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Stichwort:

EDITORIAL - 7

Innovation und wissenschaftliche Weiterbildung

Der Begriff der Innovation ist gesellschaftlich positiv be-
setzt, verspricht er doch eine Wende hin zum Besseren. In der
Bildungslandschaft ist schon ldnger ein Trend in Richtung
innovativer Programmlinien auszumachen. Dies liegt nicht
zuletzt daran, dass die offentliche Hand zunehmend Pro-
grammeins Lebenruft,dieinnovative Ansitze fordern. Seies,
um durch innovative Mafinahmen die Qualitit der Lehre zu
férdern oder zur Offnung von Hochschulen beizutragen. Ein
eigenes ,Innovationsportal“ auf dem Bildungsserver (http://
www.bildungsserver.de/innovationsportal) ,prisentiert Pro-
jekte und Modellversuche des Bundes und der Linder, die
auf bildungspolitisch innovative Mafnahme abzielen, sowie
relevante Vorhaben freier Trager (z.B. Stiftungen) und inter-
nationale bzw. europiische Programme, die reformpoliti-
sche Bedeutung haben®. Auch die zahlreichen Innovations-
preise - vergeben beispielsweise vom Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung (DIE) und dem Bundesinstitut fiir Be-
rufsbildung (BIBB) - verweisen auf die zunehmende Projekt-
formigkeit in der Bildungslandschaft. Auf den Innovations-
begriff als gesellschaftliche Modernisierungsmetapher kann
anscheinend nicht verzichtet werden, so ,,diffus“ er sich auch
darstellt. Das Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung ist
von dieser Innovationsbetriebsamkeit nicht ausgeschlossen.

Innovation - eine Anniherung

Vor dem Hintergrund des lauten ,normativen Rauschens®
im Projektedschungel tragt eine soziologische Definition
vielleicht zunichst zu einer Klarung bei: ,,Als Innovationen
werden materielle oder symbolische Artefakte bezeichnet,
welche Beobachterinnen und Beobachter als neuartig wahr-
nehmen und als Verbesserung gegeniiber dem Bestehenden
erleben“ (Braun-Thiirmann 2005, S. 6).

In der Literatur lassen sich unterschiedliche Arten der In-
novation identifizieren. So unterscheidet Stockmann (2006,
S. 125) die Produkt- oder Dienstleistungsinnovation, die
Verfahrensinnovation, die organisationsstrukturelle und
die Personalinnovation. Nach Faulstich (1998, S. 58) kénnen
»,Basisinnovationen, welche richtungsverindernd wirken,
Verbesserungsinnovationen, welche bestehende Aktivititen
weiterentwickeln, (und) Routineinnovationen, die lediglich
Modifikationen einbringen®, unterschieden werden. Wie
vielfaltig Sichtweisen auf Innovation sein kénnen, zeigt Lip-
pold (2007, S. 17), der auch ,Scheininnovationen mit in den
Blick nimmt (s. Abb.1):

e Durchbruch in Bezug auf neue Technologien und Organisationskon-

e Zieht meist Vielzahl an Folgeinnovationen in Form von Besserungen

e  Verbesserung einzelner oder mehrerer Nutzenparameter. Grundle-

e Anpassung von vorhandenen Leistungen an die Wiinsche der Kunden
e Nachahmung von Lésungen, die andere Organisationen bereits haben

e  Pseudoverbesserungen™, ausschlieflich in den Kopfen der Kunden

,Faktische*
Neuheit . .
Baisinnovation
zepte
und neuen Anwendungen nach sich
Verbesserungsinnovation
gende Funktion bleibt erhalten
Anpassungsinnovation
Imitation
Scheininnovation
,,Wahrgenommene*
Neuheit

Abb. 1: Innovationssichtweisen (Quelle: Lippold 2007, S.17)
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8 - EDITORIAL

Systematisierend lassen sich fiir das Feld der Weiterbildung
pidagogisch-didaktische Innovationsmerkmale finden in
den:

»Inhalten: die Arbeit der neuen, gesellschaftlich und po-
litisch wichtigen Themen (z.B. Umwelt, Globalisierung),

Arbeitsformen: die Arbeit mit neuen Mitteln (etwa
Neuen Medien),

Zielgruppen: die Arbeit mit neuen Personengruppen
(etwa im Sinne von sozialer Inklusion),

Programmen: die Arbeit mit neuen Systemen und
Beziigen (z.B. Curricula, Zertifikate, Management- und
Steuerungsinstrumente wie Bildungsmonitoring,
Benchmarking),

Reichweiten: die Arbeit mit kooperativen und vernetz-
ten Modellen (z.B. Lernende Regionen, Selbstorganisati-
on des Lernens, Lernzentren)“ (Nuissl 2010, S. 152).

Management von Innovationen: Inszenierung,
Routinisierung, Nachhaltigkeit

Eine zentrale Frage lautet: ,Wie kommt das Neue in die Hoch-
schule und in die Organisationen“ (vgl. auch Weber u.a. 2014)?
Eine Verbreitung der Innovationsstrategien kann nur erfol-
gen, wenn der Innovationsnutzen vorhanden und fir alle er-
kennbar ist, wenn Innovation externen Bedingungen nicht
widerspricht und wenn sie durch eine leistungsfihige Orga-
nisation erstellt und verbreitet werden kann (vgl. Stockmann
2006, S.133). In den meisten Fallen sind jedoch Spannungen
vorprogrammiert, da die Einfithrung von Neuerungen im-
mer ein Umlernen notwendig macht (vgl. ebd.). Eine weitere
Spannung ergibt sich zwischen den exogenen Faktoren und
endogenen Moglichkeiten (s. Abb. 2):

Umweltanforderungen

)

Kontinuitdt ¢ Innovation

—>

Interne Ressourcen

Abb. 2: Innovationen im Spannungsfeld
(Quelle: Schlutz 2006, S.116)

Um wie viel ,Neues“ - auf den Polen der ,faktischen Neu-
heit“ und der ,wahrgenommen Neuheit* (s. Abb.1) - handelt
es sich bei Innovationen in der Weiterbildung? Nach Schif-
ler/Thurnes (2005, S. 89ff.) ,(stehen) hier nicht grundlegend
neue wissenschaftliche Errungenschaften im Vordergrund
(), sondern die geeignete Kombination bereits vorhandener
Strategien, Konzepte, Vorgehensweisen und Methoden. Es
geht also entsprechend dem Wortsinn nicht um die Erfin-
dung von Neuem - Invention -, sondern um die neue wirksa-
me Nutzbarmachung von bereits Erfundenem insbesondere
durch Kombination, Adaption und Weiterentwicklung - In-

novation®. Im Gegensatz zur Wirtschaft ist im Bildungsbe-
reich ein ,Innovationsmodus, der eher dem Wachstum von
Jahresringen an Baumen gleicht und bei dem das Alte selten
ganz und gar verloren geht“ (Schlutz 2006, S. 116), charakte-
ristisch.

Um die Wandlungsbereitschaft der Akteure ist es nicht
schlecht bestellt - so meine These - wenngleich sie sich eines
zunehmenden Legitimationsdrucks ausgesetzt sehen. In
seinen Untersuchungen zur Innovation in der Erwachsenen-
bildung bringt Nittel (2004, S. 207) diesen Umstand auf den
Punkt:

»Sofern Neuerungen integraler und selbstverstandlicher
Teil des beruflichen Alltags sind, wiirde dies die teils ab-
lehnenden, teils indifferenten Reaktionen grofer Teile
der Berufskultur gegeniiber der penetranten bildungs-
politischen Forderung, ,die Praxis miisse innovativer
sein’ erklaren. Der Unmut vieler Praktiker richtet sich
dagegen, dass eine Bringschuld gefordert wird, die man
lingst entrichtet hat.*

Innovation vollzieht sich prozesshaft und ist als solche nur
schwer zu erkennen. Erst in der retrospektiven Betrachtung
werden Innovationen als solche sichtbar. Langfristig gesehen
setzen sich Innovationen nur dann durch, wenn sie Neuerun-
gen darstellen, die die Probleme besser als die zuvor einge-
setzten Methoden 16sen (vgl. Stockmann 2006, S. 133). Eben-
80 zeigt es sich dann erst, ob sie eine Verstetigung erfahren
oder nach dem Ende des Projektes auslaufen.

Derzeit beobachten wir eine Zunahme von Innovationspro-
jekten aufgrund offentlicher Programme. Es ist ein Kennzei-
chen dieser Projekte, dass sie zeitlich begrenzt realisiert wer-
den undihr Risiko durch eine Anschubfinanzierung spiirbar
gemindert ist. Sie sollen nicht nur verstetigt werden, sondern
auch zur Verbreitung ihrer Innovationen beitragen. Haufig
erweisen sich diese Annahmen als Machbarkeitsillusionen.
Die Frage nach der Nachhaltigkeit von Projekten wird drin-
gend. Sie war auch das Thema der diesjdhrigen Forschungs-
werkstatt der AG Forschung der DGWF (siehe dazu den Be-
richtin diesem Heft).

Grenziiberschreitungen und
Bildungsinnovationen im Feld der
Hochschulweiterbildung

Innovationen verlangen Grenziiberschreitungen von den
Akteuren. NeulandbetreterInnen brauchen einen langen
Atem und miissen tiber eine Vielzahl von Durchsetzungs-
und Legitimationsstrategien verfiigen (vgl. Freire Tenzer
2013, S. 261ff.). Auch verlangen diese Ermutigungs- und Ri-
sikofithrungskulturen (Scholl 2004) in den Organisationen,
die zweifellos noch stark entwicklungsfahig sind.

Soziale Vernetzungen kompensieren institutionelle Defizite.
Insofern kann die DGWF als Innovationsnetzwerk verstan-
den werden: Die Jahrestagungen, ebenso wie die Arbeitsge-
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meinschaften und Landesgruppen dienen dem fachlichen
Austausch. Diese Professionellen-Netzwerke tragen zur Inno-
vation des Feldes bei. Das vorliegende Heft greift das Thema
der DGWF-Jahrestagung 2014 in Hamburg mit ihrem The-
ma ,Wissenschaftliche Weiterbildung neu denken! - Ansitze
und Modelle fiir eine innovative Gestaltung von Weiterbil-
dung und lebenslangem Lernen an Hochschulen® auf. In der
Einladung wurde ,das Neue“ besonders herausgehoben:

»Diebisherige Entwicklung von Hochschulweiterbildung
und lebenslangem Lernen ist gekennzeichnet durch An-
sitze, die als Verlangerung hochschulischen Denkens
angesehen werden konnen: Auffrischung und Erweite-
rung vorhandenen Wissens, Erwerb eines ersten oder
eines weiteren Hochschulabschlusses, Bologna-Orien-
tierung, Ausrichtung von Struktur und Organisation an
hergebrachten Losungen im Hochschulsektor uv.m.. In
dieser Umgebung hat die Hochschulweiterbildung und
ihr Umfeld bereits Beachtliches hervorgebracht, insbe-
sondere seit sie als Element lebenslangen Lernens in der
Hochschule begriffen wird.

Es stellt sich die Frage, ob nicht ein Denken erforderlich
ist, welches die bisherigen Grenzen tiberschreitet, wel-
ches sich neuen Stromungen und Entwicklungen 6ffnet,
welches eine innovative Gestaltung von Hochschulwei-
terbildung und berufsbegleitendem Studium moglich
macht. Ansitze neuen Denkens und neuer Losungen
sind im Feld bereits vorhanden, so die These.

Ansitze, Modelle, Konzepte und Realisierungen einer
innovativen Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbil-
dung und lebenslangen Lernens an Hochschulen lassen
sich bspw. in folgenden Teilfeldern finden:

. Veridnderte Studienformate

. Anerkennung non-formalen und informellen

Lernens
. Offene und flexible Lernwege
. Hochschule in der Kooperation

. Strukturelle Innovationen®

Die vorliegende Ausgabe der ,Hochschule und Weiterbil-
dung“ versammelt Beitrige, die sich theoretisch, empirisch
und konzeptionell mit innovativen Anséitzen im Feld der
Hochschulweiterbildung beschaftigen.

EDITORIAL - 9
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10 - THEMA

Wie innovativ ist die

wissenschaftliche Weiterbildung
an den schweizerischen Universitaten?

Ein Blick zuriick

KARL WEBER

Kurz zusammengefasst ...

Seit den 1990er Jahren ist das Angebot in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung an den schweizerischen Universitdten
enorm gewachsen, hat sich fachlich und nach Abschliissen
ausdifferenziert, systematisiert und stabilisiert. Die dynami-
sche Entwicklung der Weiterbildung in einer relativ kurzen
Zeitperiode wirft die Frage auf, ob diese das Ergebnis einer
ausgeprdgten Innovationsfahigkeit der schweizerischen Uni-
versitdten ist.

Um diese Frage zu beantworten, sollen zundchst ausgewdhlte
Merkmale des Innovationsbegriffs dargestellt werden. Dann
wird diskutiert, ob und in welchem MaRe das Wachstum der
wissenschaftlichen Weiterbildung in der Schweiz als Ergeb-
nis eines Innovationsprozesses beschrieben werden kann.
Meine Uberlegungen basieren im Wesentlichen auf Beobach-
tungen der universitdren Weiterbildung in der Schweiz, die
ich von 1990 bis 2010 mitgestaltet habe.

Merkmale von Innovationen

Der Innovationsbegriff, der in Bildung, Politik, Wirtschaft,
Wissenschaft und Kultur Karriere gemacht hat, wird un-
terschiedlich verwendet und umfasst je nach dem zeitliche,
sachliche und soziale Dimensionen. Trotz seiner Vielfalt
ist der Begriff immer positiv besetzt. Innovation verspricht
Verianderung und Wandel, in und auferhalb von Organisa-
tionen, das Verlassen eingetretener Pfade und den Aufbruch
zu neuen Ufern. Innovieren heifit, sich erfolgreich Heraus-
forderungen stellen, seien diese politischer, wirtschaftlicher
oder kultureller Art, um langerfristig zu tiberleben. Nicht zu
iibersehen ist, dass der Diskurs zur Innovation immer noch
stark durch die Arbeiten von Schumpeter (2005) gepragt wird.
Aus einer 6konomischen Makroperspektive betrachtete er
die Innovationsfihigkeit von Unternehmern und Unterneh-
merinnen als Treiber des wirtschaftlichen Wandelns. Inno-
vationen er6ffnen mit ihrem Doppelcharakter einen neuen

Moglichkeitsraum: Sie verdndern Produkte und Strukturen
bzw. Prozesse. Im Kern beinhalten Innovationen immer ver-
andertes Handeln, das auf einer neuen Kombination von Me-
thodenund Maschinen bzw. Technologien im weitesten Sinne
basiert. Zu Recht betont Mazzucato (2014), dass Innovationen
immer eine Vorgeschichte haben, von der die sichtbaren und
oft gefeierten Innovatoren und Innovatorinnen profitieren.
Diese nutzen die Vorleistungen anderer, oft Unbekannter.
Die plotzliche Innovation gibt es in der Regel nicht. Innova-
tionen schaffen schliefdlich etwas Neues, dem zugleich der
Charakter einer schopferischen Zerstérung innewohnt. Da-
bei gibt es Gewinnende und Verlierende. Freilich: Das Neue
an sich gibt es nicht. Es ist immer in einem Kontext situiert:
In einer Organisation, einem ,,System® oder auf dem Markt
von Giitern und Dienstleistungen. Was bspw. in der Organi-
sation A als Innovation gilt, muss nicht notwendigerweise
auch in der Organisation B gelten.

Gestiitzt auf diese allgemeinen Uberlegungen wird nun
aus zwei Perspektiven diskutiert, inwiefern die Expansi-
on der wissenschaftlichen Weiterbildung an den schwei-
zerischen Universititen angemessen als Innovation
beschrieben werden kann. Zunichst stellen wir die wis-
senschaftliche Weiterbildung in den Kontext der Univer-
sitdt, ihrem Trager. Hier stehen Strukturen und Prozesse
im Vordergrund. Anschliefend wird besonders mit Blick
auf die ,Produkte“ die wissenschaftliche Weiterbildung
im Kontext von Angebot und Nachfrage betrachtet.

Wissenschaftliche Weiterbildung im Kontext
der Universitit

Dank der Bundesinitiative begannen die Universititen in
der Schweiz Anfang der 1990er Jahre die Wissenschaftliche
Weiterbildung als neue Funktion neben Forschung, Lehre
und Dienstleistung zu institutionalisieren. Hat diese neue
Aufgabe bei ihrer Implementierung ein schopferisches Zer-
storungspotential entwickelt? Vieles spricht dafiir, dass die
Implementierung der wissenschaftlichen Weiterbildung
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nur deswegen erfolgreich war, weil die Entfaltung des Zer-
storungspotentials dieser neuen Aufgabe verhindert wurde.
Diese These lasst sich exemplarisch folgendermafen doku-
mentieren:

Erstens hat sich die Wissenschaftliche Weiterbildung nicht
im Rahmen eines universititsinternen Reformprozesses
ausdifferenziert. Es waren externe, hochschulpolitische
Akteure auf Bundeseben, welche die Universititen auffor-
derten, sich dieser Aufgabe anzunehmen. Sie stellten ihnen
dafiir Anfang der 1990er Jahre auch zweckgebundene finan-
zielle Mittel zur Verfiigung. Daher mussten fiir die wissen-
schaftliche Weiterbildung universititsintern keine Mittel
umverteilt und damit auch nicht Ressourcen fiir Lehre und
Forschung ,,zerstort” oder reduziert werden. Zudem hat sich
im Hochschulbereich die Vorstellung durchgesetzt, dass die
Weiterbildungsangebote anders als die Grundstudien in er-
heblichem Mafe durch die Nachfrage zu finanzieren seien.
An den Universititen konnte sich das Neue somit ohne Um-
verteilung der Mittel etablieren, das Neue hat das Alte nicht
illegitimiert.

Zweitens wurde gemif einer didaktischen und zugleich pro-
grammatischen Rationalitit im hochschulpolitischen Dis-
kurs zwar ein enger curricularer Zusammenhang zwischen
den Grundstudien (BA- und MA - Angeboten) und den wei-
terbildenden, abschlussbezogenen Studiengangen normativ
postuliert. Die Lehre an den Hochschulen wurde program-
matisch als System betrachtet. In Wirklichkeit fand jedoch
eine weitgehende curriculare Entkoppelung zwischen den
beiden Studientypen statt. Dank dieser Entkoppelung kam
es nicht zu einer curricularen Illegitimierung des Grundstu-
diums. Dieses musste auch nicht revidiert werden und wurde
schon gar nicht zerstort. Der Status quo konnte erhalten wer-
den und eine curriculare Reform, die immer auch mit Krin-
kungen verbunden ist, ertibrigte sich.

Drittens wurden fiir den Aufbau der wissenschaftlichen

Weiterbildung an den meisten Universititen die tradierten

Strukturen und Verfahren genutzt und nur punktuell er-
ganzt. In diesem Sinne hat sich die wissenschaftliche Weiter-
bildung gewissermafien ,parasitir“ und nicht ,zerstorerisch“
verhalten. Trager der Weiterbildung sind in einer fakultats-
bestimmten Organisation die Fakultiten, auch dann, wenn

die Angebote einen interdisziplindren Charakter haben. Die

Bemithungen der Fakultiten in der Weiterbildung wurden

durch die zentralen Koordinationsstellen unterstiitzt. Wei-
ter wurden aus legitimatorischen Griinden fir die Geneh-
migung der rechtlichen Rahmenbedingungen fiir die Wei-
terbildung und ihre Studienginge die etablierten Verfahren

genutzt.

Viertens konnte sich die wissenschaftliche Weiterbildung
dank ihrer weitgehenden Entkoppelung von der inneruni-
versitiren Ressourcenverteilung, von den grundstindigen
Studiengdngen und den Doktorats Studien als Handlungs-
feld eigener Art entwickeln und ausdifferenzieren. Unter-
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schiedliche Lehr - Lernkulturen in Grundausbildung und
Weiterbildung existieren nebeneinander, eine Konkurrenz
zwischen ihnen besteht nicht. In die Weiterbildung ziehen
didaktische Lehrformen wie verschiedene Modi des Pra-
xisbezugs ein, die bereits in den spiten 1970er Jahren disku-
tiert wurden. Die neue Didaktik wurde somit nicht von der
Weiterbildung erfunden. Ferner kann die Gestaltung der
Angebote in der wissenschaftlichen Weiterbildung auf die
Zielgruppen bezogen werden: Die potentielle Nachfrage wird
in einem offenen Prozess in die Planung des Angebotes ein-
bezogen, Praktiker und Praktikerinnen werden in der Lehre
engagiert, die Themen der Abschlussarbeiten werden aus der
Perspektive der Praxis und nicht aus derjenigen eines wissen-
schaftlichen Programms formuliert. Die Berufserfahrungen
der Teilnehmenden werden systematisch ausgewertet. Der
Vollstindigkeit halber ist an dieser Stelle darauf hinzuweisen,
dass da und dort in der wissenschaftlichen Weiterbildung
einer Universitit durchaus eine zerstorerische Konkurrenz
zwischen geplanten Angeboten entstanden ist.

Funftens ist schlieflich hervorzuheben, dass Weiterbil-
dungsangebote aus Sicht der jeweiligen Universitit neu sein
konnten, obwohl entsprechende Programme faktisch eine
Imitation eines bereits auf dem Markt befindlichen Angebo-
tes eines andern Trigers waren.

Einiges spricht somit dafiir, dass aus der Perspektive der Uni-
versitit die Expansion der wissenschaftlichen Weiterbildung
als neue Aufgabe deswegen gelang, weil die herkémmlichen
universitiaren Verfahren der Entscheidungsfindung aus legi-
timatorischen Griinden genutzt wurden. Die Curriculain der
Weiterbildung waren von den grundstidndigen Studienange-
boten entkoppelt. Die Weiterbildung wurde durch die Nach-
frage finanziert und stellte die universitire Mittelverteilung
nicht in Frage. Unter diesen Bedingungen konnte sich die
wissenschaftliche Weiterbildung als relativ autonomes und
komplementires, und nicht kompetitives, Handlungsfeld,
entwickeln.

Wissenschaftlicher Weiterbildung im Kontext
von Angebot und Nachfrage

Wird nun wissenschaftliche Weiterbildung aus der Perspek-
tive des Feldes, von Angebot und Nachfrage, betrachtet, bie-
tet es sich an den ganzen Prozess zwischen den beiden Polen

Feldauftritt des Angebots und Nutzung des Gelernten in der
Arbeitspraxis in den Blick zu nehmen. Sind es die innovati-
ven Angebote, die sich im Feld durchsetzen und haben diese

auch einen praktischen (innovativen) Impact? Auch diese

Frage wird an dieser Stelle nur stichwortartig, punktuell und

vorliaufig beantwortet werden.

Grundsitzlich konnte man davon ausgehen, dass Anfang
der 1990er Jahre die Universititen mit der wissenschaft-
liche Weiterbildung Felder besetzt haben, die bisher mehr
oder weniger angebotsfrei waren, sieht man von Weiterbil-
dungen in einigen professionellen Berufsfeldern wie etwa
dem der Humanmedizin, der Psychologie und dem der pad-

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1/2015



12 - THEMA

agogischen Berufen ab. Ergo wurden mit der Expansion der
wissenschaftlichen Weiterbildung keine Angebote verdringt
oder zerstort. Wenn nicht zerstort, so mindestens relativiert
wurde mit der Expansion der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung jedoch der Tauschwert der herkdmmlichen akademi-
schen Titel beziiglich des Zugangs zu bestimmten Positio-
nen. So erhohte sich in professionalisierten Berufsfeldern
die Chance, Fiihrungspositionen im Gesundheitswesen oder
in der Industrie zu besetzen, wenn die Bewerbenden neben
ihrer Fachausbildung auch tiber einen MBA oder eine lin-
gere Fithrungsausbildung verfiigten. Fiir solche Positionen
scheint der fachliche Abschluss zwar weiterhin notwendig,
jedoch immer weniger hinreichend zu sein. Dartiber hinaus
wurde die wissenschaftliche Weiterbildung instrumentali-
siert, um bestehende, wenig strukturierte Arbeitsfelder zu
professionalisieren und monopolistisch zu besetzen. Derarti-
ge Entwicklungen sind bspw. im Bereich des Kulturmanage-
ments beobachtbar. War bisher der Zugang zu diesem Feld
fiir unterschiedliche Fachrichtungen relativ offen und stark
kompetitiv geregelt, so lassen sich hier neuerdings gewisse
Schliefungstendenzen gegeniiber nicht speziell ausgebil-
deten Fachleuten beobachten. Ferner trigt wissenschaftli-
che Weiterbildung auch zur Relativierung oder Zerstérung
traditioneller Wissensbestinde bei, wenn sie fiir bestimmte
berufliche Tatigkeiten mindestens teilweise eine neue wis-
senschaftliche Basis zur Verfiigung und diese ,moderni-
siert“. Beispiel daffir ist etwa ein Weiterbildungsstudiengang
fiir Gefangnisseelsorger, dessen Wissensbasis zu Lasten der
Theologie starker sozialwissenschaftlich ausgerichtet wurde.

Ganz allgemein kann von einem geringen Zerstorungspo-
tential neuer und auch innovativer Weiterbildungsangebote
ausgegangen werden. Zundachst ist daran zu erinnern, dass
das Feld der Weiterbildung in der kleinrdumigen Schweiz
ziemlich stark segmentiert ist und dass zudem einzelne Seg-
mente durch sprachregionale Monopolisten besetzt sind. So
etwa das Feld der ,Public Health oder des ,,Public Manage-
ment“. Auch im Bereich der ingenieurwissenschaftlichen
Weiterbildung gibt es vergleichbare Monopole. Konkurrenz
kann bei diesen Gegebenheiten gar nicht entstehen. Nicht
lberraschend ist daher, dass universitire Anbieter den Wei-
terbildungsmarkt insgesamt als wenig kompetitiv wahrneh-
men. Ein gewisser Wettbewerb existiert am ehesten in der
universitidren wirtschaftswissenschaftlichen Weiterbildung.
Doch auch in diesem Feld gilt, dass sich die jeweils Verant-
wortlichen in ihren Studienprogrammen vermutlich lieber
am Angebotsprofil erfolgreicher Konkurrenten orientieren,
als dass sie versuchen, mit einem eigenen, unverwechselba-
ren Profil um Studierende zu werben. Wettbewerb erzeugt
nicht notwendigerweise Differenzierung. Imitation ist zu-
dem bekanntlich erlaubt, weil es in der Weiterbildung kein
Copyright gibt. Der Druck auf Produktinnovation dirfte
ferner auch deswegen nicht sehr grof sein, weil die Anbie-
tenden wahrscheinlich tiberzeugt sind, dass das Prestige des
Weiterbildungstrigers und der engagierten Dozierenden fiir
den Erfolg eines Programms bei der Nachfrage wichtiger sein
durften, als ein innovatives inhaltliches Profil. Schliefdlich

ist auch in der wissenschaftlichen Weiterbildung, nicht zu-
letzt aufgrund der Akkreditierungsverfahren, eine gewisse
Standardisierung beobachtbar, die Einzigartigkeit und Ori-
ginalitat des Angebots begrenzt.

Statt einer Bilanz

Meine Beobachtungen zeigen, dass die Anwendung des In-
novationsbegriffs auf die wissenschaftliche Weiterbildung
zahlreiche Fragen aufwirft, die einer Kldrung bediirfen. Der
Begriff ist schillernd, nicht eindeutig und bedarf einer Klai-
rung. Er eignet sich auch nur bedingt fiir einen analytischen
Zugriff auf die vielschichtige Wirklichkeit der wissenschaft-
lichen Weiterbildung und ihrer Entwicklung. Klar ist jedoch
auch, dass der Begriff Innovation positiv besetzt ist und des-
wegen sehr gut in der Kommunikation und im Marketing der
wissenschaftlichen Weiterbildung eingesetzt werden kann.
Hier kann er als Kampfbegriff und Werbebotschaft sein Po-
tential entfalten: Wer mochte nicht an einer Weiterbildung
teilnehmen, die ein innovatives Profil verspricht und die
Teilnehmenden befihigt, aktuelle Probleme am Arbeitsplatz
entsprechend innovativanzugehen?
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Forderung lebenslangen Lernens an Hochschulen

Impulse aus dem internationalen Kontext

KARIN DOLLHAUSEN

Kurz zusammengefasst ...

Der Beitrag greift die laufenden bildungspolitischen und bil-
dungswissenschaftlichen Diskussionen zur Entwicklung von
Hochschulen zu Institutionen des lebenslangen Lernens als
Anlass auf, um der darin liegenden Herausforderung fiir die
Hochschulentwicklung nachzugehen. Anhand von drei aus-
gewdhlten Fallbeispielen aus dem internationalen Kontext
werden verschiedene Realisierungsmaglichkeiten vorgestellt.
Daran anschlieflend werden in einer vergleichenden Betrach-
tung der Fille grundlegende Gemeinsamkeiten in Bezug auf
die Hochschulentwicklung und Profilbildung im Kontext le-
benslangen Lernens herausgestellt.

1 Einfithrung

Esbesteht heute ein breiter bildungspolitischer und bildungs-
wissenschaftlicher Konsens tiber das Erfordernis zur Forde-
rung lebenslangen Lernens an Hochschulen. Die damit ver-
bundenen Entwicklungsanforderungen betreffen etwa die
Flexibilisierung von Regelungen zum Hochschulzugang, die
Anerkennung und Anrechnung von beruflichen Kompeten-
zen sowie vorgingigem non-formalen und informellen Ler-
nen, den Ausbau von berufsbegleitenden Studienangeboten,
Teilzeitstudium sowie nicht-abschlussbezogenen Angeboten
der wissenschaftlichen Weiterbildung, die Erweiterung von
Bildungsmoglichkeiten fiir dltere Hochqualifizierte sowie
den Ausbau von nachberuflichen Studienangeboten (vgl.
Wolter 2012a, S. 277ff.). Gefordert sind zudem neue studien-
organisatorische und pidagogisch-didaktische Losungen im
Hinblick auf die Flexibilisierung von Lernwegen, den Abbau
von bestehenden Lernhindernissen sowie die Schaffung von
Anreizen fiir ein stindiges Weiterlernen (vgl. Hanft/Kretsch-
mer 2014, S. 15). Dariiber hinaus wird eine groflere Pluralitit
von Lernkontexten und -orten gefordert. Fiir die Hochschu-
len ergibt sich hieraus die Anforderung, sich stirker mit re-
levanten Akteuren in ihrem regionalen Umfeld, der Wirt-
schaft sowie Zivilgesellschaft kooperativ zu vernetzen (E3M
2012).

