderung, dass nicht jede Einrichtung ausschließlich ein einziges 
Zertifikatsprogramm umsetzt, sondern teilweise auch mehrere Zertifikatsprogramme 
gleichzeitig anbietet, wurde die Aufschlüsselung nach Einrichtungstyp vorgenommen, um 
auf diesem Weg die Anzahl der Zertifikatsprogramme zu ermitteln: Hierbei wurde zwi-
schen Einrichtungen mit hochschuleigenen und hochschulübergreifenden Zertifikatspro-
grammen unterschieden. Auch wurden Einrichtungen, die hochschuleigene und hoch-
schulübergreifende Zertifikatsprogramme führen, separat erfasst. Nach Entfernung von 
Mehrfachnennungen konnten 33 hochschuleigene Zertifikatsprogramme und 18 hoch-
schulübergreifende Zertifikatsprogramme von 74 anbietenden hochschuldidaktischen 
Einrichtungen ermittelt werden. Anhand der begründeten Vorannahmen (siehe Kapitel 
5.5.2) wurden schließlich zehn kontrastierende Fälle von hochschuldidaktischen Zertifi-
katsprogrammen ausgewählt (siehe Anhang B).  

Während des Sichtungsprozesses wurde das folgende Kriterium für die Auswahl der kon-
trastierenden Fälle ergänzt, da es bei der Betrachtung des Untersuchungsfeldes ver-
mehrt sichtbar wurde:  

 Vorannahme Begründung Kriterium 

6 Akkreditierte und nicht ak-
kreditierte hochschuldidakti-
sche Zertifikatsprogramme 
weisen verschiedene Ausle-
gungen von Wissenschafts-
bezug auf. 

Durch die Akkreditierung der dghd wird die 
Darlegung der wissenschaftlichen Grundlage 
des Programms explizit nachgefragt: Im Rah-
men des Akkreditierungsverfahren werden 
hochschuldidaktische Einrichtungen bei der 
Darstellung und Einordnung ihres Programms 
aufgefordert, „Bezüge zu aktuellen hochschul-
didaktisch relevanten Forschungs- und Ent-
wicklungsergebnissen herzustellen“ (dghd-Ak-
kreditierungskommission 2019, S. 2). 

dghd-Akkreditie-
rung (ja/nein) 

Tab. 3 Ergänztes Kriterium über die Entscheidung der Aufnahme eines Angebots in die Erhebung 
(eigene Darstellung) 

Informationen zur anbietenden Einrichtung sowie weiterführende Informationen zum Zer-
tifikatsprogramm wurden über den Internetauftritt der jeweiligen Einrichtung erfasst. An-
kündigungstexte der Veranstaltungen wurden ebenfalls über die Einrichtungswebsite er-
mittelt. In zwei Fällen wurden Veranstaltungstexte aus Programmheften, die als PDF vor-
lagen, entnommen (ZP1, ZP4). Hierfür wurden Screenshots der Internetauftritte (Start-
und Unterseiten) erstellt sowie weiterführende PDF-Dokumente (z.B. Programmhefte, 
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Literaturhinweise) gespeichert. Jahresberichte wurden nicht in die Dokumentenanalyse 
miteinbezogen, da Fragestellungen zum historischen Verlauf hochschuldidaktischer Wei-
terbildungsangebote nicht im Vordergrund der vorliegenden Arbeit stehen.  

Um die Erhebung einheitlich zu gestalten, wurden ausschließlich deutsche Veranstal-
tungstexte aus dem sogenannten Basismodul (siehe Abb. 2) ermittelt. Bei mehreren An-
geboten im Basismodul wurden alle Veranstaltungen erhoben, bei denen ein Grundla-
genbezug zur Thematik Lehren und Lernen in der Hochschule (z.B. „Fit für die Lehre – 
Hochschuldidaktische Grundlagen 1+2“ (ZP2-V18)) ersichtlich war. Exemplarisch sind 
Aufbau und Einbettung eines Zertifikatsprogramms in der folgenden Abbildung darge-
stellt: 

Abb. 2 Aufbau und Einbettung des hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramms (eigene Darstellung) 

5.5.4. Datenauswertung 
Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt nach der strukturierende Inhaltsanalyse 
nach Mayring (2015), die sich wiederum in formale, inhaltliche, typisierende und skalie-
rende Formen der Strukturierung differenzieren lässt (vgl. Mayring 2015, S. 68). Ziel der 
strukturierenden Inhaltsanalyse ist die Filterung einer bestimmten Struktur aus dem er-
hobenen Forschungsmaterial (vgl. Mayring 2015, S. 97). Über ein leitendes Kategorien-
system werden entsprechende „Textbestandteile [...] aus dem Material systematisch ex-
trahiert“ (Mayring 2015, S. 97). Für die vorliegende Arbeit soll die „inhaltliche Strukturie-
rung“ (Mayring 2015, S. 103) Anwendung finden: Hierbei werden theoriebasiert Katego-
rien und Unterkategorien gebildet, welchen anschließend aus dem Forschungsmaterial 
entnommenen Textelementen zugeordnet werden (vgl. Mayring 2015, S. 103). Um die 

8  In diesem Fall steht das Kürzel für das Zertifikatsprogramm des hochschuldidaktischen Zentrums Ba-
den-Württemberg. Alle Kürzel sind in der ausführlichen Darstellung der Untersuchungseinheiten in An-
hang C erläutert. 
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Zuordnung des Forschungsmaterials zu erleichtern, werden Ankerbeispiele (exemplari-
sche Textbestandteile) sowie Kodierregeln erstellt (vgl. Mayring 2002, S. 119). Bei der 
Auswertung des Materials wurde sich ebenfalls an anderen Auswertungsverfahren wie 
dem axialen Kodieren9 der Grounded Theory (vgl. Glaser & Strauss 1998) orientiert, um 
die in einem ersten Schritt induktiv gebildeten Kategorien weiterzuentwickeln. Auf die Er-
stellung des Kategoriensystems der Programm- und Dokumentenanalyse wird nun im 
nachfolgenden Kapitel ausführlich eingegangen. 
 

5.5.5. Erstellung des Kategoriensystems 
Bei der Erstellung des Kategoriensystems wird zwischen den beiden Forschungsmetho-
den Programm- und Dokumentenanalyse differenziert. Grund hierfür sind die unter-
schiedlichen methodischen Zugänge, die wiederum Einfluss auf die Erhebung und ins-
besondere die Offenheit der Erhebung ausüben. Angelehnt an die Arbeit von Schrader 
(2011), bei der der Autor die Untersuchungseinheiten auf Ebene der Ankündigungstexte 
der Veranstaltungen und Ebene der anbietenden Einrichtungen unterteilt, soll auch das 
vorliegende Kategoriensystem diese beiden Perspektiven methodisch verschränken: Der 
Kodierleitfaden der Programmanalyse bezieht sich auf die Untersuchung von Veranstal-
tungstexten, wohingegen die Dokumentenanalyse Merkmale der anbietenden Einrich-
tung sowie des dort verorteten Zertifikatsprogramms näher betrachtet. Beide Kodierleit-
fäden knüpfen an programmanalytische Vorarbeiten an (siehe auch Kapitel 5.2). Bei der 
Erstellung des Kodierleitfadens der Dokumentenanalyse kann jedoch aufgrund des For-
schungsdesiderats dokumentenanalytischer Untersuchungen hochschuldidaktischer 
Zertifikatsprogramme nicht auf bereits bestehende dokumentanalytische Forschungen 
und Kodierleitfäden zurückgegriffen werden. Ferner ist aufgrund des „‚Eigensinn[s]‘ der 
Dokumente“ (Hoffmann 2018, S. 180) – in diesem Fall stammen die erhobenen Daten 
aus der Internetpräsentation der hochschuldidaktischen Einrichtungen – eine Offenheit 
gegenüber dem Forschungsmaterial geboten. Somit wird mit deduktiv und induktiv ent-
wickelten Kategorien gearbeitet (vgl. Mayring 2020, S. 4). Für die Programmanalyse wer-
den zunächst folgende Kategorien deduktiv festgelegt, die sich in Oberkategorien mit 
verschiedenen Unterkategorien aufteilen.  

 

Die Oberkategorie Organisation umfasst: 

1. Titel des Zertifikatsprogramms (vgl. Käpplinger 2007, S. 128) 

2. Titel der Veranstaltung (vgl. Körber et al. 1995, S. 14; Schrader 2011, S. 155) 

3. Jahr (vgl. Iffert et al. 2021, S. 19) 

4. Teilnahmegebühr (vgl. Körber et al. 1995, S. 14; Schrader 2011, S. 155) 

5. Zugangsvoraussetzungen (vgl. Schrader 2011, S. 161) 

                                                 
9  Das axiale Kodieren beinhaltet die Untersuchung der „logischen und inhaltlichen Beziehungen zwischen 

den Kategorien (ihre ,Achsen‘)“ (Hülst 2013, S. 287). 
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Die Oberkategorie Inhalt, Didaktik, Methodik umfasst: 

6. Angaben zu Lern- und/oder Veranstaltungszielen (vgl. Eirmbter-Stolbrink 2011, 
S. 39; Schrader 2011, S. 162; Schiefner-Rohs 2020, S. 406; Seitter 2017, S. 149) 

7. Didaktische Gestaltungselemente (vgl. Iffert et al. 2021, S. 98) 

8. Referenzen (vgl. Scheidig & Klingovsky 2020, S. 310) 

 

Die Oberkategorie Kursleitung und Adressat:innen umfasst: 

Kursleitung (vgl. Faulstich et al. 2007, S. 136; Kondratjuk 2017, S. 161; Scheidig & 
Klingovsky 2020, S. 313; Schrader 2011; S. 167), hierbei induktiv entwickelte Merkmals-
ausprägung ‚Forschungsschwerpunkt‘ 

Adressierung von Lehrenden nach Hochschultyp (vgl. Enders 2010, S. 445;  
Matischek-Jauk et al. 2016; S. 207 und Merkt 2014b, S. 29) 

Adressierung von Lehrenden nach Lehrerfahrung (vgl. Thielsch 2016, S. 16) 

Adressierung von Lehrenden nach Statusgruppe (vgl. Thielsch 2016, S. 16; Wildt 
2009a, S. 220) 

 

Die Veranstaltungstexte könnten unter weiterführenden Gesichtspunkten betrachtet wer-
den, beispielsweise durch Erhebung der Veranstaltungsdauer, des Veranstaltungsforma-
tes (digital/in Präsenz) oder der inhaltlichen Themengebiete. Entsprechende Fragestel-
lungen standen jedoch bei der vorliegenden Arbeit nicht im Vordergrund. 

Für die Dokumentenanalyse werden folgende deduktive Kategorien festgelegt, die sich 
erneut in eine Oberkategorie mit verschiedenen Unterkategorien aufteilen. 

 

Die Oberkategorie Organisation umfasst: 

1. Titel des Zertifikatsprogramms (vgl. Käpplinger 2007, S. 128) 

2. Anbietende Einrichtung (vgl. Körber et al. 1995, S. 14; Schrader 2011, S. 155) 

3. Einrichtungstyp (vgl. Käpplinger 2007, S. 129; Schmidt 2009, S. 154) 

 

Die Oberkategorie Darstellung des hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramms 
und Selbstpräsentation der anbietenden Einrichtung umfasst: 

4. Referenzen (vgl. Scheidig & Klingovsky 2020, S. 310) 

 

sowie induktiv ergänzt: 

5. Standards (z.B. dghd-Akkreditierung) 
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6. Programmleitung (deduktiv anschlussfähig an Faulstich et al. 2007, S. 136; Kondrat-
juk 2017, S. 161; Scheidig & Klingovsky 2020, S. 313; Schrader 2011, S. 167) 

7. Unterstützende Struktur bei Planung und Gestaltung des hochschuldidaktischen 
Angebots (z.B. Beirat, Gremium) 

8. Selbstpräsentation der Einrichtung (z.B. Einrichtungsauftrag, Leitbild, eigene For-
schungsarbeiten/-aktivitäten) 

 

Für die Kodierung waren folgende Aspekte leitend:  

(1) Wenn der Titel des Zertifikatsprogramms nicht aus der Veranstaltungsankündigung 
ersichtlich wird, so wird auf die Darstellung im Internetauftritt zurückgegriffen. 

(2) Wenn Informationen zur Kursleitung nicht aus der Veranstaltungsankündigung er-
sichtlich werden, so wird auf die Darstellung im Internetauftritt zurückgegriffen. 

(3) Wenn Informationen zur Teilnahmegebühr nicht aus der Veranstaltungsankündigung 
ersichtlich werden, so wird auf die Darstellung im Internetauftritt zurückgegriffen. 

(4) Wenn Informationen zur Adressierung nach Hochschultyp nicht aus der Veranstal-
tungsankündigung ersichtlich werden, so wird auf die Darstellung im Internetauftritt 
zurückgegriffen. 

(5) Mehrfachkodierungen sind bei einzelnen Kategorien möglich, eine entsprechende 
Verwendung ist im Kodierleitfaden vermerkt. 

Eine detaillierte Übersicht der Kategorien inklusive Kodierregeln und Ankerbeispielen fin-
det sich in den Kodierleitfäden in Anhang D und E. 
 

5.5.6. Reflexion des Auswertungsprozesses 
Für die qualitative Forschung postuliert Mayring (2002) sechs Gütekriterien: Verfahrens-
dokumentation, argumentative Interpretationsabsicherung, Regelgeleitetheit, Nähe zum 
Gegenstand, Kommunikative Validierung und Triangulation (vgl. Mayring 2002, S. 144-
148). Diese sollen auch der vorliegenden Forschungsarbeit zugrunde liegen und als An-
kerpunkte für das qualitative Forschungsvorhaben dienen. Dem Kriterium der Verfah-
rensdokumentation wird versucht gerecht zu werden, indem die theoretische Herleitung, 
die Erstellung des Kategoriensystems, die Datenerhebung und -auswertung rigoros 
schriftlich expliziert werden. Zusätzlich soll der angehängte Kodierleitfaden die intersub-
jektive Nachvollziehbarkeit erleichtern. Durch eine Argumentation, die Rückbezug auf die 
theoretische Herleitung nimmt, sowie eine enge Befolgung der Analyseschritte sollen der 
argumentativen Interpretationsabsicherung sowie dem Kriterium der Regelgeleitetheit 
Folge geleistet werden. Weiter ist der Autorin die eigene Subjektivität und der damit ein-
hergehende Einfluss auf die Forschungsbefunde bewusst, so dass durch die „Abge-
stimmtheit von Theorie, Fragestellung, empirischem Fall, Methode und Datentypen, 
durch die der Untersuchungsgegenstand überhaupt erst konstituiert wird“ (Strübing et al. 
2018, S. 86) eine angemessene Nähe zum Gegenstand hergestellt werden soll. Durch 
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das erst im Verlaufe des Forschungsprozesses durchgeführte ‚theoretical sampling‘ 
(siehe Kapitel 5.5.2) soll eine Offenheit gegenüber dem Forschungsgegenstand gewähr-
leistet werden (vgl. Rosenthal 2005, S. 40). Ansätze der kommunikativen Validierung, 
also die „Einigung bzw. Übereinstimmung über die Ergebnisse der Analyse zwischen 
Forschern und Beforschten diskursiv herzustellen“ (Mayring 2015, S. 127), hätten auf-
grund der Vielzahl der Einrichtungen sowie der Personen, die Einfluss auf die Gestaltung 
der untersuchten Dokumente hatten (z.B. Programmplanende, für die Öffentlichkeitsar-
beit zuständige Personen etc.), im Rahmen der Forschungsarbeit nicht zeitlich realisiert 
werden können. Dies gilt es kritisch bei der Ergebnisdiskussion zu bedenken.  

Weiter erfolgt eine Methodentriangulation (siehe auch Kapitel 5.5.1), um den Forschungs-
gegenstand aus verschiedenen Analyseperspektiven (hier: Programm- und Dokumen-
tenanalyse) zu betrachten und somit schlussendlich die Qualität der Forschung zu erhö-
hen (vgl. Mayring 2002, S. 147-148). Jedoch ist die qualitative Nähe beider Analysezu-
gänge nicht zu vernachlässigen. Ein quantitativer Bezug könnte eine weitere Vergleichs-
perspektive eröffnen, die in der vorliegenden Arbeit nicht umgesetzt worden ist. Auch dies 
sollte bei der Beurteilung der Ergebnisse berücksichtigt werden. Ferner ist sowohl bei der 
Analyse der Programme als auch der Dokumente zu beachten, dass diese nicht zum 
Forschungszweck entstanden sind (siehe auch Kapitel 5.4), sondern in anderer Funktion 
(z.B. zu Marketingzwecken) gestaltet wurden (vgl. Hoffmann 2012, S. 397; von Hippel 
2011a, S. 224). Dem gilt es durch eine Reflexion der jeweiligen Dokumentenquellen in 
der Auswertung Rechnung zu tragen. 
 

6. Darstellung der Ergebnisse 
Die Ergebnisse der Untersuchung werden zunächst entlang des entwickelten Katego-
riensystems präsentiert, bevor sie unter enger Betrachtung der vorliegenden Forschungs-
frage zu Dimensionen verdichtet und diskutiert werden. Im ersten Schritt kennzeichnen 
die Kodierleitfäden selbst durch ihre deduktiv-induktive Entwicklung bereits ein wesentli-
ches Ergebnis des Analyseprozesses (siehe Kapitel 5.5.5). Es folgen die kategorienba-
sierte Auswertung der Programme, die in Kapitel 6.1 dargestellt wird, sowie die doku-
mentenanalytische Auswertung entlang der Kategorien in Kapitel 6.2. Anschließend wer-
den in Kapitel 6.3 die gewonnenen Befunde kategorienübergreifend betrachtet und vor 
dem Hintergrund der entwickelten Dimensionen von Wissenschaftsbezug interpretiert 
und ausgewertet.  

 

6.1. Programmanalytische Auswertung der Veranstaltungen hochschuldi-
daktischer Zertifikatsprogramme nach Kategorien 

6.1.1. Organisatorische Kategorien 
Organisatorische Kategorien beinhalten den Titel des Zertifikatprogramms, den Titel der 
Veranstaltung, das Veranstaltungsjahr, eine mögliche Teilnahmegebühr und Zugangsvo-
raussetzungen der Veranstaltungen. Bei den zehn ausgewählten Zertifikatsprogrammen 



 46 

wurden insgesamt 36 Veranstaltungen ermittelt. Eine genaue Darstellung der Titel der 
Zertifikatsprogramme sowie der Veranstaltungen findet sich in Anhang C.  

Von den 36 Veranstaltungen wurden 11 Veranstaltungen im Jahr 2021 und 23 Veranstal-
tungen im Jahr 2022 angeboten. Bei zwei Veranstaltungen wurde kein Termin erfasst. 
Da die Datenerhebung im Dezember 2021 stattfand und die Veranstaltungen nicht als 
abgesagt oder ausgebucht dargestellt wurden, wurden diese dennoch aufgenommen. 
Weiter wurden für zwölf der 36 Veranstaltungen Teilnahmegebühren erhoben. In keinem 
Fall wurden zusätzliche Gebühren erfasst. Zugangsvoraussetzungen wurden nur verein-
zelt genannt, 28 der 36 Veranstaltungen führten keine Zugangsvoraussetzungen an. Bei 
vier Veranstaltungen wurden obligatorische Zugangsvoraussetzungen erfasst, die einen 
Lehrbezug aufweisen, beispielsweise sollen die Teilnehmenden „zumindest am hoch-
schuldidaktischen Basiskurs teilgenommen haben“ (ZP1-V3, S. 1: 385, siehe auch ZP1-
V4), „sind als Post-Doc oder Professor/in tätig, halten eigene Vorlesungen bzw. verfügen 
über erste Erfahrungen im Halten von Vorlesungen“ (ZP4-V8, S. 42: 482) oder haben 
eine „Lehrtätigkeit während des Teilnahmezeitraums“ (ZP7-V1, S. 2: 1573) inne. Ein sol-
cher Lehrbezug war auch bei zwei Veranstaltungen als erwünschte Zugangsvorausset-
zungen erkennbar, zum Beispiel konnte eine „Lehrveranstaltung als Grundlage für die 
Lehrsimulation“ (ZP6-V1, S. 9: 1362) eingebracht werden oder es war erwünscht, „dass 
[s]ie [die Teilnehmenden; Anm. d. V.] konkrete Lernschwierigkeiten [i]hrer Studierenden 
im Hinterkopf haben“ (ZP4-V6, S. 28: 1527). Bei zwei Veranstaltungen wurde technisches 
Equipment für die Teilnahme zwingend vorausgesetzt („Computer mit Mikrofon und Ka-
mera“ (ZP9-V4, S. 1: 3244); „einen PC mit stabiler Internetverbindung, eine Webcam und 
ein Mikrofon“ (ZP5-V1, S. 1: 1926)).  
 

6.1.2. Inhaltliche, didaktische und methodische Kategorien 
Die inhaltlichen, didaktischen und methodischen Kategorien sind aufgeteilt in die Kate-
gorien Lern-/Veranstaltungsziele, Didaktische Gestaltungselemente und Referenzen. Im 
folgenden Abschnitt sollen diese im Einzelnen vorgestellt werden. 