Zwar verzeichnet die empirische Bildungsforschung in den
vergangenen zehn Jahren einen beschleunigten Transfor-
mationsprozess nationaler Hochschulsysteme und Hoch-

schulen. Dieser bezieht sich bislang jedoch vornehmlich auf
Hochschul-Governance, Hochschulorganisation und -ma-
nagement (vgl. Wolter 2012b; Wilkesmann/Schmid 2012).
In Bezug auf die Forderung des lebenslangen Lernens wird
hingegen eine insgesamt eher moderate Entwicklungsdy-
namik festgestellt (vgl. Sursock/Smidt 2010, S.66; Slowey/
Schuetze 2012, S. 4). Die Griinde dafiir liegen zum einen in
Einschrankungen der Hochschulentwicklung etwa durch
politisch-rechtliche, administrative, finanzielle und kul-
turelle Rahmenbedingungen (vgl. Broek/Hake 2012). Zum
anderen scheinen auf der Hochschulebene durchaus vorhan-
dene Entwicklungsspielrdume zu wenig genutzt zu werden
(vgl. Teichler/Wolter 2004, S. 70; Kerres/Hanft/Wilkesmann
2012, S. 286). Offensichtlich besteht hier bzw. auf Seiten der
Hochschulverantwortlichen bislang noch vielfach eine ent-
wicklungshemmende Unsicherheit in Bezug auf die Frage, in
welchen Formen und Hinsichten sich Hochschulen unter je
gegebenen Rahmenbedingungen konsequent auf die Forde-
rung lebenslangen Lernens einstellen konnen.

Im vorliegenden Beitrag wird diese Ausgangssituation zum
Anlass genommen, um in impulsgebender Ansicht eine Bear-
beitungsmoglichkeit dieser Frage aufzuzeigen. Hierzu wer-
den ausgewdahlte Fallbeispiele vorgestellt und anschlieffend
vergleichend betrachtet. Es wird gezeigt, wie hierdurch Hin-
weise fiir die weitere Forschungs- und Entwicklungsarbeit
zur Unterstiitzung der Praxis der Hochschulentwicklung
eruiert werden konnen.

2 Fallbeispiele aus dem internationalen
Kontext

Im Folgenden werden drei Fallbeispiele aus dem internatio-
nalen Kontext in der gebotenen Kiirze vorgestellt. Die Fille
wurden zusammen mit 17 weiteren Fillen im Rahmen der
EU-Auftragsstudie ,,Developing the Adult Learning Sector.
Lot 3: Opening Higher Education to Adults” (HEAD) (Doll-
hausen/Wolter u.a. 2013) im Sinne von best practice hinsicht-
lich der Offnung von Hochschulen fiir nicht-traditionelle
Studierende (vgl. dazu: Slowey/Schuetze 2012, S. 14ff.) erho-
ben.
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Die hier ausgesuchten Fille verdeutlichen jeweils in beson-
ders pragnanter Weise eine fokussierte Hochschulentwick-
lungsstrategie zur Forderung des lebenslangen Lernens.

Te Wananga o Aotearoa (The University of New Zealand): Die
Entwicklung von Te Wananga o Aotearoa (im Folgenden:
TWOA) von einer kulturellen Bildungsinitiative hin zu ei-
ner staatlich geférderten Hochschule mit heute mehr als
35.000 Studierenden vollzog sich insgesamt tiber knapp drei
Jahrzehnte (vgl. Bryant 2010). Seit Beginn der 2000er Jahre
wird der Lehrbetrieb von TWOA staatlich grundfinanziert,
dies gemaf der Zahl an Vollzeitstudierenden, die in einem
staatlich anerkannten Kurs eingeschrieben sind.' Die Studi-
enprogramme werden soweit wie moglich gebiihrenfrei oder
zu geringen Kosten angeboten. Fiir den inklusiven Charakter
der Hochschule steht die Studierendenpopulation: Gut die
Hilfte aller Studierenden haben einen Maori-Hintergrund,
etwa zwei Drittel der Studierenden sind Frauen und mehr als
die Hilfte der Studierenden sind dlter als 40 Jahre.

Neben speziellen, auf die Maori-Kultur bezogenen Angebo-
ten, werden Studienprogramme in den Bereichen Gesell-
schaft und Kultur, Management und Wirtschaft, bildende
Kinste und Gesundheit sowie fachiibergreifende Studien-
programme angeboten. Die Studienprogramme sind modu-
larisiert und erlauben eine flexible Studiendauer, d.h. sie sind
auf 3 Jahre angelegt, miissen aber nicht in dieser Zeitspanne
absolviert werden. Es besteht die Moglichkeit, das Studium
gemdf individuellen zeitlichen Flexibilititsanforderungen
zu unterbrechen und zu einem spiteren Zeitpunkt wieder
aufzunehmen. Die padagogisch-didaktische Konzeption
von Lehr- und Lernprozessen basiert auf einem holistischen
Verstandnis, wonach Lernen als ganzheitlicher und im Le-
bensverlauf eingebetteter subjektiver Erfahrungsprozess be-
trachtet wird. Die individuelle Lernbegleitung ist daher ein
wichtiger Bestandteil des padagogischen Konzepts. TWOA
unterhilt 6 Hauptstandorte sowie Filialen in vielen Stidten
und Ortschaften in ganz Neuseeland. Zudem wird eine Open
University mit distance e-learning Angeboten als eigenstin-
dige Sub-Organisation der Hochschule unterhalten.

Elizabeth Town College (Pennsylvania, USA): Das relativ kleine
College, mit etwa 2000 Studierenden in reguliren Bachelor-
Studiengadngen, ist eine nur zum Teil staatlich geférderte In-
stitution, die weitgehend unter Marktbedingungen arbeitet.
Fiir alle Studienangebote werden Beitrige erhoben. Zugleich
werden Stipendien und Beihilfen fiir Studierende sowie In-
formation und Beratung zu staatlichen Férdermoglichkei-
ten angeboten. Hierzu unterhilt das College eine eigene Ab-
teilung. Das College begreift sich unter dem Verweis auf seine
christliche Tradition als eine ,community of learners. Der
Fokus der Lehre liegt auf der sozialen Integration heteroge-
ner Studierendengruppen sowie auf der akademischen Qua-
lifizierung. So wirbt das College damit, dass durchschnittlich

95 Prozent der Absolventen im Zeitraum von acht Monaten
nach Abschluss eine Beschéftigung haben oder ein weiter-
fithrendes Studium aufgenommen haben.

Das Studienangebot umfasst Bachelor- und Master-Program-
me uberwiegend in geistes- und sozialwissenschaftlichen
Fichern. Dariiber hinaus werden fachiibergreifende Studien-
programme angeboten. Eine Besonderheit bilden berufsbe-
gleitende Programme, die unter dem Stichwort ,accelerated
adult degree program® durch die ,,School of Continuing and
Professional Studies“ angeboten werden. Die Zugangsvor-
aussetzungen hierzu sind eine abgeschlossene Schulbildung
und eine mindestens 3-jahrige Vollzeit-Berufstatigkeit. Die
Zulassung erfolgt durch eine individuelle Prifung. Voraus-
gesetzt wird, dass die Lernenden bis zu 20 Stunden in der
Woche fiir ihr Studium aufbringen koénnen. Die pidago-
gisch- didaktische Konzeption der Programme umfasst pro-
blembasiertes Lernen, Erfahrungslernen, Selbsttests sowie
ein straffes Tutoring des Lernprozesses. Hierdurch kann das
Durchlaufen von Studienmodulen wesentlich verkiirzt und
die Gesamtdauer eines Studienprogramms von regular 3 Jah-
ren auf 2 Jahre komprimiert werden. Die berufsbegleitenden
Programme werden in vier Stidten als Prasenzstudium sowie
als distance e-learning Programme angeboten.

Dalarna Universitdt (Schweden): Die Dalarna Universitit wird
staatlich geférdert und kann daher ihr Studienprogramm
gebiithrenfrei anbieten. Allerdings sind die Studienplitze be-
grenzt, so dass im Fall einer tibergrofRen Nachfrage ein Aus-
wahlverfahren greift. Die Universitat mit ihren etwa 16.000
registrierten Studierenden positioniert sich als moderne,
zukunftsorientierte Universitit. Ein Schwerpunkt liegt auf
der Entwicklung des ,Next Generation Learning® Hierzu
unterhalt die Universitét ein Forschungs- und Entwicklungs-
zentrum, das Lehrende und Fakultiten darin unterstiitzen
soll, innovative IT-Losungen zur Gestaltung von neuen Lern-
umgebungen zu nutzen. Erklartes Ziel der Universitit ist es,
das distance e-learning auszuweiten und hierdurch Hoch-
schulbildung fiir alle zuginglich zu machen. Uber 50 Prozent
der Studierenden sind in distance e-learning Kursen und Pro-
grammen eingeschrieben.

Das Studienangebot deckt verschiedene Bereiche ab, darun-
ter Computer- und IT-Studien, Wirtschaft und Sozialwissen-
schaften, Technik- und Wissenschaft, Gesundheit, Sprachen
sowie Lehrerfortbildungen. Das gesamte Studienangebot
wird in Form von Kursen angeboten, wobei einzelne Kurse,
definierte ,Kurspakete“ oder auch Studienprogramme mit
Abschluss ausgewahlt werden koénnen. Die piddagogisch-di-
daktische Konzeption der Studienangebote basiert auf dem
Gedanken des selbstverantwortlichen Lernens. Durchgin-
gig sind die Studierenden gehalten, ihren Lernweg und ihre
Lerngeschwindigkeit selbst zu bestimmen. Hierzu ist der
yvirtuelle Campus“ rund um die Uhr gedffnet. Ein Studien-

1

[Zugriff: 20.03.2015]

Tertiary Education Performance Report 2012: http://pr2012.publications.tec.govt.nz/uploads/TEC-Tertiary-Education-Performance-Report-2012.pdf
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programm wurde bereits so entwickelt, dass auch der Zeit-
punkt der Aufnahme des Studiums innerhalb einer mehrmo-
natigen Zeitpanne durch die Studierenden selbst entschieden
werden kann. Durch ein Punktesystem wird die Kontinuitét
des Lernprozesses der Studierenden dokumentiert und kon-
trolliert.

3 Vergleichende Betrachtung der Fille

Die hier vorgenommene vergleichende Betrachtung der Fail-
le ist weit von einem systematischen Fallvergleich und der
Fallkonstrastierung entfernt (vgl. dazu: Kelle/Kluge 2010).
Allenfalls kann hier nur eine Anregung gegeben werden, eine
solche Forschung zu intensivieren, um hieraus anwendungs-
relevante Hinweise auf mogliche Ansatzpunkte der Hoch-
schulentwicklung im Kontext der Forderung des lebenslan-
gen Lernens zu gewinnen.

So zeigen sich bei aller augenscheinlichen Heterogenitit der
Fille zunichst einige grundlegende Gemeinsamkeiten. Es
zeigt sich, dass in allen drei Fillen die jeweils hervorgeho-
benen Kriterien fiir den Erfolg des Studienangebots auf den
jeweiligen Modus der Forderung bzw. Finanzierung abge-
stimmt sind. So werden von TWOA vor allem die Zuwachs-
raten an Studierenden herausgestellt. Dem entspricht die
Tatsache, dass die Hohe der staatlichen Forderung des Lehr-
betriebs von der Zahl der eingeschriebenen Studierenden in
anerkannten Studienprogrammen abhingig ist. Im Elizabe-
thtown College werden hingegen die zu erwartenden returns
on investment fir Studierende als Erfolgsindikator hervorge-
hoben. Mit diesem Erfolgskriterium reagiert die Hochschule
auch darauf, dass sie sich tiberwiegend aus privaten Mitteln
finanziert, sich also in einem marktférmig und wettbewerb-
lich strukturierten Umfeld bewegt. Demgegeniiber stellt die
staatlich gefoérderte Dalarna Universitat ihre Vorreiterrolle
in der (lern-)technologischen Entwicklung von distance lear-
ning Angeboten, die so ermoglichte Flexibilitit des Lernens
und individuelle Studiengestaltung als Besonderheit heraus.

Weiterhin wird der hochschulische Bildungsauftrag mit ei-
nem Wertbezug kombiniert, der auch die Ausrichtung des
Studienangebots mitbestimmt. So orientiert sich TWOA im
Wertekontext der sozialen Gerechtigkeit, dies speziell mit
Blick auf die Erweiterung von Hochschulzugingen insbeson-
derefiir die Maori-Bevolkerung. Das Studienangebot wird auf
die soziokulturellen und sozio6konomischen Lebensformen
und -bedingungen der anvisierten Zielgruppe abgestimmt.
Elizabethtown College verortet sich in einem christlich-reli-
giosen Wertekontext, der durch soziale Gemeinschafts- und
individuelle Leistungsorientierungen gepragt ist. Entspre-
chend wird das Studienangebot unter dem Gesichtspunkt der
Lerneffizienz angelegt, dies gepaart mit einer Vielzahl von
gemeinschaftsbildenden Campusaktivititen. Die Dalarna
Universitit betont ihren Wertbezug auf wissenschaftlich-
technologischem Fortschritt und Innovation, der sich in stu-
dienorganisatorischer sowie (lern-)technologischer Hinsicht
in Form einer hohen Flexibilitat widerspiegelt.
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Hervorgehoben wird somit die Orientierung an der Autono-
mie und Selbstbestimmung von Studierenden.

Zudem wird in allen drei Féllen ein erkennbares didaktisches
Konzept ausgewiesen, das die Lernbediirfnisse und Flexibili-
tatserfordernisse von nicht-traditionellen Studierenden in je
spezifischer Weise beriicksichtigt. Im Fall von TWOA wird
einganzheitliches Verstindnisbetont,dasauf die Einbettung
von Lernen und Bildung im individuellen Lebensverlauf ge-
richtet ist, im Elizabethtown College wird hingegen ein inst-
ruktives und unterstiitzendes didaktisches Konzept verfolgt,
das auf die Erhohung der individuellen Lerngeschwindigkeit
und die Erreichung von Lernzielen hin ausgerichtet ist. Spe-
ziell das distance learning Angebot der Dalarna Universitit
aktualisiert ein didaktisches Konzept des selbstgesteuerten
Lernens, das die Mitgestaltung der Studieninhalte und des
Studienverlaufs durch die Studierenden sowie ein raumzeit-
lich weitgehend ungebundenes Lernen vorsieht.

Nicht zuletzt wird in der vergleichenden Betrachtung der
Fille auch deutlich, wie einerseits die Offenheit fiir nicht-tra-
ditionelle Studierende betont wird, wie andererseits mit dem
jeweiligen hochschulischen Angebot aber auch Vorstellungen
iber den jeweils zentral angesprochenen Typus insbesondere
von nicht-traditionellen Studierenden mittransportiert wer-
den. TWOA konzentriert sich auf junge Erwerbstitige und
altere Studierende insbesondere aus der Maori-Bevolkerung.
Elizabethtown College spricht einen hoch motivierten und
leistungsorientierten Typus von Studierenden an. In der Da-
larna Universitit wird ein Typus von Studierenden angespro-
chen, der durch Autonomie, Selbstbestimmung und Selbst-
organisationsfahigkeit charakterisiert ist. Dass so auf der
Nachfrageseite entsprechende Identifikationsmoglichkeiten
mit der jeweiligen Hochschule erzeugt werden, belegen die
jeweiligen Hinweise auf die Entwicklung der Studierenden-
population.

4 Fazit

Die im Vorangegangenen vorgestellten und vergleichend
betrachteten Fallbeispiele veranschaulichen, wie unter zum
Teil sehr verschiedenen Rahmenbedingungen die Offnung
von Hochschulen fiir lebenslanges Lernen bzw. die Entwick-
lung von Hochschulen hin zu Institutionen des lebenslangen
Lernens vorangetrieben werden kann. Im Vergleich der Fille
zeigt sich zudem, dass wichtige Weichen fiir einen erfolgrei-
chen Wandel der Hochschulen in den Hochschulen selbst ge-
stellt werden. Exemplarisch sind hier hochschulspezifische
Selbstfestlegungen herausgestellt worden, die ihrerseits die
Entwicklung und Umsetzung des Studienangebots und den
jeweiligen Pfad der weiteren Hochschulentwicklung bestim-
men. Dabei wire in weiteren empirischen Untersuchungen
im Schnittfeld von Hochschul- und Weiterbildungsfor-
schung etwa den Fragen nachzugehen, welche Bedeutung der
Hochschule als Organisation (vgl. Kehm 2012) bei der Aus-
prigung von jeweiligen Pfaden der Hochschulentwicklung
zukommt und wo sich die Grenzen des Erfolgs einer solchen
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Pfadabhingigkeit (vgl. Muders 2015; Weber 2013) abzeichnen.
Insbesondere wire auch genauer zu erforschen, inwiefern die
vielbesagte ,,Offenheit von Hochschulen fiir lebenslanges
Lernen zu prizisieren ist bzw. inwiefern mit der Offnung von
Hochschulen fiir das lebenslange Lernen auch neue Formen
der sozialen Selektivitit im Bereich der Hochschulbildung
(vgl. etwa: Osborne/Houston 2012) entstehen.
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Akzeptanzsteigerung
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Ein Instrument zur nachhaltigen Implementierung von Anerkennung und Anrech-
nung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen?

NICO STURM

Kurz zusammengefasst ...

Durch die Entwicklung der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung zu einem neuen Tdtigkeitsfeld der Hochschulen ge-
winnt die Thematik der Anerkennung und Anrechnung
auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen zunehmend
an Bedeutung. Unmittelbar damit verbunden sind Fragen
nach der Neuausrichtung von Hochschulen sowie nach der
systematischen und nachhaltigen Implementierung von in-
novativen Prozessen und Strukturen in Hochschulabldufe.
Abgeleitet aus Forschungsergebnissen und verdeutlicht am
Beispiel der Entwicklung von Konzepten zur pauschalen An-
erkennung und Anrechnung auferhochschulisch erworbener
Kompetenzen auf Angebote der wissenschaftlichen Weiter-
bildung soll aufgezeigt werden, welchen Beitrag die Steige-
rung von Akzeptanz fiir eine nachhaltige Implementierung
neuer und innovativer Verfahren in die Hochschulstrukturen
leisten kann.

Das Lebenslange Lernen zielt als eines der Kernthemen des
Bologna-Prozesses unter anderem auf die horizontale und
vertikale Durchlassigkeit in einem vernetzten Bildungssys-
tem ab, welches flexible Bildungswege fiir unterschiedliche
Zielgruppen ermoglichen soll. Damit gewinnt die Thematik
der Anerkennung und Anrechnung auferhochschulisch er-
worbener Kompetenzen innerhalb der Hochschullandschaft
zunehmend an Bedeutung. Unmittelbar damit verbunden
sind Fragen nach der Neuausrichtung von Hochschulen so-
wie nach der systematischen und nachhaltigen Implemen-
tierung von innovativen Prozessen und Strukturen in Hoch-
schulabliufe.

Abgeleitet aus den Ergebnissen einer Forschungsarbeit' und
verdeutlicht am Beispiel der Entwicklung von Konzepten zur
pauschalen Anerkennung und Anrechnung aufierhochschu-
lisch erworbener Kompetenzen auf Angebote der wissen-
schaftlichen Weiterbildung soll aufgezeigt werden, welchen

Beitrag die Steigerung von Akzeptanz fiir eine nachhaltige
Implementierung neuer und innovativer Verfahren in die
Hochschulstrukturen leisten kann.

Da im Rahmen des Forschungsprozesses deutlich geworden
ist, dass sehr unterschiedliche Verstindnisse der fir diese
Thematik zentralen Begrifflichkeiten ,Anerkennung‘ und
,/Anrechnung‘ vorliegen, werden diese Begriffe zunichst de-
finiert. Daraufhin folgt eine Darstellung der zentralen For-
schungsergebnisse. Zudem wird exemplarisch verdeutlicht,
wie diese Erkenntnisse in die operativen Verfahren zur An-
erkennung und Anrechnung auflerhochschulisch erworbe-
ner Kompetenzen eingeflossen sind. Abschliefend wird eine
Einschitzung vorgenommen, welche Bedeutung die Akzep-
tanz innerhalb der Hochschule fiir eine nachhaltige Imple-
mentierung des Verfahrens in die Hochschulstrukturen hat
und inwiefern sich die Erkenntnisse auf andere Felder der
wissenschaftlichen Weiterbildung adaptieren lassen.

Definitionen der zentralen Begrifflichkeiten

Die Begriffe ,Anerkennung‘ und ,Anrechnung‘ werden in
der Praxis oft synonym gebraucht, wodurch eine einheitli-
che Verwendung erschwert wird (Hanak/Sturm 2015b). Im
Folgenden werden die Begriffe definiert und dieser Logik fol-
gend im weiteren Verlauf des Artikels verwendet:

»Anerkennung: Priiffung (aufler-hochschulisch erwor-
bener Kompetenzen auf ihre Gleichwertigkeit zu den
im Studiengang vermittelten Kompetenzen. Wird
diese Gleichwertigkeit festgestellt, konnen die Kom-
petenzen, die als gleichwertig anerkannt wurden, so-
mitin einem weiteren Schritt dazu genutzt werden,

auf zu erbringenden Leistungen aus einem (Weiter-)
Bildungsangebot (z.B. (Weiterbildungs-) Studien-
gang, Zertifikatskurs, etc.) angerechnet zu werden.

im Rahmen der Zulassung zu einem (Weiter-)Bildungsange-
bot fehlende ECTS-Punkte auszugleichen.

1

Hierbei handelt es sich um den Abschlussbericht des hochschultypiibergreifenden Forschungsprojektes ,Anrechnungsmodelle“ im Rahmen des Verbund-

projektes ,WM3 Weiterbildung Mittelhessen®, gefordert durch den Bundeswettbewerb , Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen®.
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Steigerung der
Akzeptanz
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Abb. 1: Identifizierte Faktoren fiir eine erfolgreiche Implementierung von Verfahren der Anerkennung und Anrechnung
auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen (Hanak/Sturm 2014)

Anrechnung: Vorgang des Ersetzens einer oder mehrerer
Studien- und Priifungsleistungen durch (aufer-)hochschu-
lisch erworbene Kompetenzen, die zuvor als gleichwertig an-
erkannt wurden. Dies hat eine Reduzierung des Workloads
eines Weiterbildungsangebots zur Folge und kann dariiber
hinaus eine zeitliche Verkiirzung und/oder eine Reduzierung
der Kosten fiir Teilnehmende beinhalten“ (Hanak/Sturm
20154, S.19).

Zentrale Ergebnisse des Forschungsprojektes

Im Rahmen des hochschultyptibergreifenden Verbundpro-
jektes ,WM’ Weiterbildung Mittelhessen“> wurden neben der
Entwicklung von 24 Angeboten der wissenschaftlichen Wei-
terbildung mehrere flankierende Forschungsprojekte durch-
gefiihrt.® Unter anderem wurden die Entwicklung sowie die
nachhaltige Implementierung von Verfahren der pauschalen,
individuellen und kombinierten Anrechnung auferhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen auf Angebote der wis-
senschaftlichen Weiterbildung in den Fokus gertickt*.

Damit ein bedarfsgerechtes und zielgruppenspezifisches

Verfahren zur Anerkennung und Anrechnung auflerhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen nachhaltig in die Hoch-
schulstrukturen implementiert werden kann, bedarf es eines
transparenten und akzeptierten Verfahrens. Hanak/Sturm
erlautern hierzu, dass es nicht an Instrumenten und Verfah-
ren mangelt’, sondern an der Akzeptanz in Bezug auf die The-
matik der Anerkennung und Anrechnung auflerhochschu-
lisch erworbener Kompetenzen innerhalb der Hochschulen.
Durch die Auswertung von zehn Expert_inneninterviews in
Deutschland und dem deutschsprachigen Ausland konnten
sechs Faktoren identifiziert werden, deren Berticksichtigung
beziehungsweise positive Beeinflussung die Verfahrensak-
zeptanz nachhaltig steigern konnen (vgl. Abbildung 1).

Die in Abbildung 1 dargestellten Faktoren bilden die Grund-
lage fur die im Verbundprojekt WM' Weiterbildung Mittel-
hessen® entwickelten Verfahren der Anerkennung und An-
rechnung aufierhochschulisch erworbener Kompetenzen.
Im Folgenden soll exemplarisch anhand von drei der sechs
Saulen aufgezeigt werden, wie die einzelnen Faktoren bei der
Entwicklung von Anerkennungs- und Anrechnungsverfah-

Bund und Linder haben im Jahr 2008 die Qualifizierungsinitiative , Aufstieg durch Bildung® gestartet - mit dem Ziel, die Bildungschancen aller Biirgerin-

nen und Biirger zu steigern. Die Qualifizierungsinitiative umfasst alle Lern- und Lebensphasen. Der Bund-Lander-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen® ist Teil dieser Qualifizierungsinitiative. Fiir weitere Informationen siehe auch http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.

de/.

®  Die Ergebnisse aller Forschungsarbeiten sind unter folgendem Link abrufbar: http://www.wmhoch3.de/startseite/veroeffentlichungen/82-forschungsbe-

richte [letzter Zugriff: 09.01.2015]

*  Der gesamte Forschungsbericht ist unter folgendem Link abrufbar: http://www.wmhoch3.de/images/dokumente/Anrechnung_und_Anerkennung.pdf

[letzter Zugriff: 10.12.2014]

° Vgl hier beispielsweise die Ergebnisse der ANKOM-Initiative: http://ankom.his.de/ (letzter Zugriff: 10.12.2014)

Zugriff:10.12.2014]

Weiterfithrende Informationen tiber das hochschultypiibergreifende Verbundprojekt sind tiber die Projekthomepage abrufbar. www.wmhoch3.de [letzter
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ren Beriicksichtigung gefunden haben. Diese drei Aspekte
wurden hier ausgewihlt, da anhand von ihnen themenspezi-
fische Konkretisierungen vorgenommen werden kénnen.

Theorie - Praxis- Uberfithrung

Anhand der Interviews wurde deutlich, dass sowohl in den
Hochschulen als auch innerhalb der Gruppe der befragten
Expert_innen ein hochst unterschiedliches Verstindnis der
Begrifflichkeiten Anerkennung und Anrechnung besteht.
Daher kommt es im Austausch zu dieser Thematik immer
wieder zu Missverstindnissen. Eine Erweiterung des Wis-
sens bei allen Stakeholdern kann demnach als zentraler Fak-
tor betrachtet werden, einen einheitlichen Wissensstand zu
generieren und die Akzeptanz fiir die Thematik zu erhohen.
Im WM3-Projekt wurde zu diesem Zweck eine Buchpublika-
tion ,Anerkennung und Anrechnung auferhochschulisch
erworbener Kompetenzen - Eine Handreichung fiir die wis-
senschaftliche Weiterbildung“ entwickelt. Dartiber hinaus
wurde ein eintdgiger Workshop konzipiert, der sowohl das
grundlegende Wissen zu dieser Thematik vermittelt, als
auch den Teilnehmenden die Moglichkeit gibt, anhand ihrer
individuellen Fragen und Fallbeispiele erste Uberlegungen
zur Entwicklung von Verfahren der Anerkennung und An-
rechnung auferhochschulisch erworbener Kompetenzen zu
tatigen. Die Evaluation des ersten Workshops dokumentierte
sowohl die Wissenszunahme der Teilnehmenden als auch die
Verwendbarkeit des erworbenen Wissens fiir ihre Arbeit.

Um eine hohe Verbindlichkeit zu gewdhrleisten, den je-
weiligen Organisationseinheiten Planungs- und Prozesssi-
cherheit zu geben sowie um die Verfahren transparent zu
gestalten, ist eine Schaffung hochschulischer Rahmen-
ordnungen/ Priifungsordnungen von zentraler Bedeutung.
Die an dem Prozess beteiligten Akteur_innen sind auf ver-
lassliche Strukturen und Rahmenbedingungen angewiesen,
um entsprechende Verfahren der Anerkennung und Anrech-
nung auferhochschulisch erworbener Kompetenzen ent-
wickeln zu kénnen. Das Festschreiben von Prozessen in den
fachspezifischen Ordnungen der Weiterbildungsangebote
erhoht zudem die Akzeptanz fiir die Verfahren, besonders
im Falle von Masterstudiengingen, bei denen das Anrech-
nungsverfahren Teil der Akkreditierung ist. Im Zuge der Pro-
grammentwicklung von zwei Weiterbildungsmasterstudien-
gangen an der Technischen Hochschule Mittelhessen (THM)
wurde ein Verfahren entwickelt, welches Bewerbenden mit
weniger als 210 ECTS-Punkten hochschulischer Vorleistun-
gen durch die pauschale Anrechnung auflerhochschulisch
erworbener Kompetenzen von bis zu 30 ECTS-Punkten in
Form eines Briickenmoduls die Zulassung zu einem 90 ECTS-
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Punkte Weiterbildungsmaster ermoéglicht. Zudem kann bei
einem der Masterprogramme eine Fortbildungsreihe bei ei-
nem externen Bildungsanbieter pauschal auf ein Modul des
Masterprogramms angerechnet werden. All diese Verfahren
sind integraler Bestandteil der Priifungsordnungen der Stu-
diengange und waren somit auch Gegenstand der Akkredi-
tierungsverfahren. Durch die qualitatsgesicherte Festschrei-
bung der Verfahren in den jeweiligen Prifungsordnungen
kann sowohl deren nachhaltige Giiltigkeit als auch die fiir
alle Stakeholder transparenten Verfahrensabldufe sicherge-
stellt werden. Eine sinnvolle Ergidnzung konnte dartiber hi-
naus eine hochschulweit giiltige Anrechnungsordnung sein,
die individuell auf die fachspezifischen Bedarfe der jeweili-
gen Angebote angepasst wird.

Ein dritter zentraler Aspekt zur Steigerung der Akzeptanz,
der hier exemplarisch thematisiert wird, ist die Sicherung
des Niveaus. An vielen Hochschulen bestehen Vorbehalte ge-
gentiber der Gleichwertigkeit” aufRerhochschulisch erworbe-
ner Kompetenzen im Vergleich zu dem Niveau hochschulisch
vermittelter Kompetenzen. Die zentrale Herausforderung
besteht darin, sicher zu stellen, dass die Anrechnung aufer-
hochschulisch erworbener Kompetenzen nur erfolgen kann,
wenn durch die Hochschule festgestellt worden ist, dass Be-
werber_innen tiber die Kompetenzen verfiigen, welche sie
auch durch das aktive Studium erlangt hitten. Hierfiir ist die
Beriicksichtigung der beiden bereits aufgezeigten Aspekte
(Erweiterung des Wissens und Schaffung hochschulischer
Rahmenordnungen) erforderlich. Durch einen transparen-
ten Entwicklungsprozess, in den alle beteiligten Akteur_in-
nen eingebunden/einbezogen werden, kann Akzeptanz fiir
das Feld der Anerkennung und Anrechnung auflerhochschu-
lisch erworbener Kompetenzen generiert werden. Im Zuge
des WM3-Projektes ist hier die Konzeption eines Zertifikats-
kurses zu nennen, bei dem iiber Anrechnungsmodule die an
einer Volkshochschule erworbenen Kompetenzen pauschal
auf Module des Hochschulzertifikates angerechnet werden®.
Hierbei wurden die Inhalte von einem interorganisatio-
nalem Projektteam kooperativ entwickelt und von dem an
der Hochschule programmverantwortlichen Professor eng
begleitet. Um durch einen transparenten und nachvollzieh-
baren Prozess die Sicherung des Niveaus zu gewahrleisten,
kann eine gemeinsame Programmentwicklung der Koopera-
tionspartner als ein hilfreiches Vorgehen betrachtet werden.
Im Kontext der Niveausicherung und damit auch der Akzep-
tanzsteigerung ist daher dazu zu raten, bereits vor Beginn
einer Programmentwicklung mogliche Anrechnungspoten-
tiale zu erdrtern und als integralen Bestandteil der Program-
mentwicklung zu betrachten. Auch bei der Entwicklung des

»,Gleichwertigkeit bedeutet im DQR, dass verschiedene Qualifikationen, die einem gemeinsamen DQR-Niveau zugeordnet sind, vergleichbar hohe Anfor-

derungen stellen, auch wenn sich Bildungsformate und Inhalte sowie Titigkeitsprofile unterscheiden, also keine Gleichartigkeit besteht. Die vom DQR
beschriebene Niveaugleichheit, z. B. von Meister und Bachelorabschluss, dndert nichts daran, dass hinter den Qualifikationen unterschiedliche fachliche
Spezialisierungen und Akzentsetzungen stehen. Deshalb wird im DQR-Kontext von der Gleichwertigkeit und nicht von der Gleichartigkeit von Qualifika-
tionen gesprochen® (Bund-Lander-Koordinierungsstelle fiir den Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen 2013, S. 44).

Alle weiterfiihrenden Informationen zu dem Zertifikatskurs kénnen unter folgendem Link abgerufen werden: http://www.wmhoch3.de/images/doku-

mentel/Veroeffentlichungsuebersicht_Schluesselkompetenzen.pdf [letzter Zugriff: 27.02.2015]
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Zertifikatskurses ist zu Beginn eine Erweiterung des Wis-
sens durch breite Information tiber die Moglichkeiten der
Anerkennung und Anrechnung auferhochschulisch erwor-
bener Kompetenzen erfolgt. Dartiber hinaus wurde auch hier
das Verfahren explizit in den fachspezifischen Regelungen
des Weiterbildungsangebotes beschrieben. Zur Sicherung des
Niveaus trigt hier maRgeblich bei, dass der aufRerhochschu-
lische Bildungsanbieter eine Verdnderung der anzurechnen-
den Inhalte melden muss, so dass ein erneuter Aquivalenz-
vergleich durchgefiithrt wird und die pauschale Anrechnung
seitens der Hochschule bei Notwendigkeit angepasst werden
kann. Gleiches gilt auch fiir die Anrechnung der bereits be-
schriebenen Vortragsreihe auf den Weiterbildungsmaster-
studiengang.

Die drei exemplarisch fiir das entwickelte Modell zur Steige-
rung der Akzeptanz dargestellten Aspekte sollen verdeutli-
chen, wie bedeutsam der Faktor der Verfahrensakzeptanz fiir
die nachhaltige Implementierung der Thematik der Aner-
kennung und Anrechnung auflerhochschulisch erworbener
Kompetenzen in die Hochschulstrukturen ist. Abschlieflend
soll das Adaptierungspotential dieses Konzeptes auf ande-
re Bereiche der wissenschaftlichen Weiterbildung mit dem
Ziel, das ,Neue‘ in die Hochschulweiterbildung zu bringen,
betrachtet werden.

Bedeutung und Adaptierungspotentiale des
Modells zur Akzeptanzsteigerung

Im Kontext von Anerkennung und Anrechnung aufRerhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen kann das entwickelte
Saulenmodell zur Steigerung der Akzeptanz als ein Baustein
zur nachhaltigen Implementierung der Gesamtthematik
in Hochschulstrukturen betrachtet werden. Voraussetzung
dafiir, dass eben diese Implementierung gelingen kann, ist,
dass transparente und qualitdtsgesicherte Verfahren zur
Anerkennung und Anrechnung zur Verfiigung stehen. Hier
hat die ANKOM-Initiative (2005-2014) einen zentralen Bei-
trag geleistet, sodass erprobte Verfahren der individuellen,
pauschalen und kombinierten Anrechnung non-formal und
informell erworbener Kompetenzen auflerhalb des Hoch-
schulkontextes vorliegen. Diese haben sich jedoch bisher in
der operativen Umsetzung in der deutschen Hochschulland-
schaft nichtin der Breite durchsetzen konnen. Hier kann das
vorgestellte Sdulenmodell unterstiitzen, um die Akzeptanz
bei den hochschulinternen Stakeholdern zu erhéhen und so
zu einer nachhaltigen Implementierung in den Hochschulen
beizutragen. Im konkreten Kontext des WM3-Projektes hat
die Berticksichtigung der dargestellten Sdulen zur Akzep-
tanzsteigerung einen wichtigen Impuls zur Entwicklung und
Implementierung von Anrechnungsverfahren geben kénnen.

Daraus kann die Frage abgeleitet werden, inwiefern das ent-
wickelte Saulenmodell, oder einzelne Dimensionen dieses
Modells, zur Steigerung der Akzeptanz beitragen kann, um
auch auf anderen Gebieten der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung eine nachhaltige Implementierung zu erreichen. Eine
Ubertragung dieses Modells wire beispielsweise denkbar,

um die Erhohung der Akzeptanz fir die wissenschaftliche
Weiterbildung als neues Titigkeitsfeld bei Hochschullehren-
den anzustreben.

Die im WM? Projekt durchgefiihrte Akzeptanzanalyse, wel-
che sich mit hemmenden und forderlichen Faktoren zur

Beteiligung an der Entwicklung von Angeboten wissen-
schaftlicher Weiterbildung innerhalb der Gruppe der hoch-
schulischen Akteur_innen befasst, hat gezeigt, dass auch hier

die Steigerung der Akzeptanz bei den verschiedenen intraor-
ganisationalen Stakeholdern eine wesentliche Voraussetzung

fiir die Beteiligung darstellt. So herrscht in den Hochschulen

héufig die Meinung, ,(...) die Weiterbildung gehort zu den Auf-
gaben, aber hierarchisch auf einer anderen Stufe als Lehre, For-
schung und Nachwuchsforderung® (Kahl et al. 2014, S. 28). Die

Autorinnen kommen zu dem Ergebnis, dass sich sowohl

mangelnde zeitliche als auch finanzielle Ressourcen sowie

unzureichende (rechtliche) Rahmenbedingungen hemmend

auf die Akzeptanz auswirken - alles Aspekte, die auch in dem

entwickelten Sdulenmodell zur Steigerung der Akzeptanzim

Kontext der Anerkennung und Anrechnung aufRerhochschu-
lisch erworbener Kompetenzen aufgegriffen werden. Darii-
ber hinaus wird aus der Akzeptanzanalyse deutlich, dass ,die

beteiligten Hochschulpersonen auch einen Sinn hinter der Be-
teiligung an wissenschaftlicher Weiterbildung erkennen miissen®
(Kahl et al. 2014, S. 38). Zur Deckung dieses Bedarfs kann der

Aspekt der ,Erweiterung des Wissens’ zu der entsprechenden

Thematik einen Beitrag leisten.

Dies weist darauf hin, dass das fiir das Feld der Anerkennung
und Anrechnung auferhochschulisch erworbener Kompe-
tenzen entwickelte Siaulenmodell zur Steigerung der Ak-
zeptanz ein potentielles Adaptierungspotential fiir weitere
Arbeitsfelder der wissenschaftlichen Weiterbildung birgt.
Unter der Beriicksichtigung der im Rahmen des WM3 Pro-
jektes gewonnene Erkenntnisse, wonach auch in weiteren
Bereichen der wissenschaftlichen Weiterbildung (E-Lear-
ning, besondere Studienformate fiir nicht-traditionell Stu-
dierende) Akzeptanzprobleme bei den intraorganisationalen
Stakeholdern deutlich wurden, wire zu tiberpriifen, ob auch
in diesen Kontexten das Sdulenmodell einen Beitrag zur Ak-
zeptanzsteigerung und damit zur nachhaltigen Implemen-
tierung dieser Arbeitsfelder in die Hochschulstrukturen
beitragen kann.

Gelingt es, die Bedenkentriger mit umfassendem Wissen
zu der jeweiligen Thematik auszustatten (Erweiterung des
Wissens), ihre Vorbehalte und Befiirchtungen bereits im
Entwicklungsprozess zu beriicksichtigen (Sicherung des Ni-
veaus) und die Prozessergebnisse institutionell zu verankern
(Schaffung hochschulischer Rahmenordnungen), steigt die
Wahrscheinlichkeit der Verfahrensakzeptanz und damit
auch einer nachhaltigen Implementierung der jeweiligen
Arbeitsfelder in die Hochschulstrukturen. Zudem bietet die
Partizipation moglichst vieler Akteur_innen im Prozess die
Chance der Steigerung der Motivation zur aktiven Mitwir-
kung. Das vorgestellte Saulenmodell zur Steigerung der Ak-

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



zeptanz soll jedoch nicht als alleiniger und abgekoppelter In-
novationsmotor betrachtet werden. Grundsitzlich braucht es,
unabhingig davon welches Feld der wissenschaftlichen Wei-
terbildung betrachtet wird, qualitativ hochwertige Produkte
und Konzepte. Die Steigerung der Akzeptanz innerhalb der
Hochschulen kann lediglich zur erfolgreichen Implementie-
rung der jeweiligen Themenfelder beitragen.
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Kann eine Professional School innovieren?

Die Entwicklung einer gleichberechtigten Saule der Hochschule als

ergebnisoffener Prozess

VERONIKA STRITTMATTER-HAUBOLD

Kurz zusammengefasst ...

Hochschulen verdndern sich und versuchen, den Weiterbil-
dungsbereich mitzudenken und innovativ zu gestalten. Noch
offen sind die Entwicklungsmoglichkeiten wie Effekte. Am
Beispiel der Professional School der Pddagogischen Hoch-
schule Heidelberg skizziert und reflektiert der Beitrag die
wesentlichen Entwicklungslinien, innovativen Potenziale der
Reformstruktur und ihre Zukunftsfdhigkeit.

Professional School als strukturelle Innovation

Die Pddagogische Hochschule Heidelberg betrachtet sich als
eine bildungswissenschaftliche Hochschule, die mit ihrer
iber einhundertjihrigen Tradition die Bildungslandschaft
nicht nur nachhaltig priagte, sondern fir das 21. Jahrhundert
auch aktiv mitgestalten mochte. Um sich fiir die(se) Zukunft
aufzustellen, startete die Hochschule 2009 einen umfassen-
den Reformprozess, der gezielt den Weiterbildungsbereich
einbezog. Besonders dieser sollte innovativ gestaltet und
strukturell weiterentwickelt werden. Den Initiatoren ging es
dabei auch darum, die Aktivititen der Weiterbildung in For-
schung, Entwicklung und Realisation in die Hochschule hin-
ein zu stirken und die Relevanz des Bereichs hervorzuheben.
Mit einer strukturellen Neuerung mittels einer Professional
School sollte dieses Anliegen angegangen werden.

Die Weiterbildungsaufgabe wurde bis dahin von den Ein-
richtungen, Institut fiir Weiterbildung und dem An-Verein
Akademie fiir wissenschaftliche Weiterbildung an der Pad-
agogischen Hochschule Heidelberg auf vielfaltigen Feldern
reprisentiert. Im Laufe des Reformprozesses haben diese bei-
den Einrichtungen von der Hochschulleitung den Auftrag
erhalten, die bestehenden und zukiinftigen Weiterbildungs-
aktivititen in einer Professional School zu biindeln, um auch
auf diese Weise dem Konzept des ,lebenslangen Lernens®
einen zukunftsweisenden und strukturellen Rahmen inner-
halb der Hochschule zu geben. Insofern fungiert die Profes-
sional School als zentrale Einrichtung und verantwortet nun
die gesetzlich verankerte Weiterbildungsarbeit der Hoch-
schule. Zielsetzung und Auftrag sind, daslebenslange Lernen
fiir verschiedene Akteure zu beférdern und damit Menschen

in ihrer beruflichen Professionalisierung und persoénlichen
Entwicklung zu unterstiitzen.

Die Wichtigkeit des lebenslangen Lernens in allen gesell-
schaftlichen Bereichen, u. a. mit dem Wandel hin zu einer
Wissensgesellschaft, vor dem Hintergrund einer Zeit der
raschen Veridnderungen (Achternhagen/Lempert 2000), de-
mografischen Entwicklung (z. B. Wiesner/Wolter 2005) und
der flexibler und komplexer werdenden Welt (Lang 2007) ist
seit langem anerkannt. Hof (2009) verweist auf die Selbstver-
standlichkeit des lebenslangen Lernens, auch aus der His-
torie bedingt. Tippelt (2003) diskutiert dabei die Rolle der
Hochschulen bei der Gestaltung der Weiterbildung und le-
benslanger Kompetenzentwicklung. Eine Ubersicht iiber die
sich neu aufordnende Bildungslandschaft zeigt Abbildung 1
(Remdisch 2009).

Ausschlaggebend fiir die Reformbestrebungen des Rektorats
waren drei Anforderungen, denen nahezu zeitgleich nachge-
gangen wurde: Zum einen strebte das neugewahlte Prasidium
an, die Bildungsorganisation auch aus wettbewerblicher Per-
spektive zu modernisieren und binnenzudiffernzieren, zum
anderen sollte akzentuiert begonnen werden, das Programm
des Lebenslangen Lernens durch Weiterbildung und Wissen-
stransfer umzusetzen, und schlieflich bot der zu erstellende
Struktur- und Entwicklungsplan der Hochschule einen aktu-
ellen Anlass.

Was bedeutet Innovation?

Bevor auf die Leitfrage des Beitrags niher eingegangen
wird, soll der Begriff Innovation geklirt werden. Innovati-
on meint ,Neuerung® oder ,,Erneuerung®. Das Wort ist vom
lateinischen Verb innovare (erneuern, verandern) abgeleitet
(z. B. Duden 2013). In der Umgangssprache wird der Begriff
im Sinne von neuen Ideen und Erfindungen und fiir deren
(wirtschaftliche) Anwendung verwendet. Im engeren Sinne
resultieren Innovationen erst dann aus Ideen, wenn diese in
neue Produkte, Dienstleistungen oder Verfahren umgesetzt
werden, die tatsdchlich erfolgreiche Anwendung finden und
den Markt durchdringen (vgl. Gabler Wirtschaftslexikon).
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Abb. 1: Bildungslandschaft

Joseph Schumpeter verstand unter Innovation in seiner ,,The-
orie der wirtschaftlichen Entwicklung“ von 1911 die Durch-
setzung einer technischen oder organisatorischen Neuerung
im Produktionsprozess und nicht schon die entsprechende
Erfindung. Als Kategorien fiir Innovationen gelten bei-
spielsweise Produkt-, Verfahrens-, Geschiftsmodell- und
Managementinnovation, technische und organisatorische
Innovation, soziale Innovation und Systeminnovation (s. z. B.
wirtschaftlexikon24).

Ubertragen auf die Organisation Hochschule bieten sich drei
Innovationsebenen an: die System-, Prozess- und Objektebe-
ne. Auf der Systemebene - verstanden als Gesamtsystem der
Organisation - konnte die Hochschulleitung bzw. das Fiih-
rungshandeln mit den strategischen Leitvorstellungen als
zentrales Element von Innovation betrachtet werden. Inno-
vierende Impulse der Fithrung wiren etwa, Bedingungen fiir
Entwicklungen, Forschungserzeugnisse und Kompetenzen
intern zu schaffen, sie zur Verfiigung zu stellen sowie deren
jeweilige Erzeugnisse anzuerkennen; sie kann Subsysteme
institutionalisieren, die gezielt innovativ arbeiten kénnen.
Der Fiahrungskreis wiirde im Sinne des Innovationsverstand-
nisses die (6konomische) Relevanz der Entwicklungen und
Produkte erkennen und die abschlieRende verwendungsreife
Entwicklung, Verwendung und Vermarktung ermoglichen.

Innovationstrager kann ebenso die Prozessebene einer Hoch-
schule mit den organisationsinternen Prozessen sein. Hierzu
gehoren etwa die Ablaufprozedere fir die Entwicklung von
Studiengdngen oder Forschungsprojekten, mit Merkmalen
wie Flexibilitat oder die Qualitat der Erzeugnisse, deren Ent-
stehungsphasen, dem Wissenstransfer und Marketing.

Auf der Objektebene finden sich Ideen, Modelle, Verfahren,
Verhalten oder auch Produkte bzw. Ergebnisse als innovative
Gegenstande. Alsinnovativ wiirden sie dann gelten, wenn die
Ergebnisse gemifd des oben beschriebenen Verstindnisses re-
alisiert und (in der Praxis) gelebt werden wiirden.

I I I I
60 80
Lebensjahre

Ansitze und Impulse, die internen Spielrdume in Hochschu-
len zu nutzen, gab bereits im November 2010 der Wissen-
schaftsrat mit seinen ,Empfehlungen zur Differenzierung
der Hochschulen“ auf mogliche Binnendifferenzierungen
und regte unter anderen an, Professional Schools an 6ffent-
lichen Hochschulen verstirkt einzurichten (Streiter/Weske,
2013, 120). Hochschulen koénnten sich dadurch leistungsfa-
higer halten und die Einzelbereiche vor Uberforderung zu
schiitzen.

Eine Professional School muss sichtbar sein

Folgt man den skizzierten Perspektiven, so liegt die Frage
nahe, ob eine Professional School unter diesen strukturellen
Rahmungen innovieren kann. Es liegt - erfahrungsbezogen
- nahe, hypothetisch eine weitere Komponenten (als Versuch
der Anndherung einer ersten Antwort auf die Leitfrage die-
ses Beitrags) zu erginzen: In einem hierarchischen System wie
der einer Hochschule kénnen Professional Schools vornehmlich
dann innovieren, wenn die Hochschulleitung ihre Sichtbarkeit
herstellt.

Als wesentliche Voraussetzung fiir innovierende Impulse
(vgl. auch Gabler Wirtschaftslexikon) werden genannt, dass
die Leitungsebene einer Hochschule der neuen Strukturein-
heit Professional School offiziell Bedeutung und Relevanz
beimisst und sie mit der Wahrnehmung der komplexen und
oftmals ungewissen Aufgaben erméichtigt. In einer diffe-
renzierten Sicht scheinen folgende wichtige Aktivititen und
Handlungsschritte eine Professional School hochschulin-
tern sichtbar zu machen. Das Rektorat hat eine klare willens-
bezogene und fiirsprechende Haltung der Sache gegeniiber,
schitzt die Potenziale und Kompetenzen wert, setzt sie ge-
zielt ein und gibt Freiraum fir (Entwicklungs-)Aktivititen,
richtet kluge Strukturen auf Augenhohe ein; verweist darauf,
dass dieser Bereich einen wichtigen Part der Organisation
und seiner Erzeugnisse ausmacht, installiert eine professora-
le Leitung, stellt Personal (Stellen) zur Verfiigung, institutio-
nalisiert die Professional School, so dass die Arbeitsbereiche,
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Ortlichkeiten, Ausstattung, das Budget definierten Arbeits-
strukturen gentigen, erlaubt Handeln nach Good Gover-
nance im Sinne von Selbststandigkeit (z. B. fiir strategische,
wirtschaftliche Entscheidungen etc. und ritualisierte, dabei
verschlankte Qualitéitssicherung), verankert die Professio-
nal School im Business- bzw. Struktur- und Entwicklungs-
plan, machtsie auf der Homepage auf oberster Ebene sichtbar,
verortetsiein Organen, Gremien der Hochschule, erméglicht
ihr die Mitsprache bei der Hochschulsteuerung und Strate-
gieentwicklung, vernetzt sie mit den Fakultiten, beauftragt
sie, Kontakt- bzw. Zertifikatsstudien zu generieren, um da-
mit die Fakultiten bei der schwerfilligen Masterkonstrukti-
on zu entlasten (vgl. Wissenschaftsrat 2010).

Diese angenommenen Komponenten einer Sichtbarkeit

scheinen Chancen fiir ein Arbeitsdesign zu bergen, das

gleichsam die Existenz der Professional School in der Hoch-
schuloffentlichkeit als selbstverstiandlich darstellt und sozur

internen Anerkennung fiithrt. Eine derart gestaltete Struktur

ermoglicht mittels ihrer Aktivitdten, die sich auf Prozesse

von innen nach auflen und umgekehrt beziehen, innovieren-
de Impulse in die Organisation hinein zu beférdern.

Die Heidelberger Professional School

Zur Scharfung des Profils der Weiterbildung sowie der Diffe-
renzierung und Erweiterung der Leistungen der Hochschule
(Wissenschaftsrat 2010) im Sinne des lebenslangen Lernens
wurde durch die Einrichtung einer Professional School - ei-
ner Einrichtung fiir Berufstitige (Streiter/Weske 2013) - eine
inhaltliche wie strukturelle Neuausrichtung der quartiren
Bildung an der PH Heidelberg vorgesehen. Ziel dabei war es,
einerseits die weiterbildenden Aktivititen in einer Einheit
zusammenzufithren und eine klare und transparente Struk-
turierung der Weiterbildungsbereiche vorzunehmen. Ande-
rerseits umfasst sie eine systematische Sondierung und Nut-
zung der fachlichen Ressourcen der Wissenschaftler/innen
an der Hochschule fiir Wissenstransfer und zukunftsrele-
vante Angebotsschwerpunkte. Mit der Institutionalisierung
sollte der rechtliche Rahmen deutlich werden und fiir die
interne Akzeptanz sorgen. Zudem ging es um eine markante
Auflendarstellung des Weiterbildungsprofils der Hochschule
auf regionaler, nationaler und internationaler Ebene.

Die neustrukturierte Einheit arbeitet seit etwa drei Jahren.
Die oben skizzierten Voraussetzungen fiir innovierendes
Wirken finden sich bereits in vielen Punkten wieder und
ermoglichen eine erweiterte und konstruktive Arbeit. Vor al-
lem im Bereich der Vernetzung mit und Verortung in Hoch-
schulorganen und -gremien herrscht noch Entwicklungsbe-
darf. Die Erfahrung zeigt, dort nicht als Mitglied verankert
zu sein, konkret nicht gesehen zu werden. Bedauerlich sind
die Konsequenzen, ndmlich nicht an strategischen Prozessen
der Hochschule teilzuhaben und daher nicht als kompetent
wahrgenommen werden zu kénnen.

Vorbilder fiir die neue Struktur fanden sich im internatio-
nalen Kontext. Lingst ist es in sogenannten Schools of Edu-

cation international tiblich, eine Reihe unterschiedlicher
Weiterbildungsangebote (weiterbildende Masterstudiengin-
ge, Kontaktstudien, nachfrageorientierte Fortbildungsan-
gebote) in eigenen organisatorischen Einheiten zu biindeln,
die sich als ,,professional schools“ verstehen (Streiter/Weske
2013). Bislang sorgt die Pidagogische Hochschule fiir eine
Grundfinanzierung in Form von Personal- und Sachmitteln
und gewdihrleistet damit die grundsatzliche Arbeitsfahigkeit
der Professional School. Angestrebt wird, dass sie sich einmal
selbst tragen kann. Hierdurch macht sie den strukturellen
Kontextihrer Aufgaben fiir lebenslanges Lernen deutlich.

Der mit der ,Griilndung‘ der Professional School fiir Weiter-
bildung einhergehende Modernisierungsprozess versuch-
te die Hochschule, generell offene, bedarfsbezogene und
prozessbegleitende Dienstleistungen und Beratungen fir
verschiedene Zielgruppen zu entwickeln und damit in den
anspruchsvollen Weiterbildungsmarkt stirker einzutreten.
Dieser Auftrag impliziert neue Arbeitsstrukturen, z. B. reak-
tionsschnell und kooperativ mit den Kunden zu arbeiten.

Vorgesehen waren im Struktur- und Entwicklungsplan
zunichst vier Arbeitsfelder, Departments genannt. Eines
bezieht sich auf die Entwicklung von berufsbegleitenden
flexiblen Studienangeboten wie Kontaktstudien, Weiterbil-
dungsmodule und weiterbildende Master. Angestrebt wird,
gestufte Weiterbildungsabschliisse wie einen kumulativen
Master zu erwerben. Das zweite Department beschaftigt sich
mit Fortbildung und Beratung fir Bildungsorganisationen.
Fokussiert werden neben Lehrkriften und Schulen, ande-
re Bildungseinrichtungen und deren Mitarbeitende. Der
dritte Bereich beschaftigt sich mit der Qualitit der Lehre
durch hochschuldidaktische Unterstiitzungsangebote fiir
die Hochschullehrenden. Angestrebt wird, diesen Bereich
als eine hochschulinterne Personalentwicklung aufzubauen.
Wihrend diese Arbeitsfelder als Departments zur zentralen
Einrichtung Professional School gehoren, ist das vierte Ar-
beitsfeld mit der wissenschaftlichen Weiterbildung als An-
Verein der Hochschule mit der Professional School assoziiert.
Sie bietet Modulstudien, Zertifikatslehrgidnge und Inhouse-
Projekte an. Letztere beziehen sich auf Weiterbildungsbedar-
fe, die innerhalb einer Organisation und auf sie abgestimmt
entwickelt und realisiert werden. Eine Ubersicht tiber die
Struktur und Weiterbildungsfelder der Professional School
zeigt Abbildung 2.

Innovation anbahnen - Potenziale und Grenzen

»Kann eine Professional School innovieren?“ lautet die an-
fanglich gestellte Frage - und unter welchen Voraussetzun-
gen? Die strukturelle Anlage birgt zahlreiche Chancen, die
Innovation anzubahnen vermag. Schon im ersten Jahr der
Professional School konnte beobachtet werden, dass einige
ihrer Aktivititen nach innen wirken und die hochschul-
typischen Gewohnheiten durchbrechen. Mittels ihrer Au-
Renkontakte leitete die Professional School beispielsweise
Anliegen gezielt hochschulintern weiter wie Anfragen fir
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Abb. 2: Struktur und Weiterbildungsfelder der
Professional School

Begleitforschung, Beratung, Vortrige oder Qualifizierungs-
bedarfe. Als Dienstleiterin unterstiitzt und koordiniert sie
die aus den Anfragen erfolgenden Projekte bis zur Umset-
zung und Evaluation in der Praxis.

Gezielt setzt sie interne Impulse, indem sie - so die Arbeit der
Fakultiten wertschitzend - beispielsweise die Besonderhei-
ten, die tiber das Grundstudienangebot fiir den Markt inte-
ressant sein konnen, hervorhebt. Gleichzeitig stellt sie auch
Forderung nach innen, etwa hinsichtlich der Lehrtatigkeit
fiir (noch) eher ungewohnte Zielgruppen wie Teilnehmende
aus der Post-Master-Phase (Streiter/Weske 2013) und berufs-
tatige Lerner mit zugespitzten Lernwiinschen und Zielen.
Hinzu erheben die Berufstitigen (ungewohnte) Anspriiche
in puncto guter Lehre, fachliche Qualitit, Raumangebot und
Service.

In der bisherigen Arbeit der Professional School haben sich
bereits einige Prinzipien bewahrt, die Routinen 6ffnen. Bei-
spielsweise werden zu entwerfende Weiterbildungskonzepte
an den vorgetragenen Bedarfen externer Kunden orientiert.
Aus Kunden werden Kooperationspartner, die eingeladen
werden, von Anfang an in der Konzeptionsarbeit mitzuwir-
ken. Daraus ergibt sich eine Offnung der Hochschule im
Sinne einer Unterstiitzung des Ubergangs hin zu berufsbe-
gleitungsfihigen Studienangeboten. Die Professional School
nutzt so die wechselseitige Wirkung von innen und aufien.