 

6.1.2.1. Lern-/Veranstaltungsziele 
Die erfassten Lern-/Veranstaltungsziele präsentieren den Teilnehmenden den möglichen 
Ertrag der Veranstaltung. Dieser kann sich auf Kenntniserwerb, Reflexion, Anwendung 
und Auseinandersetzung mit verschiedenen Perspektiven (Mehrdimensionalität) bezie-
hen (vgl. Eirmbter-Stolbrink 2011, S. 39-40; Schrader 2011, S. 162; Schiefner-Rohs 
2020, S. 406; Seitter 2017, S. 149). Bei der Darstellung des gewünschten Kenntniser-
werbs der Teilnehmenden wurden verschiedene Fachgebiete im untersuchten Material 
genannt: Psychologie („nutzen lernpsychologische Grundlagen zur Orientierung“ (ZP3-
V2, S. 1: 1195)), Erziehungswissenschaften („erziehungswissenschaftliche Theorien zu 
Lern- und Lehrprozessen in der Hochschullehre“ (ZP3-V4, S. 1: 1194)), Pädagogik, So-
zialanthropologie und Erwachsenenbildung („Die Grundlagen des Lehrens und Lernens 
an der Hochschule bestehen aus didaktischen und hochschuldidaktischen Grundlagen, 
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pädagogischen, psychologischen und sozialanthropologischen Aspekten sowie Modellen 
der Erwachsenenbildung“ (ZP7-V1, S. 1: 859)). Weiter wurde der Kenntniserwerb in den 
Ankündigungstexten unter der Verwendung der Begrifflichkeiten Wissen („didaktisch-me-
thodisches Wissen über das Zusammenspiel von Lehren und Lernen“ (ZP2-V1, S. 1: 
474)), Grundlagen („psychologische und didaktische Grundlagen des digitalen und ana-
logen Lehrens kennenlernen“ (ZP3-V1, S. 1: 2150)), Impulse („theoretisch[e] Impuls[e] 
der Expertinnen“ (ZP3-V3, S. 1: 827); „Impulse[] zu entscheidenden Themen der Hoch-
schullehre, wie Planen und Methodenvielfalt“ (ZP3-V4, S. 1: 158)), Methoden („anre-
gende Methoden der Online Lehre“ (ZP3-V4, S. 1: 1067)), Hinweise („erhalten Sie Hin-
weise und bekommen Übungen gezeigt, wie Sie ihre Körpersprache kompetent einset-
zen“ (ZP4-V10, S. 11: 178)), Bedingungen („Bedingungen gelingender Lernprozesse“ 
(ZP5-V1, S. 1: 1573)) und Erkenntnisse („Ziel des Abschlusskurses [...] ist die Verknüp-
fung der erworbenen Erkenntnisse und Weiterentwicklung der Professionalisierung“ 
(ZP4-V2, S. 3: 183)) ausformuliert. Auch wurden in den Ankündigungstexten hochschul-
didaktische Termini verwendet: Beispielsweise wurde vom „Paradigmenwechsel durch 
den ,shift from teaching to learning‘“ (ZP3-V3, S. 1: 1517) gesprochen, ebenso fiel der 
Begriff des „constructive alignment“ (ZP3-V3, S. 1: 1628) bei der inhaltlichen Rahmung 
der Erstellung kompetenzorientierter Lernziele. Als weiteres genanntes Ziel des Ange-
bots wurde die Reflexion eigener Praxiserfahrung erfasst. Hierbei zeigte sich, dass in den 
Ankündigungstexten nicht nur Möglichkeit zur Reflexion „eigener Lehrerfahrungen an-
hand theoretischer Konzepte“ (ZP2-V3, S. 1: 1363) geboten wird, sondern auch die Re-
flexion der „Rolle als Lehrende“ (ZP3-V2, S. 1: 1494) sowie die „[p]rofessionelle Reflexion 
des eigenen Lehrverhaltens/-verständnisses“ (ZP6-V1, S. 9: 292). Ferner sollten die Teil-
nehmenden zur Anwendung befähigt werden, beispielsweise zur „systematische[n] Pla-
nung einer Lehrveranstaltung [...], Formulierung von Lehr-Lern-Zielen“ (ZP9-V2, S. 1: 
570), zum Einsatz von Stimme in Lehrsituationen (vgl. ZP4-V11), zur Gestaltung von 
Prüfungssituationen (vgl. ZP9-V3), der Erarbeitung von Frageszenarien in der Lehre (vgl. 
ZP10-V3), zum situationsabhängigen Einsatz von Lehrmethoden (vgl. ZP9-V2) und zu 
Förderungsmöglichkeiten ,Kritischen Denkens‘ in der Lehre (vgl. ZP4-V7). Dies sollte laut 
Ankündigungstexten auf Basis von „lernpsychologische[n] und erziehungswissenschaft-
liche[n] Theorien zu Lern- und Lehrprozessen in der Hochschullehre“ (ZP3-V4, S. 1: 
1194), prüfungstheoretischen Grundlagen (vgl. ZP9-V3) sowie pädagogisch-didaktischer 
Begründungen (vgl. ZP8-V1) geschehen. Ziele, die auf die Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen Perspektiven hinweisen, bezogen sich unter anderem auf die Vermeidung 
eindimensionaler Positionierung durch die Befähigung der Lehrperson, einen angemes-
senen Vermittlungsstil auszuwählen (vgl. ZP1-V1), das Anstoßen eines Paradigmen-
wechsels (vgl. ZP3-V3), die Diskussion verschiedener Forschungsartikel (vgl. ZP4-V5), 
die differenzierte Wahrnehmung von Hochschullehre und Studierenden (vgl. ZP7-V1), die 
Betrachtung von Vor- und Nachteilen verschiedener Lehrmedien (vgl. ZP9-V1) sowie die 
kritische Diskussion der im Veranstaltungsrahmen behandelten Methoden (vgl. ZP10-
V2). Ferner waren bei allen Veranstaltungen Zielangaben ersichtlich. Unter der Kategorie 
Anderes wurde die sich auf den emotionalen Wert der Veranstaltung bezogene Anspra-
che „Und: Lehren und Lernen darf auch Spaß machen! Wir freuen uns auf eine lerninten-
sive, lockere und freudige Zusammenarbeit“ (ZP3-V3, S. 1: 1015) erfasst.  
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6.1.2.2. Didaktische Gestaltungselemente 
Die in den Ankündigungstexten vorkommenden Gestaltungselemente (vgl. Iffert et al. 
2021, S. 98), die didaktisch und methodisch den Kenntnis- und Kompetenzerwerb der 
Teilnehmenden in der Lehr-/Lernsituation unterstützen, werden im folgenden Abschnitt 
näher ausgewertet. Bereits während der Veranstaltung können durch Elemente der Ein-
übung die Teilnehmenden unterstützt werden, das vermittelte Wissen auszuprobieren: 
„Dabei werden Ergebnisse der Lern- und Wissenspsychologie in anschaulicher Form dar-
gestellt und praktisch erlebbar gemacht“ (ZP1-V2, S. 1: 681). Hierzu lässt sich auch die 
Nennung von Lehrsimulationen, die in der Veranstaltung durchgeführt werden, zählen 
(vgl. ZP2-V1, ZP3-V2, ZP3-V3, ZP4-V4, ZP6-V1) sowie das Anführen eines „prakti-
sche[n] Teil[s], in dem Sie [die Lehrenden; Anm. d. V.] Gelegenheit haben, einen Aus-
schnitt aus der eigenen – bereits bestehenden oder zukünftigen – Lehrpraxis zu präsen-
tieren“ (ZP9-V1, S. 1: 1228). Auch wurden „praktisch[e] Übungen“ (ZP3-V2, S. 1: 1681) 
in den Ankündigungstexten genannt, die entweder in ihrem Praxisbezug nicht weiter dar-
gestellt werden (vgl. ZP3-V2, ZP4-V11) oder detailliert beschreiben, welche Übungsform 
gewählt wird, beispielsweise „Übungen, wie Sie [die Lehrenden; Anm. d. V.] ihre [sic] 
Körpersprache kompetent einsetzen“ (ZP4-V10, S. 11: 691). Ebenso wird die Einübung 
von Methoden in einer Veranstaltungsankündigung ersichtlich: „Herzstück des Work-
shops ist die gemeinsame Erprobung. Dafür sind alle Teilnehmenden eingeladen, Me-
thoden anzuleiten und/oder ,am eigenen Leib‘ zu erleben und danach gemeinsam aus-
zuwerten mit dem Ziel, das eigene Methoden-Repertoire zu erweitern“ (ZP4-V3, S. 6: 
320). Ein weiteres didaktisches Gestaltungselement, das im Material zum Ausdruck 
kommt, sind verschiedene Austauschformate, in denen die Veranstaltungsinhalte erar-
beitet werden: Feedback durch die Gruppe, Diskussionen und Gruppenarbeiten wurden 
im Material als Formen der gemeinsamen Themenbearbeitung genannt (vgl. ZP1-V3, 
ZP3-V1, ZP3-V3). Auch wird ein besonderer Fokus auf den Austausch zwischen Arbeits-
kolleg:innen ersichtlich: Es gibt „Gelegenheit [...] Aspekte der eigenen Lehre [..] im Kolle-
genkreis zu erörtern“ (ZP1-V2, S. 1: 861, siehe auch ZP3-V4), für „fachliche[][n] Aus-
tausch“ (ZP4-V2, S. 3: 341), „kollegiales Feedback“ (ZP4-V4, S. 1: 1702, siehe auch ZP3-
V3), „[k]ollegiale Praxisberatung“ (ZP3-V1, S. 1: 1083, siehe auch ZP3-V3), „[k]ollegiale 
Lehrhospitation“ (ZP3-V2, S. 1: 2219, siehe auch ZP7-V1) sowie „[k]ollegiale Fallbera-
tung“ (ZP3-V2, S. 1: 2781, siehe auch ZP7-V1). Die Kursleitung nimmt hierbei eine hel-
fende Rolle ein: Die Teilnehmende erhalten „Unterstützung durch die ReferentInnen“ 
(ZP9-V4, S. 1: 1449). Ebenfalls wurden unterschiedliche Vermittlungsformen im Material 
ersichtlich. Die Präsentation der Kursinhalte erfolgt „in anschaulicher Form“ (ZP1-V2, S. 
1: 694), durch „Impulsreferate“ (ZP1-V2, S. 1: 1152; siehe auch ZP1-V4, S. 2: 697; ZP2-
V1, S. 2: 1527; ZP4-V4, S. 2: 1547; ZP7-V1, S. 3: 902), „Impulsvorträge“ (ZP3-V3, S. 1: 
1919), „Input & Impulse“ (ZP6-V1, S. 9: 1218; siehe auch ZP9-V1; ZP9-V4), inhaltliche 
Einführung ins Thema (vgl. ZP3-V1; siehe auch ZP4-V11), durch „Screencasts mit Lern-
aufgaben“ (ZP3-V4, S. 1: 507), durch Recherche (vgl. ZP4-V3) sowie durch Hinweise und 
Übungen (vgl. ZP4-V10; siehe auch ZP9-V3). Weiter wurden in den Veranstaltungsan-
kündigungen Reflexionselemente sichtbar, die die Teilnehmenden dabei unterstützen 
sollen, eigene Reflexionsprozesse anzustoßen. Teilnehmende werden angeregt, „ihre 
Rolle als Lehrende*r an einer Universität“ (ZP2-V1, S. 1: 851) und „ihre Rolle als Leh-
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rende/r an einer Pädagogischen Hochschule“ (ZP2-V2, S. 1: 918), ihre gewählte „Me-
thode“ (ZP4-V3, S. 6: 807), „Lehrentwürfe und Verbesserung der eigenen Lehrpraxis“ 
(ZP3-V1, S. 1: 2530), „eigen[e] Lehr- und Lernerfahrungen, [ihre] eigen[e] Rolle, [...] Aus-
wertungsmethoden für die eigene Lehre“ (ZP7-V1, S. 2: 902) sowie die „eigen[e] Lehrtä-
tigkeit und [...] Lernfortschritt[]“ (ZP8-V1, S. 1: 6565) zu reflektieren. Die Reflexion der 
Inhalte geschieht sowohl in Einzel- als auch in Gruppenformaten (vgl. ZP2-V1; ZP3-V3). 
Ebenfalls als didaktisches Gestaltungselement aufgenommen wurden Teile der Ankün-
digungstexte, wenn diese auf die Erstellung von sichtbaren Werken referenzierten. Im 
Material fanden sich die Gestaltung und Abgabe einer „Reflexionsaufgabe“ (ZP1-V1, 
S. 1: 1210, siehe auch ZP1-V3; ZP1-V4), das Erstellen einer „Abschlusspräsentation des 
entwickelten Planungsprozesses“ (ZP1-V3, S. 1: 854), die Anfertigung von „Lehrplanun-
gen“ (ZP3-V4, S. 1: 971), eines „Lehrportfolios“ (ZP4-V2, S. 3: 424) sowie eines „Lern-
portfolio[s]“ (ZP7-V1, S. 2: 696). Als weitere didaktische Gestaltungselemente wurden 
der „Expert*innen-Lehrbesuch“ (ZP3-V4, S. 1: 987) sowie das „Expert*innen- und Buddy-
Prinzip“ (ZP8-V1, S. 1: 6922) erfasst, das „je nach Themenblock und Lernziel [...] Refe-
rent*innen, Modelle und Ansprechpartner*innen fachlich ausgewiesene[r] Hochschuldi-
daktiker*innen bzw. Dozent*innen des Weiterbildungsprogramms zur Verfügung“ (ZP8-
V1, S. 1: 6871) stellt. 

 

6.1.2.3. Referenzen 
Hinsichtlich der Darstellung der verwendeten Referenzen unterscheiden sich die Ankün-
digungstexte: Es wurden Referenzen zur näheren Erläuterung des Veranstaltungsthe-
mas unter Verwendung einer indirekten Zitationsweise sowie der Angabe eines Literatur-
verzeichnisses genannt (vgl. ZP4-V6) oder ausschließlich Literaturverweise am Ende der 
Veranstaltungsankündigung angeführt (vgl. ZP4-V1; ZP4-V5; ZP4-V6; ZP4-V7; ZP4-V8). 
Andere Formate, auf die referenziert wurde, umfassten einen „Erfahrungsbericht“ (ZP4-
V1, S. 2: 993), einen „Leitfaden“ (ZP4-V7, S. 39: 947) sowie „Literaturhinweise“ (ZP8-V1, 
S. 1: 5509), die jedoch nicht weiter präzisiert wurden. Es wurden sowohl theoretische 
Referenzen zu Mediendidaktik (vgl. ZP4-V1), Kompetenzen (vgl. ZP4-V5), Fachdidaktik 
Mathematik (vgl. ZP4-V5), Fachkulturen (vgl. ZP4-V5), Heterogenität in der Studienein-
gangsphase (vgl. ZP4-V5), „Decoding the Disciplines“ (ZP4-V6, S. 28: 953) und „Verstän-
digung über Form, Funktion und Ziele universitärer Lehre“ (ZP4-V8, S. 42: 1188) als auch 
empirische Referenzen zu Hochschullehre unter Pandemiebedingungen (vgl. ZP4-V5) 
und ,Kritischem Denken‘ (vgl. ZP4-V7) in den Literaturverweisen im Material sichtbar. 

 

6.1.3. Betrachtung von Kursleitung und Adressat:innen 
6.1.3.1. Kursleitung 
Bei der näheren Betrachtung der Darstellung der Kursleitungen wurden im Material per-
sönliche Angaben sowie Erfahrungen und Kompetenzen der Kursleitungen ersichtlich. 
Als akademische Titel werden „Dr.“ (ZP1-V2, S. 1: 16), „Dipl.-Psychologin“ (ZP3-V3, S. 1: 
2379), „Prof. Dr.“ (ZP4-V4, S. 8: 151), „M.A.“ (ZP6-V1, S. 29: 106) und „Ass. jur.“ (ZP9-
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V1, S. 1: 387) genannt. Die im Material angeführte akademische Ausbildung umfasste 
Erziehungswissenschaften (vgl. ZP3-V1; ZP3-V1; ZP3-V4), Pädagogik (vgl. ZP6-V1), 
Hochschuldidaktik (vgl. ZP6-V1), Psychologie (vgl. ZP3-V2), Kommunikationswissen-
schaften (vgl. ZP3-V2), Politikwissenschaften (vgl. ZP3-V2; ZP6-V1), Philosophie (vgl. 
ZP3-V2), Rechtswissenschaften (vgl. ZP3-V3; ZP9-D6) und Ingenieurwissenschaften 
(vgl. ZP3-V4). Der nicht akademische Werdegang wurde im Material als (Zusatz-)Ausbil-
dung(en) zum „Lyriker und Kinderbuchautor“ (ZP3-V1, S. 1: 3386) sowie zur „Autorin, 
Trainerin und Moderatorin“ (ZP3-V2, S. 1: 4175, siehe auch ZP3-V2, S. 2: 4696), „Coach“ 
(ZP3-V2, S. 1: 4696), „Fachjournalistin“ (ZP3-V4, S. 1: 2210) beschrieben. Auch wurde 
der Erwerb von „Zusatzqualifikationen in Didaktik, Präsentationstechnik, Projektmanage-
ment [und] Konfliktintervention“ (ZP6-V1, S. 29: 359) genannt. Die in den Veranstaltungs-
ankündigungen erfassten aktuellen Tätigkeitsfelder beinhalteten Lehre, beispielsweise 
„Lehrdozentin“ (ZP1-V1, S. 1: 40) sowie „Trainerin in Wirtschaft, Verwaltung und Hoch-
schulen“ (ZP3-V3, S. 1: 2609), Leitung, beispielsweise „Leiter der Geschäftsstelle für 
Hochschuldidaktik“ (ZP1-D7, S. 4: 1016), Programmplanung (vgl. ZP3-V1), Forschung, 
z.B. „(Mit-)Autorin von Fachbüchern zu den Themen Didaktik und Wissenschaftskommu-
nikation“ (ZP3-V1, S. 1: 3691) sowie wissenschaftliche Mitarbeitende (ZP3-V1), Bera-
tung, z.B. „Organisationsberaterin“ (ZP3-V3, S. 1: 2402) sowie „Friedens- und Konflikt-
beraterin“ (ZP5-V1, S. 1: 2196), Qualitätssicherung (vgl. ZP3-V1) und Atempädagogik 
(vgl. ZP3-V3). Als vergangene Tätigkeitsfelder wurden im Material psychoorganische 
Analyse (vgl. ZP1-D7), Paartherapie (vgl. ZP1-D7), Lehre (vgl. ZP1-D7), Polizeisportaus-
bildung (vgl. ZP1-D7), Konditionstraining (vgl. ZP1-D7), Geschäftsführung (vgl. ZP3-V2), 
Abteilungsleitung (vgl. ZP3-V2), Karriereberatung (vgl. ZP3-V2), Forschung (beispiels-
weise als wissenschaftliche Mitarbeitende (vgl. ZP3-V3)), Personalentwicklung (vgl. ZP3-
V3), Mediation (vgl. ZP9-D6) sowie freiberufliche Tätigkeit als „Trainer, Berater, Coach 
und Moderator“ (ZP6-V1, S. 29: 512) ersichtlich. Als beschäftigende Einrichtung wurde 
in einem Fall eine hochschuldidaktische Einrichtung genannt (vgl. ZP1-V2), in den meis-
ten Fällen konnten in dieser Unterkategorie jedoch kein:e aktuelle:n Arbeitgeber:in erfasst 
werden. Gründe hierfür können beispielsweise eine freiberufliche Tätigkeit sein (vgl. ZP6-
V1). Der induktiv entwickelten Merkmalsausprägung Forschungsschwerpunkt konnten im 
Material folgende Textauszüge zugeordnet werden: „Biographizität und Lehrüberzeu-
gung bei Nachwuchslehrenden“ (ZP3-V1, S. 1: 3305), „Lehr- und Lernkulturen, Bildungs-
beratung, Wissenschaftskommunikation“ (ZP3-V1, S. 1: 3778) sowie die „forschungsba-
sierte[] Fundierung der Hochschuldidaktik durch Integration von Erkenntnissen aus der 
Kognitions- und Sozialpsychologie, Lehr/Lernforschung, Positiven Psychologie etc.“ 
(ZP3-V2, S. 1: 4962). Bei zwei Zertifikatsprogrammen wurden keine Angaben zu den 
Kursleitungen in den Veranstaltungsankündigungen ersichtlich, es wurde in diesen Fällen 
auf eine Übersichtsseite aller aktiven Kursleitungen im Internetauftritt verwiesen (vgl. 
ZP2-V1; ZP2-V2; ZP2-V3; ZP2-V4) oder die Angaben waren erst nach Anmeldung er-
sichtlich (vgl. ZP7-V1). 
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6.1.3.2. Adressierung von Lehrenden nach Hochschultyp 
Die Adressierung von Lehrenden in den hochschuldidaktischen Zertifikatsprogrammen 
wurde auf den drei Ebenen Hochschultyp, Lehrerfahrung und Statusgruppe erfasst. Hin-
sichtlich der Adressierung von Lehrenden nach Hochschultyp ließ sich nur bei einem Zer-
tifikatsprogramm eine direkte Ansprache in der Veranstaltungsankündigung erkennen: 
Lehrende wurden in „[i]hre[r] Rolle als Lehrende*r an einer Universität“ (ZP2-V1, S. 1: 
990) angesprochen. Bei den anderen Zertifikatsprogrammen wurde die Zuordnung des 
Hochschultyps über die Darstellung im Internetauftritt vollzogen. Hierbei adressierten 30 
Veranstaltungen Lehrende von Universitäten, elf Veranstaltungen Lehrende von Fach-
hochschulen und eine Veranstaltung Lehrende von Pädagogischen Hochschulen (Dop-
pelkodierungen sind möglich). 

 

6.1.3.3. Adressierung von Lehrenden nach Lehrerfahrung 
Bei der Adressierung von Lehrenden nach Lehrerfahrung wurde im Material bei sechs 
Veranstaltungen die Ansprache von Lehrenden mit geringer Lehrerfahrung sichtbar (vgl. 
ZP3-V2, ZP4-V8, ZP8-V1, ZP9-V1, ZP9-V3, ZP9-V4). Der Beginn der Lehrtätigkeit wurde 
wie folgt hervorgehoben: „LehranfängerInnen“ (ZP9-V3, S. 1: 1473, siehe auch ZP9-V4), 
„NEU EINGESTELLTE LEHRENDE“ (ZP8-V1, S. 1: 0, H.i.O.), “verfügen über erste Er-
fahrungen im Halten von Vorlesungen“ (ZP4-V8, S. 42: 587). Weiter wurde das Fehlen 
von didaktischem Grundlagenwissen betont („Teilnehmende ohne didaktische Vorkennt-
nisse“ (ZP9-V1, S. 1: 1554)) bzw. der Schwerpunkt in der Ansprache auf die wissen-
schaftliche Ausbildung der Teilnehmenden gelegt, die durch didaktische Kenntnisse er-
weitert werden kann:  

Als neuberufene Professor*innen verfügen Sie in der Regel über eine breite 
und tiefe Kenntnis ihres Faches und beherrschen exzellent dessen wissen-
schaftliche Methoden. Aufgaben in ,Lehre‘ und ,Beratung‘ erfordern jedoch ne-
ben dieser Expertise weitere, zum Teil im bisherigen Berufsfeld noch nicht fun-
diert erworbene Kompetenzen. (ZP3-V2, S. 1: 74) 

Lehrende mit viel und geringer Lehrerfahrung wurden in einer Veranstaltung adressiert:  

Zielgruppe: Neu berufene Professor*innen an Fachhochschulen und Universi-
täten, die mit ihrer Berufung umfangreiche Aufgaben in Lehre und Beratung 
übernommen haben. Das Angebot gilt auch für schon erfahrene Professor*in-
nen an Hochschulen, die ihre bisher erworbene Kompetenz und ihre Erfahrun-
gen reflektieren und erweitern möchten. (ZP3-V2, S. 1: 3112)  

Es gab keine Veranstaltung, die ausschließlich Lehrende mit viel Lehrerfahrung an-
spricht. Bei 30 Veranstaltungen war keine Adressierung von Lehrenden nach Lehrerfah-
rung sichtbar. 
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6.1.3.4. Adressierung von Lehrenden nach Statusgruppe 
Die Adressierung von Lehrenden nach Statusgruppe wurde bei sieben von 36 untersuch-
ten Veranstaltungen erfasst: Mittelbau (vgl. ZP1-V1, ZP1-V3, ZP1-V4), Professor:innen 
(vgl. ZP1-V2, ZP3-V2) sowie mehrere Statusgruppen (vgl. ZP4-V8, ZP6-V1). Explizit an-
gesprochen wurden Lehrende aus dem Mittelbau in ihrer Funktion als „Lehrbeauftragte“ 
(ZP1-V1, S. 1: 207, siehe auch ZP1-V3; ZP1-V4). Ebenso wurden die Professor:innen 
mit Hervorhebung ihrer Neuberufung adressiert (vgl. ZP1-V2; ZP3-V2). Statusübergrei-
fend adressierten die hochschuldidaktischen Einrichtungen Lehrende als „Professo-
ren*innen/Lehrbeauftragte“ (ZP6-V1, S. 9: 1449) sowie als „Post-Doc oder Professor/in“ 
(ZP4-V8, S. 42: 520). 

 

6.2. Dokumentenanalytische Auswertung der hochschuldidaktischen Zer-
tifikatsprogramme und anbietender Einrichtungen nach Kategorien 

6.2.1. Organisatorische Kategorien 
Der Titel des Zertifikatsprogramms, die jeweils anbietende Einrichtung der zehn unter-
suchten Zertifikatsprogramme sowie der Einrichtungstyp wurden über die organisatori-
schen Kategorien unter Auswertung der 98 untersuchten Dokumente (siehe Anhang C) 
erfasst. Eine detaillierte Aufschlüsselung nach Titel, anbietender Einrichtung und Einrich-
tungstyp findet sich in der nachfolgenden Tabelle: 

Kürzel  Titel des Zertifikatspro-
gramms 

Anbietende Einrichtung Einrichtungstyp 

ZP1 Baden-Württemberg-Zertifikat 
für Hochschuldidaktik 

Geschäftsstelle der Studienkom-
mission für Hochschuldidaktik an 
Hochschulen für Angewandte 
Wissenschaften in Baden-Würt-
temberg 

Hochschulzusam-
menschluss 

 

ZP2 Baden-Württemberg-Zertifikat 
für Hochschuldidaktik 

Hochschuldidaktikzentrum Baden-
Württemberg 

Hochschulzusam-
menschluss 

ZP3 Berliner Zertifikat für Hochschul-
lehre 

Berliner Zentrum für Hochschul-
lehre 

Hochschulzusam-
menschluss 

ZP4 

 

HUL-Basiszertifikat Hamburger Zentrum für Universi-
täres Lehren und Lernen der Uni-
versität Hamburg 

Hochschule 

 

ZP5 Kompetenz für professionelle 
Hochschullehre 

Hochschuldidaktisches Netzwerk 
Mittelhessen 

Hochschulzusam-
menschluss 

ZP6 Lehrkolleg I-IV Zentrum für Hochschuldidaktik 
und lebenslanges Lernen der Du-
alen Hochschule Baden-Württem-
berg 

Hochschule 
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ZP7 Sächsisches Hochschuldidaktik-
Zertifikat 

Hochschuldidaktisches Zentrum 
Sachsen 

Hochschulzusam-
menschluss 

ZP8 TU Zertifikat Zentraleinrichtung Wissenschaftli-
che Weiterbildung und Koopera-
tion der Technischen Universität 
Berlin 

Hochschule 

 

ZP9 Zertifikat Hochschullehre der 
Bayrischen Universitäten 
(Grundstufe) 

ProfiLehrePlus Hochschulzusam-
menschluss 

 

ZP10 Zertifikatsprogramm für Profes-
sorinnen und Professoren 

Servicestelle LehreLernen der 
Friedrich-Schiller-Universität Jena 

Hochschule 

 

Tab. 4 Dokumentenanalytische Auswertung der organisatorischen Kategorien (eigene Darstellung) 

 

6.2.2. Betrachtung der Darstellung des hochschuldidaktischen Zertifikats-
programms und Selbstpräsentation der anbietenden Einrichtung 

Die hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramme werden nicht ausschließlich über die für 
den Erwerb notwendigen Veranstaltungen präsentiert, sondern für die Teilnehmenden 
sind zahlreiche Informationen und Hinweise über das Programm hinaus über den Inter-
netauftritt der jeweiligen Einrichtungen zugänglich. 