Die strukturelle Neuanlage lasst sich heute durch folgende
Merkmale charakterisieren: Die Professional School gleicht
einer eigenstindigen Weiterbildungs- und Organisations-
einheit, ist einem besonders hohen Qualititsanspruch ver-
pflichtet, gestaltet die Lehre problem- und anwendungs-
orientiert, bildet interdisziplinir und differenziert weiter,
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kombiniert Ausbildung und Weiterbildung und koppelt kon-
zeptionell riick mit direktem Bezug zur (Berufs-)Praxis.

Abschliefiend ist die Frage zu beantworten, ob und inwieweit
eine Professional School innovieren kann und, ob die Hypo-
these hinsichtlich der Sichtbarkeit der Struktureinheit und
ihrer Erzeugnisse belastbar ist. Aus hochschulpolitischer
Perspektive kann festgehalten werden, dass die Struktur
kreative Entwicklungen von ,unten“ zulasst und Raum fir
bedarfsgerechte und reaktionsschnelle Neuentwicklungen
bietet. Dabei wirkt sie anwendungsbezogen und legt besonde-
res Gewicht auf gute Lehre.

Lifelong learning ist als Bildungsprozessgrundverstindnis
nicht mehr aufzuhalten. Mit der steigenden Bedeutung des
lebenslangen Lernens und der zunehmende Akademisie-
rung von Berufsbildern stellt die Weiterbildung ein Wachs-
tumsmarkt dar, den sich o6ffentliche Hochschulen z. B. mit
Professional Schools erschliefien konnen.

Dennoch sind (noch) Verwerfungen zu beobachten, die auch
mit strukturellen Innovationen in Hochschulen die Ent-
wicklung von Professional Schools bremsen. Zuvorderst sei
hier die Vorstellung vom Management einer solchen markt-
nahen Einrichtung genannt. Hochschulen agieren zumeist
mittels des klassischen Administrationsmodells, also eher
einer Steuerung von oben, wahrend sich eine Professional
School am Bildungsmarkt mit dem Konzept Good Gover-
nance, verstanden als selbstindigem Management, eher be-
haupten kann. Mit dieser Kulturbegegnung adaquat umzuge-
hen, gilt esnoch auszuhandeln.

Zusammengefasst lassen sich innovierende Spuren aus-
machen, die eine Professional School anbahnen kann. Drei
Beobachtungen bilden eine solide Basis, die auf die weitere
konstruktive Entwicklung hindeuten: Lehrende beginnen,
sich fiir Weiterbildung zu interessieren und zu engagieren;
die Teamstruktur und Schnittstellenarbeit am Markt wird
als schlagkraftig, verlasslich und ernst zu nehmen wahrge-
nommen; die (Innovations-)Struktur bahnt 6ffnende Impul-
senachinnenan.
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Bereichsubergreifende BildungsmafSsnahmen als
Briicke zwischen Hochschule und Berufsbildung

BARBARA HEMKES
KARL WILBERS
GERT ZINKE
SIGRID BEDNARZ

Kurz zusammengefasst ...

Im Fokus der Bemiihungen einen steigenden Fachkrdftebe-
darf zu bedienen, stand in den letzten Jahren die Erhéhung
der Akademikerquote. Aktuelle Projektionen der Arbeits-
marktentwicklung zeigen jedoch, dass mehr Hochschul-Ab-
solventen allein das Fachkrdfteproblem nicht I6sen, vielmehr
werden gerade hochwertige berufliche Qualifikationen beno-
tigt (BIBB-IAB 2014). In einigen Branchen wird ein eklatan-
ter Fachkrdfteengpass im Bereich der beruflich Qualifizier-
ten erwartet (Zinke et al. 2014).

Problematisch ist daher, dass im bildungspolitischen Dis-
kurs Durchldssigkeit recht einseitig verstanden und gefordert
wird: ndmlich durch neue Zugangswege in die Hochschulen
fiir beruflich Qualifizierte. Hierdurch sieht sich vor allem
die duale Bildung geschwdcht. Berufliche Bildung bietet at-
traktive Weiterbildungsangebote, in Kooperation mit Hoch-
schulen konnen diese noch stdrker auf die prognostizierten
Qualifikationsbedarfe einerseits sowie auf die Lernenden
orientierter andererseits zugeschnitten werden.

Um dies zu realisieren, wird von Seiten des BMBF das Pro-
jekt ,DQR Bridge 5“ gefordert. In dem Projekt werden be-
reichsiibergreifende Bildungsmafinahmen auf Niveau 5 des
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) entwickelt, die als
Aufstiegsfortbildung auf der DQR-Stufe 5 und im Studium
zum Bachelor Giiltigkeit haben. Diese sollen zusdtzliche Bil-
dungsoptionen enthalten, die Elemente akademischer und
beruflicher Bildung integrieren und dabei reziproke Uber-
gdnge zwischen den Bildungsbereichen ermdoglichen.

Weiterbildungsbedarfe am Beispiel der
IT-Berufe

Die IT-Berufe, auch die dualen Ausbildungsberufe und Fort-
bildungen in diesem Bereich, gehoren zu den wissensintensi-
ven Berufen (Hall 2007, S. 36), die eine Innovationsfahigkeit
bei den Mitarbeiter/innen, dhnlich wie bei Ingenieuren und
weiteren Akademikergruppen erfordern. Das stellt hohe
Qualifikationsanforderungen an die Beschiftigten und
erfordert stindige Aktualisierung und Erweiterung ihrer
Kompetenzen.

Durch die Digitalisierung der Wirtschaft haben sich der Stel-
lenwert und die Durchdringung der Beschiftigtenstruktur

mit IT-Berufen in nahezu allen Wirtschaftsbranchen in dem

letzten Jahrzehnt deutlich erhoht.

Neben einem hohen und wachsenden Akademikeranteil sind
es vor allem Fachkrifte mit beruflichem Bildungshinter-
grund, die in der IT-Branche beschéftigt sind. Basis daftir ist
eine stabile Entwicklung der Zahl der dualen Ausbildungs-
verhiltnisse in diesem Bereich. Insbesondere im Beruf des
Fachinformatikers/der Fachinformatikerin (FI) sind die
Ausbildungszahlen dabei deutlich gestiegen. Jahrlich werden
in den vier (industriellen) IT-Berufen ca. 15.000 (2012) neue
Ausbildungsverhéltnisse abgeschlossen, der Ausbildungsbe-
ruf Fachinformatiker gehort zu den am meist nachgefragtes-
ten Berufen bei den mannlichen Jugendlichen (BIBB 2015).
An den Hochschulen steigt auch die Studienanfingerzahl in
der Informatik nach vorliufigen Berechnungen um 2,6% im
Wintersemester 2014/15 auf 34.300 weiter an (Bitkom 2015).
Allerdings gehort der Informatikbereich weiter zu den Stu-
dienfichern mit hohen Abbruchraten (Heublein et al. 2012).

Aufgrund der hohen Innovationsdichte im Informatikbe-
reich und daraus resultierenden neuen Qualifikationsanfor-
derungen wird permanent ein Fortbildungsbedarf erzeugt.
Ursachen hierfiir sind nicht nur technische Entwicklungen
im Bereich der Hard- und Software, sondern auch sich dn-
dernde Integrationsansitze und Schnittstellen zwischen In-
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Sozialversicherungspflichtig beschiftigte IT-Fachleute, Akademikeranteil
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Abb. 1: Anteil der sozialversicherungsbeschiftigen IT-Fachkrafte mit ausgewiesenen Akademikeranteil

formations- und Produktionstechnik (Stichwort Industrie
4.0). Hier entstehen neue und zum Teil sehr komplexe Auf-
gabenbitindel fiir IT-Fachkrafte, die die Spezialisierung und
Weiterbildung auf Grundlage der Ausbildungsberufe verlan-
gen.

Die Moglichkeiten der Fortbildung im Informatikbereich

sind immer noch vielfaltig und wenig systematisiert und

standardisiert (Briiggemann et al. 2010), sie reichen von (not-
wendigen) Lernen im Prozess der Arbeit tiber die Teilnahme

an Herstellerschulungen bis hin zu (dann allerdings standar-
disierten) Aufstiegsfortbildungen. Aufstiegsfortbildungen

sind, nach Landes- und Bundesrecht geregelt sowie im Rah-
men von Hochschulstudiengingen, moglich. Im Jahre 2002

wurde ein arbeitsprozessorientiertes bundeseinheitlich gel-
tendes Fortbildungskonzept in Kraft gesetzt, das aber in der
IT-Branche nur bedingt wahrgenommen wird.

Diese dreistufige IT-Fortbildungsordnung sieht auf der
ersten Stufe zunichst 14 IT-Spezialistenprofile vor. Der
Nachweis eines solchen Spezialistenzertifikats ist Teil der
Zulassungsvoraussetzung zur Priifung als operativer IT-Pro-
fessional. Hier gibt es insgesamt vier unterschiedliche Profes-
sional-Profile. Aufbauend auf diese ist auf der dritten Stufe
der Abschluss als Strategischer Professional entweder als
Gepriifter Informatiker/Gepriifte Informatikerin oder als
Gepriifter Wirtschaftsinformatiker/Gepriifte Wirtschafts-
informatikerin moglich.

Mit der Einfithrung des Deutschen Qualifikationsrahmens
fir lebenslanges Lernen (DQR) im Mai 2013 haben sich
Bund und Lander sehr frith darauf geeinigt, den Operativen
Professional der DQR-Stufe 6 (Bachelor) zuzuordnen. Der

Strategische Professional ist der erste berufliche Weiterbil-
dungsabschluss, der auf DQR-Niveau 7 verortet und zum uni-
versitdren Masterabschluss gleichwertig gestellt wurde (DQR
2014) .Ein Informatikstudium mit anschliefRender zweijih-
riger Berufspraxis sowie nachgewiesenen Kompetenzen in
u.a. Mitarbeiterfithrung und Personalmanagement ist als
Zugangsvoraussetzung fir die Teilnahme an der Prifung fir
den Strategischen Professional definiert worden.

Entgegen den in dieses Konzept gesetzten Erwartungen wird
die IT-Weiterbildung aber vergleichsweise wenig genutzt.
Bundesweit haben im Jahre 2013 nur ca. 500 Fachkrifte den
Abschluss als operative Professionals (Certified IT Business
Consultant/IT-Berater, Certified IT Business Manager/IT-
Projektleiter, Certified IT Systems Manager/IT-Entwickler)
erworben. Die Anzahl der IT-Spezialisten liegt nicht vor, fiir
diese Gruppe diirfen neben den zustindigen Stellen auch
Unternehmen diese Zertifikate vergeben, was eine gewisse
Intransparenz zur Folge hat.

Berufliche Weiterbildungen und die damit verbundenen
Laufbahnkonzepte sind fiir Fachkrifte mit Hochschulzu-
gangsberechtigungen durchaus interessant, beispielsweise
nutzen diese Bankkaufleute. Es miissen damit nur entspre-
chende Karriereoptionen verbunden sein.

Ebenso wird ein Studium von dual Ausgebildeten mit Hoch-
schulberechtigung fiir die Weiterqualifizierung genutzt: Na-
hezu ein Drittel aller Studienanfinger an Fachhochschulen
und7% der Studienanfinger an Universititen verfiigen iiber
einen Berufsabschluss (BIBB 2013) und sind damit im Falle
eines Studienabbruchs umso besser in der Lage sich wieder in
das Berufsbildungs- und Beschiftigungssystem zu integrie-
ren.

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



BARBARA HEMKES, KARL WILBERS, GERT ZINKE, SIGRID BEDNARZ- 29

Berufliches System

Zugangsvoraussetzung,

Hochschulsystem

Anerkennung

_ ‘i:-__----
Anerkennuni l

Aumtmgsqualiﬁka“onﬂ ‘

Anrechnun
Fachqualifikation®

1. Jahr Berufserfahrung

Ny
QUG}' a-fga

ip 0y 3 Jahre Berufserfahrung
— 8l _,?:iz_*'arrg QEJ;,EE""‘?IC Zugang fiir Beruflich
e Sge h Qualifizierte
---"ﬁa'!}g.__

Berufliche Ausbildung .

Abb. 2: Anrechnung- und Anerkennung zwischen den Bildungsbereichen bezogen auf die IT-Branche

Fachkrifte, die nicht tiber die Hochschulreife verfiigen,
haben die Moglichkeit auf Grundlage des Beschlusses der
Kultusministerkonferenz vom 06.03.2009 ein Hochschul-
studium aufzunehmen. Fiir Absolventen einer unter 400
Unterrichtsstunden umfassenden Fortbildung auf DQR
5-Niveau und ohne Hochschulzugangsberechtigung ergibt
sich nur tber eine dreijahrige Berufspraxis die Moglichkeit,
ein Studium aufzunehmen. Thre Weiterbildung auf DQR
5-Niveau hat damit keine direkte Anschlussmoglichkeit zur
Hochschule.

Um den Weiterbildungs- und Fachkréiftebedarf im IT-Be-
reich bedienen zu konnen, miissen die Moglichkeiten des I'T-
Fortbildungskonzepts stirker ausgeschopft werden. Hierftir
sind qualitativ hochwertige und attraktive Angebote erfor-
derlich, die eine Bildungslaufbahn innerhalb des Konzepts
erleichtern, den Ubergang in ein Studium erméglichen, oder
auch um den vielen Studienabbrechenden im IT-Bereich eine
Perspektive fiir einen Berufsabschluss jenseits der Hoch-
schule bieten zu kdnnen.

Potenziale bereichsiibergreifender
Bildungsmafinahmen auf Niveau 5 des DQR

Fir eine attraktive Ausgestaltung dieses Niveaus sind Maf3-
nahmen notwendig, die Briicken zwischen den Bereichen
in beide Richtungen bauen, so dass eine reziproke Durch-
lassigkeit erreicht und die Berufsbildung als aufnehmendes
System gestirkt wird. Dabei sollen diese Briicken so gestaltet
sein, dass sie bezogen auf die angestrebten Abschliisse unmit-
telbar valide in den jeweiligen Bildungsbereichen, also letzt-
lich konvergent sind. Hierzu werden im Projekt ,,DQR-Bridge
5“u.a. fiir den IT-Bereich! Modelle entwickelt, die auf einer
curricularen Verzahnung von beruflicher und hochschuli-
scher Bildung basieren, d. h. bildungsbereichstibergreifend
angelegt und damit durchlissigkeitsfordernd in beide Rich-
tungen - Hochschule und berufliche Bildung - wirksam sind.
Hierbei dient der Deutsche Qualifikationsrahmen gleicher-

mafien als Begriindung und als Vehikel derartiger Bildungs-
formate, legt er doch die Gleichwertigkeit von Qualifikatio-
nen fest und macht diese tiber Kompetenzbeschreibungen
transparent und vergleichbar. Das DQR- Niveau 5 bietet eine
aussichtsreiche Plattform fir Bildungsmafinahmen, die in-
nerhalb des Berufsbildungssystems den Durchstieg zu beruf-
lichen Fortbildungen auf DQR-Niveau 6, wie etwa dem Hand-
werks- und dem Industriemeister oder eben dem operativen
IT-Professional schafft.

In seiner Empfehlung von Mirz 2014 hat der BIBB-Hauptaus-
schuss eine Systematik von beruflichen Fortbildungen vor-
gelegt, die Laufbahnen innerhalb des beruflichen Systems
beschreibt und die Kompatibilitit der Fortbildungsniveaus
mit dem DQR erméglicht. Uber die bereits bestehende An-
erkennung der Gleichwertigkeit der Abschliisse des zweiten
Fortbildungsniveaus (Meister; Fachwirt u.a.), die diem DQR 6
zugeordnet sind, werden hier auch die Fortbildungsabschliis-
se auf dem ersten Niveau abgebildet. Der IT-Spezialist ist
dem ersten Fortbildungsniveau und dem DQR 5 zugeordnet.
Damit hat er eine mehrfache Briickenfunktion: Innerhalb
beruflicher Laufbahnkonzepte stellt er eine wichtige Etap-
pe zum Operativen IT-Professional dar; zugleich markiert er
einen Ubergangspunkt zur hochschulischen Bildung. Aus
Sicht der Hochschulen bietet sich eine Briicke zur berufli-
chen Bildung an, die in beide Richtungen beschritten werden
kann:

Neben einem Zugangsweg in die Hochschulen kann auch
Anschlussfahigkeit von Studienaussteigenden an den beruf-
lichen Bildungsweg ermoglicht werden.

Die Empfehlungen des Wissenschaftsrats zur ,Gestaltung
des Verhiltnisses von beruflicher und akademischer Bil-
dung® zielen auf eine Stirkung hybrider Bildungsformate.
Insbesondere an die berufliche Weiterbildung wird die For-
derung gestellt, die Angebote ,punktuell mit wissenschaft-
lichen Modulen“ anzureichern (Wissenschaftsrat 2014, S. 15).

' Neben dem IT-Bereich werden in einem zweiten Teilprojekt Maftnahmen im Kontext des KFZ-Servicetechnikers entwickelt.
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Eine Sichtung des internationalen Forschungsstandes zeigt,
dass das DQR-Niveau 5 in verschiedenen Landern als Platt-
form fir die Integration von allgemeiner Bildung, Berufsbil-
dung und akademischer Bildung genutzt wird (Wilbers 2014).
Diese Potenziale aufgreifend kénnen im Kontext der Wei-
terbildung neue Impulse durch die Verzahnung von berufli-
chem und hochschulischem Lernen gesetzt werden, sowohl
beim Ausbau von beruflichen Bildungsangeboten im Kon-
text von Laufbahnkonzepten wie auch bei der wissenschaft-
lichen Weiterbildung, etwa in Form von Zertifikatskurse.
Der Wissenschaftsrat spricht in diesem Zusammenhang von
yhiedrigschwelligen Studienangeboten mit begrenztem zeit-
lichem Umfang, die zertifiziert werden, aber jeweils fiir sich
zu keinem akademischen Abschluss fithren“ (Wissenschafts-
rat 2014, S. 87).

Neben den auch vom Wissenschaftsrat postulierten ,breiten
Kompetenzprofilen“ zur Sicherung des Fachkriftebedarfs
werden im Projekt ,DQR Bridge 5“ dariiber hinaus auch
weitergehende Innovationswirkungen in den Bildungsbe-
reichen avisiert. So fordert die curriculare Entwicklung ein
gemeinsames Verstindnis und eine gemeinsame Sprache,
um bildungsbereichsiibergreifend Kompetenzen beschrei-
ben zu koénnen. Dies geht nur, wenn ein gegenseitiges Ler-
nen der jeweiligen Herangehensweisen sowie didaktischen
Gestaltungsinteressen und -bedarfe ermoglicht wird. Des-
halb haben sich im Projekt von vornherein Akteure aus der
beruflichen und hochschulischen Bildung zur kooperativen
Entwicklung der Mafnahmen verpflichtet. Dem vorgeschal-
tet sind grundsitzliche Vereinbarungen, die sich aus der
LSunmoglichkeit bildungsbereichsiibergreifender Formate
auf dem Niveau 5 des DQR ergeben. Denn im Hochschulbe-
reich ist dieses Niveau nicht vorgesehen, d.h. hochschulisch
erworbene Kompetenzen sind im Rahmen von Bachelor-
studiengingen (mindestens) auf dem Niveau 6 anzusiedeln
- hier stellt sich also die Frage, ob es Arrangements gibt und
wie diese gestaltet werden konnen, in denen Qualifikationen
dem DQR- Niveau 5 zugeordnet werden und gleichzeitig auf
dem Weg zu einem Studienabschluss in Wert (ECTS-Punkte)
gesetzt werden konnen.

Konstruktion und Ausbau bildungsbereichs-
iibergreifender Bildungsangebote

Grundlegend fiir die Konstruktion bereichsiibergreifender
Bildungsmafinahmen ist es, Lernergebniseinheiten ver-
schiedener Bildungsbereiche zu kombinieren. Eine Sonder-
form sind duale Studienginge, die Lernergebniseinheiten
aus der hochschulischen Bildung und der Berufsbildung
kombinieren. Eine Lernergebniseinheit wird dabei im Sinne
der Spezifikation der europiischen Kreditpunktesystems fiir
die Berufsbildung (ECVET) verstanden als ,kohédrenten Satz
von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen, der bewer-
tet und validiert werden kann“ (EP 2008; ER 2009).

In den Hochschulen werden seit der Einfithrung des eu-
ropdischen Kreditpunktesystems (ECTS) Qualifikatio-
nen, hier: Studienginge, flichendeckend aus Lernergeb-

niseinheiten zusammengesetzt, den sog. Modulen. In den
verschiedenen Segmenten der Berufsbildung werden Ler-
nergebniseinheiten bislang nicht formal einheitlich abge-
grenzt. Ob beispielsweise Ausbildungsbausteine, Lernfel-
der oder Handlungsfelder der Ausbildungsordnung in der
Berufsausbildung(svorbereitung) oder aber Handlungsfelder
bzw. Qualifikationsschwerpunkte in der beruflichen Wei-
terbildung als Lernergebniseinheiten zu verstehen sind, ist
strittig. Eine einheitliche Strategie der Konstruktion von
Lernergebniseinheiten in der Berufsbildung zeichnet sich
zurzeit nicht ab.

Qualifikationen und Lernergebniseinheiten haben ein spe-
zifisches Niveau im deutschen Qualifikationsrahmen. Fir
den DQR gilt ebenso wie fiir den Europdischen Qualifikati-
onsrahmen (EQF) das ,,Prinzip der besten Passung®, das soge-
nannte Best-Fit-Prinzip (Europaische Kommission 2008, S. 6).
Eine Qualifikation wird dem Niveau zugeordnet, zu dem es
in der Gesamtbetrachtung der Kompetenzen am besten passt.
Das bedeutet auch, dass einzelne Lernergebniseinheiten als
Teil einer Qualifikation auf einem abweichenden Niveau lie-
gen konnen. So zeigen sich in Bachelorstudiengdngen, d. h.
auf dem DQR-Niveau 6, regelméifiig Module, die vom Niveau
der Kompetenzen unterhalb des DQR-Niveaus 6 einzuordnen
sind. So kann beispielsweise ein Bachelorstudium ein Modul
vorsehen, dass zu dem Niveau der Kompetenzen, die fir das
DQR-Niveau 6 vorgesehen sind, ,eigentlich nicht passt. Ana-
log konnen auch in der beruflichen Weiterbildung Qualifika-
tionen auf dem zweiten Fortbildungsniveau (DQR-Niveau 6)
Lernergebniseinheiten auf einem niedrigeren DQR-Niveau
beinhalten. Innerhalb einer Qualifikation sind also Lerner-
gebniseinheiten moglich, die vom DQR-Niveau der gesam-
ten Qualifikation nach unten abweichen (,Ausnahmemodul
nach unten‘) oder nach oben abweichen (,Ausnahmemodul
nach oben’).

Diese Ausnahmemodule sind fiir die Konstruktion von for-
mal durchléssigen Strukturen, also Strukturen mit guten
Moglichkeiten der Anerkennung und Anrechnung, von
strategischer Bedeutung. Eine Anrechnung von Lernergeb-
niseinheiten in einer Qualifikation, zum Beispiel in einem
Bachelor-Studiengang oder dem zweiten Fortbildungsniveau
(DQR-6), setzt eine niveaubezogene Gleichwertigkeit voraus.
Ausnahmemodule bieten jedoch auch Anrechnungsmog-
lichkeiten bei abweichenden DQR-Niveaus. So kann ein Bil-
dungsangebot auf dem DQR-Niveau 6 als Ausnahmemodul
nach unten eine Lernergebniseinheit auf dem DQR-Niveau
5 beinhalten. Ebenso kann das Bildungsangebot auf DQR-
Niveau 5 ein Ausnahmemodul nach oben, d. h. auf dem
DQR-Niveau 6, aufweisen. In beiden Fillen ist auch unter Be-
achtung des Anrechnungsgrundsatzes der niveaubezogenen
Gleichwertigkeit eine Anrechnungin einer Qualifikation auf
einem hoheren Niveau moglich.

Duzrch die bildungsbereichstibergreifende Kombination von
Lernergebniseinheiten entstehen flexible Bildungsangebote,
die den Anspriichen verschiedener Gruppen entgegenkom-
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men und verschiedene Zielgruppen ansprechen. Dies ist gera-
de im I'T-Bereich interessant, um den Fortbildungsabschluss
des IT-Spezialisten attraktiver zu gestalten. Sie konnen als
Angebot fiir besonders leistungsstarke Jugendliche konstru-
iert werden, die vor einer Berufswahlentscheidung stehen
und sich ein ,Mehr‘ gegeniiber einer ,normalen‘ dualen Be-
rufsausbildung wiinschen, und zwar ohne dass dies zwangs-
laufig ein duales Studium sein muss. Bildungsbereichsiiber-
greifende Angebote richten sich auch an Personen, die die
Hochschule nach Absolvieren einiger Studienmodule ohne
Hochschulabschluss verlassen. Sie konnen auch als ldnger-
fristige Perspektive gesehen werden, die sich fir Jugendliche
im Anschluss an eine ,normale‘ Berufsausbildung anschlie-
Ren konnte. Ab 2016 werden aus den Teilprojekten Ergebnis-
se vorliegen, wie konkret diese Mafinahmen auszugestalten
sind.
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,Duale Weiterbildung“

Duale Studienformate als Form der Hochschulweiterbildung?

CAROLINE KAMM
KATHARINA LENZ
ANNA SPEXARD

Kurz zusammengefasst ...

Im Kontext der Hochschulweiterbildung spielen duale Stu-
dienformate bislang eine untergeordnete Rolle. Zwar wdchst
das Angebot weiterbildender dualer Masterstudiengdnge, der
erstaunlich hohe Anteil beruflich Qualifizierter in dualen
Bachelorstudiengdngen deutet allerdings darauf hin, dass
diese, wenngleich formal nicht als Weiterbildung verstan-
den und konzipiert, auch Potentiale fiir die hochschulische
Weiterbildung bieten konnen. Die dargestellten Befunde
der Studie ,,Mobilisierung von Bildungspotenzialen fiir die
MINT-Fachkrdiftesicherung - der Beitrag des dualen Studi-
ums“ (Wolter et al. 2014) zeigen, dass sowohl Studierende als
auch Unternehmen duale Bachelorstudiengdnge zur Hoher-
qualifizierung nach einem beruflichen Abschluss nutzen und
dass Unternehmensbindung und berufliche Sicherheit dabei
eine zentrale Rolle spielen.

1 Einleitung

Zentrales Anliegen des im Rahmen des BMBF-Programms
Duale Studienginge, die ein akademisches Studium mit
beruflicher Praxis verbinden, sind zunehmend prisent im
hochschulpolitischen Diskurs und werden seitens verschie-
dener Akteure aus Wirtschaft, Politik und Gesellschaft als
ein mogliches Instrument zur Fachkriftesicherung und
Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen angese-
hen. Im Kontext der Debatten zur Hochschulweiterbildung
allerdings haben duale Studienformate bislang keine Rol-
le gespielt, weiterbildende duale Masterstudienginge sind
bis jetzt wenig verbreitet - auch wenn das Angebot stetig
ausgeweitet wird (Wissenschaftsrat, i.F. WR 2013). Im Vor-
dergrund stehen derzeit vor allem die Flexibilisierung und
Modularisierung von Studienangeboten (u.a. Beitrige zur
Hochschulforschung 1/2015), das duale Studium mit seinen
vergleichsweise starren Strukturen liuft den weit verbrei-
teten Forderungen nach flexiblen Lernmoglichkeiten eher
entgegen. Befragungen von dual Studierenden zeigen jedoch,
dass auch in dualen Studiengingen ein erheblicher Anteil
der Studierenden bereits vor Studienbeginn eine berufli-

che Ausbildung abgeschlossen hat. Dies ist sowohl aus Sicht
der Studierenden als auch aus Unternehmensperspektive
tiberraschend, da das Herausstellungsmerkmal des dualen
Studiums, die Verkniipfung des Lernorts Hochschule mit
der beruflichen Praxis, u.a. zum Ziel hat, Studierenden erste
Erfahrungen in der Berufswelt bereits vor Eintritt ins Er-
werbsleben zu ermoglichen und sie schon wihrend der akade-
mischen Erstausbildung in das Unternehmen zu integrieren.
Der hohe Anteil beruflich Qualifizierter in dualen Bachelor-
studiengingen, die nicht im formellen Sinne weiterbildend
sind, wirft folglich die Fragen auf, ob diese Studierenden das
duale Studium als hochschulische Weiterbildung nutzen und,
falls ja, warum sie sich gerade fiir dieses Studienformat ent-
scheiden. Wenn Studierende und Unternehmen duale Studi-
enformate als Weiterbildungsoption wahrnehmen, kénnten
hieraus Gestaltungsempfehlungen fiir hochschulische Wei-
terbildungen abgeleitet werden.

Diese Fragestellungen sollen im Rahmen des folgenden Bei-
trags auf Grundlage einer deutschlandweiten Befragung von
Studierenden in dualen MINT-Studiengingen und Exper-
teninterviews mit Unternehmensvertreterinnen und -ver-
tretern (Wolter et al. 2014) erortert werden. Die Ergebnisse
liefern Hinweise darauf, welches Potential duale Studienfor-
mate fiir die Hochschulweiterbildung bieten.