 

6.2.2.1. Referenzen 
Wie in der Programmanalyse wurden auch in der Dokumentenanalyse Angaben zu the-
oretischen und empirischen Referenzen erfasst. Einige Einrichtungen stellten auf ihrem 
Internetauftritt ein öffentlich einsehbares Literaturverzeichnis dar, wahlweise als „[k]om-
mentierte Literaturliste [zur] Hochschuldidaktik (Auswahl)“ (ZP1-D8, S. 1: 218) mit Kurz-
beschreibungen zu den selektierten Forschungsartikeln, Handbüchern und Leitfäden o-
der als Literaturliste, die nach Themengebieten wie „Lehren und Lernen an der Hoch-
schule“ (ZP2-D4, S. 1: 20), „Anwendung hochschuldidaktischer Konzepte in der Lehre“ 
(ZP2-D4, S. 2: 239), „Veranstaltungsplanung“ (ZP2-D4, S. 3: 3), „Lernstrategien“ (ZP2-
D4, S. 4: 3), „Motivation“ (ZP2-D4, S. 4: 692), „eLearning“ (ZP2-D4, S. 5: 494), „Digitali-
sierung“ (ZP3-D10, S. 1: 8459), „Lehre planen/innovieren“ (ZP3-D10, S. 1: 2454), „Me-
thodenvielfalt“ (ZP3-D10, S. 1: 5561), „Individueller Lehrstill [sic]“ (ZP3-D10, S. 1: 7951), 
„Internationale Lehre“ (ZP3-D10, S. 2: 731), „Beraten“ (ZP3-D10, S. 2: 2339), „Prüfen/ 
Bewerten/Evaluieren“ (ZP3-D10, S. 2: 3977) aufgeteilt war. Auch fanden sich in Doku-
menten die Verwendung von direkten Zitationsweisen („Modell des ,reflective practioner‘ 
[sic] (Kolb, 1984)“ (ZP3-D3, S. 1: 265)) und indirekten Zitationsweisen („Im Kontext der 
hochschuldidaktischen Debatte sieht sich das BZHL dabei als ein Akteur beim Shift from 
Teaching to Learning (Wildt, 2003)“ (ZP3-D3, S. 1: 1466)). 
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6.2.2.2. Standards 
Über die induktiv entwickelte Kategorie Standards wurden im Material Bezüge der Ein-
richtungen auf Standards und sonstige Formen der Qualitätssicherung ermittelt. Das be-
reits bei der Fallauswahl relevante Kriterium der Akkreditierung durch die dghd wurde im 
Material verschiedener Einrichtungen unterschiedlich ersichtlich. Die Akkreditierung 
wurde wahlweise in Form eines ‚Gütesiegels‘ auf der Website positioniert (vgl. ZP2-D1; 
ZP3-D6) oder schriftlich eingebettet: „Seit März 2015 ist das HDZ Baden-Württemberg 
gemäß der Akkreditierungskommission für hochschuldidaktische Aus‐ und Weiterbil-
dungsangebote der Deutschen Gesellschaft für Hochschuldidaktik (dghd) als den profes-
sionellen Standards entsprechend akkreditiert worden“ (ZP2-D3, S. 2: 1504). Wenn keine 
Akkreditierung durch die dghd erkenntlich war, verwies eine Einrichtung auf die der dghd-
Akkreditierung zugrundliegenden Standards: „Sowohl die modulare Struktur als auch die 
inhaltliche Gestaltung der Module orientieren sich an den von der Deutschen Gesellschaft 
für Hochschuldidaktik (DGHD) entwickelten Vorgaben und sind dadurch bundesweit an-
erkannt“ (ZP7-D10, S. 5: 2696). Ebenfalls orientierten sich die Einrichtungen laut ihres 
Internetauftritts an weiteren nationalen Standards, die nicht näher ausgeführt werden 
(vgl. ZP3-D11; ZP5-D1), an europäische Standards („Das Verfahren [der Akkreditierung; 
Anm. d. V.] wurde nach den europäischen ,Standards and Guidelines for Quality As-
surance in the European Association für Quality Assurance in Higher Education (ESG)‘ 
durch geführt [sic]“ (ZP8-D11, S. 1: 279)) und an „internationalen Standards“ (ZP2-D14, 
S. 1: 369, siehe auch ZP3-D11; ZP5-D1; ZP7-D10; ZP9-D5). Auch verwies eine Einrich-
tung auf eine nationale Evaluationsagentur, deren Evaluationsprozess die Einrichtung 
erfolgreich durchlaufen und abgeschlossen habe (vgl. ZP7-D1). Ebenfalls wurden „[g]e-
meinsame Qualitätsstandards [...], [die] an allen Standorten die hohe Qualität der Wei-
terbildung“ (ZP9-D2, S. 1: 1120) sicherstellen sollen, genannt. Die Orientierung an den 
Standards erfolgte „[i]nhaltlich und formal“ (ZP9-D5, S. 1: 154) bzw. übte Einfluss sowohl 
auf die „modulare Struktur als auch die inhaltliche Gestaltung der Module“ (ZP7-D10, 
S. 5: 2707). 

 

6.2.2.3. Programmleitung 
Über die Kategorie Programmleitung wurden persönliche Angaben sowie Erfahrungen 
und Fähigkeiten der Programmleitungen der hochschuldidaktischen Einrichtungen er-
fasst. Da in einigen Fällen die Leitung des hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramms 
nicht ersichtlich war, wurden ebenfalls Angaben auf Leitungsebene erfasst. Genannte 
akademische Titel beinhalten „Dr.“ (ZP1-D3, S. 2: 0), „M.A.“ (ZP2-D8, S. 1: 164), „Dipl.-
Päd.“ (ZP2-D10, S. 1: 195), „Dipl.-Hdl.“ (ZP2-D11, S. 1: 193) und „Prof.“ (ZP5-D6, S. 1: 
256). Im Material fanden mit Blick auf die akademische Ausbildung folgende Felder Er-
wähnung: Erziehungswissenschaften (vgl. ZP2-D9; ZP2-D10; ZP3-D5; ZP10-D2), Er-
wachsenenbildung (vgl. ZP3-D5), Psychologie (vgl. ZP2-D5; ZP10-D2), Wirtschaftspäda-
gogik (vgl. ZP2-D11), Soziologie (vgl. ZP2-D9; ZP2-D10; ZP10-D2), Anglistik (vgl. ZP2-
D9), Volkswirtschaftslehre (vgl. ZP8-D3), Biologie (vgl. ZP9-D3), Kunstgeschichte (vgl. 
ZP2-D8) und Neuere Deutsche Literatur (vgl. ZP2-D8). 
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Als (Zusatz-)Ausbildungen wurden „Supervision“ (ZP2-D10, S. 1: 102), „Weiterbildung im 
Systemischen Coaching“ (ZP2-D10, S. 1: 108) sowie „Kurse zu unterschiedlichen The-
men, wie: Konfliktmanagement, Gesprächsführung, Supervision, Zeitmanagement, NLP 
[Neurolinguistisches Programmieren; Anm. d. V.], Rhetorik und Präsentation, Stimmbil-
dung, Gewaltfreie Kommunikation, Einsatz von ILIAS in der Lehre, Einsatz von Eduvote, 
Forschend Lehren“ (ZP2-D11, S. 1: 116) sowie „Beraterausbildung“ (ZP2-D11, S. 1: 116) 
angegeben. Aktuelle Tätigkeitsfelder der (Programm-)Leitungen beinhalten neben der 
augenscheinlichen Leitungsfunktion (vgl. ZP1-D7), Beratung (vgl. ZP1-D3), Lehre (vgl. 
ZP1-D3), Mittelverwaltung (vgl. ZP2-D8) und Programmplanung (vgl. ZP2-D9). Als ver-
gangene Tätigkeitsfelder wurden im Material psychoorganische Analyse (vgl. ZP1-D7), 
Paartherapie (vgl. ZP1-D7), Lehre (vgl. ZP1-D7), Polizeisportausbildung (vgl. ZP1-D7), 
Konditionstraining (vgl. ZP1-D7), Projektleitung (vgl. ZP2-D8), freiberufliche Tätigkeit 
(vgl. ZP2-D8) und Forschung (vgl. ZP2-D9) genannt. Als beschäftigende Einrichtung 
wurde auf die anbietende hochschuldidaktische Einrichtung verwiesen (vgl. ZP1-D7), in 
den meisten Fällen wurden in dieser Unterkategorie jedoch keine aktuellen Arbeitge-
bende im Material sichtbar. Induktiv aus dem Material heraus wurde die Merkmalsaus-
prägung Tagungsteilnahme und Veröffentlichungen entwickelt, die in zwei Dokumenten 
bei einer Einrichtung ersichtlich wurde (vgl. ZP2-D8; ZP2-D11). Hier wurden der „Besuch 
von Tagungen und Fachmessen“ (ZP2-D11, S. 2: 116) angeführt sowie eigene Publika-
tionen dargestellt.  

 

6.2.2.4. Unterstützende Struktur bei Planung und Gestaltung des hoch-
schuldidaktischen Angebots 

Die induktiv entwickelte Kategorie Unterstützende Struktur bei Planung und Gestaltung 
des hochschuldidaktischen Angebots umfasst alle im Material genannten unterstützen-
den Strukturen, die an der Planung und Gestaltung des hochschuldidaktischen Angebots, 
z.B. des hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramms, beteiligt sind. Unter Beirat wurden 
in den erhobenen Daten Strukturen erfasst, die entweder in beratender Funktion genutzt 
werden („Darüber hinaus berät ein wissenschaftlicher Beirat die fachliche Ausgestaltung 
und strategische Ausrichtung des BZHLs. Ihm gehören je ein/-e Vertreter/-in einer der 
drei Hochschularten sowie drei fachliche Expertinnen und Experten an“ (ZP3-D1, S. 1: 
971)) oder Empfehlungen äußern: 

Der Wissenschaftliche Beirat setzt sich aus mindestens drei hochschuldidak-
tischen Expert_innen zusammen, die an sächsischen Hochschulen tätig sind. 
Die Mitglieder für den Wissenschaftlichen Beirat werden von den beteiligten 
Hochschulen vorgeschlagen und von der Leitung des HDS [Hochschuldidak-
tischen Zentrums Sachsens; Anm. d. V.] eingesetzt. Die Amtszeit beträgt drei 
Jahre. Auswärtige Expert_innen können zu Beratungen hinzugezogen wer-
den. Der Beirat spricht Empfehlungen zur Weiterentwicklung des HDS aus, 
stellt sicher, dass die HDS-Leitung den Stand der wissenschaftlichen Debatte 
berücksichtigt und gibt Empfehlungen für die inhaltliche Ausgestaltung des 
hochschuldidaktischen Angebots in Sachsen. Er berät die Leitung und die 
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Geschäftsstelle neben programmatischen Fragen auch in strategischen Ange-
legenheiten. (ZP7-D6, S. 1: 0) 

Ferner bezog eine Einrichtung ein Gremium in entscheidender Funktion ein, beispiels-
weise bei der Prüfung von Entscheidungen sowie zur Unterstützung der Programment-
wicklung:  

Die Qualität des Programms wird ständig durch ein Expertengremium, beste-
hend aus Hochschuldidaktikern des Netzwerks ProfiLehrePlus, der bayeri-
schen Universitäten und des DiZ (Zentrum für Hochschuldidaktik), geprüft und 
weiterentwickelt. Das Programm konzentriert sich auf die Kompetenzbereiche, 
die unmittelbar das Lehren und Lernen an Universitäten betreffen. (ZP9-D5, 
S. 1: 580) 

Auch nannte eine Einrichtung ein Gremium, welches bei der Koordination hochschuldi-
daktischer Aktivitäten, Projektbegutachtungen und Publikationsförderungen konsultiert 
wird:  

Der Lenkungsausschuss hat die Aufgabe, die Aktivitäten auf dem Gebiet der 
Hochschuldidaktik in den einzelnen Hochschulen für Angewandte Wissen-
schaften anzuregen, zu fördern und zu koordinieren. Er befasst sich u. a. mit 
der Begutachtung von Projekten, der Förderung von Publikationen und der 
Organisation von Fortbildungsseminaren im Bereich der Hochschuldidaktik. 
Darüber hinaus pflegt der Lenkungsausschuss Kontakte mit hochschuldidak-
tischen Institutionen außerhalb des Landes und wirkt bei der Planung und Ver-
waltung des Etats der Studienkommission maßgeblich mit. (ZP1-D5, S. 1: 0) 

 

6.2.2.5. Selbstpräsentation der Einrichtung 
Die Selbstpräsentation der Einrichtung beinhaltet Angaben zur öffentlichen Darstellung 
der hochschuldidaktischen Einrichtung auf ihrem Internetauftritt. Diese Kategorie wurde 
induktiv entwickelt. Merkmalsausprägungen umfassen Einrichtungsauftrag, Leitbild, ei-
gene Forschungsarbeiten/-aktivitäten, Auswahl der Kursleitung, Qualitätssicherung und 
Testimonials. 

Bei der Darstellung des Einrichtungsauftrags wurden Ziele, Aufgaben und/oder das 
Selbstverständnis der Einrichtung sichtbar. Als Ziel wurde auf den Internetauftritten der 
hochschuldidaktischen Einrichtungen die Verbesserung der Lehrqualität genannt (vgl. 
ZP2-D1; ZP3-D2; ZP7-D1, ZP9-D2). Diese soll ferner zu einer Erhöhung der Studiums-
qualität für Studierende beitragen (vgl. ZP2-D1). Die Verbesserung der Lehrqualität soll 
erreicht werden, indem der „Professionalisierungsgrad der Lehrtätigkeit von angehenden 
und praktizierenden Hochschullehrer/-innen“ (ZP3-D2, S. 1: 393) erhöht wird. Eine Ein-
richtung verortete dieses Ziel „in der akademischen Personalentwicklung und in der 
Berufsqualifizierung für Jungakademikerinnen und -akademiker“ (ZP5-D1, S. 1: 432). Als 
Aufgabenfelder wurden die Organisation des hochschuldidaktischen Angebots (vgl. ZP1-
D1), Qualifizierung und Unterstützung beim Lehrkompetenzerwerb (vgl. ZP4-D2; ZP6-
D1; ZP9-D2), Förderung innovativer Lehrprojekte (vgl. ZP1-D1), Beratung (vgl. ZP1-D1), 
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Vernetzung (vgl. ZP1-D1), Forschungs- und Theoriegenerierung (vgl. ZP4-D1; ZP4-D2), 
Lehre (vgl. ZP4-D2) sowie Evaluation (vgl. ZP4-D2) angeführt. Weiter präsentierten sich 
die Einrichtungen in ihrem Selbstverständnis unter anderem „[i]m Kontext der hochschul-
didaktischen Debatte [...] als Akteur beim Shift from Teaching to Learning (Wildt, 2003)“ 
(ZP3-D3, S. 1: 1399), sehen sich „als Weiterbildungspartner im Zuge einer sich wandeln-
den Hochschullandschaft und Diskussionsforum für das akademische Selbstverständnis 
sowie die kritische Reflexion von Lehr- und Lernformen“ (ZP5-D1, S. 1: 653), als unter-
stützende Struktur, die Lehrenden hilft, „die Lehre für [s]ie und die Studierenden [...] di-
daktisch anspruchsvoll und, mit dem Fokus auf den Theorie-Praxis-Transfer, erfolgreich 
zu gestalten“ (ZP6-D1, S. 2: 0), als „wissenschaftsnahe Einrichtung“ (ZP7-D10, S. 2: 
436), die an sich den „Anspruch [stellt], neben empirischen Erkenntnissen sowohl Theo-
rien für universitäres Lehren und Lernen zu generieren als auch die Praxis des Lehrens 
und Lernens weiterzuentwickeln“ (ZP4-D1, S. 1: 85) sowie als Anbieterin eines „breite[n] 
Spektrum[s] an wissenschaftlicher Weiterbildung und interdisziplinären Beratungs- und 
Kooperationsmöglichkeiten“ (ZP8-D1, S. 1: 39), welches gezielt wissenschaftliches Per-
sonal über hochschuldidaktische Angebote anspricht (vgl. ZP8-D4). 

Für die Darstellung der zugrundeliegenden Annahmen von Konzeption und Umsetzung 
ihrer Weiterbildungsangebote führten die hochschuldidaktischen Einrichtungen auf ihren 
Internetauftritten Leitbilder an, beispielsweise in Form von „Teaching Beliefs“ (ZP3-D3, 
S. 1: 7817), „Educational Beliefs“ (ZP5-D2, S. 1: 2143) und „Grundsätze[n]“ (ZP7-D2, 
S. 1: 1118). 

Hierbei wurden Lehrende unter anderem als fachdidaktische Expert:innen dargestellt: 
„Wir gehen in unseren Veranstaltungen davon aus, dass Lehrende bereits über didakti-
sches Wissen und Können verfügen und Expertinnen und Experten hinsichtlich der Be-
dingungen ihres jeweiligen Faches sind“ (ZP5-D2, S. 1: 2405). Das dargestellte Leitbild 
ist mit Blick auf die vorher genannten Annahme anschlussfähig, die Einrichtung führt da-
bei gleichzeitig ein Defizit an: „Sie [die Lehrenden; Anm. d. V.] besitzen zwar die fachli-
che, inhaltliche Kompetenz, verfügen jedoch noch nicht im gleichen Maß über die didak-
tische Kompetenz, um Lehrinhalte für Studierende adäquat aufzubereiten“ (ZP8-D10, 
S. 1: 1243). Ebenfalls fand sich im Material die Annahme der vorhandenen Heterogenität 
der Lehrenden: „Die Lehrenden, die an den Weiterbildungen [...] teilnehmen, sind ver-
schieden. Sie bringen Erfahrungen aus ihrer eigenen Lernbiografie ein, sind von ihren 
Fachkulturen geprägt und haben verschiedene Ziele in der Hochschule“ (ZP3-D3, S. 1: 
5843). Diesen und weiteren nicht im Internetauftritt explizit gemachten Annahmen über 
Hochschullehrende begegnen die hochschuldidaktischen Einrichtungen durch die öffent-
liche Darstellung den ihrer Arbeit zugrundliegenden Leitlinien. Diese finden sich im Ma-
terial häufig in der Ausformulierung von Qualitätsansprüchen, beispielsweise in Hinblick 
auf wissenschaftliche Fundierung sowie Anwendungsbezug („Unsere Workshops sind 
wissenschaftlich fundiert und gleichzeitig anwendungsbezogen aufgebaut, sodass neue 
Ideen und Methoden bereits im Rahmen der Veranstaltungen auf Ihre individuelle Lehr-
praxis [der Lehrenden; Anm. d. V.] übertragen werden können“ (ZP3-D13, S. 1: 585); 
„Unser Ziel ist die Erweiterung des didaktischen Repertoires der beteiligten Lehrenden. 
In der hochschuldidaktischen Weiterbildung werden lebenspraktische Erfahrungen mit 



 58 

Hilfe wissenschaftlicher Erkenntnis methodisch ausgearbeitet“ (ZP5-D2, S. 1: 2609)) o-
der zur Unterstützung der Lehrkompetenz („Unsere Weiterbildungsangebote orientieren 
sich an modernen pädagogischen und andragogischen Grundsätzen, die in besonderer 
Weise geeignet sind, umfassende Handlungskompetenz nachhaltig zu fördern“ (ZP5-D2, 
S. 1: 1538)). Als weitere richtungsgebende Überzeugungen wurden „Serviceorientierung 
[…], Teilnehmendenorientierung [...], Qualität [...] [durch] wissenschaftliche Begleitung 
des Angebots [und] Pluralität [...] der Lehrformen und Lernkulturen“ (ZP7-D2, S. 1: 1118) 
genannt. Auch wurde die Akteursrolle der hochschuldidaktischen Einrichtung bei der 
Konzeption der Weiterbildungsangebote betont: „Desweiteren ging es uns darum, früh-
zeitig auf aktuelle Entwicklungen in der Hochschuldidaktik und internationale Standards 
zu reagieren“ (ZP7-D10, S. 4: 969). Ebenfalls ist Nachhaltigkeit ein richtungsleitender 
Aspekt: „Nachhaltige Entwicklung als Leitbild der TU Berlin bestimmt auch die vielfältige 
Arbeit der ZEWK und ihrer Bereiche“ (ZP8-D1, S. 1: 340). 

Ein weiterer Gesichtspunkt der Selbstpräsentation der anbietenden Einrichtungen stellt 
die Darstellung eigener Forschungsarbeiten/-aktivitäten dar. Die Teilnahme am wissen-
schaftlichen Diskurs der hochschuldidaktischen Einrichtung wurde auf verschiedene Wei-
sen sichtbar gemacht: Beispielsweise wurden Veröffentlichungen der hochschuldidakti-
schen Einrichtung auf der Einrichtungswebsite präsentiert. Diese umfassten Projektbe-
richte, Forschungsbeiträge, Erfahrungsberichte und Handreichungen (vgl. ZP1-D6; ZP2-
D5; ZP3-D9; ZP7-D8). Ebenfalls wurden Veröffentlichungen der eigenen hochschuldi-
daktischen Mitarbeitenden dargestellt, diese beinhalteten Masterarbeiten, Dissertationen 
und wissenschaftliche Aktivitäten (vgl. ZP2-D5; ZP3-D4). Wie bereits im Abschnitt zur 
Programmleitung benannt, wurden auch bei der Vorstellung der Leitungsebene der hoch-
schuldidaktischen Einrichtung eigene Forschungstätigkeiten, wie Tagungsbesuche und 
Veröffentlichungen, im Material ersichtlich (vgl. ZP2-D8; ZP2-D9; ZP8-D3). Auch erhalten 
Adressat:innen (Hochschullehrende) „Unterstützung und Beratung bei Forschungsaktivi-
täten zur Hochschuldidaktik“ (ZP7-D8, S. 1: 1278), diese können auch im Zertifikatspro-
gramm angerechnet werden (vgl. ZP1-D11). Weiter wurde der Vernetzungsgedanke der 
‚wissenschaftlichen Community‘ im Material sichtbar. Eine Einrichtung förderte beispiels-
weise den „Aufbau und die wissenschaftliche Unterstützung eines Netzwerks des kolle-
gialen Austauschs [...] [durch] die Ausrichtung einer jährlichen Tagung zum Lehren und 
Lernen an Hochschulen“ (ZP7-D8, S. 1: 859). Eine weitere Einrichtung präsentierte eine 
starke Forschungsorientierung durch die Verortung von Professuren, die mit der hoch-
schuldidaktischen Einrichtung eng verknüpft sind: „Die Forschung am HUL [Hamburger 
Zentrum für Universitäres Lehren und Lernen; Anm. d. V.] ist an den drei Professuren 
angesiedelt und deckt ein breites Spektrum an Themen und Methodologien/Methoden 
ab“ (ZP4-D2, S. 1: 1676). Auch wurden die durch eigene hochschuldidaktische Veröffent-
lichungen gewonnenen Erkenntnisse für die eigene Angebotskonzeption verwertet: „Das 
BZHL [Berliner Zentrum für Hochschullehre; Anm. d. V.] generiert neue Erkenntnisse im 
Dialog mit seinen Teilnehmenden. Aktuelle Ergebnisse der Bildungsforschung werden 
integriert [...]. Das illustrieren die folgenden Forschungsarbeiten. Das BZHL lernt durch 
sie und übersetzt die gewonnenen Erkenntnisse in konkrete Angebote“ (ZP3-D4, S. 1: 
0). Ferner wird im Material ersichtlich, dass Befunde der Forschungsarbeiten in die im 
Leitbild verankerten Grundsätze mit einfließen: 
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Dr. Björn Kiehne (2015) untersuchte in seiner Forschungsarbeit ‚Die Biografie 
lehrt mit. Eine qualitative Studie zum Zusammenhang von Lernbiografie und 
Lehrüberzeugung bei Nachwuchslehrenden‘ den Zusammenhang von im Ver-
lauf des Lebens gemachten Erfahrungen zum Lernen und deren Auswirklun-
gen auf die Vorstellungen davon, wie Hochschullehre gestaltet werden soll. 
Aus dieser Arbeit ist das Konzept der Biografisch Formierten Lehrkonzeptio-
nen in die Teaching Beliefs des BZHL eingegangen. Es bietet ein [sic] Ansatz-
punkt für eine biografisch sensible Lehrkonzeptentwicklung an Hochschulen. 
(ZP3-D4, S. 1: 2134) 

Ebenfalls als Forschungsaktivität wurde im Material die Entwicklung eines eigenen Lehr-
kompetenzmodells erfasst (vgl. ZP5-D3). 