2 Definition und Entwicklung dualer
Studienginge in Deutschland

Auch wenn das duale Studium inzwischen einen prominen-
ten Platz in 6ffentlichen und akademischen Debatten ein-
genommen hat, bestehen weiterhin Unklarheiten tiber die
besonderen Eigenschaften dieser Studienginge. Gemein ist
allen dualen Studienformaten die systematische Verbindung
von Theorie und Praxis, indem mindestens zwei Lernorte,
ein Unternehmen und eine Hochschule bzw. Berufsakade-
mie, in einem Studiengang integriert werden. Meist werden
drei bis vier duale Studienformate unterschieden (u.a. Wol-
ter et al. 2014; WR 2013; Bundesinstitut fiir Berufsbildung,
i.F. BIBB 2013, 2015): ausbildungsintegrierende, praxisinte-
grierende, berufsintegrierende und z.T. berufsbegleitende
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Studienginge. Neben einem Studienabschluss an einer Uni-
versitit, Fachhochschule oder Berufsakademie umfassen
ausbildungsintegrierende Studienginge einen anerkannten
Ausbildungsabschluss und praxisintegrierende Formate
lingere Praxisphasen in einem Unternehmen, ohne dass ein
beruflicher Abschluss erworben wird. Berufsintegrierende
und berufsbegleitende Studienginge werden neben einer
Voll- oder Teilzeitberufstitigkeit studiert, eine Verzahnung
von Studien- und Praxisinhalten ist auch hier vorgesehen.
Hinsichtlich berufsbegleitender Formate herrscht Uneinig-
keit dartiber, ob diese den dualen Studienformaten zuzuord-
nen sind, da hier die Verzahnung beider Lernorte nur sehr
schwach ausgepragt ist und eine Abgrenzung zu nicht-dualen
berufsbegleitenden Studiengingen hiufig kaum moglich ist
(WR 2013; BIBB 2015).

In den letzten Jahren ist die Zahl der dualen Studienginge
stetig angestiegen: Wihrend 2005 weniger als 600 Studien-
ginge in der Datenbank AusbildungPlus registriert waren,
sind es 2013 fast 1.500, wobei die ausbildungs- und praxisinte-
grierenden Studienformate die Mehrheit stellen (BIBB 2006;
BIBB 2013) . Die Zahl der Studierenden stieg entsprechend
von weniger als 45.000 in 2005 auf tiber 64.000 in 2013 an.
Aktuell werden mehr als 94.000 Studierende in Studiengin-
gen der Erstausbildung aufgefiihrt (BIBB 2015). Wie Abbil-
dung 1 zeigt, werden die meisten ausbildungs- und praxisin-
tegrierenden Studienginge von Fachhochschulen angeboten.

1%

59%

6%
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Befragungen von Unternehmen, die gemeinsam mit einer
Hochschule duale Studienginge anbieten, gibt es vereinzelt
(vgl. Krone/Mill 2014; Kupfer/Kohlmann-Eckel/Kolter 2014).
Um dem Forschungsbedarf zu dualen Studiengéngen entge-
genzukommen, wurde das Projekt ,Mobilisierung von Bil-
dungspotenzialen fir die MINT-Fachkraftesicherung - der
Beitrag des dualen Studiums“ gemeinsam von der acatech
- Deutsche Akademie der Technikwissenschaften und der Ab-
teilung Hochschulforschung der Humboldt-Universitit zu
Berlin durchgefithrt (Wolter et al. 2014), das die Grundlage
fiir die in diesem Beitrag vorgestellten Befunde darstellt.

3 Methodisches Vorgehen: Qualitative und
quantitative Anniherung

Das explorativ ausgerichtete Mixed-Method-Design der Stu-
die umfasste (1.) eine quantitativ angelegte deutschlandweite
Befragung von dual Studierenden im MINT-Bereich und (2.)
eine qualitative Studie mit insgesamt 64 themenzentrierten
Interviews mit Expertinnen und Experten aus Unterneh-
men, Hochschulen, Schulen und Berufsberatung. In diesem
Beitrag wird aus Sicht der dual Studierenden und der Vertre-
terinnen und Vertreter von Unternehmen untersucht, ob
und warum das duale Studium als Weiterbildungsoption - im
Sinne einer individuellen Hoherqualifizierung beruflich
qualifizierter Personen - genutzt wird. Fiir die vorliegende
Auswertung wurden ausschlieflich Bachelorstudienginge

Fachhochschulen Universititen

B Duale Hochschule BW M Berufsakademien

M Sonstige

Abb. 1: Verteilung dualer Studienginge nach Hochschultyp (in% ), Quelle: BIBB 2015, eigene Darstellung

Die wachsende Bedeutung dualer Studienginge findet sich
nur eingeschrinkt in der wissenschaftlichen Auseinander-
setzung mit dem Thema wieder. Aktuelle Untersuchungen zu
Studierenden in dualen Studiengdngen beschranken sich zu-
meist auf ein bestimmtes Bundesland (Gensch 2014; Traut-
wein et al. 2006) oder ein Studienformat (Krone/Mill 2012).

berticksichtigt, die sowohl mit als auch ohne integrierte Aus-
bildung studiert werden konnen und sich hinsichtlich der
Studienorganisation Formaten der Erstausbildung zuordnen
lassen, also nicht explizit fiir die Bediirfnisse von Berufstati-
gen konzipiert wurden. Studierende in berufsintegrierenden
und berufsbegleitenden Formaten wurden nicht mit in die
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Berufliche Qualifikation

36% haben bereits
eine abgeschlossene
Berufsausbildung
(n=479)

Herkunftsberuf:

26% Handwerkliche Berufe
15% Kaufmannische Berufe
3% andere Berufe / ,nicht-MINT*

Berufserfahrung

Ein Viertel der BQ war
bereits berufstatig,
davon 77% mit inhaltl.
Bezug zum Studium

> 60% nehmen DS in dem

Betrieb auf, in dem sie
bereits angestellt sind

55% Technische Berufe (einschl. Laborberufe)

BQ studieren
signifikant seltener
in ausbildungs-
integrierenden
Studiengangen

66% der BQ
studieren eindeutig
affin zu ihrem
Herkunftsberuf

Abb. 2: Berufsbiographische Aspekte von dual MINT-Studierenden

Analysen einbezogen, da erstere Studienformate kaum vor-
handen sind' und bei letzteren die Zugehorigkeit zum dualen
Studium strittig ist.

In die Studierendenbefragung gingen insgesamt 1.377 Perso-
nen in dualen Studiengingen der Fichergruppen Mathema-
tik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (MINT)
an 26 Hochschulen und Berufsakademien in elf Bundeslian-
dernein, dieim Winter 2012/13 aus einer Stichprobe von iiber
7.000 Studierenden an einer Onlinebefragung teilgenom-
men haben.?

Die befragten dual MINT-Studierenden sind durchschnitt-
lich 22,5 Jahre alt und iberwiegend mannlich (77%). Etwa
ein Viertel studiert eine ausbildungsintegrierende Variante,
drei Viertel praxisintegrierend, d.h. ohne Erwerb eines Aus-
bildungsabschlusses. Drei Viertel der Studierenden haben
Abitur, ein Finftel eine Fachhochschulreife und etwa 3,4
Prozent haben die Hochschulzugangsberechtigung iiber den
Dritten Bildungsweg erworben.

Im Rahmen der qualitativen Studie wurden insgesamt 19
leitfadengestiitzte Interviews mit Vertreterinnen und -ver-
tretern von 18 Unternehmen (davon vier kleine und mittlere
Unternehmen), die duale Studiengéinge im MINT-Bereich

anbieten, zu verschiedenen Aspekten des dualen Studiums
durchgefiithrt.® Die Auswahl der Unternehmen fiir die the-
menzentrierten Interviews erfolgte kriteriengeleitet anhand
der Region, Branchenzugehorigkeit und Grofse des Betriebs.
Die Auswertung der Interviews folgte dem Verfahren der in-
haltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl.
Mayring 2010; Kuckartz 2012).

4 Das Profil beruflich Qualifizierter in
dualen Studiengingen

Im Folgenden werden empirische Befunde zu beruflich qua-
lifizierten dual Studierenden prisentiert.

4.1 Berufsbiographien von dual MINT-Studierenden

Auf den ersten Blick sind die Ergebnisse zur beruflichen
Qualifikation und Vorerfahrung dual MINT-Studierender
erstaunlich, denn tiber ein Drittel der Befragten verfiigt be-
reits tiber eine abgeschlossene Berufsausbildung (vgl. Abb.
2). Die Herkunftsberufe sind tiberwiegend fachaffin zur
gewihlten Studienrichtung: Mindestens 66 Prozent der Be-
fragten wihlten ein Studium, das fachlich in Verbindung
zum erlernten Beruf steht, was fir eine fachliche Hoher-
qualifizierung spricht. Nur drei Prozent haben ein eindeutig

! Inder Datenbank von AusbildungPlus werden fiir 2013 zwei Studiengéinge ausgewiesen (BIBB 2013), die von der Hochschulrektorenkonferenz betriebene
Homepage Hochschulkompass fiithrt 53 Studienangebote (www.hochschulkompass.de).

2 Eineausfiithrliche Beschreibung der Stichprobengewinnung und -zusammensetzung findet sich in Wolter et al. 2014.
8 z.B.Motive, Nutzen und Stellenwert der Studienform fiir das Unternehmen, Struktur der Bewerberinnen und Bewerber, Auswahlkriterien, Organisations-

struktur und Kooperation mit Hochschulen.

*  Der Anteil von dual Studierenden mit Berufsabschluss fillt in der Studie von Gensch (2014), in der dual Studierende in Bayern tiber alle Ficher hinweg
befragt wurden, mit nur 18 Prozent geringer aus, was neben dem Fichereffekt u.a. auf den hoheren Anteil Studierender in ausbildungsintegrierenden Studi-
engingen zurtickgefithrt werden kann (68% gegeniiber 24% in der vorliegenden Stichprobe), in denen signifikant seltener beruflich Qualifizierte studieren

(vgl. auch Gensch 2014, S. 39).
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(Weiterhin) ein eigenes Einkommen haben***

\
\ Hohe Chancen auf (Wieder-)Einstieg in den Beruf

nach Studium

Das theoretische Wissen sofort in der Praxis
anwenden kénnen**

=== Beruflich Qualifizierte

Abb. 3: Motive fiir ein duales Studium*

= @ = Studierende ohne berufliche Qualifikation

* Anm.: ,Wie wichtig waren die folgenden Griinde, ein duales Studium aufzunehmen?“ (5-stufige Skala: 1=-sehr wichtig
bis 5=tiberhaupt nicht wichtig); Signifikanz der Gruppenunterschiede: *** p<=0.001, ** p<=0.01, * p<=0.05.

fachfremdes Studienfach gewihlt. Ein Viertel der beruflich

qualifizierten Studierenden war bereits vor dem Studium be-
rufstitig, davon 77 Prozent mit inhaltlichem Bezug zum Stu-
dium. Uber 60 Prozent nahmen ein Studium in dem Betrieb

auf, in dem sie bereits angestellt waren, was darauf hindeutet,
dass das Studium durch den Arbeitgeber unterstiitzt und zur

akademischen Weiterqualifizierung bzw. als Bindungsinst-
rument genutzt wird.

Der hohe Anteil beruflich Qualifizierter im dualen MINT-
Studium in Verbindung mit einer Affinitiat zwischen beruf-
licher Vorerfahrung und Studienrichtung verweist darauf,
dass das duale Studium als Form der hochschulischen Wei-
terbildung und akademischen Erstqualifizierung genutzt
wird.

4.2 Studienmotive und berufliche Ziele

Die Befunde der Studie zeigen, dass Personen, die bereits
einen beruflichen Abschluss erworben haben, signifikant
seltener Alternativen zu ihrem gewihlten Studium, bei-
spielsweise ein nicht-duales Studium oder eine Aufstiegsfort-
bildung, in Betracht ziehen, insbesondere solche Personen,
die bereits fachlich affin qualifiziert sind oder tiber Berufs-
erfahrung vor Studienbeginn verfiigen. Zudem konnten 94
Prozent der beruflich qualifizierten Studierenden ihren ge-
winschten Studienweg verwirklichen, lediglich eine Person
hétte dabei lieber ein nicht-duales Studium begonnen.

Eshandelt sich also um eine sehr bewusste Entscheidung fir
diese Studienform.

Die wichtigsten Motive fiir die Aufnahme eines dualen Stu-
diums stellen fiir beruflich Qualifizierte die gesicherte Fi-
nanzierung wiahrend des Studiums, die Aussicht auf einen
schnellen (Wieder-)Einstieg in den Beruf, aber auch die Ver-
bindung von Theorie und Praxis dar (vgl. Abb. 3).

Die Sicherung des beruflichen und finanziellen Status, wie
der Erhalt eines Einkommens wihrend des Studiums sowie
die Aufrechterhaltung des bestehenden Arbeitsverhiltnis-
ses, spielen fiir beruflich Qualifizierte im Vergleich zu Stu-
dierenden ohne berufliche Vorerfahrungen eine signifikant
groflere Rolle, wihrend Anwendungsorientierung sowie gute
Karrierechancen von Studierenden mit beruflicher Quali-
fikation als etwas weniger wichtig eingeschitzt werden. Die
Sicherheitsorientierung nimmt zu, wenn die Studierenden
nach dem Berufsabschluss bereits berufstitig waren. Das Er-
gebnis verwundert nicht angesichts des Befundes, dass iiber
60 Prozent der Berufserfahrenen ihr Studium in dem Unter-
nehmen aufnehmen, in dem sie vor Studienaufnahme bereits
beschiftigt waren.

Als leitende berufliche Ziele lassen sich zum einen gute Ver-
dienstmoglichkeiten, Ansehen und Sicherheit der Berufs-
position, Fihrungsverantwortung und Aufstiegsmoglich-
keiten, zum anderen berufliche Selbstverwirklichung, z.B.
durch selbstindiges Arbeiten und berufliche Optionenviel-
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falt, identifizieren. Weniger relevant sind Ziele, die auf be-
rufliche Vereinbarkeit und Freizeit ausgerichtet sind, sowie
die Moglichkeit zu wissenschaftlicher Arbeit.

Die Studienentscheidung beruflich qualifizierter dual Stu-
dierender wird demnach bestimmt durch eine starke Sicher-
heitsorientierung und Unternehmensbindung gepaart mit
beruflichen Aufstiegsmotiven.

4.3 Institutionelle Rahmenbedingungen und Bewertung
des Studiums

Durch die strukturelle Verkniipfung der Lernorte Hochschu-
le und Unternehmen ergeben sich fiir dual Studierende be-
sondere Rahmenbedingungen. Die meisten Befragten haben
vertragliche Regelungen mit der Praxiseinrichtung getrof-
fen. Beruflich qualifizierte Studierende, die bereits vor dem
Studium in einem Unternehmen beschiftigt waren, haben
dabei besonders hiufig Bindungsklauseln, z.T. kombiniert
mit Riickzahlungsverpflichtungen von Ausbildungskosten
bei Nicht-Verbleib im Unternehmen, vereinbart. Gleichzeitig
werden anfallende Studiengebtihren hiufiger durch den Be-
trieb tibernommen. Dies deutet darauf hin, dass Unterneh-
men Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fiir das Studium frei-
stellen und in Verbindung mit der Abmachung, auch nach
Abschluss im Unternehmen zu verbleiben, finanziell unter-
stiitzen - ein weiterer Hinweis darauf, dass das duale Studi-
um als Weiterbildung genutzt und auch von Unternehmen
gefordert wird. Vor diesem Hintergrund wird im folgenden
Abschnitt die Unternehmensseite betrachtet.

5 Duales Studium als Weiterbildungsoption
aus Unternehmenssicht

Um zu priifen, ob und warum duale Studienformate der
Erstausbildung als hochschulische Weiterbildung fiir beruf-
lich qualifizierte Personen genutzt werden, soll auch die Un-
ternehmenssicht dargestellt werden. Die hiufig genannten
Vorteile des dualen Studiums, dass bereits wihrend des Stu-
diums berufliche Kompetenzen erworben werden und eine
Sozialisation bzw. Einarbeitung und Integration im Unter-
nehmen stattfinden, greifen bei bereits beruflich qualifizier-
ten Personen nicht oder nur teilweise. Die Befunde der Inter-
views mit Vertreterinnen und Vertretern von Unternehmen
zeigen ein differenziertes Bild des Umgangs mit beruflich
Vorerfahrenen: Wihrend einige das duale Studium bei dieser
Personengruppe wegen des Wegfalls der genannten Vorteile
grundsitzlich ausschliefien, bieten andere es beruflich Qua-
lifizierten gezielt an.

Der Hauptgrund fiir die Nutzung des dualen Studiums als
Weiterbildung ist die Mitarbeiterbindung. Es wird guten Ab-
solventinnen und Absolventen oder Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern innerhalb des Unternehmens angeboten, um
diese zu halten. Einige Unternehmen nutzen es in diesem
Sinne auch als Ansporn oder Auszeichnung fiir sehr gute Ab-
solventinnen und Absolventen der beruflichen Bildung. An-

dere sehen in dieser Studienform eine gute Moglichkeit fiir
Personen, die wihrend der Ausbildung ihre Hochschulreife
erworben haben.

Das duale Studium wird von einigen Unternehmen auch ex-
ternen Bewerberinnen und Bewerbern mit beruflicher Qua-
lifikation angeboten. Der positive Effekt der Integration ins
Unternehmen durch das duale Studium bleibt dabei erhal-
ten. Manche Unternehmensvertreterinnen und -vertreter
berichten, dass ein durchschnittlich hoheres Einstiegsalter,
welches diese Gruppe aufweist, im Hinblick auf die an das
Studium anschliefRende Berufstitigkeit von Vorteil sei. Das
trifft vor allem dann zu, wenn eine Fithrungsposition vorge-
sehen ist. Einige betonen auch, dass fachliche Vorkenntnisse
besonders fiir den akademischen Teil des Studiums von Vor-
teil seien.

Die Befunde bestitigen die Hinweise aus der Studierenden-
befragung und zeigen, dass duale Studienginge auch aus
Perspektive der Unternehmen eine Moglichkeit der akade-
mischen Weiterbildung darstellen.

6 Erkenntnisse fiir die hochschulische
Weiterbildung

Der erstaunlich hohe Anteil beruflich Qualifizierter in du-
alen Bachlorstudiengingen deutet darauf hin, dass duale
Studienformate, obgleich formal nicht als Weiterbildung
verstanden, auch Potentiale fiir die hochschulische Wei-
terbildung bieten. Die vorgestellten Ergebnisse lassen dar-
auf schliefRen, dass das duale Studium in den Formaten der
Erstausbildung von einem Teil der beruflich qualifizierten
Studierenden und Unternehmen als Form der hochschuli-
schen Weiterbildung zur Hoherqualifizierung genutzt wird.
Dabei weisen die Befunde darauf hin, dass die betriebliche
Bindung als Motiv eine zentrale Rolle spielt. Aus Sicht der Stu-
dierenden ist diese wesentlich verbunden mit beruflicher Si-
cherheit und Aufstiegsmoglichkeiten im Unternehmen; aus
Unternehmenssicht ist vor allem die Fachkriftesicherung
in Form der Bindung sehr guter Berufsbildungsabsolventin-
nen und -absolventen wichtig. Allerdings stellt sich die Frage,
warum sich Personen mit einer abgeschlossenen Ausbildung
fiir ein sehr komprimiertes und arbeitsintensives duales Stu-
dium entscheiden und nicht traditionelle, i.d.R. flexiblere
berufsbegleitende Weiterbildungsangebote nutzen. Womag-
lich ist besonders die Verbindung von beruflicher Sicherheit
durch einen Verbleib im Unternehmen mit der Moglichkeit,
schnell einen akademischen Abschluss zu erreichen, reizvoll.
Viele berufsbegleitende Bachelorstudienginge dauern in der
Regel linger als drei Jahre und das bestehende Angebot ist
zudem nicht sehr umfangreich. So weist der Hochschulkom-
pass von insgesamt tiber 7.800 Bachelorstudiengéingen weni-
ger als fiunf Prozent als berufsbegleitend aus.®

Auf Grundlage der vorgestellten Ergebnisse lassen sich Ge-
staltungshinweise fiir die hochschulische Weiterbildung ge-
winnen. So scheint eine flexible Studiengestaltung nicht fir
alle potentiellen Teilnehmerinnen und Teilnehmer von aka-

5 www.hochschulkompass.de [Zugriff: 27.02.2015]
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demischen Weiterbildungen hochste Prioritét zu haben, son-
dern eine Verbindung der ausgeiibten Erwerbstitigkeit mit
einem Studium ist ebenfalls sehr wichtig. Bei der Entwick-
lung von Studienformaten fiir beruflich Qualifizierte sollte
daher stirker auf eine Verbindung zwischen Berufstitigkeit
und Studium geachtet werden, beispielsweise durch Einbin-
dung von Unternehmen und curriculare Verschrinkungen.
Des Weiteren scheint das kompakte und kurze Format dualer
Studienginge attraktiv fiir beruflich qualifizierte Studien-
interessierte zu sein, auch dies konnte bei der Gestaltung von
Studienangeboten, z.B. in Form berufsintegrierender Forma-
te, stirker beriicksichtigt werden.
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Vom Einzelplayer zum Kooperationspartner

Kooperationsfahigkeit von Hochschulen aus Perspektive

potentieller institutioneller Partner

SANDRA HABECK

Kurz zusammengefasst ...

In der wissenschaftlichen Weiterbildung (wWB) sind Hoch-
schulen mit der Anforderung konfrontiert, Angebote voll-
kostendeckend zu kalkulieren und in ihrem Studienangebot
einer marktorientierten Nachfragelogik zu folgen. In diesem
Kontext gewinnt eine kooperationsorientierte Ausrichtung
von Hochschulen zunehmend an Bedeutung. Wdhrend Uni-
versitdten bislang vorrangig als Einzelplayer agieren, werden
sie im Zuge der wWB vermehrt zum Kooperationspartner.
Dabei stellt sich die Frage, wie potentielle institutionelle
Adressaten Hochschulen wahrnehmen. Welche Erwartungen
haben Profit-Einrichtungen, Non-Profit-Einrichtungen und
Stiftungen an Hochschulen, mit denen sie zusammenarbei-
ten? Im Rahmen einer Potentialanalyse des Verbundprojek-
tes ,WM’ - Weiterbildung Mittelhessen“ konnten differen-
zierte Erkenntnisse zum Image von Universitdten und zu
Kooperationserwartungen generiert werden. Diese weisen
nicht zuletzt auf einen Bedarf an hochschulstrategischen
Entwicklungsentscheidungen hin.

Kooperation als Anforderung an Hochschulen
im Kontext wissenschaftlicher Weiterbildung

Mit der zunehmenden Etablierung wissenschaftlicher Wei-
terbildung (wWWB) sind Hochschulen herausgefordert, noch
stiarker als bisher in ihrem Studienangebot mit Unterneh-
men, Einrichtungen und Stiftungen zu kooperieren. Durch
die Verbreitung der Leitidee des Lebenslangen Lernens gera-
ten auch die Hochschulen als Weiterbildungsanbieter in den
Blick und werden von Wirtschaft, Politik und Gesellschaft
zunehmend als Kooperationspartner wahrgenommen. Wih-
rend im Bereich der Forschung eine Zusammenarbeit der
Universititen mit institutionellen Partnern lingst gingige
Praxis darstellt, wird dies im Bereich der Weiterbildung erst
seit geraumer Zeit vermehrt angestrebt. Dabei stellt sich die
Frage, wie Universititen als Weiterbildungsanbieter von Or-
ganisationen und Einrichtungen wahrgenommen werden

und was diese von einer Hochschule erwarten, mit der sie im
Kontext von wWB kooperieren. Mit dem Ziel einer erfolgrei-
chen Kooperation in der wWB gewinnen empirische Studien
zur Bedarfserfassung zunehmend an Bedeutung. ,Nachfra-
ge- und Bedarfsanalysen sind im Bereich der Hochschul-
weiterbildung ein wichtiges Instrument zur Herstellung
und dauerhaften Sicherung eines Gleichgewichtszustands
zwischen den Dimensionen Angebot, Nachfrage und Bedarf®
(Bancherus 2013, S. 29). In dem vorliegenden Beitrag werden
Erkenntnisse einer Potentialanlyse aus dem Verbundprojekt
~WM?3 Weiterbildung Mittelhessen prisentiert, die entspre-
chende Einblicke in Sichtweisen potentieller externer Part-
ner auf Universititen ermoglichen.

Bedarfserhebung potentieller institutioneller
Partner

Im Rahmen des BMBF-Programms ,,Aufstieg durch Bildung

- Offene Hochschulen® fithren die Justus-Liebig-Universitit
Giefen, die Technische Hochschule Mittelhessen und die

Philipps-Universitit Marburg das Projekt ,WM3 - Weiter-
bildung Mittelhessen“ durch®. Ein Forschungsziel dieses Pro-
jektes in der ersten Forderphase war es, den Bedarf an wWB

und an Moglichkeiten kooperativer Angebotsentwicklung zu

identifizieren. Dazu wurden mit 48 ausgewihlten Gesprichs-
partnern aus dem Profit-, Non-Profit- und Stiftungs-Bereich

leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt. Die erhobenen Daten

wurden inhaltsanalytisch ausgewertet?®.

Die Universitit als Einzelplayer -
eine Auflenperspektive

Die Befunde der Potentialanalyse machen deutlich, dass po-
tentielle Abnehmer Universititen zunichst als Einzelplayer
wahrnehmen. ,Ich glaube immer noch, dass die Hochschulen
sich zu sehr als Einzelplayer definieren“ (P37 nach Habeck/
Denninger 2014, S. 27). In den Interviews schreiben die Be-
fragten den Hochschulen insbesondere Attribute wie ,,Auto-
nomie“ und ,,Selbstindigkeit“ zu. Hierbei wird im inneruni-
versitiren Bereich zum einen auf die Eigenstindigkeit der

! Dieses Vorhaben wird aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung und aus dem Europiischen Sozialfond der Europiischen Union

gefordert.

2 Ausfiihrliche Darstellung der Studie und der Befunde siche Habeck/Denninger 2014; Habeck/Denninger 2015.
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Abb. 1: Image der Universitat

Fachbereiche und zum anderen auf die Eigenverantwortung
der Hochschullehrenden verwiesen. Die dufsere Wirkung der
Universitit als Einzelplayer lasst sich in vier Facetten ausdif-
ferenzieren: Erstens kann festgestellt werden, dass sich die
Hochschulen fiir die Befragten als intransparent darstellen.
Angebote, Formate und Moglichkeiten der Kooperation in
der wWB sind nur wenig bekannt. Dieser Mangel an Infor-
mationen und an Wissen stellt fiir potentielle Kooperatio-
nen ein Hindernis dar. Die Befragten konnen demzufolge
kaum konkrete Bedarfe an Studienangeboten formulieren.
Die Ergebnisse zeigen zweitens, dass die Interviewten die
Hochschulen als uniibersichtliches, anonymes Gebilde wahr-
nehmen. Insbesondere Universititen erscheinen ihnen von
aufien nur schwer zuginglich und es werden immer wieder
Schwierigkeiten bei der Kontaktaufnahme geschildert (Ha-
beck/Denninger 2014, S.16). Drittens kommt im Kontakt mit
Universititen eine erfahrbare, biirokratische Komplexitit
und hierarchische Struktur erschwerend hinzu. Auf die vor-
herrschende Kommunikationskultur an Hochschulen wird
viertens verwiesen. Hier ist beispielsweise die Rede von einer
yskommunikativen Entfernung“ (P8 nach Habeck/Denninger
2014, S. 16). In den beschriebenen Aspekten wird insgesamt
ersichtlich, dass die selbstindigen und vorrangig nicht nach-
frageorientierten Hochschulen von aufien bislang kaum als
kooperativ wahrgenommen werden.

Erwartungen an Hochschulen als
Kooperationspartner

Die beschriebene Wirkung von Universititen als Einzel-
player steht im Gegensatz zu dem, was sich potentielle insti-
tutionelle Stakeholder von Hochschulen in einer mdéglichen
Kooperation wiinschen. Fiir eine Zusammenarbeit in der
wWB ist den Ergebnissen zufolge eine Offnung, Anpassung
und ein kooperatives Miteinander auf unterschiedlichen
Ebenen erforderlich. Die Kooperationsanforderungen lassen
sich parallel zur oben vorgenommenen Ausdifferenzierung
in vier Komponenten zusammenfassen. Als erstes zeigt sich
ein weitreichender Bedarf an Informations-, Aufklirungs-

Mangelnde
Transparenz und
fehlende
Informationen

Universitat als
Einzelplayer

Hierarchische
Strukturen und
burokratische
Komplexitat

Anonymitat

und Beratungsleistungen der Universititen, wenn sie im
Bereich der wWB als Kooperationspartner wahrgenommen
werden wollen. Den Unternehmen und Einrichtungen soll-
ten zundchst Kooperationsformen und mogliche Formate
an wWB aufgezeigt werden (Habeck/Denninger 2015, S.
284). Wird eine Kooperationsanbahnung angestrebt, so ist
ein aktives Zugehen der Hochschulen auf das Feld erforder-
lich. Hierzu gehoren auch zweitens, der Auf- und Ausbau
von vertrauensbildenden Mafinahmen. Ein Kooperations-
kranz, unter welchem AKktivititen, wie Praktika im Kontext
der grundstindigen Lehre, o6ffentliche Vortrage oder For-
schungskooperationen zu verstehen sind, ermoglicht eine
gewisse Vertrautheit und lasst Hochschulen transparent(-er)
erscheinen (ebd.). Dariiber hinaus ist drittens eine gewisse
Offenheit, Flexibilitit und Anpassung in strukturellen Ab-
laufen unabdingbar. Aufierdem erhoffen sich die befragten
Interviewpartnerinnen und Interviewpartner viertens eine
kundenfreundliche(-re) Kommunikationskultur. Ein Be-
fragter macht dies am Beispiel der Dauer der Beantwortung
von E-Mails deutlich: ;Wenn ich eine Anfrage habe, will ich
morgen eine Antwort haben als Berufstatiger. Das ist im Uni-
versititsbereich ja bisher noch, ja [Satzabbruch]“ (P6 nach Ha-
beck/Denninger 2014, S. 32). Auch eine klare Ansprechperson
und organisationsstrukturell verankerte Funktionsstellen
der Universititen zur Auffenkommunikation stellen fir Ex-
terne kooperationsforderliche Bedingungen dar.