Ein weiterer Aspekt der Selbstpräsentation der Einrichtung ist die – über persönliche An-
gaben herausgehende – allgemeine Darstellung der Auswahl der Kursleitung: „Die ge-
zielte Auswahl der hochschuldidaktischen Referentinnen und Referenten bzw. Moderato-
rinnen und Moderatoren spielt eine besondere Rolle für den Lernerfolg. Wir arbeiten des-
halb mit einschlägig qualifizierten, im Hochschulumfeld erfahrenen Personen zusammen“ 
(ZP5-D2, S. 1: 3211). Eine weitere Einrichtung betonte, dass die Betreuung und Beratung 
der Lehrenden im Weiterbildungsangebot durch „hochschuldidaktische[] Experten und 
wissenschaftliche[] Mitarbeiter“ (ZP3-D14, S. 1: 1460, siehe auch ZP3-D11) geschieht.  

Als Elemente der Qualitätssicherung wurden, neben den bereits dargestellten Orientie-
rungen an Standards, im Material die forschende bzw. wissenschaftliche Begleitung des 
Zertifikatsprogramms (vgl. ZP3-D6; ZP7-D2) sowie eine fortlaufende Evaluation der Ver-
anstaltungen (vgl. ZP5-D2) genannt. Eine Einrichtung erweiterte ihre Selbstpräsentation 
zusätzlich um die Darstellung von Stimmen ehemaliger Teilnehmender (‚Testimonials‘) 
(vgl. ZP10-D3). Unter Anderes wurde die Darstellung des Zertifikatsnutzens erfasst, die 
eine Einrichtung bei weiterführenden Informationen zum Zertifikatsprogramm angeführt 
hat: „Durch die bayernweit einheitliche Zertifizierung erhalten AbsolventInnen einen for-
malen Nachweis über ihre hochschuldidaktischen Kompetenzen, der als Beleg ihrer pä-
dagogisch-didaktischen Qualifikationen bei künftigen Bewerbungen gilt“ (ZP9-D5, S. 1: 
339). Im folgenden Abschnitt sollen nun die vorgestellten Ergebnisse weiter verdichtet 
und zur Beantwortung der untersuchungsleitende Forschungsfrage herangezogen wer-
den. 
 

6.3. Wissenschaftsbezüge 
Basierend auf den deduktiv und induktiv erstellten Kategorien sowie den in Kapitel 6.1 
und 6.2 vorgestellten Zusammenfassungen des ausgewerteten Materials sollen im fol-
genden Abschnitt Auslegungen von Wissenschaftsbezug ausgearbeitet werden, die im 
Forschungsmaterial als ‚Muster‘ wiederholt sichtbar wurden. Hierzu werden kategorien-
übergreifend die Auslegungen von Wissenschaftsbezug zu Dimensionen verdichtet. 
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6.3.1. Stilistisch-kommunikativ 
Sowohl in Veranstaltungsankündigungen als auch in Hinweisen zu Zertifikatsprogramm 
und Einrichtung zeigten sich im untersuchten Material formale Orientierungen an wissen-
schaftlichen Standards, wie beispielsweise die Verwendung wissenschaftlicher Formen-
sprache durch Angabe von Urheber:innen der verwendeten Inhalte. Der Bezug auf Wis-
senschaft in hochschuldidaktischen Zertifikatsprogrammen soll daher unter der Dimen-
sion ,stilistisch-kommunikativer Wissenschaftsbezug‘ im folgenden Abschnitt näher aus-
geführt werden.  

Anschlussfähig an die Befunde von Scheidig und Klingovsky (2020) sind die Angaben 
theoretischer Referenzen auf Veranstaltungsebene, die in der vorliegenden Arbeit bei 
verschiedenen Veranstaltungen sichtbar wurden. Über die Kategorie Referenzen wurden 
im Material Literaturhinweise als indirekte Zitation im Veranstaltungstext mit anschließen-
dem Literaturverzeichnis (vgl. ZP4-V6) sowie am Ende der Veranstaltungsankündigung, 
wo diese unter dem Begriff „Literaturempfehlung“ (ZP4-V1, S. 2: 737) angeführt wurden, 
erfasst (vgl. ZP4-V1; ZP4-V5; ZP4-V8, siehe Abb. 3): 

 
Abb. 3 Materialauszug ‚Veranstaltung‘ mit Kodierung (ZP4-V1, S. 2: 0) 
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Hierbei zeigt sich, dass der Verweis auf Literatur in den untersuchten Ankündigungstex-
ten zweierlei Funktionen einnehmen kann: Einerseits lassen sich durch die formale und 
standardisierte Strukturierung (Nennung von Autor:in, Jahreszahl, Titel usw.) Annahmen 
über die stilistisch-kommunikative Darstellung von Wissenschaft feststellen (formale 
Ebene), andererseits ermöglichen die Literaturhinweise in Form eines ‚Empfehlungscha-
rakters‘ den Adressat:innen, sich bereits im Vorfeld der Veranstaltung inhaltlich mit den 
Kursinhalten auseinanderzusetzen (inhaltliche Ebene). Zum besseren Verständnis soll 
die Betrachtung beider Ebenen gesondert erfolgen: Das vorliegende Kapitel diskutiert 
formale Bezugspunkte, wohingegen der inhaltlichen Ebene der angeführten Verweise auf 
Theorie und Forschung ausführlich in den nachfolgenden Kapiteln nachgegangen wer-
den soll. 

Durch den Verweis auf Literatur bereits in ihren Veranstaltungsankündigungen präsen-
tiert sich die Einrichtung als vertraut mit den Gepflogenheiten der ,wissenschaftlichen 
Community‘. Beispielsweise finden sich die Literaturverweise am Ende der Ankündi-
gungstexte, wie es in wissenschaftlichen Publikationen üblich ist. Gleichermaßen stellen 
Veranstaltungen, bei denen keine Zitationen im Ankündigungstext selbst angeführt wur-
den (vgl. ZP4-V1; ZP4-V5; ZP4-V8), somit ausschließlich thematische Verbindungen zwi-
schen Veranstaltungstext und Literaturempfehlung am Ende dar, und nicht formale Ver-
knüpfungen durch direkte oder indirekte Zitationen im Text und anschließende Literatur-
referenzen, wie es zum Beispiel bei der Verwendung der indirekten Zitationsweise der 
Fall ist (vgl. ZP4-V6). Dennoch kommt durch die Verwendung von Literaturhinweisen so-
wie der wissenschaftlicher Angabe von Titel, Jahr, Autor:in etc. bereits auf Veranstal-
tungsebene eine wissenschaftliche Affinität der Einrichtung auf formaler Ebene zum Aus-
druck. Dies zeigt sich ebenfalls in den über die Dokumentenanalyse zugänglichen wei-
terführenden Materialen der Internetauftritte, wahlweise als „[k]ommentierte Literaturliste 
[zur] Hochschuldidaktik (Auswahl)“ (ZP1-D8, S. 1: 218) mit Kurzbeschreibung zu den se-
lektierten Forschungsartikeln, Handbüchern und Leitfäden oder als Literaturliste, die nach 
Themengebieten sortiert ist (vgl. ZP2-D4; ZP3-D10). 

Ein weiteres Beispiel, das an eine solche Darstellungsform von Wissenschaftsbezug an-
knüpft, sind die im Material gefundenen Auszüge zu Leitbildern und Aufträgen der hoch-
schuldidaktischen Einrichtungen, in die Zertifikatsprogramme eingebettet sind. Der fol-
gende kodierte Materialauszug (Abb. 4) soll dies näher darstellen: 
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Abb. 4 Materialauszug ‚Leitbild‘ mit Kodierung (ZP3-D3, S. 1: 7817) 
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Neben der Verwendung von direkten und indirekten Zitaten ist ebenfalls die Angabe eines 
Literaturverzeichnisses ersichtlich. Weiter wird die Bildquelle mit Autor:in und Jahreszahl 
genannt. Leser:innen, die nicht mit den wissenschaftlichen Strukturierungsstandards von 
Fließtexten wie Zitation, Literaturverweisen sowie Angabe von Urheber:innenrechten ver-
traut sind, ist keine Erläuterung der dargestellten Form zugänglich. Dies macht deutlich, 
dass die Ansprache des Leitbilds der hochschuldidaktischen Einrichtung sich insbeson-
dere an Personen mit akademischem Vorwissen richtet. Dies scheint zunächst nicht wei-
ter verwunderlich, da sich hochschuldidaktische Angebote durch ihren vermittelten Wis-
sensgegenstand (Lehren und Lernen an der Hochschule) in akademischen Kreisen ver-
orten lassen (vgl. Merkt 2014a, S. 94; Wildt 2009b, S. 30). Dennoch lässt sich annehmen, 
dass durch die starke Orientierung an ebendiesen wissenschaftlichen Strukturierungs-
standards nicht nur den Adressat:innen des Textes sowie Besucher:innen des Internet-
auftritts eine gewisse wissenschaftliche Affinität unterstellt wird, sondern möglicherweise 
auch die Fähigkeit der hochschuldidaktischen Einrichtung, einen solchen Text zu formu-
lieren, demonstriert werden soll. Dies kann zur Stärkung der Raison d‘Être der hochschul-
didaktischen Einrichtung gegenüber den Adressat:innen beitragen: Dargestellte Inhalte 
zum hochschuldidaktischen Angebot erfahren über stilistische Mittel der Wissenschaft 
Legitimation. Hier werden Anknüpfungspunkte an Schrader (2003) sichtbar: Wissen dient 
als Leistungsversprechen (vgl. Schrader 2003, S. 232) auf Einrichtungsebene, hierüber 
weist sich die Hochschulweiterbildung aus. 

Ein weiteres Beispiel stellt die Darstellung der Lebensläufe der verantwortlichen Perso-
nen des hochschuldidaktischen Angebots dar (siehe Abb. 5).  
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Abb. 5 Materialauszug ‚Programmleitung‘ mit Kodierung (ZP2-D8, S. 1: 108) 

Neben Name, akademischen Titeln und akademischer Ausbildung werden den Website-
Besucher:innen ausführlich vergangene und aktuelle Tätigkeiten präsentiert (vgl. ZP2-
D8). Zusätzlich werden Forschungsaktivitäten der verantwortlichen Person dargestellt. 
Diese umfassen Tagungsbeiträge und Veröffentlichungen (vgl. ZP2-D8, ZP2-D9), aber 
auch Tagungsbesuche (vgl. ZP2-D11). Die gewählte Darstellung dieser hochschul-
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didaktischen Einrichtung weist starke Bezüge zu der formalen Strukturierung akademi-
scher Lebensläufe auf, wie sie aktuell in der akademischen Arbeitswelt gefordert werden: 
In ihrer Betrachtung akademischer Lebensläufe im historischen Wandel konnten Hamann 
und Kaltenbrunner (2021) zeigen, dass vermehrt Lebensläufe in Listenform Einzug in die 
akademische Arbeitswelt erhalten haben. Diese machen den biografischen Werdegang 
über Leistungskategorien in den Bereichen Forschung, Lehre und Verwaltung sichtbar, 
was zu einer Differenzierung zwischen den Bereichen und Homogenisierung innerhalb 
der Bereiche führt (vgl. Hamann & Kaltenbrunner 2021, S. 7). Die Hervorhebung von 
Leistungen insbesondere im Bereich der Forschung wird auch im vorliegenden Material 
sichtbar (vgl. ZP2-D8). Dies kann wiederum als Weg der Ansprache der ,wissenschaftli-
chen Community‘ aufgefasst werden: Von Seiten der hochschuldidaktischen Einrichtung 
wird ein ‚Zugehörigkeitsgefühl‘ vermittelt, gleichzeitig wird der Austausch mit den ein-
schlägigen wissenschaftlichen Kreisen durch die Präsentation von beispielsweise Ta-
gungsteilnahmen gezeigt. Dies kann als Ausdruck des wissenschaftlichen Diskurses ge-
deutet werden:  

Wissenschaftlichkeit realisiert sich also in erster Linie über Kommunikations-
formate. Hier haben sich Publikationen (Zeitschriften, Bücher etc.) und Veran-
staltungen (Tagungen, Hearings etc.) als bedeutsame Formate etabliert, wel-
che weitgehend über die Hochschulen als den organisatorischen Kern von 
Wissenschaft initiiert werden. (Tremp 2020, S. 126).  

Zuletzt wird bei einer Einrichtung die Wissenschaftsnähe explizit hervorgehoben: „Unsere 
Workshops sind wissenschaftlich fundiert und gleichzeitig anwendungsbezogen aufge-
baut, sodass neue Ideen und Methoden bereits im Rahmen der Veranstaltungen auf Ihre 
individuelle Lehrpraxis übertragen werden können“ (ZP3-D13, S. 1: 585). Eine weitere 
Einordnung, wie diese Wissenschaftsfundierung ausgestaltet ist, ist im Dokument jedoch 
nicht ersichtlich. Eingeordnet in den Kontext der Wissenschaftskommunikation kann die 
Hervorhebung der wissenschaftlichen Fundierung als Werbestrategie für Adressat:innen 
verstanden werden, die eine solche wissenschaftliche Basis des Angebots als Qualitäts-
merkmal verstehen. Eine weitere hochschuldidaktische Einrichtung schreibt in ihrem Vor-
wort: „Als wissenschaftsnahe Einrichtung beraten wir Lehrende aller Erfahrungsstufen 
sowie Institute und Hochschulen in Fragen der didaktischen Weiterentwicklung“ (ZP7-
D10, S. 2: 436). Auch hier zeigt sich die Wissenschaftsnähe einerseits als Selbstver-
ständnis und andererseits als werbestrategisches Merkmal zur Außendarstellung und 
Ansprache akademischer Adressat:innen.  
 

6.3.2. Theoretisch-konzeptionell 
Unter der Dimension ,theoretisch-konzeptioneller Wissenschaftsbezug‘ sollen die im Ma-
terial durch die programm- und dokumentanalytische Auswertung sichtbar gewordenen 
Verweise auf theoretische Referenzen sowie Rekurse auf Theorien bei der Darstellung 
von Lern- und Veranstaltungszielen in ihrer inhaltlichen Bedeutung für die Darstellung 
von Wissenschaftsbezug in hochschuldidaktischen Zertifikatsprogrammen diskutiert wer-
den. An dieser Stelle sei jedoch angemerkt, dass eine ausführliche wissenstheoretische 
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und fachliche Einordnung aller erfassten theoretischen Verweise den Rahmen der vorlie-
genden Arbeit sprengen würde, die Analyse sich daher eng an der forschungsleitenden 
Untersuchungsfrage orientiert und eine strukturierende Einordnung in der Breite der the-
oretischen Bezüge versucht. 

Durch das Anführen theoretischer Referenzen wird nach Scheidig und Klingovsky (2020) 
der „Anspruch wissenschaftlicher Themenbearbeitung“ (Scheidig & Klingovsky 2020, S. 
310) in hochschuldidaktischen Veranstaltungsankündigungen sichtbar. Im Material wur-
den Literaturhinweise zu Theorien von Mediendidaktik (vgl. ZP4-V1, S. 3: 759), Kompe-
tenzen (vgl. ZP4-V5, S. 21: 1140), Fachdidaktik Mathematik (vgl. ZP4-V5, S. 21: 1551), 
Fachkulturen (vgl. ZP4-V5, S. 21: 1551), Heterogenität in der Studieneingangsphase (vgl. 
ZP4-V5, S. 21: 1551), „Decoding the Disciplines“ (ZP4-V6, S. 28: 953) und „Verständi-
gung über Form, Funktion und Ziele universitärer Lehre“ (ZP4-V8, S. 42: 1188) erfasst. 
Hier zeigt sich, dass die genannten Literaturhinweise sich im Themenfeld der Hochschul-
didaktik bewegen und auch disziplinäre Bezüge aufweisen, wie am Beispiel Fachdidaktik 
Mathematik (vgl. ZP4-V5, S. 21: 1551) zu erkennen ist. Bezüge zur Fachlichkeit finden 
sich auch in anderen Stellen im Material und werden ausführlicher in Kapitel 6.3.4 disku-
tiert.  

Anknüpfend an die Arbeit von Scheidig und Klingovsky (2020) – jedoch aufgrund des 
gewählten methodischen Zugangs der Dokumentenanalyse über die Veranstaltungs-
ebene hinausgehend – finden sich auch in den untersuchten Dokumenten mit Informati-
onen zu Zertifikatsprogramm und Einrichtung theoretische Referenzen. Hierbei wurden 
Literaturlisten der Einrichtungen mit Angaben zu Veröffentlichungen erfasst, die sich in-
nerhalb der folgenden Themengebiete bewegen: „Lehren und Lernen an der Hochschule“ 
(ZP2-D4, S. 1: 20), „Anwendung hochschuldidaktischer Konzepte in der Lehre“ (ZP2-D4, 
S. 2: 239), „Veranstaltungsplanung“ (ZP2-D4, S. 3: 3), „Lernstrategien“ (ZP2-D4, S. 4: 3), 
„Motivation“ (ZP2-D4, S. 4: 692), „eLearning“ (ZP2-D4, S. 5: 494), „Digitalisierung“ (ZP3-
D10, S. 1: 8459), „Lehre planen/innovieren“ (ZP3-D10, S. 1: 2454), „Methodenvielfalt“ 
(ZP3-D10, S. 1: 5561), „Individueller Lehrstill [sic]“ (ZP3-D10, S. 1: 7951), „Internationale 
Lehre“ (ZP3-D10, S. 2: 731), „Beraten“ (ZP3-D10, S. 2: 2339) und „Prüfen/Bewerten/Eva-
luieren“ (ZP3-D10, S. 2: 3977). Durch die Kommentierung, wie sie in ZP1-D8 umgesetzt 
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worden ist, werden die formalen Quellenangabe durch Kurzbeschreibungen und Rezen-
sionen ergänzt (siehe Abb. 6). 

 
Abb. 6 Materialauszug ,Literaturverzeichnis‘ mit Kodierung (ZP3-D10, S. 1: 0) 
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Es zeigt sich erneut die deutliche Bezugnahme auf Theorien, Befunde und Grundlagen-
wissen aus dem hochschuldidaktischen Feld. Weiter soll jedoch auch die Quelle des Do-
kuments berücksichtigt werden: Die Literaturlisten sind als Teil des Internetauftritts öf-
fentlich zugänglich und können somit auch von Außenstehenden als Übersichtstabelle 
benutzt werden. Dieser Eindruck wird verstärkt, da die im Material erfassten Literaturlis-
ten ohne explizierten Bezug zum hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramm dargestellt 
werden: Beispielsweise ist kein Verweis im Literaturverzeichnis auf das Programm er-
sichtlich und vice versa. Zu welchem Zweck die Literaturliste erstellt worden ist, kann die 
vorliegende Arbeit aufgrund der methodischen Limitationen der Programm- und Doku-
mentenanalyse nicht beantworten. Hier würde sich ein weiterer Zugang über beispiels-
weise die Befragung von Programmplanenden und verantwortlichen Personen der Ein-
richtung anbieten. 

Neben den erfassten Literaturhinweisen wurden über die Kategorie Angaben zu Lern- 
und/oder Veranstaltungszielen Formen und Funktionen von Wissen sichtbar. Zur nähe-
ren Einordnung dient der in Abbildung 7 dargestellte Materialauszug: 

 
Abb. 7 Materialauszug ‚Veranstaltung‘ (ZP2-V1, S. 1: 221) 

Im Auszug zeigt sich, dass das präsentierte Wissen („didaktisch-methodisches Wissen 
über das Zusammenspiel von Lehren und Lernen“ (ZP2-V1, S. 1: 474)) unmittelbar in 
seinen Zweck eingebettet ist, „die Teilnehmenden [sollen] dabei unterstützt werden, ei-
gene Lehrerfahrungen anhand theoretischer Konzepte auszuwerten und neue Gestal-
tungs- und Handlungsmöglichkeiten zu entwickeln“ (ZP2-V1, S. 1: 1353). Nach Thiel 
(2007) lässt sich dieser Materialauszug somit in der Wissensdimension ,Funktion‘ veror-
ten, da Teilnehmende Handlungswissen erwerben sollen. Gleichzeitig sind durch den 
Verweis auf die Auswertung theoretischer Konzepte (vgl. ZP2-V1) wissenschaftliche In-
halte erkennbar, die im Kurs wiederum genutzt werden sollen, um den Handlungsspiel-
raum der Teilnehmenden zu erweitern (vgl. ZP2-V1). Dass wissenschaftliches Wissen 
als Ressource zur Bearbeitung von praktischen Handlungsfeldern verwendet werden 
kann, ist anschlussfähig an die Arbeit von Tremp (2020). 

Weiter zeigt sich im Material der Bezug auf die Legitimation des Wissens (vgl. Hof 1996, 
S. 14), indem der Kontext des vermittelten Inhalts explizit im Veranstaltungsankündi-
gungstext dargestellt wird: 

Modul 1 bietet Ihnen die Möglichkeit, sich mit Kolleg_innen verschiedener 
Fachdisziplinen über die Lehre an Hochschulen auszutauschen. Hierbei erar-
beiten Sie die Grundlagen hochschuldidaktischen Handelns, diskutieren diese 
bezogen auf spezifische Lehr-Lern-Situationen und verknüpfen sie mit theore-
tischen Modellen. Die Grundlagen des Lehrens und Lernens an der 
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Hochschule bestehen aus didaktischen und hochschuldidaktischen Grundla-
gen, pädagogischen, psychologischen und sozialanthropologischen Aspekten 
sowie Modellen der Erwachsenenbildung. (ZP7-V1, S. 1: 859) 

Wie im Beispiel ZP7-V1 zu sehen ist, wird nach der Nennung der Funktion des Wissens 
(Diskussion spezifischer Lehr-Lern-Situation unter Rückbezug auf theoretische Modelle) 
unmittelbar auf die Herkunft und Verortung der Inhalte verwiesen (z.B. Modelle der Er-
wachsenenbildung). Hier zeigt sich erneut, dass wissenschaftliches Wissen in Form von 
Theorien und Modellen als Orientierungspunkt für die Verortung der (eigenen) Hoch-
schullehre dient und somit als Ressource zum Umgang mit Anforderungen im praktischen 
Handeln (in „spezifische[n] Lehr-Lern-Situationen“ (ZP7-V1, S. 1: 1096)) genutzt wird 
(vgl. Tremp 2020, S. 133). Durch die Verwendung hochschuldidaktischer Termini („shift 
from teaching to learning“ (ZP3-V3, S. 1: 1517), „constructive alignment“ (ZP3-V3, S. 1: 
1628)) wird des Weiteren auf theoretische Bezüge verwiesen, die dem Feld der Hoch-
schuldidaktik zuzuordnen sind. 