Soll die Hochschule die Rolle als Kooperationspartner ein-
nehmen, so verbinden die Interviewpartnerinnen und In-
terviewpartner der verschiedenen Bereiche unterschiedli-
che Zuschreibungen mit einer solchen Funktion, ndmlich
Dienstleister, Partner oder Distributor. Damit gehen auch
bestimmte Anspriiche und Erwartungen an Hochschulen
einher: Fiir Profit-Unternehmen sind Flexibilitit und Kun-
denorientierung zentrale Aspekte fiir die Zusammenarbeit,
wahrend fiir Non-Profit-Organisationen eine zur jeweiligen
Einrichtung stimmige universitire Organisationsphiloso-
phie und Offenheit fiir ihre Themen ausschlaggebend ist. Fir
Stiftungen stellt dagegen die Offentlichkeitswirksamkeit
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Abb. 2: Erwartungen an Hochschulen als Kooperationspartner

ein entscheidendes Kriterium dar. Einen Nutzen der Koope-
ration erhoffen sich die potentiellen institutionellen Partner
vorrangig fiir ihr Unternehmen (Profit-Bereich), fir ihre
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (Non-Profit-Bereich) oder
fir den Stiftungszweck (Stiftungen). ,Um zu einem mog-
lichst hohen Gelingens-Grad an Kooperationsanbahnung
und Kooperationsmanagement in der wissenschaftlichen
Weiterbildung zu gelangen, erscheint die Berticksichtigung
dieses Aspekts der bereichsspezifischen Differenzierung
von hoher Bedeutung® (Habeck/Denninger 2015, S. 285f.).

Auf dem Weg vom Einzelplayer zum
Kooperationspartner - hochschulstrategische

Entwicklungsentscheidungen

Im Verbundprojekt ,WM? Weiterbildung Mittelhessen® wur-
de ersichtlich, dass zuerst grundlegende hochschulstrategi-
sche Entscheidungen getroffen werden miissen, ob und inwie-
fern eine Hochschule wWB als weiteren, ernstzunehmenden
Angebotszweig implementieren will. ;Unumgénglich scheint
ein klares Commitment der Hochschulleitung zur wissen-
schaftlichen Weiterbildung zu sein, das allen beteiligten
Akteuren signalisiert, dass wissenschaftliche Weiterbildung
zu einem Profilelement der Hochschule wird (werden soll)*
(Seitter/Vossebein/Schemmann 2014, S. 30). Ist dies der Fall,
S0 ist eine verstdrkte kooperationsorientierte Ausrichtung
erforderlich, da Kooperationen mit Unternehmen, Einrich-
tungen und Stiftungen ,eine bedeutsame Strategie der cur-

Transparenz und
Informationen

Hochschule als
Kooperationsp
artner

Offenheit, Flexibilitat,
Anpassung

Vertrauensbildende
MaRknahmen

ricular-inhaltlichen und finanziellen Risikominimierung
fiir Weiterbildungsangebote darstellen (Habeck/Seitter
2014, S. 90). Dabei muss zunichst das Selbstverstindnis der
Hochschule in der Kooperation geklirt werden: Agiert sie als
Dienstleister, Partner und/oder Distributor? Auf dem Weg
zur gesteigerten Kooperationsfihigkeit sind dann - wie in
der Potentialanalyse aufgezeigt werden konnte - diverse or-
ganisationsstrukturelle Anforderungen wie die Einrichtung
von transparenten Funktionsstellen sowie organisationskul-
turelle Verdnderungen wie eine kundenfreundliche Kommu-
nikationskultur und Transparenz notwendig. Neben diesen
priméir nach aufen gerichteten Kooperationsanforderungen
stellen sich auch entsprechende interne Kooperationsanfor-
derungen. So sind sowohl Verwaltung und Fachbereiche als
auch unterschiedliche Hochschulangehdrige untereinander
vermehrt herausgefordert, im Bereich der wWB zusammen
zu arbeiten. Auf diese Weise stehen Universitaten vor einem
moglichen, weitreichenden universititsinternen und -exter-
nen Transformationsprozess vom Einzelplayer zum Koope-
rationspartner.

Profit-Bereich

Non-Profit-Bereich Stiftungen

Rollenzuschreibung der Dienstleister

Universitat

Partner Mittel zum Zweck

Nutzen von Kooperation Flr das Unternehmen

Flr den/die Mitarbeiter_in Fir den Stiftungszweck

Kooperationserwartungen Flexibilitat, Geschwindigkeit,

Anpassung

Offenheit / Offnung Offentlichkeitswirksamkeit

Tab. 3: Bereichsspezifische Befunde der Potentialanalyse (Habeck/Denninger 2015, S. 276)
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,Sjunternehmerische Kultur” an Universitaten

Voraussetzungen fiir erfolgreiche Kooperationen mit

Unternehmen in der Weiterbildung?

ANNIKA MASCHWITZ

Kurz zusammengefasst ...

Kooperationen zwischen Universitdten und Unternehmen ha-
ben in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewon-
nen, zeigen aber bei der Umsetzung erhebliche Schwierigkei-
ten. In dem folgenden Beitrag wird die These aufgestellt, dass
dies insbesondere mit den hohen Transaktionskosten, die
aufgrund der sehr unterschiedlichen Organisationskulturen
und dem damit verbundenen fehlendem Systemvertrauen ent-
stehen, zu begriinden ist. Auf Grundlage dieser Uberlegun-
gen wird der Frage nachgegangen, ob dhnliche Kulturen auf
beiden Seiten die Transaktionskosten verringern konnen bzw.
ob es einer unternehmerischen Kultur in Hochschulen bedarf,
um ein kooperationsforderndes Umfeld zu schaffen.

1 Einleitung

In den letzten Jahren haben Kooperationen zwischen Uni-
versititen und Wirtschaftsunternehmen sowohl im Bereich
der Forschung als auch im Bereich der Lehre zunehmend an
Bedeutung gewonnen. So geben iiber 90 Prozent der Hoch-
schulleitungen an, in Zukunft mehr Forschungskoopera-
tionen eingehen zu wollen (Stifterverband o. J.), zudem ver-
deutlichen Programme, wie der Bund-Linder Wettbewerb
»Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“, den zuneh-
menden Kooperationsbedarf in der Schnittstelle berufliche
Bildung, Berufstitigkeit und Hochschulbildung. Trotz der
postulierten Kooperationsnotwendigkeit bestehen aber er-
hebliche Schwierigkeiten bei der Partnergewinnung und
der Umsetzung dieser Formen der Zusammenarbeit. So
geht im Bereich der Forschung der Anteil der Drittmittel
aus der Wirtschaft seit 2005 stetig zuriick (Stifterverband
0. J.), Wissenstransferstellen verbuchen weder im Bereich
der Forschung noch in der Lehre die gewtinschten Erfolge
(Ortiz 2013; Maschwitz 2014) und Weiterbildung an Univer-
sitditen wird iberwiegend nicht von Arbeitgebern (Knust/
Hanft 2007) sondern von Individuen nachgefragt. Es stellt
sich daher die Frage, warum trotz des postulierten Bedarfs

(u. a. DIHK/HRK 2010; Europiische Kommission 2009; Wis-
senschaftsrat 2007) und pragmatischer Erfordernisse (u. a.
Maschwitz 2014) Kooperationen zwischen Hochschulen und
Unternehmen so schwierig erscheinen.

Eine mogliche These ist, dass vor allem die hohen Trans-
aktionskosten, welche Picot (1882, S. 270) als ,Kommuni-
kationskosten, die zur Uberwindung oder Einschrinkung
unvollkommener Information tiber die Absichten und Ver-
haltensweisen der jeweils anderen Seite anfallen®, beschreibt,
das Zustandekommen von Kooperationen zwischen Uni-
versititen und Unternehmen sowie deren Durchfithrung
behindern. Wihrend das Zustandekommen insbesondere
durch ex-ante Transaktionskosten, wie Anbahnungskosten
(z. B. Informationssuche und -beschaffung tiber potenzielle
Transaktionspartner) und Vereinbarungskosten (z. B. Ver-
tragsverhandlungen, -formulierung, Einigung), beeinflusst
wird, wird die Durchfithrung durch ex-post Transaktions-
kosten, wie Durchsetzungs-, Kontroll-, und Anpassungskos-
ten, bestimmt (Picot 1882; Williamson 1985). Wie hoch die
Kosten einer Transaktion sind, hingt dabei von unterschied-
lichen Einflussgroflen ab, die sich aus den ,,Besonderheiten
einer Transaktion und ihrer Umgebung® (Picot 1982, S. 271)
ergeben. Betrachtet man die Griinde, warum Kooperationen
zwischen Universititen und Unternehmen nicht eingegan-
gen werden, genauer, zeigen sich verschiedene Parameter,
die fiir die These, dass die Transaktionskosten das Zustan-
dekommen der Kooperationen erschweren, sprechen. So
hingen Kooperationen an Universititen bisher mafigeblich
vom individuellen Engagement einzelner Personen ab und
beruhen damit vor allem auf informellen Bindungen. Dem-
nach ist an (6ffentlichen) Universititen insbesondere die in-
dividuelle Haltung der Wissenschaftler ausschlaggebend, ob
eine Kooperation zustande kommt und durchgefithrt wird
(Wimmer et al. 2002). Fehlt hier - wie auch auf Seiten der
Unternehmen - ein entsprechender Ansprechpartner, ist ein
Scheitern der Kooperation aufgrund von fehlenden, tragfi-
higen Beziehungen sowie fehlendem Vertrauen wahrschein-

' Vgl http://www.bmbf.de/de/17592.php [Zugriff: 30.03.2015]
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Abb. 1: Vier Kulturen von Universititen (McNay 1995, S.117)

lich (Fischer/Senn 2007; Rammer et al. 2005). Insgesamt zeigt

sich, dass die Schwierigkeiten, die bei der Partnergewinnung

und der Ausgestaltung der Kooperation bestehen, mit Vorbe-
halten und fehlendem Vertrauen auf beiden Seiten sowie mit

strukturellen und kulturellen Hindernissen zu begriinden

sind (Maschwitz 2013). Wihrend aus Sicht der Universititen

vor allem die Gefihrdung der akademischen Freiheit immer

wieder ein zentrales Argument gegen Kooperationen mit

Wirtschaftsunternehmen ist (Maschwitz 2012), vermissen

die Unternehmen vor allem ein professionelles Vorgehen

sowie professionelle Strukturen an den 6ffentlichen Univer-
sititen (Knust/Hanft 2007). Es sind dementsprechend vor al-
lem die unterschiedlichen Systeme und verschiedenen Kultu-
ren der beiden Organisationsformen, welche Kooperationen

erschweren.

Auf Grundlage dieser Uberlegungen soll im Folgenden der
Frage nachgegangen werden, ob dhnliche Kulturen auf bei-
den Seiten die Transaktionskosten verringern kdnnen. Dazu
werden zunichst kulturelle Elemente von Universititen be-
trachtet, um dann zu beleuchten, ob diese im Umgang mit
Unternehmen kooperationsbegiinstigend oder -erschwerend
wirken. AbschliefRend soll am Beispiel der Organisation wei-
terbildender Studienginge aufgezeigt werden, ob es einer
unternehmerischen Kultur in Hochschulen bedarf, um ein
kooperationsforderndes Umfeld zu schaffen.

2 Kulturvielfalt an Universititen

Universititen weisen aufgrund ihrer organisationalen Be-
sonderheiten? nicht eine Organisationskultur auf, sondern
sind durch eine ,interorganisationale][...] Kulturvielfalt (Fi-
scher 2013, S. 135) geprigt. Zwei zentrale, die Universititen
beeinflussenden Kulturen sind die Wissenschaftskultur, die
wiederum durch verschiedene Fachkulturen bestimmt wird
(u. a. Huber 1990), und die Verwaltungskultur, wobei deren
Angehorigen sich jeweils ,vollig anderen Werten verpflichtet

fithlen“ (Symanski 2012, S. 39). Wihrend die Wissenschafts-
kultur vor allem durch ,Streben nach Weiterentwicklung
und Vermittlung von Wissen, die Autonomie und Freiheit als
Basis fir Qualitit, Kreativitit und Innovativitit, die Selbst-
verpflichtung zur Ehrlichkeit und Fairness, das Kollegial-
prinzip als Bezugsrahmen fiir Interaktions- und Entschei-
dungsprozesse sowie Selbstverpflichtung zum Dienst an der
Gesellschaft (Fischer 2013, S. 135) gepragt ist, ist die Verwal-
tung durch eher biirokratische Prozesse und Regelkonformi-
tit (McNay 1995) geleitet. Zudem besteht an Universititen
traditionell eine stark ausgebildete Selbstverwaltungskultur
(Scherm 2014), die beide der obengenannten Gruppen prigt
und beeinflusst.

Daneben haben sich Universititen in den letzten Jahren
weltweit vermehrt zu, wie es Clark 1998 beschrieb, ,entrepre-
neurial universities“ entwickelt, was nach Burnett und Hu-
isman (2010) vor allem mit der zunehmenden finanziellen
Autonomie der Universititen, dem Druck, anwendungsori-
entierte Forschung und Lehre zu liefern, der Globalisierung,
der Internationalisierung und den Entwicklungen hin zum
Lebenslangen Lernen zu erkliren ist. Die Entwicklung zur
unternehmerischen Universitit wird vielfach nicht unkri-
tisch gesehen (u. a. Maasen/Weingart 2006; Kogan/Bleiklie
2007), da eine Uberschreitung von Grenzen und der Verlust
der wissenschaftlichen Freiheit befiirchtet wird. Allerdings
wird hier der Begriff der ,unternehmerischen Universitit
yhiufig in den Zusammenhang mit Okonomisierung und
Hierarchisierung gestellt und damit negativ konnotiert®
(Zechlin 2012, S. 41), wohingegen die urspriingliche Absicht
Clarks (1998), dass ,Hochschulen ihre Entwicklungen inner-
halb eines politisch gesetzten Rahmens eigenverantwortlich
gestalten und verantworten“ (Zechlin 2012, S. 41), verloren
geht. Diese Spannungen aufnehmend hat McNay (1995) die
verschiedenen Kulturen von Universititen in einem Modell,
welches die Arbeitsprozesse in den Mittelpunkt stellt, zu-
sammengefiihrt (vgl. Abb. 1). Dabei geht er davon aus, dass die

2 Hierzuzihlen u. a. die verschiedenen Einflussgruppen (Mintzberg 1983) sowie die Besonderheit eines lose gekoppelten Systems (Weick 1976).
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vier Kulturtypen ,collegium®, ,bureaucracy, ,corporation®
und ,enterprise“ an Universititen je nach vorherrschender
Tradition, Leitbild, Fithrungsstil und externem Druck in
unterschiedlicher Auspriagung koexistieren (ebd.) und das
Handeln beeinflussen.

Betrachtet man die vier Kulturtypen vor dem Hintergrund,
welche kulturellen Elemente an Universititen im Umgang
mit Unternehmen kooperationsbegiinstigend oder -erschwe-
rend sind, wird deutlich, dass diese aufgrund unterschied-
licher Funktionen sowohl beférdernd als auch behindernd
wirken konnen. So ist die Wissenschaftskultur (,,collegium®)
vor allem durch ihre Facher gepriagt und dient in erster Li-
nie der Wissensgenerierung. Sie ist stark vom Streben nach
akademischer Freiheit beeinflusst (McNay 1995; vgl. auch
Fischer 2013) und dadurch in der Lage, unabhingige innova-
tive Forschung zu erbringen, welche die inhaltliche Basis der
Kooperationen darstellt. Gleichzeitig fithren die bottom up-
Prozesse der Selbstverwaltungskultur hiufig zu sehr lang-
wierigen Entscheidungen, die sich in Zusammenarbeit mit
Unternehmen als schwierig erweisen konnen. Hier zeigt der
Kulturtyp ,corporation®, der vor allem durch Macht und Hie-
rarchie bestimmt wird (McNay 1995), seine Vorteile, da dieser
aufgrund der top down Struktur und der hohen Umsetzungs-
kontrolle eine schnelle Entscheidungsfindung ermoglicht.
Allerdings ist der Umsetzungserfolg kritisch zu betrachten,
da das an Universititen bestehende Expertensystem und
dessen Einfluss (vgl. Fufinote 2 ) unbeachtet bleibt und damit
die Kultur ,corporation®langfristig nicht ohne negative Kon-
sequenzen aufrechterhalten werden kann (McNay 1995). Die
Verwaltungskultur (,bureaucracy®), welche vor allem durch
Regulationen und Verwaltungsprozesse sowie eine starke
Umsetzungskontrolle bestimmt wird (ebd.; vgl. auch Fischer
2013), ist aufgrund der hohen Regelgebundenheit und je nach
Auslegung der Umsetzungskontrolle relativ starr und unfle-
xibel und ist dementsprechend vor allem ein ,,good model for
maintenance in stability“ (McNay 1995, S. 118). Der Kultur-
typ nenterprise®, welcher haufig falschlicherweise mit dem
Typ ,corporation® gleichgesetzt wird, fokussiert neben einer
Marktorientierung insbesondere eine Professionalisierung,
swhere the knowledge and skills of experts, and the needs and
wishes of those seeking their service, come together“ (ebd.).
Des Weiteren wird der ,enterprise“-Typ vor allem durch ein
finanzpolitisches Bewusstsein bestimmt (Burnett/Huisman
2010). Dementsprechend ermoglicht eine ,enterprise“-Kul-
tur eine schnelle und professionelle Reaktion auf externe An-
fragen und ein Handeln mit Unternehmen auf (kultureller)
Augenhohe. Gleichzeitig birgt diese Kultur, insbesondere bei
einer starken Marktausrichtung, allerdings auch die Gefahr
von Grenziiberschreitungen (McNay 1995, S. 119), wie sie z. B.
aktuell im Bereich berufsbegleitender Studienginge in Form
verschiedener Franchise-Modelle zu beobachten ist (Hanft et
al. 2014).

Dennoch ist anzunehmen, dass der Enterprise-Typ im Zu-
sammenspiel mit den anderen Kulturen, welche zum einen
inhaltliche Innovation ermdglichen (Wissenschaftskultur)
und zum anderen eine regulierende Wirkung haben (Ver-
waltungskultur), bei der Umsetzung von Kooperationen mit
Unternehmen unterstiitzend wirken kann, da eine kulturel-
le Anpassung erreicht wird, welche die Transaktionskosten
senkt. Dieser Annahme wird im Folgenden am Beispiel der
Organisation weiterbildender Studiengange nachgegangen.

3 Die Bedeutung einer
unternehmerischen Kultur fiir ein
erfolgreiches Kooperationsmanagement

Jede Kooperation bzw. ihr Management, als Form der wirt-
schaftlichen Koordination, fithrt zu Transaktionskosten
(Picot 1982), denen ein entsprechender Nutzen (materiell
oder immateriell) fiir die Organisation gegeniiberstehen
muss, wenn die Aufgabe nicht zur reinen Belastung werden
soll. Dementsprechend ist, bevor sich fiir eine Kooperation
entschieden wird, zu tiberlegen, ob Aufwand und Nutzen der
angestrebten Kooperationen in einem positiven Verhiltnis
stehen. Wie hoch die Transaktionskosten, sowohl ex-ante
als auch ex-post, ausfallen, hingt dabei mafigeblich von der
eigenen Organisationsstruktur und -kultur (Mayer/Schinne-
burg 2012) bzw. deren Vereinbarkeit mit der kooperierenden
Organisation ab. Betrachtet man Kooperationen zwischen
Universititen und Unternehmen im Bereich weiterbilden-
der Studiengidnge, wird deutlich, dass hier hiufig aufgrund
der verschiedenen Kulturen Kooperationen erst gar nicht
zustande kommen, da Universititen nicht als interessanter
Partner erkannt werden (Maschwitz 2013; Wimmer et al.
2002) oder die Transaktionskosten so hoch sind, dass Koope-
rationen nur unter erheblichen Aufwand umgesetzt werden
konnen. Gleichzeitig zeigt eine Interviewstudie aus dem Jahr
20123, dass Kooperationen auch in den bestehenden Struktu-
ren durch ein entsprechendes unternehmerisches Handeln
zum Erfolg gefithrt werden konnen. So kénnen durch eine
entsprechende Auflendarstellung (Sichtbarkeit), schnelle Re-
aktionszeiten und feste Ansprechpartner die Transaktions-
kosten der Kooperationsanbahnung auf Seiten der Unterneh-
men so gesenkt werden, dass Universititen zu interessanten
Kooperationspartnern werden. Ahnliches gilt fiir die Konfi-
gurationsphase, in der durch eine entsprechende professio-
nelle und transparente Kommunikation die Vereinbarungs-
kosten (Picot 1982) gesenkt werden konnen, dau. a. die mit der
Selbstverwaltungs- und Verwaltungskultur an Universititen
einhergehenden langen Entscheidungsprozesse abgefangen
werden konnen. Mitarbeiter, welche als ,Marktkoordinato-
ren“ (Picot/Schneider 1988, S. 108) zwischen den beteiligten
Organisationen und damit zwischen Angebots- und Nach-
frageseite fungieren, sind hier ein zentraler Erfolgsfaktor.
Auch im weiteren Verlauf der Kooperationsverhandlung und
-durchfithrung ist ein klares und unternehmerisches Han-

% Die Ausfithrungen des Kapitels beruhen, wenn nicht anders gekennzeichnet, auf einer qualitativen Interviewstudie, bei der - dem Forschungsstil der
Grounded Theory folgend (Strauss/Corbin 1996) - insgesamt 22 problemzentrierte Interviews (Witzel 2000) mit Hochschul- und Unternehmensvertretern

gefithrt und ausgewertet wurden (vgl. Maschwitz 2014).
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deln bei der Interessensabwigung, den Vertragsverhandlun-
gen und Revisionsprozessen von Vorteil bzw. unerlisslich,
um Durchsetzungs-, Kontroll- und Anpassungskosten gering
zu halten.

Fir die Umsetzungen dieser Aufgaben, die haufig nicht nur
einzelne Personen (z. B. Mitarbeitende mit Briickenfunk-
tionen) sondern das ganze System ,Universitit’ betreffen
(Schnittstelle Hochschullehrende, Verwaltung oder Gremi-
en), bedarf es in der Einrichtung oder auch der Fakultit - je
nach Verankerung der Studienangebote - eine entsprechende
unternehmerische Kultur, die von der Gesamtorganisation
mitgetragen wird. Bisher ist dies nur vereinzelt und hiufig
mit hohen internen Aufwand umgesetzt worden, da ein stin-
diges Pendeln zwischen den Strukturen und Kulturen Kraft
und Ressourcen kostet (Maschwitz 2014). Dementsprechend
stellen solche universitatsinternen kulturellen Nischenlo-
sungen nur eine Ubergangslosung dar und sind langfristig
durch eine organisatorisch verankerte unternehmerische
Kultur abzuldsen.

4 Fazit

Universitiaten sind hochkomplexe kulturelle Gebilde, die von
aufien nur schwer zu durchschauen und intern durch recht
schwerfillige Entscheidungsprozesse geprigt sind. Dies
fithrt dazu, dass externe Organisationen das Handeln der
Universititen nur schwer einschétzen kénnen und dadurch
relativ geringes Systemvertrauen besteht. Um dies zu tiber-
winden, sind auf beiden Seiten erhebliche Anstrengungen
notwendig, um die ,unvollkommenen Informationen iber
die Absichten und Verhaltensweisen“ (Picot 1982, S. 170) des
potentiellen Partners zu tiiberwinden, was als Transaktions-
kosten beschrieben wird. Um diese Transaktionskosten zu
verringern und damit das Zustandekommen und die Durch-
fithrung von Kooperationen zu erleichtern, ist eine unter-
nehmerische Ausrichtung der Universititen bzw. einzelner
Bereiche oder Organisationseinheiten in Universititen eine
erfolgsversprechende Moglichkeit. Die damit verbundene
Etablierung einer entsprechenden Kultur ist allerdings eine
Herausforderung und mit verschiedenen Fragen verbunden,
die hier aufgeworfen, aber nicht abschliefRend geklart werden
konnten:

Wie lésst sich eine unternehmerische Kultur an Université-
ten so umsetzen, dass die Gefahr der Grenziiberschreitung
minimiert wird? Welche politischen Entscheidungen sind
hierfir notwendig?

Wieldsstsichinnerhalb der Universititen eine Akzeptanz fiir
eine unternehmerische Ausrichtung, i. S. einer ,enterprise“-
Kultur, erreichen?

Welche Modelle der organisatorischen Verankerung sind
denkbar, um eine unternehmerische Ausrichtung zu ermog-
lichen (zentrale Einrichtungen, Servicestellen, Prisidium)?
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Kooperative Innovationsprojekte
als Grundlage firr die Hochschulweiterbildung
im Ingenieurbereich
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Kurz zusammengefasst ... im Rahmen des Bund-Ldnder-Wettbewerbs , Aufstieg durch
Bildung: Offene Hochschulen® gefordert.

Die Technische Universitit Hamburg-Harburg (TUHH)

zielt mit ihrem Weiterbildungsmodell auf die Eréffnung 1 Rahmenbedingungen an der TUHH

flexibler Lernwege fiir Berufstdtige, die zwischen diesen,

der Hochschule und dem beschdftigenden Unternehmen ver- Zentral sind in diesem Beitrag zum einen die iibergeordnete
einbart werden. Ausgangspunkt fiir die Weiterbildung sind Die 1978 gegriindete TUHH ist die jingste technische Uni-
Innovationsprojekte in Kooperation von Unternehmen und versitit in Deutschland. In der auf Forschung ausgerichteten
TUHH, in denen Berufstdtige aus der Industrie mit einem Hochschule sind ca. 100 Professorinnen und Professoren in
Teil ihrer Arbeitszeit in einem geeigneten TUHH-Institut derzeit 64 Instituten in Forschung und Lehre aktiv. Inzwi-
mitwirken. Dieser Beitrag gibt Einblick in die Konzeption schen sind etwa 6.600 Studierende in 41 Studiengdngen der
dieses Modells und stellt die damit verbundenen Herausfor- Ingenieur- und Wirtschaftswissenschaften eingeschrieben.

derungen zur Diskussion.
Als Motor der Innovation unterstiitzt die TUHH den Struk-

Als zentrale Herausforderung bei der Konzeption universitd- turwandel der Metropolregion Hamburg, indem sie den Pro-
rer Weiterbildung gilt die Beriicksichtigung der Erwartungen zess der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaftlerinnen
unterschiedlicher Anspruchsgruppen (Wolter/Geffers 2013) - und Wissenschaftlern und den ansissigen Industrieunter-
einerseits individuelle sowie institutionelle Nachfragende, nehmen aktiv fordert. Die TUHH btindelt ihre Forschungs-
andererseits die Hochschullehrenden. An den Bediirfnissen expertise in den Kompetenzfeldern ,Green Technologies,
und Interessen dieser Gruppen sind Formate und Angebote »Life Science Technologies“ und ,,Aviation and Maritime Sys-
auszurichten, um nachhaltig zu sein (Wilkesmann 2007; Re- tems®, die ihre Entsprechung jeweils in den Hamburger Wirt-
giestelle Weiterbildung 2012). Kooperationen zwischen Un- schaftsclustern finden.

ternehmen und Hochschule bilden daher die passende Grund-

lage fiir die Entwicklung eines Weiterbildungsangebots, das Fir die professionelle Forderung des Technologie- und Wis-
dauerhaft nachgefragt wird. senstransfers der Universitat in die Industrie hat die TUHH

1992 die Tochtergesellschaft TuTech Innovation GmbH
Die Technische Universitdit Hamburg-Harburg (TUHH) (TuTech) als erste privatwirtschaftliche Transfer-GmbH

zielt mit ihrem Weiterbildungsmodell auf die Eroffnung fle- Deutschlands gegriindet. Als Briicke zur Wirtschaft fungiert
xibler Lernwege fiir Berufstdtige, die zwischen diesen, der TuTech als Beraterin, Organisatorin, Vermittlerin, Initiato-
Hochschule und dem beschdftigenden Unternehmen verein- rinund Koordinatorin mit dem Ziel, unternehmerisches und
bart werden. Dieser Beitrag gibt Einblick in die Konzeption wissenschaftliches Potenzial gewinnbringend zu vernetzen.
dieses Modells und stellt die damit verbundenen Herausfor- Kerngeschift sind die Initijerung und das Management von
derungen zur Diskussion. Kooperationsprojekten zwischen Hochschule und Unterneh-

men sowie weitere Dienstleistungen zur Umsetzung von In-
Das Projekt ,,ContinuING@TUHH - Forschungsorientier- novation.

te Weiterbildung an der TUHH® wird seit 01.08.2014 mit
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
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Abb. 1: Kooperation als Ausgangspunkt fiir die Weiterbildung an der TUHH

Diese Expertise und Erfahrung in industrieller Kooperation
dient als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung des Angebots
wissenschaftlicher Weiterbildung ContinuING@TUHH.

2 Hochschule in der Kooperation

Zentraler Bestandteil der Weiterbildung und der Kooperati-
on sind Innovationsprojekte, die reale Forschungsprozesse
und Handlungsproblematiken der Industrieunternehmen
als Gegenstand haben konnen oder sich an Referenzprozes-
sen einer bestimmten Branche orientieren. Ausgehend von
einer individuellen Beratung findet fiir die teilnehmenden
Berufstitigen eine Weiterbildung nach Bedarf statt. An-
geboten wird das Weiterbildungsangebot als einzeln wihl-
bare Zertifikate, als Zertifikatsstudium und/oder berufs-
begleitendes Masterstudium (M.Sc.). Abbildung 1 stellt das
Weiterbildungskonzept, das im Folgenden erliutert wird,
schematisch dar. Nachfolgend werden die einzelnen Phasen
dargestellt.