Trotz der einheitlichen curricularen Struktur der hochschuldidaktischen Zertifikatspro-
gramme (siehe 3.2.2.) überrascht die große Variation von verwendeten Termini zu den 
Kenntnissen, die in dem Basismodul erworben werden sollen: Wissen („didaktisch-me-
thodisches Wissen über das Zusammenspiel von Lehren und Lernen“ (ZP2-V1, S. 1: 
474)), Grundlagen („psychologische und didaktische Grundlagen des digitalen und ana-
logen Lehrens kennenlernen“ (ZP3-V1, S. 1: 2150)), Impulse („theoretisch[e] Impuls[e] 
der Expertinnen“ (ZP3-V3, S. 1: 827); „Impulse[] zu entscheidenden Themen der Hoch-
schullehre, wie Planen und Methodenvielfalt“ (ZP3-V4, S. 1: 158)), Methoden („anre-
gende Methoden der Online Lehre“ (ZP3-V4, S. 1: 1067)), Hinweise („erhalten Sie Hin-
weise und bekommen Übungen gezeigt, wie Sie ihre Körpersprache kompetent einset-
zen“ (ZP4-V10, S. 11: 178)), Bedingungen („Bedingungen gelingender Lernprozesse“ 
(ZP5-V1, S. 1: 1573)) und Erkenntnisse („Ziel des Abschlusskurses […] ist die Verknüp-
fung der erworbenen Erkenntnisse und Weiterentwicklung der Professionalisierung“ 
(ZP4-V2, S. 3: 183)). Die unterschiedliche Verwendung der Begriffe zur Darstellung des 
erwartbaren Kenntniserwerbs für die Teilnehmenden trotz ähnlicher thematischer Aus-
richtung der Veranstaltungen lässt auf konzeptioneller Ebene eine werbestrategische An-
sprache der Adressat:innen durch die Einrichtungen vermuten. Welche Rolle hierbei die 
für die curriculare Ausrichtung verantwortlichen Akteur:innen der Hochschuldidaktik, wie 
beispielsweise die dghd oder die in ihr verortete Akkreditierungskommission, spielen, 
wird ausführlicher in Kapitel 6.3.5 diskutiert. 

Gleichermaßen zeigt die Darstellung der inhaltlichen Erträge des Veranstaltungsbesuchs 
Rekurse auf Wissen und Theorien, die sich im Feld der Hochschuldidaktik verorten las-
sen. Weiter wird deutlich, dass die Tiefe der ausgewerteten Lern- und Veranstaltungs-
ziele variiert: Theoretische Bezüge auf Wissenschaft werden durch Nennungen diszipli-
närer Rekurse detailliert dargestellt („didaktisch-methodisches Wissen über das Zusam-
menspiel von Lehren und Lernen“ (ZP2-V1, S. 1: 474) oder nur angerissen („theore-
tisch[e] Impuls[e] der Expertinnen“ (ZP3-V3, S. 1: 827)). Hier lässt sich annehmen, dass 
den Adressat:innen der Erwerb wissenschaftlichen Wissens durch die Kursteilnahme in 
Aussicht gestellt wird. Der in ZP10-D3 dargestellte ,Erfahrungsbericht‘ („Das Programm 
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hat mich in die Lage versetzt, die eigene Lehrveranstaltung [...] zu planen und mit dem 
ganzen Hintergrundwissen der Methoden und den Lernzielen den großen Bogen gehen 
zu können“ (ZP10-D3, S. 1: 1394)) gewährt einen ersten Einblick in den Wissenserwerb 
durch die Veranstaltungsteilnahme, muss jedoch auch im Kontext einer möglicherweise 
werbestrategischen Platzierung auf konzeptioneller Ebene betrachtet werden. Weitere 
Aussagen hierzu lassen sich durch die vorliegenden methodischen Zugänge nicht treffen, 
wären jedoch über andere methodische Wege, wie beispielsweise Interviews mit Teil-
nehmenden, zu realisieren. 

Ebenfalls wird über die Kategorie Einrichtungsauftrag ein Theoriebezug ersichtlich, der 
sich im Selbstverständnis als theoriegenerierende Einrichtung niederschlägt: Diese „ori-
entiert sich an dem Anspruch, neben empirischen Erkenntnissen sowohl Theorien für 
universitäres Lehren und Lernen zu generieren als auch die Praxis des Lehrens und Ler-
nens weiterzuentwickeln“ (ZP4-D1, S. 1: 85). Hier wird erneut eine Wissenschaftsnähe 
der Einrichtung deutlich, die jedoch über die Darstellung zugrundeliegender theoretischer 
Bezüge hinausgeht und die Einrichtung selbst in einer aktiven Rolle der Theoriegenerie-
rung präsentiert. Hier zeigen sich Bezüge zum Stellenwert wissenschaftsnaher Weiter-
bildungseinrichtungen, wie sie auch im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung disku-
tiert werden: Wie in Kapitel 2.1.3 dargestellt, erfährt wissenschaftliches Wissen in der 
Gesellschaft in der Regel einen größeren Stellenwert als Alltagswissen und bietet auch 
einen „höheren Sicherheitsgrad“ (Kondratjuk 2017, S. 18). Dies übt wiederum Einfluss 
auf die öffentliche Wahrnehmung von wissenschaftlichen Weiterbildungseinrichtungen, 
die durch eine solche Vermittlung und Bereitstellung von wissenschaftlichem Wissen 
bzw. entsprechenden Weiterbildungsangeboten hohes Ansehen genießen. Da die hoch-
schuldidaktischen Zertifikatsprogramme bzw. ihre Weiterbildungsangebote inhaltlich 
stark auf ein Themengebiet zugeschnitten sind und zudem ausschließlich Hochschulan-
gehörige adressieren, fällt die gesellschaftliche Perspektive eher weniger ins Gewicht. 
Rückschlüsse auf einen höheren Stellenwert in der Außenwahrnehmung durch die ge-
wählte Darstellung als wissenschaftsnahe Einrichtung lassen sich dennoch festhalten. 

Auch in der Präsentation der Leitbilder wird die Legitimation des Wissens (vgl. Hof 1996, 
S. 14; Thiel 2007, S. 157) sichtbar, indem auf die fachwissenschaftlichen Herkünfte der 
Leitbildern zugrundliegenden theoretischen Bezüge rekurriert wird: 

Unsere Weiterbildungsangebote orientieren sich an modernen pädagogischen 
und andragogischen Grundsätzen, die in besonderer Weise geeignet sind, 
umfassende Handlungskompetenz nachhaltig zu fördern, und greifen konzep-
tionell vor allem auf sozial-konstruktivistische didaktische sowie diversitäts-
sensible Ansätze zurück, ergänzt um neuzeitliche Ergebnisse der Gehirnfor-
schung zum Lernen Erwachsener. (ZP5-D2, S. 1: 1538) 

Neben den in den Erziehungswissenschaften, der Soziologie und Psychologie zu veror-
tenden Wissensbereichen zu „sozial-konstruktivistische[n] didaktische[n] sowie diversi-
tätssensible[n] Ansätze[n]“ (ZP5-D2, S. 1: 1776) wurden im Material bildungswissen-
schaftliche Verweise auf Lernbiografie („Darum nutzt das BZHL das Konzept der lernbi-
ografisch formierten Lehrüberzeugungen (Kiehne, 2015), um ganz bewusst an den Vor-
bedingungen der Lehrenden anzuknüpfen und ihre Lernbiografie in eine durch formale 



 

 
 

71 

Lern-, Lehrkonzepte angereicherte Lehrbiografie weiterzuschreiben“ (ZP3-D3, S. 1: 
6070)), Erforschung der eigenen Lehre (vgl. ZP3-D3) sowie Kompetenzmodelle (vgl. 
ZP3-D3) erfasst. Hier zeigt sich eine enge Nähe zu den Bezugswissenschaften der Hoch-
schuldidaktik. Ausführlich wird dies in Kapitel 6.3.4 diskutiert. 

 

6.3.3. Forschungsbezogen 
Stärker auf Programm- und Einrichtungsebene als auf Veranstaltungsebene zeigte sich 
im Material ein Bezug zu forschungsbezogenen Befunden und Forschungsaktivitäten. 
Das Vorhandensein von beispielsweise empirischen Referenzen weist auf einen Wissen-
schaftsbezug im hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebot hin (vgl. Scheidig & 
Klingovsky 2020, S. 310). Dies wird zur weiteren Diskussion unter der Dimension ,for-
schungsbezogener Wissenschaftsbezug‘ zusammengefasst. 

In Veranstaltungstexten werden empirische Referenzen über die an die Ankündigungs-
texte anschließenden nachgeordneten „Literaturempfehlungen“ (ZP4-V5, S. 20: 1113) 
sichtbar (siehe Abb. 8): In Form eines Literaturverzeichnisses werden empirische Refe-
renzen zu Hochschullehre unter Pandemiebedingungen (vgl. ZP4-V5) und ,Kritischem 
Denken‘ (vgl. ZP4-V7) im Material genannt. Dies zeigt die Bezugnahme auf aktuelle 
hochschuldidaktische Forschung. Auch im Weiterbildungsangebot ZP4-V5 wird der Be-
zug zu Forschung und aktueller Literatur eigens zum Thema der Veranstaltung gemacht 
(siehe Abb. 8). 

 
Abb. 8 Materialauszug ,Veranstaltung‘ (ZP4-V5, S. 20: 0) 
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Im Veranstaltungstext wird hervorgehoben, dass es sich um aktuelle Befunde der Lehr- 
und Lernforschung handelt (vgl. ZP4-V5). Dies zeigt die Relevanz, den gegenwärtigen 
Forschungsstand wiederzugeben und weist auf die dahinterliegende Annahme hin, dass 
Wissen und seine Generierung in der Wissenschaft ständigen Entwicklungen und Revi-
dierungen unterworfen sind (vgl. Eirmbter-Stolbrink 2011, S. 37). Gleichermaßen wirbt 
die Veranstaltung damit, die diskutierten Forschungsbefunde mit der Perspektive als 
Lehrperson an der Hochschule in Verbindung zu setzen (vgl. ZP4-V5). Hier wird sichtbar, 
dass die Veranstaltung Hochschullehrende in ihrer Rolle als Forschende begegnet, um 
die eigene Lehrpraxis an empirischen Befunden zu spiegeln. Dies ist anschlussfähig an 
das Selbstverständnis der Hochschuldidaktik als „wissenschaftliche Bearbeitung der 
Probleme, die mit der Tätigkeit und Wirkung der Hochschule als (auch) einer Ausbil-
dungseinrichtung zusammenhängen, und zwar in praktischer Absicht“ (Huber 1983, S. 
116, H.i.O.). Ebenso weisen Scheidig und Klingovsky (2020) in ihrer Arbeit auf die Dar-
stellung empirischer Referenzen sowie die Abstraktion und Generalisierung der vermit-
telten Themen hin, die genutzt werden, um den wissenschaftlichen Anspruch an die wis-
senschaftliche Bearbeitung des Inhaltes in hochschuldidaktischen Weiterbildungsange-
boten gerecht zu werden (vgl. Scheidig & Klingovsky 2020, S. 310). Anknüpfend an die 
Veranstaltung ZP4-V5 kann auch exemplarisch jene Einrichtung genannt werden, die als 
individuelle Aktivität, die dem Zertifikatsprogramm angerechnet werden kann, die „Teil-
nahme an [...] hochschuldidaktische[n] Tagungsbeiträge[n] oder Veröffentlichungen“ 
(ZP1-D11, S. 2: 306) nennt. Dies wird ebenfalls in einem der untersuchten Leitbilder sicht-
bar: 

Dabei geht es darum, bei den Lehrenden eine forschende Haltung zu ihrer 
Lehrtätigkeit zu initiieren, die im Sinne von Boyers Scholarship of Teaching 
and Learning (1990) eine Weiterentwicklung der Lehre auch über das Ende 
der Weiterbildung hinaus ermöglicht. (ZP3-D3, S. 1: 1139) 

Hier zeigt sich die ebenfalls von den hochschuldidaktischen Einrichtungen an die Adres-
sat:innen herangetragene Handlungsempfehlung, sich forschend im hochschuldidakti-
schen Feld zu betätigen, beispielsweise, in dem die eigene Lehre als Forschungsgegen-
stand dient, oder die Entwicklung einer kritischen Perspektive auf die eigene Lehre unter 
Einbezug theoretischer und empirischer Befunde.  

Ein weiterer Bezug zu Forschung wird bei der Präsentation der Kursleitung deutlich. Eine 
Einrichtung stellt Forschungsschwerpunkte der Kursleitungen dar (siehe Abb. 9, in türkis):  

 
Abb. 9 Materialauszug ,Kursleitung‘ (ZP3-V1, S. 1: 3031) 

Bei der Nennung der Forschungsschwerpunkte werden fachliche Bezüge sichtbar (siehe 
auch Kapitel 6.3.4), die eine inhaltliche Nähe zu hochschuldidaktischen Themen aufwei-
sen („Biographizität und Lehrüberzeugung bei Nachwuchslehrenden“ (ZP3-V1, S. 1: 
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3304); „Lehr- und Lernkulturen, Bildungsberatung, Wissenschaftskommunikation“ (ZP3-
V1, S. 1: 3777); „Ihr besonderes Interesse liegt in der forschungsbasierten Fundierung 
der Hochschuldidaktik durch Integration von Erkenntnissen aus der Kognitions- und So-
zialpsychologie, Lehr/Lernforschung, Positiven Psychologie etc.“ (ZP3-V2, S. 1: 4962)). 
Es liegt die Annahme nahe, dass die Veranstaltung durch eine Darstellung einer gewis-
sen Forschungsaffinität der Kursleitungen an Legitimation gegenüber Adressat:innen ge-
winnt, da die adressierten Hochschullehrenden durch die Veranstaltungsankündigungen 
in ihrer Rolle als Forschende angesprochen werden. 

Ebenfalls auf Programmleitungsebene werden Forschungsaktivitäten präsentiert, bei-
spielsweise Tagungsbeiträge und Veröffentlichungen (vgl. ZP2-D8, ZP2-D9). Hier zeigt 
sich der forschungsbezogene Wissenschaftsbezug der hochschuldidaktischen Einrich-
tung durch die Produktion eigener wissenschaftlicher Werke sowie die Mitgestaltung des 
wissenschaftlichen Diskurses durch eigene Beiträge in Anlehnung an Tremp (2020), der 
anführt, dass „Wissenschaftlichkeit [...] über Kommunikationsformate“ (Tremp 2020, S. 
126) umgesetzt wird, beispielsweise in Form von „Publikationen (Zeitschriften, Bücher 
etc.) und Veranstaltungen (Tagungen, Hearings etc.) als bedeutsame Formate“ (Tremp 
2020, S. 126). Hier werden Anknüpfungspunkte zum untersuchten Material deutlich, bei 
denen die Selbstpräsentation der hochschuldidaktischen Einrichtung in den Blick gefasst 
wird: 

Das HUL ist eine zentrale Einrichtung für Forschung, Lehre und Beratung. Un-
ser Selbstverständnis orientiert sich an dem Anspruch, neben empirischen Er-
kenntnissen sowohl Theorien für universitäres Lehren und Lernen zu generie-
ren als auch die Praxis des Lehrens und Lernens weiterzuentwickeln. (ZP4-
D1, S. 1: 85) 

Die hochschuldidaktische Einrichtung stellt hierbei Forschung an erste Stelle, es wird ein 
Selbstverständnis als Forschungseinrichtung sichtbar. Dies zeigt sich ebenfalls in einem 
anderen Dokument derselben Einrichtung: 

Das Hamburger Zentrum für Universitäres Lehren und Lernen (HUL) wurde an 
der Universität Hamburg im Oktober 2014 neu gegründet und ist mit drei Pro-
fessuren für Lehren und Lernen an der Hochschule forschungsorientiert aus-
gestattet. Es knüpft an eine traditionsreiche hochschul- und mediendidakti-
sche Vergangenheit an der Universität Hamburg an und versteht sich als eine 
zentrale Einrichtung für Forschung, Lehre, Qualifizierung und Evaluation. 
(ZP4-D2, S. 1: 28) 

Neben der Äußerung, dass das Zentrum mit „drei Professuren“ (ZP4-D2, S. 1: 170) ver-
sehen ist, wird zusätzlich betont, dass es „forschungsorientiert ausgestattet“ (ZP4-D2, 
S. 1: 230) ist. Weiter wird eine „traditionsreiche hochschul- und mediendidaktische Ver-
gangenheit“ (ZP4-D2, S. 1: 283) hervorgehoben, die für die hochschuldidaktische Ein-
richtung einen Bezugspunkt in ihrem Handeln darstellt. Eine weitere Einrichtung nennt 
ein eigens entwickeltes „Kompetenzmodell, [...] das [...] [dem] Angebot seit 2018 zu-
grunde liegt“ (ZP5-D3, S. 1: 2557) und sieht sich somit ebenfalls im Selbstverständnis als 
Einrichtung, die zur Generierung von neuen Erkenntnissen – in diesem Fall ein Form 
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eines Modells – beiträgt. Auch finden die durch eigene hochschuldidaktische Veröffentli-
chungen gewonnenen Befunde bei der Konzeption und Gestaltung eigener hochschuldi-
daktischer Angebote Verwendung (vgl. ZP3-D4, S. 1: 0). Hier wird ebenfalls deutlich, in 
welcher (aktiven) Rolle sich die hochschuldidaktischen Einrichtungen sehen: als mitge-
staltende Kraft im wissenschaftlichen Diskurs durch eigene Veröffentlichungen, aber 
auch als Erforschende der eigenen Arbeit, die Erkenntnisse für die Verwendung ‚im 
Hause‘ nutzt. Hier zeigen sich Anknüpfungspunkte an das Selbstverständnis der ,theo-
riegenerierenden Einrichtung‘, die in Kapitel 6.3.2 porträtiert wurde. 
 

6.3.4. Fachlich-disziplinär 
Bei der näheren Betrachtung der Kurs-, Programm- und Einrichtungsleitungen werden 
unterschiedliche Arten von Fachlichkeit deutlich. Diese sollen über den Zugang der Di-
mension ,fachlich-disziplinärer Wissenschaftsbezug‘ in diesem Kapitel bearbeitet wer-
den.  

Über die Kategorie Lern-/Veranstaltungsziele und deren Merkmalsausprägungen Kennt-
nis von Fakten, Begriffen, Verfahren, Theorien sowie Anwendung von Wissen, Begriffen, 
Verfahren, Theorien konnten im Material genannte Fach- und Wissensgebiete pro-
grammanalytisch erfasst werden. Hier zeigten sich fachliche Bezüge zur Psychologie 
(„nutzen lernpsychologische Grundlagen zur Orientierung“ (ZP3-V2, S. 1: 1195)), Erzie-
hungswissenschaften („erziehungswissenschaftliche Theorien zu Lern- und Lehrprozes-
sen in der Hochschullehre“ (ZP3-V4, S. 1: 1228)), Pädagogik, Sozialanthropologie und 
Erwachsenenbildung („Die Grundlagen des Lehrens und Lernens an der Hochschule be-
stehen aus didaktischen und hochschuldidaktischen Grundlagen, pädagogischen, psy-
chologischen und sozialanthropologischen Aspekten sowie Modellen der Erwachsenen-
bildung“ (ZP7-V1, S. 1: 859)). Es wird sichtbar, dass Bezugsdisziplinen der Hochschuldi-
daktik genannt werden, die bereits des Längeren eine Rolle im fortlaufenden Diskurs um 
die disziplinäre Verortung der Hochschuldidaktik spielen (vgl. Reinmann 2021, S. 47). 

Über die Kategorie Darstellung von Kurs- und Programmleitung konnten sowohl über den 
Zugang der Programm- als auch der Dokumentenanalyse weitere Fachbezüge erhoben 
werden, die über die vorgestellten Personen, ihre Werdegänge und die präsentierte Form 
von Wissenschaftserfahrung ersichtlich wurden. In der wissenschaftlichen Weiterbildung 
„stehen und bürgen [Kursleitungen; Anm. d. V.] für wissenschaftliches Wissen, wissen-
schaftliche Qualität und Redlichkeit und damit also für eine wissenschaftliche Grundhal-
tung“ (Tremp 2020, S. 127). Jedoch stehen viele Kursleitungen vor der Schwierigkeit, 
sich zu „Wahrnehmung, [...] Verständnis und [...] Beschreibung von Wissenschaftlichkeit 
in der wissenschaftlichen Weiterbildung“ (Kondratjuk 2017, S. 160) zu äußern, und beru-
fen sich stattdessen auf die eigene Hochschulbiografie bzw. ihren eigenen wissenschaft-
lichen Werdegang (vgl. Kondratjuk 2017, S. 160). Somit lassen ihr akademischer Lebens-
lauf und ihre erfahrene akademische Sozialisation Rückschlüsse auf mögliche Fachbe-
züge zu. Die im Material genannte akademische Ausbildung der Kursleitung beinhaltete 
Erziehungswissenschaften (vgl. ZP3-V1; ZP3-V1; ZP3-V4), Pädagogik (vgl. ZP6-V1), 
Hochschuldidaktik (vgl. ZP6-V1), Psychologie (vgl. ZP3-V2), Kommunikationswissen-



 

 
 

75 

schaften (vgl. ZP3-V2), Politikwissenschaften (vgl. ZP3-V2; ZP6-V1), Philosophie (vgl. 
ZP3-V2), Rechtswissenschaften (vgl. ZP3-V3; ZP9-D6) und Ingenieurwissenschaften 
(vgl. ZP3-V4). Auf Einrichtungsebene wurden bei der Darstellung der Programm- bzw. 
Einrichtungsleitung folgende Fachgebiete erwähnt: Erziehungswissenschaften (vgl. ZP2-
D9; ZP2-D10; ZP3-D5; ZP10-D2), Erwachsenenbildung (vgl. ZP3-D5), Psychologie (vgl. 
ZP2-D5; ZP10-D2), Wirtschaftspädagogik (vgl. ZP2-D11), Soziologie (vgl. ZP2-D9; ZP2-
D10; ZP10-D2), Anglistik (vgl. ZP2-D9), Volkswirtschaftslehre (vgl. ZP8-D3), Biologie 
(vgl. ZP9-D3), Kunstgeschichte (vgl. ZP2-D8) und Germanistik (vgl. ZP2-D8). Das breite 
Feld der fachwissenschaftlichen Zugänge deckt sich mit den Befunden von Scheidig und 
Klingovsky (2020), die in ihrer Untersuchung ebenfalls festhalten, dass die „fachlichen 
Referenzen und lehrbezogenen Erfahrungen der Kursleitenden ein bemerkenswertes 
Spektrum abdecken“ (Scheidig & Klingovsky 2020, S. 312). Ein Grund hierfür könnte 
sein, dass nur sehr wenige Studiengänge angeboten werden, die direkt einer hochschul-
didaktischen Berufsvorbereitung zuzuordnen sind (vgl. Brinker & Ellinger 2018, S. 198). 
Somit stellen im hochschuldidaktischen Feld für einen Großteil der Personen ausschließ-
lich die eigene akademische Ausbildung und die damit zusammenhängende Fachwis-
senschaft einen Zugang zur hochschuldidaktischen Tätigkeit dar (vgl. Scholkmann & 
Stolz 2018, S. 169). Der eigene akademische Werdegang setzt wiederum eine Vertraut-
heit mit dem wissenschaftlichen Betrieb voraus und „lässt wissenschaftsnahe Vermitt-
lungsformen in der hochschuldidaktischen Weiterbildung wahrscheinlich werden“ (Schei-
dig & Klingovsky 2020, S. 312). Dass die Kursleitung eine besondere Rolle durch ihre 
Fachlichkeit innehat und Einfluss auf die Kursgestaltung nimmt, wird auch im folgenden 
Materialauszug sichtbar: „Neben theoretischen Impulsen der Expertinnen, einer ab-
wechslungsreichen und aktivierenden Didaktik, gibt es viele Gelegenheiten des kollegia-
len Feedbacks und der kollegialen Beratung“ (ZP3-V3, S. 1: 827). Dies zeigt sich eben-
falls bei einer Einrichtung, die die Fachlichkeit der Kursleitung explizit hervorhebt: „[V]on 
‚Teaching for University’s Best‘ wird ein sog. Expert*innen- und Buddy-Prinzip verfolgt: 
[J]e nach Themenblock und Lernziel stehen als Referent*innen, Modelle und Ansprech-
partner*innen fachlich ausgewiesene Hochschuldidaktiker*innen bzw. Dozent*innen des 
Weiterbildungsprogramms zur Verfügung“ (ZP8-V1, S. 1: 6871). Zusammenfassend 
kann somit im untersuchten Material zwischen Fachbezügen über theoretische und em-
pirische Verweise, die unabhängig von Personen in Veranstaltungstexten genannt wer-
den, und Fachbezügen, die über die Darstellungen der persönlichen Werdegänge er-
sichtlich werden, differenziert werden. 

Ein weiterer Aspekt, bei dem der fachwissenschaftliche Zugang eine Rolle spielt, ist auf 
der Ebene der Teilnehmenden verortet. Fachlichkeit wird hierbei einerseits als Chance 
gesehen („Modul 1 bietet Ihnen die Möglichkeit, sich mit Kolleg_innen verschiedener 
Fachdisziplinen über die Lehre an Hochschulen auszutauschen“ (ZP7-V1, S. 1: 859)), 
andererseits dient sie als Legitimation der Teilnahme an einer hochschuldidaktischen 
Weiterbildung:  

Als neuberufene Professor*innen verfügen Sie in der Regel über eine breite 
und tiefe Kenntnis ihres Faches und beherrschen exzellent dessen wissen-
schaftliche Methoden. Aufgaben in ,Lehre‘ und ,Beratung‘ erfordern jedoch 
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neben dieser Expertise weitere, zum Teil im bisherigen Berufsfeld noch nicht 
fundiert erworbene Kompetenzen. (ZP3-V2, S. 1: 74) 

Der vorhandenen Fachlichkeit in der Ansprache der Adressat:innen als neuberufene Pro-
fessor:innen wird hierbei das Fehlen hochschuldidaktischer Fachkenntnisse diametral 
entgegengestellt, wenn auch durch den Zusatz „zum Teil“ (ZP3-V2, S. 1: 327) die Aus-
sage abgeschwächt und in ihrer Absolutheit entkräftet wird. Hier lässt sich die Annahme 
der hochschuldidaktischen Einrichtung vermuten, dass Fachlichkeit zwar auf fachwissen-
schaftlicher Ebene im Alltag der Adressat:innen omnipräsent ist, jedoch hochschuldidak-
tische Aspekte erst durch das hochschuldidaktische Weiterbildungsformat vermittelt wer-
den. 

6.3.5. Institutionell-akteursspezifisch 
Neben der institutionellen Verortung der hochschuldidaktischen Einrichtung als Hoch-
schule mit dem Recht der Zertifikatsvergabe werden im Material weitere Akteur:innen 
(beispielsweise im Rahmen von Akkreditierungsprozessen, bei der Darstellung von Be-
zügen auf Wissenschaft der hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramme) genannt. 
Diese werden unter der Dimension ,institutionell-akteursspezifischer Wissenschaftsbe-
zug‘ im folgenden Abschnitt bearbeitet. 

Durch die Ausstellung von hochschuldidaktischen Zertifikaten wird ein symbolischer Weg 
gewählt, „eine besondere Form der Wissenskommunikation“ (Kade 2005, S. 505) zum 
Ausdruck zu bringen. Dies wird im Materialauszug in Abbildung 10 deutlich: 

 
Abb. 10 Materialauszug ,Zertifikatserwerb‘ mit Kodierung (ZP9-D5, S. 1: 949) 

Neben der Hervorhebung eines „formalen Nachweis[es] über [...] hochschuldidaktische[] 
Kompetenzen, der als Beleg [...] pädagogisch-didaktische[r] Qualifikationen bei künftigen 
Bewerbungen gilt“ (ZP9-D5, S. 1: 339), unterliegt auch die bildliche Darstellung der ver-
schiedenen Zertifikate unterschiedlicher Hochschulen einer Symbolik, erworbenes Wis-
sen gegenüber Außenstehenden zum Ausdruck zu bringen. Durch Erwerb eines hoch-
schuldidaktischen Zertifikats wird somit die „Überführung individuellen in soziales, mithin 
kommunizierbares Wissen“ (Kade 2005, S. 505) sichtbar gemacht. Hierbei werden 
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institutionelle Funktionsbezüge deutlich, indem Rekurse auf Wissenschaftlichkeit über 
die Institution Hochschule hergestellt werden (vgl. Tremp 2020, S. 124). Hochschulen 
erfahren aufgrund ihrer „zum Teil rechtlich geregelten, zum Teil politisch-normativ zuge-
wiesenen Anerkennungs-, Prüfungs- und Zertifizierungsberechtigungen und -verpflich-
tungen“ (Dollhausen & Lattke 2020, S. 104) eine „stärkere gesellschaftliche Legitimati-
onskraft“ (Dollhausen & Lattke 2020, S. 104) der durch sie ausgestellten Zertifikate. Dass 
Hochschulen und in dem Zusammenhang Weiterbildungen, die an Hochschulen verortet 
sind, über Rechte der Zertifikatsvergabe verfügen, steht im Gegensatz zu klassischen 
Weiterbildungseinrichtungen, die nicht diese exklusive Berechtigung vorweisen können 
(vgl. Dollhausen & Lattke 2020, S. 104). Somit kann der Zertifikatserwerb, der unter an-
derem ein Mittel zur Verbesserung der Lehrqualität darstellen soll (vgl. ZP2-D1; ZP3-D2; 
ZP7-D1, ZP9-D2), als Selektionsinstrument der hochschuldidaktischen Weiterbildung 
aufgefasst werden, der Hochschullehrende im besten Falle „bei der Erweiterung und Er-
schließung von individuell-biografisch relevanten Zugangschancen zu Stellen, Berufskar-
rieren und neuen Beschäftigungschancen“ (Dollhausen & Lattke 2020, S. 104) unter-
stützt. Der Bezug auf Wissenschaft durch die Darstellung des erworbenen Wissens in 
Form eines Zertifikats erfährt somit weitere Legitimation durch institutionelle Bezüge auf 
die Hochschule als berechtigte Instanz der Zertifikatsvergabe. 

Neben der Hochschule werden im Material weitere Akteur:innen genannt, die bei dem 
Bezug auf Wissenschaft im Material zum Ausdruck kommen. Ein Beispiel aus dem un-
tersuchten Material stellt der Verweis auf die dghd dar, welche insbesondere bei der An-
gabe von Standards genannt wird (siehe Kapitel 6.2.2.2). Als historisch gewachsene 
hochschuldidaktische Interessensvertretung (siehe auch Kapitel 2.3.3) mit einer eigenen 
Akkreditierungskommission findet sie bei der Darstellung der hochschuldidaktischen Ein-
richtung namentlich Erwähnung:  

Seit März 2015 ist das HDZ [Hochschuldidaktikzentrum; Anm. d. V.] Baden-
Württemberg gemäß der Akkreditierungskommission für hochschuldidaktische 
Aus‐ und Weiterbildungsangebote der Deutschen Gesellschaft für Hochschul-
didaktik (dghd) als den professionellen Standards entsprechend akkreditiert 
worden. Laut der Gutachtergruppe zeigen die Unterlagen und Gespräche ein 
über die Standorte hinweg in ihren Grundlinien konvergentes Weiterbildungs-
programm, das aber jeweils hinreichend Raum für eine lokalspezifische Aus-
gestaltung bietet. ‚Die sehr positiven Befunde im Selbstbericht und die Rück-
meldungen aller Akteure während der Begehung belegen die Qualität dieses 
Arrangements, das nicht nur modellbildend für die Hochschuldidaktik in 
Deutschland gewirkt hat, sondern auch eine Plattform für Weiterentwicklungen 
bietet. Das Baden‐Württemberg‐Zertifikat kann sich auch im Blick auf führende 
hochschuldidaktischen [sic] Netzwerke des ‚Academic Development‘ interna-
tional sehen lassen‘, so die Gutachtergruppe in ihrem Abschlussbericht. (ZP2-
D3, S. 2: 1504) 

Der Verweis auf die Akkreditierungskommission der dghd deutet auf eine Legitimation 
der hochschuldidaktischen Einrichtung und ihrer Angebote hin. Weitere genannte Akteu-
rinnen sind die „Evaluationsagentur Baden-Würtemberg [sic]“ (ZP7-D1, S. 1: 2438) und 



 78 

die „European Association for Quality Assurance in Higher Education“ (ZP8-D11, S. 1: 
502). In Anschlussuntersuchungen könnten beispielsweise auch die den Akkreditierungs-
prozessen zugrundeliegende Dokumente näher betrachtet werden, um weitere Rück-
schlüsse auf das Verständnis des institutionell-akteursspezifischen Wissenschaftsbezu-
ges zu ermöglichen. 

Auch interne Strukturen werden bei der Planung und Gestaltung des hochschuldidakti-
schen Angebots unterstützend hinzugezogen. Aus diesem Grund wird ihnen in der vor-
liegenden Analyse ebenfalls die Akteursrolle bei der Planung und Angebotskonzeption 
zuteil. Beispiele stellen der in beratender Funktion genutzte „Wissenschaftliche Beirat“ 
(ZP7-D6, S. 1: 1, siehe auch ZP3-D1) sowie das in entscheidender Funktion verwendete 
„Expertengremium“ (ZP9-D5, S. 1: 631) dar, das bei der Prüfung von Entscheidungen 
sowie bei der Programmentwicklung mitwirkt. Neben internen Strukturen, die eng mit der 
hochschuldidaktischen Einrichtung verzahnt sind, verortet eine hochschuldidaktische 
Einrichtung sich auch in ihrem Selbstverständnis in der Akteursrolle: „Im Kontext der 
hochschuldidaktischen Debatte sieht sich das BZHL dabei als ein Akteur beim Shift from 
Teaching to Learning (Wildt, 2003)“ (ZP3-D3, S. 1: 1399)10. Hierbei wird deutlich, dass 
die hochschuldidaktische Einrichtung bei sich selbst gestaltendes Potential sieht und in 
ihrem Handlungsspielraum den Kulturwandel an den Hochschulen in ihrer Außendarstel-
lung hervorhebt. Ein ähnliches Bild zeigt sich bei der Darstellung der Qualitätssicherung: 
Die hochschuldidaktische Einrichtung „orientiert sich an nationalen und internationalen 
Standards der hochschuldidaktischen Weiterbildung und arbeitet aktiv an deren Weiter-
entwicklung mit (z.B. in der dghd)“ (ZP5-D1, S. 1: 851) und reagiert „frühzeitig auf aktuelle 
Entwicklungen in der Hochschuldidaktik und internationale Standards“ (ZP7-D10, S. 4: 
1000). Auch trägt eine hochschuldidaktische Einrichtung ihre Kenntnisse an weitere 
Hochschulen heran: „Als wissenschaftsnahe Einrichtung beraten wir Lehrende aller Er-
fahrungsstufen sowie Institute und Hochschulen in Fragen der didaktischen Weiterent-
wicklung“ (ZP7-D10, S. 2: 436). Somit stellt sich die Einrichtung selbst den Auftrag, aktiv 
die Hochschullandschaft mitzugestalten. 

 

7. Schlussfolgerungen und Ausblick 
Die vorliegende Arbeit hat sich zum Ziel gesetzt, Wissenschaftsbezüge in hochschuldi-
daktischen Zertifikatsprogrammen als Teile des hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
angebots näher zu betrachten und über programm- und dokumentenanalytische Zu-
gänge herauszuarbeiten. 

Als Weiterführung der Arbeit von Scheidig und Klingovsky (2020), die in ihrer Quer-
schnittsanalyse im deutschsprachigen Raum der Schweiz das hochschuldidaktische 
Weiterbildungsangebot programmanalytisch betrachtet haben, wurden in der vorliegen-
den Untersuchung zusätzlich Dokumente erhoben, die das hochschuldidaktische Zertifi-
katsprogramm kontextuell einbetten, und diese ebenfalls auf ihre Auslegung von 

                                                 
10 Der „Shift from Teaching to Learning“ (Wildt 2013, S. 40) beschreibt den Perspektivwechsel der Leh-

renden von einer instruktionszentrierten zu einer studierendenorientierten Hochschullehre mit Fokus auf 
den Ergebnissen der Lernenden. 
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Wissenschaftsbezug hin untersucht. Unter Hinzunahme der Perspektive der wissen-
schaftlichen Weiterbildung und dem dort geführten Diskurs um Wissenschaftsbezug (vgl. 
Kondratjuk 2017, S. 86; Seitter 2017, S. 145; Tremp 2020, S. 123; Wilkesmann 2010, S. 
28-29) konnte aus dem untersuchten Material der zehn kontrastiv ausgewählten Zertifi-
katsprogramme hochschuldidaktischer Einrichtungen aus Deutschland fünf Wissen-
schaftsbezüge entwickelt werden: Hochschuldidaktische Einrichtungen nähern sich Wis-
senschaft in ihrem jeweiligen Zertifikatsprogramm über die stilistisch-kommunikative Dar-
stellung von Wissenschaft, über Zugänge der Theorie, über Zugänge der Forschung,
über Zugänge der Fachlichkeit sowie über die Nennung von relevanten Akteur:innen.
Hierbei geht es nicht um ein generalistisches Verständnis, sondern durch die Verwen-
dung des Plurals soll die Vielfältigkeit der Wissenschaftsbezüge betont werden. In ihrer
Ausgestaltung zeigen sich Wissenschaftsbezüge im untersuchten Material als stilistisch-
kommunikativ, theoretisch-konzeptionell, forschungsbezogen, fachlich-disziplinär und in-
stitutionell-akteursspezifisch (siehe Abb. 11).

Abb. 11 Wissenschaftsbezüge (eigene Darstellung) 

Der stilistisch-kommunikative Wissenschaftsbezug erfolgt in Form einer formalen Orien-
tierung an wissenschaftlichen Standards. Hierbei wird die Verwendung wissenschaftli-
cher Formensprache in Literaturverzeichnissen in den Ankündigungstexten der hoch-
schuldidaktischen Veranstaltungen (vgl. Scheidig & Klingovsky 2020, S. 310), in Zitatio-
nen bei der Vorstellung der Leitbilder der hochschuldidaktischen Einrichtungen sowie in 
einer an die akademische Arbeitswelt angelehnten Präsentation der Lebensläufe von 
Programm- und Einrichtungsleitung sichtbar (vgl. Hamann & Kaltenbrunner 2021, S. 7). 
Hierdurch kommt die Präsentation der wissenschaftlichen Affinität der Einrichtung sowie 
die Zugehörigkeit zur ,wissenschaftlichen Community‘ durch die Darstellung von Wissen-
schaftserfahrung zum Ausdruck. Somit erfährt das in die Einrichtung eingebettete hoch-
schuldidaktische Zertifikatsprogramm Legitimation. Auf theoretisch-konzeptioneller 
Ebene wird auf Inhalte der Hochschuldidaktik und ihrer Bezugsdisziplinen rekurriert. Dies 
geschieht über theoretische Referenzen in den Veranstaltungsankündigungen (vgl. 
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Scheidig & Klingovsky 2020, S. 310), über die Bereitstellung von Literaturlisten im Inter-
netauftritt der hochschuldidaktischen Einrichtungen sowie der Selbstpräsentation der 
Einrichtung bezüglich ihres Einrichtungsauftrages und Leitbildes. Weiter werden theore-
tische Bezüge bei der Darstellung der Lern- und Veranstaltungsziele in den Ankündi-
gungstexten sichtbar, die nach Thiel (2007) in ihrer Wissensstruktur funktionale Zwecke 
erfüllen, beispielsweise die Bearbeitung praktischer Handlungsfelder (vgl. Tremp 2020, 
S. 133). Auch wird über den im Internetauftritt präsentierten Einrichtungsauftrag ein der 
hochschuldidaktischen Einrichtung inhärentes Verständnis als theoriegenerierende Ein-
richtung sichtbar (vgl. ZP4-D2), was hinsichtlich des öffentlichen Stellenwerts wissen-
schaftsnaher Weiterbildungseinrichtung diskutiert werden kann (vgl. Kondratjuk 2017, 
S. 18). Ein forschungsbezogener Wissenschaftsbezug wird im Material an Stellen deut-
lich, bei denen an die Adressat:innen die Handlungsempfehlung herangetragen wird, die 
eigene Rolle als Forschende auch für das hochschuldidaktische Feld zu verwenden (Teil-
nahme an Forschungsaktivitäten, Reflexion über eigene Rolle als Lehrperson auf Grund-
lage von aktuellen Befunden zu Hochschullehre). Durch Darstellung der Forschungsnähe 
erfährt die hochschuldidaktische Einrichtung erneut Legitimation und präsentiert sich in 
der aktiven Rolle, den wissenschaftlichen Diskurs mitzugestalten (vgl. ZP3-D4; ZP4-D2). 
Auch wird ein forschendes Selbstverständnis durch Selbstbezeichnung als Forschungs-
einrichtung (vgl. ZP4-D2) erkenntlich. In den Veranstaltungsankündigungstexten zeigen 
sich fachliche Forschungsbezüge durch Nennung von empirischen und theoriebildenden 
Arbeiten, auf Ebene der Kurs-, Programm- und Einrichtungsleitung werden Forschungs-
schwerpunkte derselbigen angeführt, die sich wiederum als Präsentation wissenschaftli-
cher Affinität des durch die hochschuldidaktische Einrichtung ausgewählten Personals 
auffassen lassen. Überschneidungen gibt es hierbei mit dem fachlich-disziplinären Wis-
senschaftsbezug, der nicht nur inhaltliche Fachbezüge über Veranstaltungs-ankündigun-
gen, sondern auch persönliche Fachbezüge über die präsentierte Fachlichkeit der Kurs-
, Programm- und Einrichtungsleitung umfasst. Auf inhaltlicher Ebene zeigen sich erneut 
Verbindungen zu den Bezugsdisziplinen des hochschuldidaktischen Feldes, in denen die 
hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramme eingebettet werden. Die persönlichen 
Fachbezüge lassen sich als Zugang zur hochschuldidaktischen Tätigkeit verorten, der 
vor allem über die Fachlichkeit und die jeweiligen disziplinären Bezüge der Kurs-, Pro-
gramm- und Einrichtungsleitung aufgrund der eigenen akademischen Sozialisation er-
folgt (vgl. Scholkmann & Stolz 2018, S. 169). Ebenso konnte ein institutionell-akteursspe-
zifischer Wissenschaftsbezug über die Präsentation des Zertifikatserwerbs sowie die 
Nennung von im hochschuldidaktischen Feld relevanten Akteur:innen herausgearbeitet 
werden. Hierbei stellen hochschuldidaktische Einrichtungen den Erwerb eines hoch-
schuldidaktischen Zertifikats als symbolischen Zugang zur Sichtbarmachung des erwor-
benen Wissens dar. Weiter erfährt der Bezug auf Wissenschaft durch die Darstellung des 
erworbenen Wissens in Form eines Zertifikats Legitimation durch Verweis auf die Hoch-
schule als berechtigte Instanz der Zertifikatsausstellung und -vergabe (vgl. Dollhausen & 
Lattke 2020, S. 104). Auch werden im Material weitere Akteur:innen des hochschuldidak-
tischen Feldes genannt: Neben dem Rekurs auf die historisch gewachsene Interessens-
vertretung dghd werden weitere Akkreditierungsinstanzen angeführt, die das Handeln der 
hochschuldidaktischen Einrichtung sowie das Angebot eines hochschuldidaktischen 
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Zertifikatsprogramms legitimieren. Gleichzeitig sehen sich die hochschuldidaktischen 
Einrichtungen als aktive Akteur:innen im Feld der hochschuldidaktischen Weiterbildung. 
Es wird deutlich, dass hochschuldidaktische Einrichtungen bei sich selbst gestaltendes 
Potential sehen und in der Außendarstellung ihren eigenen Gestaltungsspielraum beim 
Kulturwandel an Hochschulen betonen.  

Die Zusammenfassung der im Material sichtbar gewordenen Wissenschaftsbezüge zeigt 
eine pluralistische Verwendung und Darstellung von Wissenschaftlichkeit in hochschul-
didaktischen Zertifikatsprogrammen. Kondratjuk (2017) führt in ihrer umfangreichen Un-
tersuchung der sozialen Welt der Hochschulweiterbildung die Annahme an, dass Ak-
teur:innen in der Hochschulbildung Schwierigkeiten bei der Explikation von Wissen-
schaftsbezug haben und sich „klarer positionieren könnten, wenn sie ein Verständnis von 
Wissenschaftlichkeit hätten“ (Kondratjuk 2017, S. 162), da „in der Wahrnehmung der Ak-
teure [...] die Wissenschaftlichkeit der wissenschaftlichen Weiterbildung mit der Wissen-
schaftlichkeit der Angebote gleichgesetzt“ (Kondratjuk 2017, S. 160) wird. Hierzu möchte 
die vorliegende Arbeit einen Beitrag leisten und für das hochschuldidaktische Feld An-
knüpfungspunkte für den weiteren Diskurs zu Wissenschaftsbezügen zur Verfügung stel-
len: Neben der Ausarbeitung und Benennung verschiedener Wissenschaftsbezüge 
konnte gezeigt werden, dass diese Bezüge über die Angebotsebene hinausgehen, indem 
Einrichtungen beispielsweise auf ihre Verortung an einer Hochschule sowie relevante 
Akteur:innen rekurrieren (institutionell-akteursspezifischer Wissenschaftsbezug) oder 
auch die wissenschaftlichen Forschungsaktivitäten der Einrichtung und assoziierter Per-
sonen hervorheben (forschungsbezogener Wissenschaftsbezug). 

Sicherlich ertragreich wäre die Ergänzung einer „didaktische[n] Wissenschaftlichkeit“ 
(Kondratjuk 2017, S. 163), wie sie Kondratjuk (2017) zum Beispiel als „kritisches Hinter-
fragen, durchdringende Tiefe und Aufschluss von Welt o.Ä.“ (Kondratjuk 2017, S. 162) 
anreißt, um den Bezug zu Wissenschaft auch auf Lehr- und Lernebene näher zu betrach-
ten. Hierbei könnte untersucht werden, inwieweit wissenschaftliches Wissen als Lernge-
genstand eine Rolle spielt und welche Formen der Vermittlung wissenschaftlichen Wis-
sens in der Weiterbildung an Hochschulen zutrage kommen. Es bieten sich Anschlüsse 
an die Arbeit zu Thematisierungsstrategien und Inhaltlichkeit in der Weiterbildung von 
Haberzeth (2010) sowie zur Vermittlungsform wissenschaftlichen Wissens von Eirmbter-
Stolbrink (2011) an. Die in der vorliegenden Arbeit über Kategorien zu Didaktik und Me-
thodik der hochschuldidaktischen Veranstaltungen erfassten Materialauszüge waren zur 
Beantwortung der Forschungsfrage weniger gewinnbringend als erhofft, was den Limita-
tionen des gewählten programmanalytischen Zugangs geschuldet ist: Die „Ankündi-
gungstexte [...] [sind] verständlicherweise nicht so vollständig und differenziert [...] [dar-
gestellt], wie man dies von einem didaktischen Entwurf erwarten würde“ (Schrader 2011, 
S. 163). Daher bieten sich Anschlussuntersuchungen an die in der vorliegenden Arbeit 
umgesetzte Programm- und Dokumentenanalyse an. Beispielsweise wäre eine Erweite-
rung des Materials durch methodische Zugänge wie Interviews und/oder teilnehmende 
Beobachtung interessant, um Einblicke von Seiten der Teilnehmenden, Kursleitungen 
sowie Programmplanenden zu erhalten. Auch eine Einordnung und Analyse der vorlie-
genden Ankündigungstexte, insbesondere der Lern- und Veranstaltungsziele, nach 
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weiteren Wissensformen wie Handlungs-, Identitäts-, Interaktions- und Orientierungswis-
sen, die als Typologie in der programmanalytischen Arbeit von Schrader (2003) entstan-
den sind, stellen interessante Anknüpfungspunkte für weiterführende Untersuchungen 
dar. Ebenso vermag es eine Längsschnitt-Untersuchung möglicherweise den Wandel 
von Wissenschaftsbezügen in hochschuldidaktischen Zertifikatsprogrammen über den 
Zeitverlauf darzustellen. 