2.1 Reale Innovationsprojekte

Nach dem Weiterbildungskonzept ContinuING@TUHH soll
die Forschung der Universitit mit dem Weiterbildungsinte-
resse einer Person und ihres Arbeitgebers unmittelbar ver-
bunden werden. Dafiir sollen die Kooperationsprojekte, die
die TUHH tber die TuTech durchfihrt, um ein Qualifizie-
rungsangebot erweitert werden. In solchen industriefinan-
zierten Drittmittelprojekten kann innerhalb des konkreten
Forschungsvorhabens dann gleichzeitig eine gezielte Weiter-
qualifizierung von Beschiftigten des Auftrag gebenden Un-
ternehmens erfolgen. Auf diese Weise kann eine bestehende
oder neue Kooperation zwischen TUHH und einem Unter-
nehmen genutzt werden, um Mitarbeitende des Unterneh-
mens fir kiinftige Herausforderungen zu qualifizieren. So
kann die wissenschaftliche Weiterbildung zu einem wichti-
gen Baustein in der internen Personalentwicklung eines In-
dustrieunternehmens werden.

Berufstitige aus der Industrie werden dazu mit einem Teil
ihrer Arbeitszeit in ein entsprechendes TUHH-Institut ent-
sandt und wirken dort an der Bearbeitung der betrieblichen
Fragestellung mit. Durch die Zusammenarbeit mit den Ex-
pertinnen und Experten aus den Instituten wird die Quali-

fizierung des Teilnehmenden zum zweiten Prozessergebnis.
Arbeitsplatz und Forschungsinstitut werden gleichermafien
zum zentralen Lernort der Weiterbildung.

Mit der Kooperation zwischen Hochschule und Unter-
nehmen als Ausgangspunkt und dem wechselseitigen
Theorie-Praxis-Transfer als Ziel der wissenschaftlichen
Weiterbildung versucht ContinuING@TUHH allen An-
spruchsgruppen gerecht zu werden. Dieses Format wird in
Deutschland noch wenig fiir die Weiterbildung genutzt (vgl.
aber Jankowski 2014), so dass damit nicht nur die Entwick-
lung eines neuen Lernkonzeptes verbunden sein wird, son-
dern auch Organisationsentwicklungsprozesse in der TUHH
und in den beteiligten Unternehmen.

Die Ausrichtung der Weiterbildung an realen Innovati-
onsprojekten soll allerdings nicht einer reinen Verwer-
tungsorientierung dienen. Vielmehr sollen im Laufe der
Konzeptentwicklung von ContinuING@TUHH Referenz-
prozesse entwickelt werden, die sich an branchentypischen
Forschungs- und Entwicklungsfragen orientieren und sich
unabhingig von einzelnen Industrieunternehmen durch-
fithren lassen. Die Orientierung an Referenzprozessen er-
moglicht einen didaktischen Freiraum, der die Umsetzung
des Bildungsauftrags der TUHH gewihrleistet. Internatio-
nale didaktische Konzepte und Methoden gibt es bereits, um
dieses Format der Weiterbildung zu unterstiitzen. Insbeson-
dere in Grofdbritannien, aber auch in Ddnemark und den Nie-
derlanden gibt es Erfahrungen mit der Qualifizierung in be-
rufsbezogenen Projekten, die in Formaten von Project-Based
Learning (PBL) oder Work-Based Learning (WBL) umgesetzt
werden (Hartmann/Stamm-Riemer/Buhr 2012). Continu-
ING@TUHH beriicksichtigt beide Lernmethoden, wobei
die konkrete Ausgestaltung noch Gegenstand der aktuellen
Projektarbeitist. Diese wird zudem Prozesse berticksichtigen,
die einen Transfer konkreter Ergebnisse in den Unterneh-
menskontext und damit eine beschleunigte Innovation im
Unternehmen begtinstigen (vgl. ebenda).

Mit dem verstirkten Einsatz von Problem- und Projektba-
siertem Lehren und Lernen (PBL) setzt die TUHH derzeit
auch einen analogen Schwerpunkt in der grundstindigen
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Lehre. An diese Erfahrungen soll mit dem Bezug auf Frage-
stellungen aus dem Unternehmenskontext zum Vorteil bei-
der Zielgruppen angeschlossen werden.

Berufsbegleitende Studien sind fiir das Zusammenspiel von
Lern- und Arbeitssituation pradestiniert (Petermandl 2009).
In der Ausgestaltung der Lehr-Lern-Prozesse mochte die
TUHH mit dem Lernen in unmittelbaren Arbeitssituatio-
nen die Moglichkeiten des Lerntransfers gezielt verbessern
(Fichtner-Rosada 2011). Diese Form der Kompetenzentwick-
lung starkt die Verbindung von Theorie und Praxis, ebenso
wie die Motivation der Studierenden und ihre Verantwor-
tung fir den Lernprozess (Weinert 2004). Die Studierenden
entwickeln ein groferes Selbstwertgefiihl und zeigen sich zu-
friedener mit den vonihnen besuchten Lehrveranstaltungen
(HRK 2008).

2.2 Individualisiertes Lernen in
kooperativen Innovationsprojekten
Beratung und Betreuung

Die Individualisierung wird durch ein begleitendes Bera-
tungs- und Betreuungsangebot ermoglicht, das fiir die Sozi-
alisierung und Einbindung der Teilnehmenden im Univer-
sitdts- und Institutsumfeld sorgt (vgl. Abbildung 1). Dabei
soll es tiber konventionelle, weiterhin zu berticksichtigende
Beratungsleistungen zu Themen wie Finanzierung, Studien-
organisation, fachwissenschaftliches Arbeiten und psycho-
soziale Beratung hinausgehen. Hauptziel des Angebots ist es,
die Ressourcen und Bediirfnisse der teilnehmenden Person
zu erkennen, sie fiir sie und andere sichtbar zu machen und
daraus personliche Lernziele und einen eigenen ,Weiterbil-
dungspfad“ abzuleiten. Auf diese Weise soll erreicht werden,
dass die Person ihre Stirken in das universitire Umfeld
einbringt, sich tiber eigene Bedingungen fiir die Teilnahme
bewusst wird und selbstindig wie unter Reflexion anderer
priifen kann, ob persénliche Weiterbildungsziele zufrieden-
stellend erreicht werden (Arnold/Siebert 2006).

An dieser Stelle sei die Umsetzung des Angebots skizziert:
Angedacht ist ein Weiterbildungsmodul mit vier Teilen. Im
ersten Teil werden die Kompetenzen der Person festgestellt
und dokumentiert. Dabei soll ein ePortfolio verwendet wer-
den, um unterschiedliche Lernformen und -orte sichtbar
zu machen (Strauch/Jitten/Mania 2009; Gnahs 2010). Fer-
ner werden hier personliche Lernziele formuliert und ein
Weiterbildungspfad gewidhlt. Zu spiteren Zeitpunkten der
Weiterbildung erfolgen die zweiten und dritten Teile, die der
Feststellung der Kompetenzentwicklung dienen. Sie sollen
Elemente der Selbst- und Fremdreflexion sowie eine Aktua-
lisierung des ePortfolios beinhalten und ggf. eine Adjustie-
rung des bisher gewahlten Weiterbildungspfads erméoglichen.
Im vierten Teil stehen dann folgende Themen im Fokus: Per-
sonliche Bilanz (jenseits von Zertifikaten), nichste Lernorte,
Nutzung des ePortfolios nach Abschluss der Weiterbildung.

Die konkrete Ausgestaltung des individualisierten Bera-
tungs- und Betreuungsangebotsist Gegenstand der aktuellen

Projektarbeit. Frithe Projekte des Bund-Lander-Wettbewerbs

HAufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen“ dienen dabei als
Referenzen (Bergstermann/Theis 2014; Schifer 2014). Ferner
wurden bereits ePortfolios an der TUHH entwickelt und er-
probt (Czerwionka/Knutzen/Bieler 2010).

Zertifikatsprogramm:

Mit ContinuING@TUHH soll ein individualisierter Lern-
prozess fiir berufserfahrene Lernende organisiert werden.
Um die Selbstbildungsmoglichkeiten, und damit einherge-
hend die Autonomie des Einzelnen zu stirken, wird vielfach
eine kompetenzorientierte Ermoglichungsdidaktik als neue
Lehr-Lern-Kultur fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
postuliert (Arnold 2012; HRK 2008; Schaper 2012). Aus die-
sem Grund zielt das dargestellte Weiterbildungsformat nicht
nur inhaltlich, sondern auch organisatorisch auf eine indivi-
dualisierte und selbstgesteuerte Qualifizierung ab.

Die Projekte konnen hinsichtlich ihres Umfangs und der
Organisation an den spezifischen Bediirfnissen des Ein-
zelnen angepasst werden, so dass die Rahmenbedingungen
der jeweiligen Berufs- und Lebenssituation berticksichtigt
werden konnen. Das Innovationsprojekt wird Teil eines wei-
terbildenden Zertifikatstudiums mit individuellen Qualifi-
kationsbausteinen und kann durch weitere Studienangebote
erginzt werden, so dass flexible Lernwege eroffnet werden
(,Baukastensystem®). Die Zertifikate sollen anschlussfahig
und anrechenbar auf einen akademischen Abschluss sein
und optional in affine weiterbildende Masterstudiengange
einmiinden.

3 Herausforderungen

Die Kooperation zwischen Hochschule und Unternehmen,
die berufstitige Klientel der Bildungsangebote, die zentra-
le Projektmethode und nicht zuletzt die unterschiedlichen
Lernorte erfordern ein hohes Maf} an Abstimmung, Beteili-
gung und Zusammenarbeit.

Auf der Ebene der TUHH sind die zentralen Aspekte - wie
die qualititsgesicherte Anrechnung auflerhochschulisch
erworbener Kompetenzen, das forschende Lernen mit un-
terschiedlichen Lernorten und eine kontinuierliche Lern-
entwicklungsreflexion - studierenden- und kompetenzori-
entiert so auszugestalten, dass der Lernende einerseits das
Lernen selbst steuern kann und andererseits eine tragbare
Studienorganisation umsetzbar ist. Aufwand und Ertrige
miissen in einem Verhiltnis stehen, das innerhalb der Uni-
versitit Akzeptanz findet. Um dies zu ermdglichen, sollen
Lern-, Beratungs- Studien- und Qualitdtskonzepte so entwi-
ckelt werden, dass sie in die strukturellen Rahmenbedingun-
gen der TUHH passen und diese soweit moglich nutzen. Die-
se Konzepte konnen anschliefRend den Hochschullehrenden
im Sinne von Dienstleistungen zur Unterstiitzung von Wei-
terbildungsaktivititen angeboten werden.

Auf der Ebene der Unternehmen sind Organisationsstruktu-
renzuschaffen, die die Ausgestaltung der wissenschaftlichen
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Weiterbildung ermoglichen. Nur so kénnen die Vorausset-
zungen fur die Standardisierung neuer Lehr-Lern-Konzepte
geschaffen werden.

Dartiber hinaus sind Prozessstrukturen erforderlich, die
eine wechselseitige Riickkopplung des Innovationsprojekts
zwischen Unternehmen und Hochschule gewihrleisten
und die Implementierung von Ergebnissen und erworbenen
Kompetenzen im Unternehmen optimal vorbereiten. Wie
das Gutachten ,Personal- und Qualifizierungsbedarf der
Erneuerbare Energien Branche in der Metropolregion Ham-
burg 2012“ verdeutlicht, wiinschen sich Unternehmen eine
hohe organisatorische und zeitliche Flexibilitit weiterbil-
dender Hochschulangebote, die sich in den Betriebsablauf in-
tegrieren lassen (iit/dsn 2012). Vor diesem Hintergrund bietet
das Weiterbildungskonzept der TUHH Losungsansitze, die
als Anreize fiir eine kooperative Entwicklung gelten kénnen.

4 Fazit

ContinuING@TUHH stellt durch die direkte Verbindung
von universitirer Forschung mit wissenschaftlicher Weiter-
bildung eine neue Gestaltungsform von Hochschulweiter-
bildung dar. Als Konzept, das sich nahtlos in das Profil der
TUHH einfiigt, ist es geeignet, sich langfristig als Weiterbil-
dungsangebot zu etablieren.

Auf der Grundlage zahlreicher existierender industrieller
Drittmittelprojekte, insbesondere mit Industriepartnern
aus der Metropolregion Hamburg, steht der TUHH bereits
ein Netzwerk zur Verfiigung, das nun mit Hinblick auf wis-
senschaftliche Weiterbildung weiter entwickelt werden kann.
Insbesondere soll die Partnerschaft mit Unternehmen, den
Agenturen der Hamburger Wirtschaftscluster und verschie-
denen Verbianden fiir eine bedarfsgerechte Gestaltung, aber
auch fur Transparenz hinsichtlich der Prozesse und letztlich
auch beztiglich einer angemessenen Preispolitik genutzt wer-
den.

Nach Schumpeter ist Innovation die Durchsetzung einer
neuen technischen oder - wie hier - organisatorischen oder
auf ein Geschiftsfeld bezogenen Losung (Schumpeter 1912).
Demnach muss diese nicht nur als grundlegend neu wahrge-
nommen und von relevanten Anwendern akzeptiert werden,
sondern sie muss sich auch auf einem Markt durchsetzen
lassen. Inwieweit dies gelingt, lisst sich erst nach Projektab-
schluss kldren. ContinuING@TUHH ist anschlussfidhig an
bekannte Anwendungskontexte sowohl bei den Hochschul-
lehrenden als auch bei industriellen Partnern. Nach unserer
Uberzeugung bestehen an der TUHH und bei TuTech Inno-
vation GmbH besonders giinstige Voraussetzungen fiir eine
Innovation im Bereich der Weiterbildung.
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Flexible Studienorganisation an Hochschulen

KATRIN BRINKMANN

Kurz zusammengefasst ...

Die Flexibilisierung der Studienorganisation durch eine Er-
offnung flexibler Lernwege und Studienformen wird durch
die zunehmende Heterogenitdt hochschulischer Zielgruppen
immer zentraler, um den unterschiedlichen Bediirfnissen der
Studierenden gerecht zu werden. In der Praxis wird eine fle-
xible Studienorganisation vor allem in berufsbegleitenden
Studiengdngen umgesetzt. In grundstdndigen Studiengdn-
gen wird versucht, eine Flexibilisierung durch Teilzeitstudi-
engdnge zu realisieren. Warum dies mit der aktuellen Gestal-
tung von Teilzeitstudiengdngen nicht erreicht werden kann
und wie auch in grundstdndigen Studiengdngen neueren und
innovativeren Studienformen nachgegangen werden kann, ist
Gegenstand dieses Beitrags.

1 Einfithrung

Die Eroffnung flexibler Lernwege und Studienformen ist im
europdischen Kontext neben dem Ausbau und der Férderung
von Zugangswegen fiir nicht-traditionelle Studierende, der
Anrechnung aufRerhochschulisch erworbener Kompetenzen
auf Zugang und Studium und der Anpassung von Organisati-
on, Management und Finanzierung der Hochschulen an die
Erfordernisse lebenslangen Lernens eine der vier zentralen
Komponenten zur Implementierung von Lebenslangem Ler-
nen in Hochschulen (vgl. Banscherus 2010). Vor diesem Hin-
tergrund und durch die heterogener werdenden Zielgruppen
von Hochschulen wird eine flexible Studienorganisation
immer wichtiger, um den unterschiedlichen Bediirfnissen
der Zielgruppen gerecht zu werden. Neben berufsbegleiten-
den Studiengingen, die ihren Zielgruppen durch eine ent-
sprechende Flexibilisierung in der Studienorganisation
gerecht werden, riickt auch in grundstindigen Studiengin-
gen die Flexibilisierung immer weiter in den Fokus, um ein
die Bildungssysteme tibergreifendes Lebenslanges Lernen
zu ermoglichen. Im Rahmen dieses Beitrags werden nach
einer Darstellung der sich veridndernden Zielgruppen von
Hochschulen Ansitze verschiedener Modelle einer flexiblen
Studienorganisation aufgezeigt. Ein Blick in die Praxis zeigt
dann die aktuellen Entwicklungen einer flexiblen Studi-
enorganisation in berufsbegleitenden und grundstindigen
Studiengingen. AbschliefRend werden diese Entwicklungen
diskutiert und es wird der Frage nachgegangen, ob auch im
grundstindigen Bereich neuere und innovativere Losungen

fiir eine flexible Studienorganisation nachgegangen werden
sollte, um der zunehmenden Heterogenitit hochschulischer
Zielgruppe gerecht zu werden.

2 Verianderte Zielgruppen von Hochschulen

Immer mehr Studierende weichen stirker von dem klas-
sischen Bild der traditionellen Studierenden ab, die direkt
nach dem Abitur an die Hochschulen kommen, in Vollzeit
studieren und danach direkt und dauerhaft in das Berufs-
leben eintreten (vgl. Kerres/Hanft/Wilkesmann 2012). Stu-
dierende kommen heute auf unterschiedlichen Wegen (z.B.
durch ihre Berufsabschliisse und/oder -erfahrungen), mit
unterschiedlichen Voraussetzungen (z.B. soziale Herkunft,
Bildungsstand, Praxiserfahrung) und entsprechend in un-
terschiedlichen Altersstufen an die Hochschulen (vgl. Sto-
ter 2013). Zusitzlich haben sie neben ihrem Studium haufig
noch weitere Verpflichtungen, wie z.B. Berufstitigkeit und/
oder Kindererziehung. So sind z.B. 62 Prozent der Studieren-
den im Studium berufstitig (38 Prozent davon laufend), fiinf
Prozent der Studierende haben Kinder und das Studium bil-
detimmer seltener den Lebensmittelpunkt der Studierenden
(vgl. Middendorff et al. 2013). Es ist zu erwarten, dass sich das
klassische Bild der traditionellen Studierenden - vor allem
vor dem Hintergrund des fortschreitenden demografischen
Wandels und der zunehmenden Entgrenzung von Lebens-
phasen (vgl. Zimmer 2013) - zukiinftig weiter verandern wird
und dass Hochschulen durch die zunehmend heterogener
werdenden Zielgruppen vor der Herausforderungen stehen,
ihre Angebote passend auszurichten (vgl. Hanft/Brinkmann
2013).

Die Entwicklung und das Angebot einer flexiblen Studienor-
ganisation ist somit eine aktuelle und sehr relevante Aufgabe
fiir Hochschulen, um den Anspriichen und Bediirfnissen der
heterogener werdenden Zielgruppen gerecht zu werden, um
flexible Lernwege und Studienformen zu er6ffnen und um
damit die Implementierung von Lebenslangem Lernen zu
fordern.

3 Modelle flexibler Studienorganisation

Nachfolgend werden verschiedene in der Literatur vorfindli-
che Modelle in Bezug auf die Flexibilisierung des Studiums
bzw. der Studienorganisation beschrieben, wobei zu beachten
ist, dass bisher kein empirisch geklartes Verstindnis des Be-
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griffs Studienorganisation vorliegt. ,Die meisten Empfeh-
lungen basieren auf Analysen der gegenwirtigen Strukturen
ohne den Nachweis realer Effekte“ (Hanft/Brinkmann 2013,
S. 213). Dennoch lassen sich aus den Modellen verschiedene
Dimensionen herausarbeiten, welche eine flexible Studienor-
ganisation beschreiben:

Nikolova und Collis (1998, S. 61f.) unterscheiden finf Dimen-
sionen des flexiblen Lernens, die sie nach “Time of course par-
ticipation”, “Content in the course”, “Instructional approach
and learning materials”, “Entry requirements” und “Course
delivery and logistics” differenzieren und anhand von ,Fle-
xibility dimensions“ und ,Some possible Options“ darstellen.

Robken (2012, S. 242ff)) umschreibt drei Kerndimensionen
eines flexiblen Studiums, die sich auf die inhaltliche (Schwer-
punktsetzung, Kursanzahl, Wahlméglichkeiten, Adaptivi-
tat), die organisatorische (Verfahren, Raum, Zeit) und die
institutionelle (formal, informell) Dimension verteilen und
unterscheidet im Rahmen dieser zwischen ,yviel Flexibilitét
fiir Studierende” und ,wenig Flexibilitat fiir Studierende®.

Grassl (2012, S. 57ff.) unterscheidet hinsichtlich der Forde-
rung nach Flexibilisierung finf Perspektiven fiir mehrdi-
mensionale Flexibilisierung: rdumlich (Mobilitét der Studie-
renden durch Hochschulortwechsel oder Auslandsaufenthalt
sowie Einbezug anderer Lernorte, wie Arbeitsplatz, Zuhause
oder im Zug), methodisch (z.B. Einbezug von E-Learning-
Formaten), zeitlich (zeitliche Gestaltung einzelner Angebote),
lebenszeitlich (Studienbeginn und -abschluss) und inhaltlich
(mitgebrachte Erfahrungen und unterschiedlichen Wissens-
stinde, zusitzliche Angebote und individuelle Zusammen-
stellungswiinsche).

Im Hinblick auf die aufgezeigten Modelle flexibler Studi-
enorganisation kann vor allem der zeitlichen Dimension
eine iibergeordnete Rolle zugesprochen werden, da diese den
Ausgangspunkt zur Flexibilisierung bildet und sich andere
Dimensionen anpassen konnen (die inhaltliche Dimension
steht z.B. nicht in Abhéngigkeit zu der zeitlichen Dimensi-
on) und sogar unterstiitzend (z.B. methodisch und raumlich -
durch E-Learning und alternative Lernorte sind Studierende
zeitlich flexibler) wirken.

4 Flexible Studienorganisation in der Praxis

Mit Blick auf die Studienorganisation an Hochschulen wur-
den in den letzten Jahrzehnten alternative Studienformen
weiterentwickelt und teilweise etabliert. Laut der 20. Sozial-
erhebung des Deutschen Studentenwerks (Middendorff et al.
2013) wurden nach dem Hochschulkompass der Hochschul-
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rektorenkonferenz im Jahr 2012 insgesamt 2.012 Studien-
ginge angeboten, die in Teilzeit, berufsbegleitend oder dual
studiert werden konnten, was zwolf Prozent der grundstin-
digen und weiterfithrenden Studienginge ausgemacht hat.
Ein aktueller Blick in den Hochschulkompass' der Hoch-
schulrektorenkonferenz zeigt, dass inzwischen 3.966 Stu-
diengéinge und somit 18 Prozent aller grundstindigen und
weiterfithrenden Studienginge in Teilzeit, berufsbegleitend
oder dual® studiert werden kénnen. Neben dieser erkennba-
ren Ausweitung des Angebots alternativer Studienformen
um sechs Prozent in den letzten drei Jahren zeigt ein Blick in
die Praxis, dass vor allem der Entwicklung von berufsbeglei-
tenden Studiengingen verstirkt nachgegangen wird.

4.1 Flexible Studienorganisation in
berufsbegleitenden Studiengingen

Bengstermann und Theis (2014) fassen anhand der Perspek-
tiven fiir mehrdimensionale Flexibilisierung nach Grassl
(2012) verschiedene Beispiele zur ,Flexibilisierung und In-
dividualisierung von Lernangeboten an Hochschulen* zu-
sammen (vgl. Bengstermann/Theis 2014). Bei der Durchsicht
der dort aufgezeigten Beispiele wird deutlich, dass diese vor
allem auf die Entwicklung berufsbegleitender Studienginge
zielen, die mehrheitlich im Rahmen des Wettbewerbs , Auf-
stieg durch Bildung: offene Hochschulen“® entwickelt werden
und sich speziell an Personen mit weiteren Verpflichtungen
neben dem Studium (z.B. Familie, Berufstitigkeit) sowie an
Berufsriickkehrer/innen, Studienabbrecher/innen und ar-
beitslose Akademiker/innen richten. Die Studienangebote
werden im Hinblick auf die Perspektiven mehrdimensiona-
ler Flexibilisierung (Grassl 2012) so entwickelt und angebo-
ten, dass sie den Anspriichen der Zielgruppen in Bezug auf
die rdaumliche (z.B. Fernstudium), methodische (z.B. E-Lear-
ning), zeitliche (z.B. Studium unabhingig von Seminarzeiten
und Semesterverlidufen), lebenszeitliche (z.B. individueller
Studienbeginn und -abschluss) und inhaltliche (z.B. thema-
tische Freirdume tiber Fichergrenzen hinaus) Perspektive
gerecht werden (vgl. Bengstermann/Theis 2014).

4.2 Flexible Studienorganisation in
grundstindigen Studiengingen

Im Bereich des grundstindigen Studiums wird hinsichtlich
der Eroffnung flexibler Lernwege und Studienformen aktu-
ell mit der Einfithrung von Teilzeitstudiengingen als alter-
native Studienform versucht, eine flexible Studienorganisa-
tion zu schaffen. Das Angebot an Teilzeitstudiengingen, in
denen in den meisten Fillen der zeitliche Aufwand fur das
Studium halbiert und die Regelstudienzeit verdoppelt wird,
wurde mittlerweile in 15 Landeshochschulgesetzen (Rhein-
land Pfalz ausgenommen) verankert und wird in den Bun-

' Der Hochschulkompass bildet nicht alle vorhandenen Studienginge an deutschen Hochschulen ab, denn Hochschulen miissen selber die Initiative er-
greifen und sich eintragen. Daher werde die Ergebnisse hier nicht ganz unkritisch und als eher richtungsweisend betrachtet. www.hochschulkompass.de

[Zugriff: 25.03.2015].

Rahmen der Studienorganisation zulésst.
¥ www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de [Zugriff: 25.03.2015].

Das duale Studium wird an dieser Stelle nicht weiter betrachtet, da dieses als ausbildungsintegrierendes Modell keine entsprechende Flexibilisierung im
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deslandern und Hochschulen in unterschiedlicher Form um-
gesetzt. Im Hinblick auf die bestehenden unterschiedlichen
Definitionen und Formen (vgl. z.B. Bargel 2013; Schindler
2001; Middendorff et al. 2013; Wissenschaftsrat 1998) kann
festgehalten werden, dass das Teilzeitstudium héufig ein va-
ger und nicht einheitlich definierter Begriff ist und an den
Hochschulen dementsprechend unterschiedlich verstanden
und gelebt wird (vgl. Maschwitz/Brinkmann 2015). Obwohl
sich der Anteil an formellen Teilzeitstudiengingen seit 2009
(2,5 Prozent) mehr als verdoppelt (5,4 Prozent) hat (vgl. Mid-
dendorff et al. 2013), werden die Bediirfnisse der Teilzeitstu-
dierenden bisher nicht ausreichend berticksichtigt, denn die
Nachfrage nach den angebotenen formellen Teilzeitangebo-
ten ist mit einem Prozent der Studierenden weiterhin sehr
gering. Im Vergleich dazu werden berufsbegleitende Stu-
diengiéinge von mittlerweile drei Prozent der Studierenden
nachgefragt (ebd.). Die geringe Nachfrage nach den formel-
len Teilzeitangebote hingt tiberwiegend damit zusammen,
dass viele Hochschulen Schwierigkeiten mit der Umsetzung
des Teilzeitstudiums haben, die vor allem im Hinblick auf
btirokratische Verfahren in einem recht starren Modus mit
fehlender Flexibilitit und Finanzierungsschwierigkeiten
(der BAf6G-Anspruch entfillt) beobachtet werden kénnen
(vgl. Bargel 2013). Auch weitere Studien (vgl. z.B. Wex 2005;
Steinhardt 2011; Zimmer 2013) kommen zu dem Schluss,
dass das formelle Teilzeitstudium mit seinen aktuellen Rah-
menbedingungen noch nicht ausreichend an die Bediirfnisse
der Studierenden angepasst wurde und dass Schwierigkeiten
bei der Umsetzung bestehen (vgl. Maschwitz/Brinkmann
2015). Aufgrund der mangelnden Nachfrage nach den for-
mellen Teilzeitangeboten sowie durch die offensichtlichen
Schwierigkeiten bei der Umsetzung kann ,festgehalten wer-
den, dass das Teilzeitstudium in der bisherigen Gestaltung
kein geeignetes Studienmodell darstellt, um der Heteroge-
nitat studentischer Lebenswelten gerecht zu werden. Die
bisherigen Teilzeitangebote werden seitens der Hochschu-
len tberwiegend an der Nachfrage der Zielgruppen vorbei
entwickelt bzw. angeboten“ (Maschwitz/Brinkmann 2015, S.
66). Im Hinblick auf die aufgezeigten Modelle einer flexiblen
Studienorganisation wird dariiber hinaus deutlich, dass die
formellen Teilzeitstudienginge nur die zeitliche Dimension
beriicksichtigen und dabei weniger auf eine Flexibilisierung,
sondern lediglich auf die Verringerung des zeitlichen Studi-
enaufwandes zielen.

Obwohl offensichtlich keine Nachfrage nach den formellen
Teilzeitangeboten besteht, studieren mehr als ein Fiinftel der
Studierenden (22 Prozent)* im grundstindigen Studium in
einem sogenannten de facto-Teilzeitstudium, in dessen Rah-
men die investierte Zeit fiir das Studium (Lehrveranstaltun-
gen und Selbststudium) weniger als 25 Stunden in der Woche
betragt (vgl. Middendorff et al. 2013; Wissenschaftsrat 1998;
Steinhardt 2011). Sieben Prozent von ihnen haben neben ih-
rem Studium noch einen tiberdurchschnittlich hohen Zeit-

aufwand furihre Berufstitigkeit und 15 Prozent haben einen
geringeren Zeitaufwand im Studium, der sich vor allem auf
Nebenjobs oder Kinderbetreuung verteilt (Middendorff et al.
2013). Wird der Bedarf der Studierenden an Flexibilisierung
in grundstindigen Studiengingen durch die Hochschulen
nicht mit entsprechenden Angeboten bedient, dann kann
»ein Ausweichen in das informelle de-facto-Teilzeitstudium®
(Bargel 2013, S. 8) beobachtet werden, in welchem sich die Stu-
dierenden scheinbar selbst eine gewissen Art von Flexibilitit

schaffen.