Anschließend an die Arbeit von Bade und Ternes (2021) zu Programmplanung in der 
hochschuldidaktischen Weiterbildung soll die Arbeit zudem einen Zugang zum Praxisfeld 
bieten, indem sie Anknüpfungspunkte durch die erstmalige Benennung unterschiedlicher 
Auslegungen von Wissenschaftsbezug herstellt. Dies kann für Programm- und Angebots-
planung der jeweiligen hochschuldidaktischen Einrichtung aufgrund ihrer Verortung und 
damit zusammenhängenden Legitimationsprozessen im Feld der hochschuldidaktischen 
Weiterbildung von Relevanz sein. 

Auch kann die vorliegende Arbeit für das Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung einen 
Mehrwert bieten, indem die hier gezeigten Erkenntnisse zu Wissenschaftsbezügen vor 
dem Handlungsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung untersucht und diskutiert wer-
den. Insbesondere die Betrachtung des institutionell-akteursspezifischen Wissenschafts-
bezugs erscheint aufgrund der dynamischen Entwicklung von relevanten Akteur:innen 
sowie Einflussfaktoren auf politischer und gesellschaftlicher Ebene (siehe die im Herbst 
2022 veröffentlichte Nationale Weiterbildungsstrategie des Bildungsministeriums für Bil-
dung und Forschung11) für die weitere Erschließung des Feldes ertragreich. Perspekti-
visch sind Anschlüsse an die hier gezeigten Wissenschaftsbezüge ebenfalls über den 
nationalen Raum auszuweiten und im europäischen und internationalen Vergleich weiter 
zu untersuchen. 
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Anhang 
A. Auswahlprozess 

1. Schritt Ermittlung der Anzahl der hochschuldidaktischen Einrichtungen  
laut Verzeichnis ,Hochschuldidaktik-Landkarte'12 

124 

 
Einrichtungen aus der 
Schweiz 

Ausschließlich Einrichtungen aus Deutschland werden un-
tersucht. 

8 
 

Einrichtungen aus Öster-
reich 

Ausschließlich Einrichtungen aus Deutschland werden un-
tersucht. 

3 
 

Einrichtungen aus Frank-
reich 

Ausschließlich Einrichtungen aus Deutschland werden un-
tersucht. 

1 
 

Einrichtungen aus Liech-
tenstein 

Ausschließlich Einrichtungen aus Deutschland werden un-
tersucht. 

1 

 
Ermittelte Anzahl an hochschuldidaktischen Einrichtungen in Deutschland 111 

2. Schritt Ermittelte Anzahl an hochschuldidaktischen Einrichtungen in Deutschland  
laut Verzeichnis ,Hochschuldidaktik-Landkarte' 

111 

 
Einrichtungen ohne Zertifi-
katsprogramm 

Ausschließlich Einrichtungen, die ein oder mehrere Zertifi-
katsprogramme anbieten, werden untersucht. 

29 
 

Nur intern zugängliche Zer-
tifikatsprogramme 

Intern zugängliche Zertifikatsprogramme werden gestri-
chen. 

2 
 

Ausgelaufene Projekte Ausgelaufene Projekte werden gestrichen. 6 
 

Anzahl aller hochschuldidaktischen Einrichtungen laut Verzeichnis ,Hochschuldi-
daktik-Landkarte', die ein oder mehrere hochschuldidaktischen Zertifikatspro-
gramme anbieten 

74 

3. Schritt Aufschlüsselung der Einrichtung nach Einrichtungstyp 
Anzahl aller hochschuldidaktischen Einrichtungen laut Verzeichnis ,Hochschuldidaktik-
Landkarte', die ein oder mehrere hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramme anbieten 

74 

 
Einrichtung mit hochschul-
eigenen Zertifikatsprogram-
men 

Einrichtungstyp Universität oder Fachhochschule 18 

 
Einrichtungen, die Teil 
hochschulübergreifender 
Zertifikatsprogramme sind 

Einrichtungstyp Hochschulzusammenschluss 52 

 
davon Einrichtungen, die 
sowohl ein hochschuleige-
nes Zertifikatsprogramm 
anbieten, als auch Teil ei-
nes hochschulübergreifen-
den Zertifikatsprogramms 
sind 

Einrichtungstyp Universität und/oder Fachhochschule und 
Hochschulzusammenschluss 

4 

4. Schritt Ermittlung der Anzahl der Zertifikatsprogramme von oben genannten Einrichtun-
gen 

  

 
Hochschuleigene Zertifi-
katsprogramme 

Zertifikatsprogramme, die von hochschuleigenen hoch-
schuldidaktischen Einrichtungen angeboten werden, wer-
den gezählt. 

33 

 
Hochschulübergreifende 
Zertifikatsprogramme 

Zertifikatsprogramme, die von hochschuldidaktischen Ein-
richtungen angeboten werden, die einen Hochschulzusam-
menschluss darstellen, werden gezählt. 

18 

 
Summe der Zertifikatsprogramme von Einrichtungen laut Verzeichnis ,Hochschul-
didaktik-Landkarte' 

51 

5. Schritt Kontrastierende Fallauswahl anhand von Vorannahmen   
 

Ausgewählte hochschulei-
gene Zertifikatsprogramme 

Zertifikatsprogramme, die von hochschuleigenen hoch-
schuldidaktischen Einrichtungen angeboten werden, wer-
den gezählt. 

4 

 
Ausgewählte hochschul-
übergreifende Zertifikats-
programme 

Zertifikatsprogramme, die von hochschuldidaktischen Ein-
richtungen angeboten werden, die einen Hochschulzusam-
menschluss darstellen, werden gezählt. 

6 

 
Summe der ausgewählten Zertifikatsprogramme 10 

                                                 
12 https://www.dghd.de/praxis/hochschuldidaktik-landkarte/ [12.12.2021] 
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B. Fallauswahl 
    Kontrastrierende Fallauswahl 

Kriterien über die Entscheidung der Aufnahme eines Angebots  
Kür-
zel  

Titel des  
Zertifikats-
programms 

Anbietende 
Einrichtung 

 1. Hoch-
schultyp 

2. Ein-
rich-
tungstyp 

3. Lehrer-
fahrung 

4. Sta-
tus-
gruppe 

5. Teil-
nahme-
gebühr 

6. dghd-
Akkre-
ditie-
rung 

ZP1 Baden-Würt-
temberg-Zer-
tifikat für 
Hochschuldi-
daktik 

Geschäfts-
stelle der 
Studienkom-
mission für 
Hochschuldi-
daktik an 
Hochschulen 
für Ange-
wandte Wis-
senschaften 
in Baden-
Württemberg 

 Fachhoch-
schule 

Hoch-
schulzu-
sammen-
schluss 
 

Alle Erfah-
rungsstu-
fen 

Mehrere 
Status-
gruppen 

Nein Nein 

ZP2 Baden-Würt-
temberg-Zer-
tifikat für 
Hochschuldi-
daktik 

Hochschuldi-
daktikzent-
rum Baden-
Württemberg 

 Universität, 
Pädagogi-
sche Hoch-
schule 

Hoch-
schulzu-
sammen-
schluss 
 

Keine  
Angabe 

Keine  
Angabe 

Ja Ja 

ZP3 Berliner Zerti-
fikat für 
Hochschul-
lehre 

Berliner 
Zentrum für 
Hochschul-
lehre 

 Universität, 
Fachhoch-
schule 

Hoch-
schulzu-
sammen-
schluss 

Keine  
Angabe 

Keine  
Angabe 

Nein Ja 

ZP4 
 

HUL-Basis-
zertifikat 

Hamburger 
Zentrum für 
Universitäres 
Lehren und 
Lernen der 
Universität 
Hamburg 

 Universität Hoch-
schule 
 

Keine  
Angabe 

Keine  
Angabe 

Keine 
Angabe 

Nein 

ZP5 Kompetenz 
für professio-
nelle Hoch-
schullehre 

Hochschuldi-
daktisches 
Netzwerk 
Mittelhessen 

 Universität, 
Fachhoch-
schule 

Hoch-
schulzu-
sammen-
schluss 
 

Alle Erfah-
rungsstu-
fen 

Keine  
Angabe 

Ja Nein 

ZP6 Lehrkolleg I-
IV 

Zentrum für 
Hochschuldi-
daktik und le-
benslanges 
Lernen der 
Dualen 
Hochschule 
Baden-Würt-
temberg 

 Fachhoch-
schule 

Hoch-
schule 
 

Gering Keine  
Angabe 

Nein Nein 

ZP7 Sächsisches 
Hochschuldi-
daktik-Zertifi-
kat 

Hochschuldi-
daktisches 
Zentrum 
Sachsen 

 Universität, 
Fachhoch-
schulen 

Hoch-
schulzu-
sammen-
schluss 
 

Alle Erfah-
rungsstu-
fen 

Mittel-
bau 

Ja Nein 

ZP8 TU Zertifikat Zentralein-
richtung Wis-
senschaftli-
che Weiter-
bildung und 
Kooperation 
der Techni-
schen Uni-
versität Ber-
lin 

 Universität Hoch-
schule 
 

Gering Mehrere 
Status-
gruppen 

Nein Ja 

ZP9 Zertifikat 
Hochschul-
lehre der 
Bayrischen 
Universitäten 
(Grundstufe) 

ProfiLehre-
Plus 

 Universität Hoch-
schulzu-
sammen-
schluss 
 

Keine  
Angabe 

Keine  
Angabe 

Ja Nein 

ZP10 Zertifikatspro-
gramm für 
Professorin-
nen und Pro-
fessoren 

Servicestelle 
LehreLernen 
der Friedrich-
Schiller-Uni-
versität Jena 

 Universität Hoch-
schule 
 
 

Keine  
Angabe 

Profes-
sor:in-
nen 

Ja Nein 
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C. Untersuchungseinheiten 
Zur Zuordnung der erhobenen Veranstaltungstexte im Rahmen der Programmanalyse 
sowie den erfassten Dokumenten im Rahmen der Dokumentenanalyse sind diese mit 
untenstehenden Kürzeln erfasst (z.B. ZP1-V1). 

  Erhebung erfolgt über Zu-
gang der Programmanalyse 
(V=Veranstaltung) 

 Erhebung erfolgt über Zugang der Doku-
mentenanalyse 
(D=Dokumente) 

Hochschuldidaktisches 
Zertifikat 
(ZP=Zertifikatsprogramm) 

 Erhobene Veranstaltungen 
(Jahr) 

 Erhobene Doku-
mente mit Informa-
tionen zur Einrich-
tung 

Erhobene Doku-
mente mit Informati-
onen zum Zertifikats-
programm 

(ZP1) Baden-Württemberg-
Zertifikat für Hoch-
schuldidaktik 

 
Anbietende Einrichtung: 
Geschäftsstelle der Studien-
kommission für Hochschuldi-
daktik an Hochschulen für 
Angewandte Wissenschaf-
ten in Baden-Württemberg 

 (V1) „Hochschuldidaktischer 
Basiskurs für Lehrbeauf-
tragte“ (2022) 

(V2) „Hochschuldidaktischer 
Einführungskurs für neu-
berufene Professorinnen 
und Professoren“ (2022) 

(V3) „Hochschuldidaktischer 
Vertiefungsworkshop 
‚Professionelle Veranstal-
tungsplanung‘“ (2022) 

(V4) „Hochschuldidaktischer 
Aufbaukurs für Lehrbe-
auftragte“ (2022) 

 (D1) „Hochschuldi-
daktik – Lehre 
entwickeln und 
Lernprozess 
fördern“ 

(D2) „Über uns“ 
(D3) „Haben Sie 

Fragen? Wir 
sind gerne für 
Sie da“ 

(D4) „Studienkom-
mission für 
Hochschuldi-
daktik“ 

(D5) „Lenkungsaus-
schuss für 
Hochschuldi-
daktik“ 

(D6) „Publikationen“ 
(D7) „Referentinnen 

und Referen-
ten der GHD“ 

(D8) „Kommentierte 
Literaturliste – 
Hochschuldi-
daktik (Aus-
wahl)“ 

(D9) „Hochschuldi-
daktische Ein-
richtungen an 
den Hochschu-
len für Ange-
wandte Wis-
senschaften 
(HAW)“ 

(D10) „Baden-Würt-
temberg-Zertifi-
kat für Hoch-
schuldidaktik“ 

(D11) „Baden-Würt-
temberg-Zertifi-
kat für Hoch-
schuldidaktik – 
Das Zertifikat“ 

(ZP2) Baden-Württemberg-
Zertifikat für Hoch-
schuldidaktik 

 
Anbietende Einrichtung: 
Hochschuldidaktikzentrum 
Baden-Württemberg 

 (V1) „Fit für die Lehre – Hoch-
schuldidaktische Grund-
lagen 1+2“ (2022) 

(V2) „Fit für die Lehre – Hoch-
schuldidaktische Grund-
lagen 1+2 (mit Online-
phase)“ (2022) 

(V3) „Fit für die Lehre – Hoch-
schuldidaktische Grund-
lagen 1+2 (Sozial- und 
Geisteswissenschaften“ 
(2022) 

(V4) „Fit für die Lehre – Hoch-
schuldidaktische 

 (D1) „Herzlich Will-
kommen auf 
der Homepage 
des Hoch-
schuldidaktik-
zentrums Ba-
den-Württem-
berg“ 

(D2) „Zielgruppen 
des HDZ“ 

(D3) „Über uns“ 
(D4) „Literaturliste“ 
(D5) „Veröffentli-

chungen“ 

(D14) „Baden-Würt-
temberg-Zertifi-
kat“ 
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Grundlagen 1+2 - inter-
disziplinär“ (2022) 

(D6) „Kosten und 
Zahlungswei-
sen“ 

(D7) „MitarbeiterIn-
nen“ 

(D8) „Profil HDZ-
Geschäfts-
stelle I“ 

(D9) „Profil HDZ-
Geschäfts-
stelle II“ 

(D10) „Profil HDZ-
Geschäfts-
stelle III“ 

(D11) „Profil HDZ-
Geschäfts-
stelle IV“ 

(D12) „FAQs“ 
(D13) „Referenten“ 

(ZP3) Berliner Zertifikat für 
Hochschullehre 

 
Anbietende Einrichtung: 
Berliner Zentrum für Hoch-
schullehre 

 (V1) „FOKUS gute Lehre – Mit 
didaktischem Know-How 
digitale und Präsenzlehre 
lernförderlich gestalten“ 
(2022) 

(V2) „FOKUS gute Lehre – 
Professionell lehren für 
neu berufene Profes-
sor*innen“ (2022) 

(V3) „FOKUS gute Lehre. 
Kompetenzzielorientierte 
Lehre planen, durchfüh-
ren und steuern. Analog 
und digital!“ (2021) 

(V4) „fokusgutelehredigital – 
interaktiv lehren online 
und analog“ (2021) 

 (D1) „Das BZHL 
und die betei-
ligten Hoch-
schulen“ 

(D2) „Auftrag des 
BZHL“ 

(D3) „Teaching Be-
liefs“ 

(D4) „Forschungs-
arbeiten aus 
dem BZHL“ 

(D5) „BZHL Team“ 
(D6) „Unser Ange-

bot für Sie“ 
(D7) „Zulassungs-

beschränkun-
gen der koope-
rierenden 
Hochschulen“ 

(D8) „Teilnahmebe-
dingungen“ 

(D9) „BZHL Veröf-
fentlichungen“ 

(D10) „BZHL Weiter-
führende Lite-
ratur“ 

(D11) „Das Berliner 
Zertifikat für 
Hochschullehre“ 

(D12) „FOKUS gute 
Lehre für Hoch-
schullehrende“ 

(D13) „Workshop 
SPEKTRUM“ 

(D14) „TRANSFER 
Lehr-Innovati-
onsprojekt“ 

 

(ZP4) HUL-Basiszertifikat 
 
Anbietende Einrichtung: 
Hamburger Zentrum für Uni-
versitäres Lehren und Ler-
nen 

 (V1) „Digitale Kleingruppen-
arbeit“ (2021) 

(V2) „Abschlusskurs HUL -
Vertiefungszertifikat 
Lehrkompetenz“ (2021) 

(V3) „Große Gruppen, viele 
interaktive (Online) – 
Methoden“ (2021)  

(V4) „(Neue) Lehrveranstal-
tungen kompetenzorien-
tiert planen“ (2021)  

(V5) „Aktuelle Erkenntnisse 
der Lehr-/Lernfor-
schung“ (2021)  

(V6) „Lernschwierigkeiten 
überwinden- Entschlüs-
seln Sie Ihr Fach für die 
Studierenden mit reflexi-
ven Schreiben im Rah-
men des "Decoding the 
Disciplines" (2022) 

(V7) „Kritisches Denken för-
dern“ (2022)  

(V8) „Vorlesungen halten 
und gestalten“ (2022) 

 (D1) „Hamburger 
Zentrum für Uni-
versitäres Leh-
ren und Lernen“ 

(D2) „Über uns“ 
(D3) „Ziele und An-

gebote von 
HUL-Work-
shops“ 

(D4) „Zertifikatsgrafi-
ken“ 

(D5) „Inhaltliche Struk-
tur der Zertifikate“ 

(D6) „Zertifikatserwerb 
und Verteilung 
der Arbeitseinhei-
ten (AE)“ 
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(V9) „Microteching“ (2021)  
(V10) „Körpersprache und 

Präsenz für die Lehre“ 
(2021)  

(V11) „Online-Stimmtraining 
für die Lehre“ (2021)  

(V12) „Microteching“ (2022)  
(V13) „Online-Stimmtraining 

für die Lehre“ (2022) 
(ZP5) Kompetenz für profes-

sionelle Hochschul-
lehre 

 
Anbietende Einrichtung: 
Hochschuldidaktisches 
Netzwerk Mittelhessen 

 (V1) „Grundlagen der Lehrver-
anstaltungsplanung für 
Lehreinsteigerinnen und 
Lehreinsteiger“ (2022) 

 (D1) „Über das HDM“ 
(D2) „Das Selbstver-

ständnis hoch-
schuldidakti-
scher Weiterbil-
dung im HDM“ 

(D3) „Bildungsziele 
und Themenfel-
der“ 

(D4) „Hinweise zur 
Teilnahme/Teil-
nahmebedin-
gungen“ 

(D5) „HDM-Work-
shop-Kultur“ 

(D6) „Ansprechpart-
nerinnen und -
partner des 
HDM“ 

(D7) „Zertifikat ‚Grund-
lagen der Hoch-
schuldidaktik‘“ 

(ZP6) Lehrkolleg I-IV 
 
Anbietende Einrichtung: 
Zentrum für Hochschuldi-
daktik und lebenslanges Ler-
nen der Dualen Hochschule 
Baden-Württemberg 

 (V1) „Die Reihe: Lehrkolleg I-
IV“ (2022) 

 (D1) „Hochschuldi-
daktik an der 
DHBW“ 

(D2) „Ansprechper-
sonen der ZHL 
Hochschuldiak-
tik“ 

(D3) „Veranstaltungs-
reihe Lehrkolleg 
I-III“ 

(ZP7) Sächsisches Hoch-
schuldidaktik-Zertifikat 

 
Anbietende Einrichtung: 
Hochschuldidaktisches Zent-
rum Sachsen 

 (V1) „Modul 1“ (2022)  (D1) „Entstehung | 
Auftrag“ 

(D2) „Ziele | 
Grundsätze“ 

(D3) „Zielgruppen | 
Akteure“ 

(D4) „Beteiligte Mit-
gliedshoch-
schulen“ 

(D5) „Leitung“ 
(D6) „Wissenschaft-

licher Beirat“ 
(D7)  „Koordina-

tor_innen“ 
(D8) „Aufgaben“ 
(D9) „Mitarbeiter_in-

nen“ 

(D10) „Weiterbildungs-
programm für 
Lehrende an 
sächsischen 
Hochschulen & 
Berufsakade-
mien“ 

(D11) „Neues Zertifi-
kat“ 

(D12) „Das Sächische 
Hochschuldi-
daktik-Zertifikat 
und die Aner-
kennung von 
Leistungen“ 

(ZP8) TU Zertifikat 
 
Anbietende Einrichtung: 
Zentraleinrichtung Wissen-
schaftliche Weiterbildung 
und Kooperation der Techni-
schen Universität Berlin 

 (V1) „Teaching for University’s 
Best – Einführungskurs 
für neue Lehrende der 
TU Berlin“ (2021) 

 (D1) „Über uns“ 
(D2) „Herzlich Will-

kommen bei 
der ZEWK“ 

(D3) „Leitung der 
Zentraleinrich-
tung Wissen-
schaftliche 
Weiterbildung 
und Koopera-
tion“ 

(D4) „Das Profil der 
ZEWK“ 

(D5) „Das Team der 
ZEWK“ 

(D6) „Zielgruppen“ 

(D10) „Teaching for 
University’s 
Best – Einfüh-
rungskurs für 
neue Lehrende 
der TU Berlin - 
Flyer“ 

(D11) „Das TU Zertifi-
kat“ 

(D12) „TU Zertifikat für 
Hochschuldi-
daktik – Poster“ 
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(D7) „Professorin-
nen und Pro-
fessoren“ 

(D8) „Professionell 
lehren, for-
schen, führen! 
Neuberu-
fen@TUB“ 

(D9) „Wissenschaft-
liche Mitarbei-
ter*innen 
(WiMi) und 
Promovie-
rende“ 

(ZP9) Zertifikat Hochschul-
lehre der Bayrischen 
Universitäten (Grund-
stufe) 

 
Anbietende Einrichtung: 
ProfiLehrePlus 

 (V1) „Grundlagen der Hoch-
schuldidaktik (Online)“ 
(2022) 

(V2) „Grundlagen der Hoch-
schuldidaktik – Planung 
einer Lehrveranstaltung“ 
(2022) 

(V3) „Grundlagenkurs: Prüfun-
gen gestalten (Online, für 
LehranfängerInnen)“ 
(2022) 

(V4) „Wie konzipiere ich 
meine Lehrveranstal-
tung?“ (2022) 

 (D1) „Herzlich Will-
kommen bei 
ProfilLehre-
Plus!“ 

(D2) „Was steckt hin-
ter ProfiLehre-
Plus?“ 

(D3) „Das Team von 
ProfilLehrePlus“ 

(D4) „Übersicht der 
bayrischen Pro-
filLehrePlus-
Verbund-Uni-
versitäten“ 

(D5) „Zertifikat Hoch-
schullehre der 
Bayrischen Uni-
versitäten“ 

(D6) „Unsere Traine-
rinnen und Trai-
ner“ 

(ZP10) Zertifikatspro-
gramm für Professo-
rinnen und Professo-
ren 

 
Anbietende Einrichtung: 
Servicestelle LehreLernen 
(Friedrich-Schiller-Universi-
tät Jena) 

 (V1) „Crashkurs Hochschuldi-
daktik“ (2022) 

(V2) „Flipped Classroom in 
der Hochschullehre“ 
(2022) 

(V3) „Lehren heißt Fragen – 
Strategien zur Aktivie-
rung Studierender“ 
(2022) 

 (D1) „Servicestelle 
LehreLernen“ 

(D2) „Über uns“ 
(D3) „Teilnehmer_in-

nen über Lehre-
Lernen“ 

(D4) „Zertifikatspro-
gramm für Pro-
fessorinnen und 
Professoren – 
Modul 1“ 

(D5) „Zertifikatspro-
gramm für Pro-
fessorinnen und 
Professoren – 
Modul 2“ 

(D6) „Zertifikatspro-
gramm für Pro-
fessorinnen und 
Professoren – 
Modul 3“ 

GESAMT  36 Veranstaltungen  98 Dokumente 
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D. Kodierleitfaden Programmanalyse 
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E. Kodierleitfaden Dokumentenanalyse 



 104 



 

 
 

105 



 106 



 

 
 

107 



 108 

 



 

 
 

109 

Bisher erschienene Themen der Reihe  
Erwachsenenpädagogischer Report: 
 
Band 1 Gieseke, W./Reichel, J./Stock, H. 

Studienkultur im Umbruch. Berlin: Humboldt-Univ., 2000 
 

Band 2 Depta, H./Goralska, R./Półturzycki, J./Weselowska, E.-A. 
Studienkultur an den polnischen Universitäten. Berlin: Humboldt-Univ., 
2000 
 

Band 3 Studienleitfaden Erwachsenenpädagogik an der Humboldt-Universität. 
Berlin: Humboldt-Univ., 2000 (aktual. 2001, 2002) 
 

Band 4 Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Berlin. Handbuch 
2000 / zusammengest. u. bearb. v. Heidi Raczek. Berlin: Humboldt-Univ., 
2001 
 

Band 5 Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Brandenburg. 
Handbuch 2003 / zusammengest. u. bearb. v. Heidi Raczek. Berlin: Hum-
boldt-Univ., 2004 
 

Band 6 Deutsch-polnische Forschergruppe (Hrsg.):  
Interkulturelle Betrachtungen kultureller Bildung in Grenzregionen – mit 
Buckower Empfehlungen. Berlin: Humboldt-Univ., 2005 / 2., leicht bearb. 
Aufl. 2006; 3. Aufl. 2012 (Europäisierung durch kulturelle Bildung. Bildung 
– Praxis – Event; Bd. 3) 
 

Band 7 Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Berlin. Handbuch 
2004 / zusammengest. u. bearb. v. Heidi Raczek. Berlin: Humboldt-Univ., 
2005 
 

Band 8 Otto, S. (verh. Dietel) 
Negativität als Bildungsanlass? Pilotstudie über negative Gefühle. Magis-
ter-Abschlussarbeit. Berlin: Humboldt-Univ., 2005 
 

Band 9 Schäffter, O./Doering, D./Geffers, E./Perbandt-Brun, H. 
Bildungsarbeit mit Zeitzeugen. Konzeption und Realisierungsansätze. Ber-
lin: Humboldt-Univ., 2005 
 

Band 10 Fleige, M. 
Erwachsenenbildung in gesellschaftlichen Umbrüchen. Eine Institutionen- 
und Programmstudie am Beispiel der Berliner Evangelischen Akade-
mien(n) 1987 – 2004. Magister-Abschlussarbeit. Berlin: Humboldt-Univ., 
2007 
 

Band 11 Qualitative Forschungsverfahren in Perspektivverschränkung. Dokumenta-
tion des Kolloquiums anlässlich des 60. Geburtstages von Frau Prof. Dr. 
Wiltrud Gieseke am 29. Juni 2007. Berlin: Humboldt-Univ., 2007 (2. Aufl. 
2009) 
 

Band 12 Pihl, S. 
Betrachtung der Zusammenhänge zwischen dem Instrument Assessment 
Center und der Unternehmens- und Lernkultur einer Institution. Abschluss-
arbeit im „Zusatzstudiengang Erwachsenenpädagogik“. Berlin: Humboldt-
Univ., 2008 
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Band 13 Kremers-Lenz, C. 
Die Verknüpfung von LQW als Qualitätssicherungsprozess mit Ansätzen 
der Organisationsentwicklung. Qualitätskriterien für das Callcenter der 
Volkshochschule Berlin Mitte (City VHS) – Analyse eines Praxisbeispiels. 
Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Ler-
nen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2008 
 

Band 14 Keppler, S. 
Vergleichende Analyse des Programmplanungshandelns in der beruflichen 
Weiterbildung in Sønderjylland und Schleswig – Fokus Bedarfsermittlung 
und Angebotsentwicklung. Masterarbeit im Studiengang „Erziehungswis-
senschaften“, Profilbereich III. Berlin: Humboldt-Univ., 2008 
 

Band 15 Eggert, B. 
Der Audioguide als Medium der Erwachsenenbildung im Museum. Exemp-
larische Analysen von Hörtexten hinsichtlich der Sprecherrolle und der 
Rolle des impliziten Zuhörers. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenen-
pädagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2010 
 

Band 16 Gieseke, W./Ludwig, J. (Hrsg.) 
Hans Tietgens. Ein Leben für die Erwachsenenbildung. Theoretiker und 
Gestalter in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts. Dokumentation des 
Kolloquiums am 23.10.2009 an der Humboldt-Universität zu Berlin. Berlin: 
Humboldt-Univ., 2011. https://edoc.hu-berlin.de/handle/18452/18548. DOI 
10.18452/17885 
 

Band 17 Genschow, A. 
Soziale Zuordnung oder individuelle Betrachtung von Ratsuchenden? Wei-
terbildungsberatung im Spannungsfeld. Masterarbeit im Studiengang „Er-
wachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 
2010 
 

Band 18 Pohlmann, C. 
Ethik – kein Thema in der Erwachsenenbildung? Synchrone und diachrone 
Vergleichsanalysen von Kursangeboten zu ethischen Fragen. Masterarbeit 
im Studiengang „Erziehungswissenschaften“, Profilbereich III: Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2011 (2. Aufl. 2016) 
 

Band 19 Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Berlin. Handbuch 
2012 (Arbeitstitel) (nicht erschienen) 
 

Band 20 Elias, S. 
Interkulturelle Qualifizierung in der hochschulinternen Weiterbildung – eine 
Programmanalyse. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenpädago-
gik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2011 
 

Band 21 Vorberger, S. 
Gender-Konstruktionen in Ankündigungstexten in der Erwachsenenbil-
dung. Bachelorarbeit im Studiengang „Erziehungswissenschaften“, Profil-
bereich III. Berlin: Humboldt-Univ., 2012 (2. Aufl. 2014) 
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Band 22 Jubin, B. 
Weiterbildungspflicht in hoch qualifizierten Berufen am Beispiel der Ingeni-
eure – Focus organisationale Strukturen und Programmplanung. Masterar-
beit im Studiengang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. Ber-
lin: Humboldt-Univ., 2012 
 

Band 23 Schaal, A. 
Die Bedeutung der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie von Klaus Holz-
kamp im erwachsenenpädagogischen Diskurs. Masterarbeit im Studien-
gang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-
Univ., 2012 
 

Band 24 Troalic, J. 
Interkulturalität und Beratung. Bedarfs- und bedürfnisorientierte Bildungs-
beratung für erwachsene Personen mit Migrationshintergrund. Masterar-
beit im Studiengang „Erziehungswissenschaften“, Profilbereich III: Erwach-
senenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2012 
 

Band 25 Neu, S. 
Lernwiderstände bei Erwachsenen beim Sprachenlernen. Masterarbeit im 
Studiengang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: 
Humboldt-Univ., 2013 
 

Band 26 Steinkemper, K. 
Über den Umgang mit Emotionen in Diversity Trainings. Masterarbeit im 
Studiengang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: 
Humboldt-Univ., 2013 
 

Band 27 Sabella, A. P. 
Bildung im Alter: Funktion der Bildungsangebote für Erwachsene über 50 
Jahre am Beispiel des Centro Cultural Ricardo Rojas in Buenos Aires, Ar-
gentinien. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenpädagogik/Lebens-
langes Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2013 
 

Band 28 Devers, T. 
Erhebung der Lernkultur am Beispiel des neuen Berufsausbildungsganges 
des Sozialassistenten in Berlin am IB GIS Medizinische Akademie. Mas-
terarbeit im Studiengang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. 
Berlin: Humboldt-Univ., 2013 
 

Band 29 Güssefeld, N. 
Die Führungskraft als erster Personalentwickler. Rollenwahrnehmung am 
Beispiel Kompetenzentwicklung. Masterarbeit im Studiengang „Erzie-
hungswissenschaften“, Profilbereich III: Weiterbildung/Lebensbegleiten-
des Lernen/Berufsbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2013 
 

Band 30 Herz, N. 
Transformatives Lernen im ASA-Programm – Analyse von Lernprozessen 
in einem entwicklungspolitischen Bildungsprogramm. Masterarbeit im Stu-
diengang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Hum-
boldt-Univ., 2013 
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Band 31 Sieberling, I. 
Welche Bedeutung haben nachfrageorientierte Förderprogramme berufli-
cher Weiterbildung für Bildungseinrichtungen? Eine exemplarische Unter-
suchung des Bildungsscheck Brandenburg. Masterarbeit im Studiengang 
„Erziehungswissenschaften“, Profilbereich III: Weiterbildung/ Lebensbe-
gleitendes Lernen/Berufsbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2014 
 

Band 32 Meixner, J. 
Transferwirkungen Kultureller Bildung – eine triangulative Untersuchung 
des politischen Bildungsprojekts „Kulturschock“. Masterarbeit im Studien-
gang „Erziehungswissenschaften“, Profilbereich II: Internationale Bildungs-
forschung und Bildungsexpertise. Berlin: Humboldt-Univ., 2014 
 

Band 33 Glaß, E. 
Weiterbildungsgutscheine und Geschlecht. Eine Fallanalyse zur Nutzung 
des Bildungsschecks Brandenburg. Bachelorarbeit im Studiengang „Erzie-
hungswissenschaften“, Profil III: Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Ber-
lin. Humboldt-Univ., 2014 
 

Band 34 Hinneburg, V. 
Frauenbildung im Wandel – Eine exemplarische Programmanalyse der 
Einrichtung „Flotte Lotte“. Masterarbeit im Studiengang „Erziehungswis-
senschaften“, Profilbereich III: Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin: 
Humboldt-Univ., 2014 
 

Band 35 Helmig, M. 
Kultureinrichtungen als Orte kultureller Erwachsenenbildung. Eine kritische 
Analyse beigeordneter Bildung am Beispiel des Jüdischen Museums Ber-
lin. Masterarbeit im Studiengang „Erziehungswissenschaften“, Profilbe-
reich III: Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2014 
 

Band 36 Freide, S. 
Der Kompetenzbegriff in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Inhalts-
analytische Betrachtung einer Gruppendiskussion hinsichtlich eines mögli-
chen Zertifizierungssystems zur Anerkennung von Kompetenzen für Leh-
rende in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Masterarbeit im Studien-
gang „Erziehungswissenschaften“, Profilbereich III: Erwachsenenbildung/ 
Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2014 
 

Band 37 Rämer, S. 
Familienbildung als Aufgabe der Erwachsenenbildung. Programmanalyse 
familienbildungsbezogener Bildungsangebote an einer Berliner Volkshoch-
schule. Masterarbeit im Studiengang „Erziehungswissenschaften“, Profil-
bereich III: Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 
2014 (2. Aufl. 2016) 
 

Band 38 Stelzer, G. 
Langeweile im Spannungsfeld von Kompetenzentwicklung und Bildung. 
Diplomarbeit im Diplomstudiengang „Medizin-/Pflegepädagogik“; Universi-
tätsklinikum Charité, Medizinische Fakultät der Humboldt-Univ. Berlin: 
Humboldt-Univ., 2015 
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Band 39 Hurm, N. 
Die Erarbeitung von emotionaler Kompetenz am Beispiel des Konzeptes 
„Emotional Literacy“ nach Claude Steiner. Masterarbeit im Studiengang 
„Erziehungswissenschaften“, Profilbereich III: Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2015 
 

Band 40 Braun, S. (verh. Sydow) 
„Sind Sie zum Studieren nicht ein wenig zu alt?“ Altersbilder in der Gesell-
schaft und ihre Umsetzung an der Universität am Beispiel von Seniorstu-
denten. Bachelorarbeit im Studiengang „Erziehungswissenschaften“, Pro-
filbereich III. Berlin: Humboldt-Univ., 2014. Berlin: Humboldt-Univ., 2015 
 

Band 41 Thürauf, N. 
Diagonale/hybride Aneignungsmomente – Entfremdung und Lernen im Er-
wachsenenalter. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenpädago-
gik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2015 
 

Band 42 Hecht, C. 
Professionalitätsentwicklung von WeiterbildnerInnen. Fortbildungsange-
bote im Bereich Programmplanung. Masterarbeit im Studiengang „Erwach-
senenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2015 
 

Band 43 Wessa, P. 
Lernprozesse von Erwachsenen und Kindern – ein pädagogisches Experi-
ment. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslan-
ges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2015 
 

Band 44 Seifert, K. 
Programmplanungshandeln an Zentren für Hochschullehre. Masterarbeit 
im Studiengang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: 
Humboldt-Univ., 2015 
 

Band 45 Mecarelli, L. (verh. Seidel) 
Unterstützung des Entscheidungsprozesses als Ziel von Weiterbildungs-
beratung. Bachelorarbeit im Studiengang „Erziehungswissenschaften“, 
Profilbereich III. Berlin: Humboldt-Univ., 2016. Berlin: Humboldt-Univ., 
2016. https://edoc.hu-berlin.de/handle/18452/20579. https://doi.org/10. 
18452/19782 
 

Band 46 Hoffmann, S. 
Ethische Herausforderungen und Vorstellungen in der Mediationspraxis – 
Befragung von Mediator/inn/en. Master-Studiengang „Erziehungswissen-
schaften“, Profilbereich III: Weiterbildung/Lebensbegleitendes Lernen/Be-
rufsbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2016. https://edoc.hu-berlin.de/ 
handle/18452/21553. https://doi.org/10.18452/20815 
 

Band 47 Dilger, I. 
Frauenbildungsinstitutionen und ihre Angebote – Eine Programmanalyse 
zum Bildungsangebot der Berliner Frauenbildungseinrichtungen. Masterar-
beit im Studiengang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. Ber-
lin: Humboldt-Univ., 2016. https://edoc.hu-berlin.de/handle/18452/ 20402. 
https://doi.org/10.18452/19628 
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Band 48 Georgieva, I. (verh. Jobs) 
Empfehlungen zum Aufbau und zur Pflege eines themenspezifischen 
Webarchivs für Sammlungen im Hochschulbereich am konkreten Beispiel 
der Sammlung Weiterbildungsprogramm-Archiv Berlin/Brandenburg der 
Humboldt-Universität zu Berlin. Masterarbeit im Studiengang „Informati-
onswissenschaften“, Fachbereich Informationswissenschaften, Fachhoch-
schule Potsdam. Berlin: Humboldt-Univ., 2016  
 

Band 49 Burdukova, G. 
Vergleichende Analyse von Evaluationsfragebogenformularen einiger 
Fremdsprachenanbieter unter Berücksichtigung von Qualitätsvorstellun-
gen. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges 
Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2016. https://edoc.hu-berlin.de/handle/ 
18452/20349. https://doi.org/10.18452/19579 
 

Band 50 Schulte, D. 
Die Entscheidung für wissenschaftliche Weiterbildung im Kontext berufli-
cher Entwicklungsprozesse. Eine Analyse des Entscheidungsverhaltens 
von Teilnehmenden eines berufsbegleitenden Master-Studienprogramms. 
Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Ler-
nen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2016. https://edoc.hu-berlin.de/handle/ 
18452/20165. https://doi.org/10.18452/19399 
 

Band 51 Fawcett, E. 
Zielgruppenorientierung in der Erwachsenenbildung am Beispiel des Fach-
bereichs „Angebote für behinderte und nicht-behinderte Menschen“ am Bil-
dungszentrum Nürnberg – Eine Programmanalyse. Masterarbeit im Studi-
engang „Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Hum-
boldt-Univ., 2016. https://edoc.hu-berlin.de/handle/18452/20167. https:// 
doi.org/10.18452/19401 
 

Band 52 Steffens-Meiners, C. 
Spielräume von Programmplanung am Beispiel der Evangelischen Er-
wachsenenbildung. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenpädago-
gik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2017. https://edoc.hu-
berlin.de/handle/18452/20123. DOI: 10.18452/19362 
 

Band 53 Iffert, S. 
Kulturelle Bildung durch ästhetische Erfahrung? Eine explorative Untersu-
chung zu Planungsprozessen und Lernerfahrungen am Beispiel eines 
Kunstvereins. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Lebens-
langes Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2017. https://edoc.hu-ber-
lin.de/handle/18452/20027. DOI: 10.18452/19265 
 

Band 54 Tschepe, S. 
Was sind die wichtigsten Eigenschaften und Fähigkeiten von Design Thin-
king-Coaches? Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/ 
Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2017. https://edoc.hu-ber-
lin.de/handle/18452/19988. DOI: 10.18452/19233 
 

Band 55 Klom, M. 
Angebote in Europa und ihre integrativen Aufgaben für Flüchtlinge. Mas-
terarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Lebenslanges Lernen“. 
Berlin: Humboldt-Univ., 2017. https://edoc.hu-berlin.de/handle/18452/ 
20021. DOI: 10.18452/19261 
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Band 56 Stelzner, S. 
Weiterbildungsmotivation im Kontext beruflicher Entwicklung. Eine exemp-
larische Analyse von Adressaten/Adressatinnen, Weiterbildungsmotiven 
und beruflichen Entwicklungsphasen anhand einer Weiterbildung zum 
Coach. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Lebenslanges 
Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2017. https://edoc.hu-berlin.de/handle/ 
18452/19966. DOI: 10.18452/19213 
 

Band 57 Trampe-Kieslich, V. 
Inter- und Transkulturalität an Berliner Volkshochschulen. Eine Programm-
analyse. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Lebenslan-
ges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2018. https://edoc.hu-berlin.de/ 
handle/18452/19834. DOI: 10.18452/19090 
 

Band 58 Bierwirth, A. (verh. Geske) 
Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft. Anforderungen an 
Beschäftigte einer Berliner Volkshochschule vor dem Hintergrund der Zu-
wanderung Asylsuchender. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenen-
bildung/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2018. https://e-
doc.hu-berlin.de/handle/18452/19892. DOI: 10.18452/19141 
 

Band 59 Burk, K. 
Bildung oder Kompetenz? Theoriegeleitete Abwägungen zu einem Para-
digmenwechsel in der wissenschaftlichen Erwachsenenbildung. Masterar-
beit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Lebenslanges Lernen“. Berlin: 
Humboldt-Univ., 2018. https://edoc.hu-berlin.de/handle/18452/20191. 
https://doi.org/10.18452/19422 
 

Band 60 Dehmer, M. 
Wandel im Bereich der Gesundheitsbildung von 1984 bis 2015 unter Be-
zugnahme auf gesellschaftliche und gesundheitspolitische Entwicklungen. 
Eine exemplarische Programmanalyse an der Volkshochschule Berlin 
Mitte. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Lebenslanges 
Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2018. https://edoc.hu-berlin.de/handle/ 
18452/20181. DOI: 10.18452/19413 
 

Band 61 Zelener, G. 
Jüdische Erwachsenenbildung heute. Eine Analyse ausgewählter Instituti-
onen und ihrer Programme in Berlin. Masterarbeit im Studiengang „Er-
wachsenenbildung/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2019. 
https://edoc.hu-berlin.de/handle/18452/20787. https://doi.org/10.18452/ 
20036 
 

Band 62 Winkenbach, K. F. 
Emotionen im Kontext von biographischen Entscheidungen: Eine qualita-
tive Untersuchung über den Einfluss von Emotionen auf die Entscheidung 
ein Start-up zu gründen und daran anschließende Lernprozesse. Master-
arbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Lebenslanges Lernen“. Ber-
lin: Humboldt-Univ., 2019. https://edoc.hu-berlin.de/handle/18452/20668. 
https://doi.org/10.18452/19869 
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Band 63 Loermann, J. 
Präventive Sensibilisierungsmaßnahmen in der Personalentwicklung zur 
Reduktion „gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit“. Herausforderun-
gen für die erwachsenenpädagogische Gestaltung von inter- und transkul-
turellen Lernangeboten. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbil-
dung/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2019. https:// 
edoc.hu-berlin.de/handle/18452/21450. https://doi.org/10.18452/ 20722 
 

Band 64 Raike, U. 
Adressat*innenansprache in inklusiven Kursen der allgemeinen Erwachse-
nenbildung am Beispiel des ERW-IN-Programms an den Berliner Volks-
hochschulen – Eine Programmanalyse. Masterarbeit im Studiengang „Er-
wachsenenbildung/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2019. 
https://edoc.hu-berlin.de/handle/18452/21501. https://doi.org/10.18452/ 
20768 
 

Band 65 Alke, M./Stimm, M. 
100 Jahre Berliner Volkshochschulprogramme – Ergebnisse aus studenti-
schen Forschungsprojekten. Berlin: Humboldt-Univ., 2019. https://edoc. 
hu-berlin.de/handle/18452/21804. https://doi.org/10.18452/21062 
 

Band 66 Soyka, F. 
Geschlechterverhältnisse – Frauen diskutieren. Die Relevanz der aktuellen 
Frauenbildung bei der Auseinandersetzung mit dem eigenen weiblichen 
Selbstbild vor dem Hintergrund gesellschaftlich bestehender Geschlechter-
konstruktionen. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Le-
benslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2019. https://edoc.hu-ber-
lin.de/handle/18452/21598. https://doi.org/10.18452/20864 
 

Band 67 Garelova, S. 
Erwachsenenbildung in islamischen Organisationen in Deutschland. Eine 
Analyse der Angebote Berliner Moscheen. Masterarbeit im Studiengang 
„Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 
2020. https://edoc.hu-berlin.de/handle/18452/22256. https://doi.org/10. 
18452/21534 
 

Band 68 Tomaske-Graff, R.-D. 
Individuelle berufliche Weiterbildung an Volkshochschulen. Eine exempla-
rische Programmanalyse didaktischer Entscheidungen vor dem Hinter-
grund von Wissensformen. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenpä-
dagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2020. https:// 
edoc.hu-berlin.de/handle/18452/22604. https://doi.org/10.18452/ 21880 
 

Band 69 Seelau, L. 
Kulturhistorische Museen als hybride Lernsettings? Eine qualitative Studie 
zur Vermittlung und Aneignung von Wissen in ägyptischen Sammlungen. 
Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Lebenslanges Ler-
nen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2020. https://edoc.hu-berlin.de/handle/ 
18452/22680 
 

Band 70 Schmidt, C. 
Perspektive der Erwachsenenbildungswissenschaft auf Beruflichkeit. Aus-
wirkungen der Konzepte „Arbeit“ und „Beruf“ auf das Verständnis von be-
ruflicher Weiterbildung. Bachelorarbeit im Studiengang „Erziehungswis-
senschaften“. Berlin: Humboldt-Univ., 2020. https://edoc.hu-berlin.de/ 
handle/18452/22731 
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Band 71 Hirdina, E. 
Das Thema Stammtischparolen und seine Bearbeitung in der Literatur, im 
didaktischen Konzept und in seinen Bearbeitungsmöglichkeiten in der Pra-
xis. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Lebenslanges Ler-
nen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2021. https://edoc.hu-berlin.de/handle/ 
18452/23681 
 

Band 72 Hagemann, P. 
Nutzen einer Supervisions- und Coachingausbildung aus individueller Per-
spektive. Eine qualitative Analyse retrospektiver Nutzeneinschätzungen 
von Teilnehmenden. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/ 
Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-Univ., 2021. https://edoc. 
hu-berlin.de/handle/18452/23879 
 

Band 73 Kleinbach, F. 
Feministische Bildungsangebote in Frauenzentren? Eine Programmana-
lyse zweier Berliner Frauenzentren von 1992 bis 2019. Masterarbeit im Stu-
diengang „Erwachsenenbildung/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-
Univ., 2022. https://doi.org/10.18452/24650 
 

Band 74 Rzehak, H. 
Erwin Marquardt als Repräsentant der Volkshochschule Groß-Berlin am 
Ende der Weimarer Republik. Eine historische Dokumentenanalyse bisher 
nicht ausgewerteter Zeitschriftenartikel. Masterarbeit im Studiengang „Er-
wachsenenbildung/Lebenslanges Lernen". Berlin: Humboldt-Univ., 2022. 
https://edoc.hu-berlin.de/handle/18452/25897 
 

Band 75 Saurer, S. 
Marketing im Bereich der beruflichen Weiterbildung mit Arbeitslosen: Eine 
explorative Untersuchung zu den Werbeanzeigen von Weiterbildungsan-
bietern. Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Lebenslanges 
Lernen". Berlin: Humboldt-Univ., 2022 
 

Band 76 Nose, J. 
Gegensteuerung nach Hans Tietgens. Eine Systematisierung und Impul-
serarbeitung – angereichert durch Sichtweisen aus der kritischen Theorie 
– im Sinne einer demokratieförderlichen Erwachsenenbildungstheorie. 
Masterarbeit im Studiengang „Erwachsenenbildung/Lebenslanges Ler-
nen". Berlin: Humboldt-Univ., 2022 
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