5 Diskussion und Ausblick

Im Hinblick auf die Ero6ffnung flexibler Lernwege und Studi-
enformen zur Implementierung von Lebenslangem Lernen
in Hochschulen kann in Bezug auf die vorherigen Ausfiih-
rungen festgehalten werden, dass durch die zunehmende
Entwicklung berufsbegleitender Studienginge, die aktuell
vor allem durch den Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen® stark beférdert werden, viele Bemii-
hungen zur Flexibilisierung unternommen werden und ver-
mehrt flexible Studienangebote entwickelt und angeboten
werden. Die beschriebenen Zielgruppen kénnen mit ihren
besonderen Voraussetzungen und Bediirfnissen durch eine
entsprechend flexible Gestaltung in der Studienorganisation
aus ihrem entsprechenden Lebens- und Verwendungszusam-
menhang abgeholt werden.

Betrachtet man hingegen die aktuellen Entwicklungen in
den grundstandigen Studiengéingen wird deutlich, dass mit
der Einfithrung von Teilzeitstudiengdngen eher Sonderfille
oder auch eine Nischenlosung geschaffen wurde, die in der
aktuellen Form nicht nachgefragt wird und kein geeignetes
Studienmodell bieten, um den Anspriichen der heterogenen
Zielgruppen gerecht zu werden. Auf die fehlende Flexibilitit
reagieren die Studierenden dann haufig mit dem Ausweichen
inein sogenanntes de-facto Teilzeitstudium. Ergédnzend dazu
kann hier noch aufgefiihrt werden, dass die im Rahmen des
Bologna-Prozesses vorhandenen Chancen zur Flexibilisie-
rung der Studienorganisation im grundstidndigen Bereich
(z.B. durch Modularisierung) bei der Umstellung auf die ge-
stuften Studienstrukturen tiberwiegend nicht genutzt wur-
den. Eine entsprechende Nachfrageorientierung und damit
die Aufnahme der Bedarfe der unterschiedlichen Studieren-
dengruppen sowie potenzieller Studierendengruppen in die
Planung und Entwicklung von Studiengingen wurden nicht
berticksichtigt (vgl. Hanft 2014).

Durch die hohen Kosten und die vorausgesetzte Berufserfah-
rung in den berufsbegleitenden Studiengidngen auf der einen
Seite sowie durch die nicht erreichte Flexibilisierung im Be-
reich der grundstandigen Studiengdnge auf der anderen Seite,
kann angenommen werden, dass viele potenzielle Studieren-
de bisher von der Aufnahme eines Studiums abgehalten wer-
den (vgl. auch Maschwitz/Brinkmann 2015). Hier stellt sich

*  Seit 2009 (21 Prozent)stagniert diese Zahl bzw. ist zwischenzeitlich leicht gesunken. So studieren aktuell dhnlich viele Studierende im de facto Teilzeitstudi-

um wie 2009 (vgl. Middendorff et al. 2013).
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when?

period

summer session (optional)
4 months

how much?

extent

how?

modes

*1 unit = 2 KP/ECTS
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The study is mainly conduc-
ted ain autumn (3 months),
winter (1 month) and spring
(3 months).The summer
session (4 months) is optio-
nal and can be selected to
complete the study faster.

Depending on students
preferences 8—10 units or
11-18 units can be sudied.
The prices vary according
to selected extent.

Depending on students
avaiable time per week,
most classes are available
for study in three different
modes: three times a week
(60 minutes), two times a
week (90 minutes) or once
a week (180 minutes) in the
evening.

Abb. 1: Flexible study options an der Stanford University (Hanft/Brinkmann 2012, S.138)

die Frage, ob es nicht auch im grundstindigen Bereich an
der Zeit ist, neuere und innovativere Modelle einer flexiblen
Studienorganisation zu denken, denn die einfache Trennung
von Vollzeit- und Teilzeitstudiengingen scheint hier nicht
der richtige Weg zu sein. Mogliche Bedingungen einer flexi-
blen Studienorganisation finden sich z.B. durch die Abschaf-
fung der Regelstudienzeit, damit die Studierenden Module
semesterweise je nach individueller Kapazitit belegen kon-
nen. Lehrveranstaltungen kénnten zu verschiedenen Zeiten
und in unterschiedlichem Umfang angeboten werden und
methodisch von E-Learning Anteilen unterstiitzt werden.
Studieninhalte kénnten individueller ausgewahlt und durch
die unterschiedlichen Erfahrungen und Wissensstinde der
Studierenden bereichert werden.

An der Stanford University bestehen beispielsweise - vor al-
lem in Bezug auf die zeitliche Dimension einer flexiblen Stu-
dienorganisation - sehr flexible Moglichkeiten im Bereich
der Studienorganisation. Neben dreimonatigen Herbst- und
Frihjahrssemestern werden zusatzliche Kurse in den Winter-
und Sommermonaten angeboten. Die Anzahl der zu belegen-
den Module ist frei wahlbar und die Gebiihren werden gestaf-
felt gezahlt. Weitere Flexibilitit wird durch das Angebot von
Kursen geschaffen, die entweder dreimal, zweimal oder ein-
mal wochentlich angeboten werden (vgl. Hanft/Brinkmann
2012) (vgl. Abbildung 1).

Um diese ersten und weitere Uberlegungen fortzufithren und
in der Praxis umzusetzen, ist es notwendig, die (potenziellen)
Zielgruppen von Hochschulen zunachst genauer zu erfassen,

um giiltige Aussagen tiber ihr unterschiedlichen Vorausset-
zungen und Bediirfnisse - vor allem hinsichtlich einer fle-
xiblen Studienorganisation - machen zu kénnen. Dabei ist
anzunehmen, dass sich nicht allgemein giiltige Aussagen zu
den (potenziellen) Zielgruppen machen lassen, sondern dass
diese sich z.B. hinsichtlich Regionen, Studienabschliissen,
Fichergruppen und Fachkulturen unterscheiden. Daneben
ist auch zu iiberlegen, wie eine flexible Studienorganisation
an Hochschulen umgesetzt werden kann. Hier sind vor allem
Uberlegungen hinsichtlich einer geeigneten Struktur und
Organisation sowie entsprechender Ressourcen zur Entwick-
lung und Implementierung notwendig. Dartiber hinaus ist in
den Hochschulen auch ein Umdenken erforderlich, durch
das die Veridnderung hochschulischer Zielgruppen wahrge-
nommen und auch im grundstandigen Bereich im Sinne des
Lebenslangen Lernens gedacht und gehandelt wird.
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Innovative Strukturen fir lebenslanges
mobiles Lernen an Hochschulen

~Weiterbildungspool Ingenieurwissenschaften excellent mobil“

im niedersachsischen Verbund zur Mobilitatswirtschaft

MONIKA BACHOFNER
ANNETTE BARTSCH

Kurz zusammengefasst ...

Gerade im sich schnell wandelnden fach- und fakultdts-
iibergreifenden Bereich der Mobilitdt sind innovative und
bedarfsorientierte Studienangebote notwendig. Am Beispiel
des niedersdchsischen Verbundprojekts Mobilitdtswirtschaft
wird der Aufbau eines Studienangebots zur nachhaltigen, ko-
ordinierten Umsetzung Lebenslangen Lernens aufgezeigt. In
intensiver Zusammenarbeit wird ein Studienmodell erarbei-
tet, das erstmals gestufte berufsbegleitende Weiterbildungs-
angebote abgestimmt als ein Kompetenznetzwerk von sechs
Hochschulen anbietet.

Mit den immer kiirzer werdenden Entwicklungszyklen in-
nerhalb der Mobilititswirtschaft im letzten Jahrzehnt stie-
gen auch die Qualifikationsanforderungen der Beschaftig-
ten. Ablesbar ist diese Verdnderung am zunehmenden Bedarf
nach berufsbegleitenden, lebenslangen Weiterbildungsange-
boten (vgl. Bartsch 2014) und dem Mangel solcher Studienan-
gebote innerhalb dieser Branche. Dies gilt besonders fiir den
Arbeitsmarkt Niedersachsens, den strukturell Unterneh-
men aus der Mobilitatswirtschaft dominieren. Orientiert an
den Vorstellungen und Priorititen der Arbeitswelt baut das
BMBF-Projekt ,Weiterbildungspool Ingenieurwissenschaf-
ten excellent mobil“ an der Technischen Universitit Braun-
schweig nachhaltige Strukturen fiir wissenschaftliche Wei-
terbildung im zentralen TU-Forschungsfeld ,Mobilitat“ auf.

Um optimale Voraussetzungen fiir berufsorientierte Ziel-
gruppen zu schaffen, wurden zunéchst in 50 Unternehmen
die Bedarfe, Anforderungen und das Interesse an berufsbe-
gleitender wissenschaftlicher Weiterbildung erhoben. Fiir
diese Studie wurden n=86 ExpertInnen auf den Seiten der
Personalverantwortung und der Arbeitnehmervertretun-
gen aller BetriebsgrofRen qualitativ befragt (vgl. Bartsch et al.
2014). Seit Februar 2014 pilotiert das Projekt ,excellent mobil“

Module fiir die Entwicklung eines nachhaltigen Studienan-
gebots auf Masterniveau:

Pro Halbjahr sind mehrere Module berufsbegleitend stu-
dierbar, kénnen aber auch einzeln belegt werden. Der erfolg-
reiche Abschluss des gesamten Studiums wird zum Master
of Science (Arbeitstitel ,Mobilitit und Transport®) fithren.
Im Vergleich zu den noch wenigen anderen wissenschaftli-
chen Weiterbildungen in der Mobilitatswirtschaft in Nie-
dersachsen (vgl. Wrobel 2015) ist bereits die fachliche Breite
dieses berufsbegleitenden Masterangebots innovativ: Es
entsteht ein fakultatsiibergreifendes Angebot mit Vertie-
fungen zu den drei Verkehrstrigern Automobil, Bahn sowie
Luft- und Raumfahrt. Thematisiert werden die Grundlagen
des Maschinenbaus, Luft- und Raumfahrt, Triebwerkstech-
nik, Aerodynamik, Fahrzeuginformatik, Eisenbahnwesen,
Bahntechnik, Mobilititsmanagement, neue Leichtbaukon-
zepte, Verkehrssicherheit, Umweltmanagement, OPNYV,
E-Mobilitat, Thermodynamik, Fahrzeugklimatisierung,
Softwarearchitektur, alternative Antriebe (Batterie /Brenn-
stoffzelle), Elektrochemie, Oberflichentechnik, Fahras-
sistenzsysteme sowie die Fahrzeugtechnik. Die technische
Ausrichtung des Studienprofils vereint die Richtungen des
Maschinenbaus mit dem Bauingenieurwesen und wird flan-
kiert von einzelnen sozial- und wirtschaftswissenschaftli-
chen Modulen.

In der Pilotphase der TU Braunschweig wurden die Module
»Grundlagen der Technischen Zuverlassigkeit®, ,Steuerung
und Sicherung des Bahnbetriebes®, ,Softwarearchitektur®
sVibroakustik“, ,Lebenszyklusorientierte Fahrzeugentwick-
lung®, ,Innovative Produktentwicklung in den Ingenieurwis-
senschaften“ sowie ,Gender, Natur und Technik als Gegen-
stinde der Wissenschafts- und Technikforschung“ bereits
abgeschlossen. Die Evaluation der Pilotmodule ergab, dass 36
Prozent der Teststudierenden einen Diplomabschluss haben
und weitere 13 Prozent sogar promoviert sind. Mit Masterab-

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



58 - THEMA

schluss studierten 13 Prozent der Teilnehmenden und weite-
re 29 Prozent haben einen Bachelor -Abschluss. Die Teilneh-
menden sind tberwiegend Ingenieurinnen und Ingenieure
und arbeiten in verschiedenen regionalen kleinen und mitt-
leren Unternehmen sowie in einzelnen Grofibetrieben. Mit
dem Angebot wurde somit ein neues Format fiir Akademike-
rInnen geschaffen, die berufsbegleitend ihr Wissen aktuali-
sieren wollen. Auch ohne akademischen Abschluss stehen die
Module interessierten Berufstitigen aus der Mobilitdtswirt-
schaft offen. Der geplante Masterabschluss allerdings ist an
Vorkenntnisse auf Bachelorniveau gebunden. Wihrend der
Pilotphase wurden verschiedene Zeitmodelle erprobt und
dabei auch eine englischsprachige Veranstaltung angeboten.
Erfreulich hoch war, bezogen auf 94 Teilnahmen berufsta-
tig Studierender, der Frauenanteil von 31 Prozent. Dieser ist
deutlich hoher als der durchschnittliche weibliche Anteil
akademischer technischer Fachkrafte (vgl. Arbeitsmarktbe-
richterstattung Feb. 2014: 16% Frauenanteil insgesamt, 24%
Frauenanteil unter 35 Jahren). Es entstand im ersten Pilot-
jahr ein reger Wissenstransfer und Erfahrungsaustausch, da
sich die Studierenden iiber alle Altersgruppen (unter-Sech-
zigjahriger) berufstitiger AkademikerInnen verteilen.

Fiir die Pilotphase hat das Team von ,excellent mobil“ sowohl
Studierende als auch lehrende ProfessorInnen akquiriert.
Diese und weitere organisatorische und wissenschaftliche
Dienstleistungen sollen nach der Projektlaufzeit verstetigt
werden. Dies betrifft einerseits den Studierendenservice.
Hier berit und informiert das Projektteam die Personen, die
Interesse an einem berufsbegleitenden Studium im Bereich
»Mobilitit und Verkehr* haben. Zugleich hilt es Kontakt zu
regionalen Unternehmen der Mobilititswirtschaft und ver-
netzt sich mit Verbianden, Interessens- und Wirtschaftsver-
tretungen sowie Initiativen und Projekten, die berufsbeglei-
tende wissenschaftliche Weiterbildung in der Region fordern.
Zu diesen Leistungen gehoren auch Vortrage und Artikel zur
wissenschaftlichen Weiterbildung innerhalb der Branche
sowie Teilnahmen an Messen, Tagungen und Informations-
borsen. Auch die Pflege der Internetprisenz des ,Verbund-
projekts Mobilitdtswirtschaft* sowie die Kommunikation
des ,excellent-mobil“-Profils auf facebook dient der Studien-
information. Andererseits bietet das ,,excellent mobil“-Team
didaktische Unterstiitzung fiir Lehrende an, die sich in der
Weiterbildung engagieren wollen. Diesen steht das Projekt-
team bei der Vorbereitung, Durchfithrung und Evaluation
der Module zur Seite und ermdglicht es ihnen somit, sich
voll auf die Lehre, Forschungsprojekte und den Austausch
mit den Studierenden zu konzentrieren. Als organisatori-
sche Einheit innerhalb der Hochschule erbringt das Team
zudem die mit den Studienangeboten verbundenen Leis-
tungen wie z.B. Erstellung von Informationsmaterialien?,

Anmeldungen, Zugang zu Lernplattformen, Einrichtung
von Lerngruppen, Raum- und Zeitkoordination (inklusive
Catering) der Lehrveranstaltungen und Kommunikation
des Programms. Es unterstiitzt das Prasidium und die Fakul-
taten bei der Erstellung der Ordnungen, der Konzeption des
Geschaftsmodells fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
sowie der Sicherstellung des Qualititsmanagements in der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Durch die Erfahrungen
der laufenden Pilotphase konnten folgende erfolgsverspre-
chende Kriterien ausgemacht werden, die das vorgestellte
Weiterbildungsangebot ,excellent mobil“ beriicksichtigt:

. Berufsbegleitend und nachfrageorientiert

. Branchenausrichtung: Mobilititswirtschaft
(Automobil, Bahn und Luft- & Raumfahrt), Schliis-
selqualifikationen im technischen Kontext

. Inhaltlich und didaktisch auf Masterniveau

. Modular aufgebaut (Studienmodule -> Zertifikats-
kurse -> Masterabschluss)

. Kooperativ konzipiert und umgesetzt

. E-Learning-gestiitzt.

An der TU Braunschweig wird mit dem ,Weiterbildungspool
Ingenieurwissenschaften excellent mobil“ ein neuer Zugang
im Sinne des Lebenslangen Lernens erdffnet, der insbeson-
dere vor der schwindenden Halbwertszeit des Wissens zu-
kunftsweisend ist.

Neben dieser neuen inhaltlichen Ausrichtung der wissen-
schaftlichen Weiterbildung an der TU Braunschweig bietet
die regionale Einbindung des Teilprojekts ,excellent mobil“
in das ,Verbundprojekt Mobilititswirtschaft® eine wich-
tige Struktur zur nachhaltigen, koordinierten Umsetzung
Lebenslangen Lernens an niedersidchsischen Hochschu-
len. Durch die intensive Zusammenarbeit mit weiteren drei
Standorten wird ein Studienmodell entwickelt, das sich kon-
zertiert an eine Branche richtet. Die Mobilitdtswirtschaft
als zentrales Feld der Ingenieurwissenschaften beinhaltet
die Verkehrssparten Automobil, Bahn sowie See-, Luft- und
Raumfahrt; Beschaftigungsfelder liegen in der Forschung &
Entwicklung und Produktion von OEMs, Ingenieurdienst-
leistern und Zuliefererbetrieben. Das Weiterbildungsmodell
fiir diese Branche ist auf eine Region ausgerichtet (das Fla-
chenland Niedersachsen) und zugleich im Sinne der Offenen
Hochschule fiir alle Studienzugangsniveaus flexibel ge6ffnet
(vgl. Bachofner/Bartsch 2014a, 2014b). Das Verbundprojekt,
dem aufer der TU Braunschweig die Leibniz Universitit
Hannover, die Hochschule Hannover, die Jade Hochschule
Wilhelmshaven /Oldenburg /Elsfleth sowie die Hochschule
und die Universitdt Osnabriick angehoren, entwickelt erst-
mals gestufte berufsbegleitende Weiterbildungsangebote

https://www.tu-braunschweig.de/verbundprojekt-mobilitaetswirtschaft

2 Neben Postern und Flyern erschienen Projektbroschiiren, z.B.: Verbundprojekt Mobilititswirtschaft (Hg.) (2014): Frauen und Technik. Was die Offene

Hochschule fiir Frauen bietet.

¥ Das ,Verbundprojekt Mobilititswirtschaft wird vom BMBF im Rahmen des Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung. Offene Hochschule“ von 2011 bis 2017

gefordert.
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abgestimmt als ein ,Kompetenznetzwerk®. Diese Flexibilitat
eroffnet neue Lernwege: Unter Anrechnung von Qualifika-
tionen und Kompetenzen bietet dieses Kompetenznetzwerk
ein zielgruppenorientiertes Ubergangsmanagement ins
Studium sowie diverse Angebote auf Bachelor- und Mas-
terniveau an. Uberschaubare Modulgréfen von 5-6 Leis-
tungspunkten ermoglichen durch den Einsatz von Blended-
Learning-Elementen geringe Prisenzzeiten (etwa 20% pro
Modul) und erleichtern damit die Vereinbarkeit von Familie,
Beruf, Freizeit und Studium. Simulatoren, Lernfabriken,
Labore und Versuchsstinde werden fiir abwechslungsreiche
Prisenzphasen genutzt. Dem Gedanken des Lebenslangen
Lernen entsprechend kénnen Modulabschliisse, Zertifikate
und/oder universitire Abschliisse erlangt werden, je nach
den Bediirfnissen der individuellen Lernbiographie. Da fiir
technische Ficher bisher kaum wissenschaftliche Weiterbil-
dungsangebote vorhanden sind, werden mit dem neuen Kom-
petenznetzwerk in jeglicher Hinsicht neue Gestaltungs- und
Erfahrungsrdume erschlossen, wobei sich die Einzelkompe-
tenzen der kooperierenden Hochschulen und Universititen
erganzen:

yuniluft schnuppern“ und Einstiege erleichtern: Zur At-
traktivitatssteigerung der Angebote des Kompetenznetz-
werks auch fir beruflich Qualifizierte entwickelten und tes-
ten im Teilprojekt STUDIUM INITIALE die Hannoveraner
Hochschulen besondere Studieneingangs- und Begleitange-
bote: Online-Orientierungshilfen zur Studienentscheidung,
Unterstiitzungskurse sowie Studienverlaufs- und Strategie-
beratungen. Forschungen zu nicht-traditionell Studierenden
begleiten dieses Angebot (vgl. Heuschen et al. 2014). Die hohe
Nachfrage wahrend der Testphase bestitigt den Bedarf an
Angeboten, die den Einstieg und Ubergang in ein Studium
erleichtern und eventuelle Liicken, die sich auch aus einem
zeitlichen Abstand zur eigenen Ausbildungszeit ergeben ha-
ben, schliefien.

Berufsbegleitende Bachelorangebote: Mit dem INGflex
bietet die Hochschule Osnabriick ein berufsbegleitendes
Bachelor-Studium in den Fachbereichen Maschinenbau und
Fahrzeugtechnik (inklusive Mathematik-Vorsemester) an.
Zusitzlich soll die Entscheidung fiir den Bachelor-Studien-
gang zukiinftig erleichtert werden, indem Einzelmodule
auch als Baukastenmodell auf Zertifikatsbasis studiert wer-
den kénnen.

Zertifikate und Studienginge auf Masterniveau bieten
drei Standorte an: AkademikerInnen konnen an der TU
Braunschweig - wie oben bereits beschrieben - mit dem ,Wei-
terbildungspool Ingenieurwissenschaften - excellent mobil®
einen neuen Weiterbildungsweg zuriick an die Universitat
nutzen. Module kénnen einzeln absolviert werden und suk-
zessive fiir ein Zertifikat (und zukiinftig einen Master of Sci-
ence) gesammelt werden. Eine besondere Herausforderung
fiir Weiterbildungsangebote innerhalb der Mobilitatswirt-
schaft meistert die Jade-Hochschule mit dem englischspra-
chigen Masterangebot ,Maritime Management®. Es richtet
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sich international an Seeleute und ist zeitzonenunabhangig
studierbar. Das Studienkonzept soll es NautikerInnen und
anderen Studierenden mit einem maritimen Bezug ermdgli-
chen, einen Master of Science simultan zu einer beruflichen
Tatigkeit zu erwerben. Extrem kurze Prasenz- und Prifungs-
phasen in Elsfleth wechseln mit einem flexiblen Selbststu-
dium an Bord (vgl. Nause/John 2014). Neu ist auferdem der
Quereinstieg in das Lehramt an Berufsschulen, den die Uni
Osnabriick testet mit dem berufsbegleitenden LBSflex, der
neben dem Master (M.Ed.) auch einen Zertifikatserwerb vor-
sieht (z.B. fiir AusbilderInnen aus KMU). Der LBSflex richtet
sich an IngenieurInnen (Metalltechnik, Elektrotechnik, Ma-
schinenbau, Fahrzeugtechnik) sowie an BA-AbsolventInnen
des INGFlex.

Flexible Integration in den Beruf: Die Evaluationsdaten
der vorgestellten Pilotangebote bestitigen die Ausgangsver-
mutung, dass in einer innovationsfreudigen Branche viele
interessierte Berufstitige wissenschaftliche Weiterbildungs-
angebote gerne nutzen, um ihr Wissen aufzufrischen und zu
erweitern. Alle gestuften Angebote sind dem Berufsalltag
angemessen in kurzen Zeitblocken gestaltet und werden von
digitalen Medien und online-Sprechstunden unterstiitzt.
Dariiber hinaus legt das Verbundprojekt Mobilitatswirt-
schaft einen besonderen Fokus auf Labor- und Praxisanteile
und die Vernetzung der Studierenden untereinander und mit
den Dozierenden. So entsteht kein rein fernlehrebasiertes
Studium, sondern ein neues regionales Studiennetzwerk, von
dem alle Beteiligten nachhaltig profitieren, im Berufsalltag,
der Lehre und letztlich auch in der Forschung. Als gemeinsa-
mer Pool organisiert, konnen Studierende die Angebote der
verschiedenen Standorte wahlweise auch kombinieren. Stu-
dienverkiirzungen durch Anrechnung einschléigiger Berufs-
praxis sind moglich.

Ausblickende Impulse zur nachhaltigen Organisation des
Kompetenznetzwerks: Mit dem Erfolg des Konzepts drian-
gen sich weitere Fragen auf. Die Chance liegt in der Ausrich-
tung des Kompetenznetzwerks auf eine beschiftigtenreiche
und innovationsfreudige Branche. Ein offenes Spannungs-
feld bleibt, wo fiir den regionalen Modulpool der Mittelweg
zwischen einer nachfrageorientierten Angebotsplanung und
dem Qualitatsanspruch eines Studiengang-Kanons liegt, der
wiederum weitgehend in der Verantwortung der Fakultiten
liegt (zu Kooperationsformen vgl. Seitter et al. 2014, S. 33f.).
Als Modell zur Etablierung des hochschuliibergreifenden
Konzepts konnte die Servicestelle HOCHSCHULEWirt-
schaft dienen, die zentral Betriebe zu wissenschaftlichen
Weiterbildungsangeboten in Baden-Wiirttemberg berit (vgl.
Schneider/Kasper-Schimmele 2014). Aber neben der Erbrin-
gung solcher Beratungsleistung sind die einzelnen Teilpro-
jekte zugleich Anbieter von Weiterbildung. Ausgehend von
einer weitgehenden Hochschulautonomie ist daher zu fragen,
welche Kooperationsdichte innerhalb des Verbundprojekts
Mobilititswirtschaft fir die regelmafiige Organisation einer
angemessenen Angebotsvielfalt im Sinne des lebenslangen
Lernens notwendig ist. Wie aber ist das Verhaltnis zwischen
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Programmatik und Implementation? Die Verstetigung ist
am Ende der ersten Forderphase des Verbundprojekts Mobi-
litatswirtschaft im BMBF-Wettbewerb ,,Offene Hochschule.
Aufstieg durch Bildung® an den sechs Verbundstandorten im
April 2015 unterschiedlich weit ausgereift.

Hier zeigen sich die Grenzen der Einbettung innovativer
Studienangebote und Strukturen in Bestehendes. Folgt man
dem Duden, so ist eine Innovation (definiert aus Sicht der So-
ziologie) eine geplante und kontrollierte Veranderung, eine
Neuerung in einem sozialen System durch Anwendung neuer
Ideen und Techniken. Bezogen auf das neue Kompetenznetz-
werk der Mobilitatswirtschaft in Niedersachsen wird in der
Pilotphase die Anwendung neuer Ideen und Programme fiir
neue Zielgruppen vom ,alten“ Hochschul-System toleriert.
Die bildungssprachliche Definition beschreibt Innovation
als Einfithrung von etwas Neuem, einer Neuerung bzw. ei-
ner Reform. Im vorliegenden Fall zeigt sich der schwierige
Verankerungsprozess von selbsttragender Weiterbildung an
Hochschulen vor allem im Diskurs tiber mogliche Organisa-
tionsmodelle an den Standorten - noch ist nicht ausgemacht,
ob ,nur“ etwas Neues hinzukommen wird oder sich - durch
diesen Schritt der Offnung allméhlich auch das ,alte“ Sys-
tem reformieren wird. Relativ einfach mutet dagegen die
Duden-Definition fiir den Wirtschaftsbereich an: hier wird
Innovation verstanden als Realisierung einer neuartigen,
fortschrittlichen Losung fiir ein bestimmtes Problem, und
hier besonders die Einfithrung eines neuen Produkts oder
die Anwendung eines neuen Verfahrens. Das Verbundprojekt
Mobilititswirtschaft bietet die didaktische Losung fiir ein
anwenderorientiertes Baukastenmodell wissenschaftlicher
Weiterbildung, wird aber ohne langfristige Finanzierungs-
grundlage keine lange Bliitezeit erleben. Ausblickend sei
noch die Definition fiir Innovation genannt, die der Duden
aus Sicht der Botanik vorschligt. Grundlage ist das System
ausdauernder Pflanzen, das dem komplexen sozialen System
Hochschule verbliiffend nahe kommt. Innovation ist dem-
nach die jahrliche Erneuerung eines Teiles des Sprosssystems.
Bleibt zu verhandeln, an welchen Zweigen neue Triebe die Zu-
kunft der Hochschulen zum Blithen bringen.
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Elemente innovativer Bruckenkurskonzepte
in der wissenschaftlichen Weiterbildung
fur den Abbau von Abbruchquoten

in mathematisch-naturwissenschaftlichen

Studiengangen

THOMAS POPPINGA
KATHRIN WETZEL
MARLEN ARNOLD

Kurz zusammengefasst ...

Die Studieneingangsphase besitzt eine besondere Bedeutung,
insbesondere wenn sie einen Beitrag zur Behebung des Fach-
arbeitermangels leistet und die Ingenieursliicke schlieRen
soll. Hohe Abbruchquoten in Studiengdngen aus den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Fachdisziplinen belegen
ein Missverhdltnis im Bereich der Vorbildung, der Erwar-
tungshaltung sowie in den Anforderungen an das Studium.
Eine effizientere Gestaltung des Uberganges erfordert daher
innovative Anpassungen an die Bereiche der Organisation
und der Lehrmethoden. In diesem Artikel werden innovati-
ve Gestaltungskonzepte fiir Briickenkurse zu naturwissen-
schaftlichen und technischen Studiengdngen (sog. MINT-
Fdcher) dargelegt.

Einleitung

Hochschulweiterbildung stofdt zwangslaufig an ihre Grenzen,
wenn konkrete Bedarfe der Studierenden und des Marktes
nicht aktiv in die Studiengangentwicklung integriert und
in innovative Lehr-Lern-Designs transformiert werden. Vi-
siondre Vorstellungen des Studiums tiberschreiten die bishe-
rigen Denkkategorien dahingehend, dass sich Studierende
Module ihres eigenen Bedarfes heraussuchen und sich von
traditionell vorgegebenen Studienprogrammen und -ab-
schliissen verabschieden. Sei es, dass ein visiondres modulbe-
zogenes Konzept die Grundlage bildet oder die gegenwirtige
Zertifikats- und Programmlandschaft im Bereich der wis-
senschaftlichen Weiterbildung, der Einstieg in MINT-Stu-
dienprogramme schwer ist und dahingehend ein jihes Ende
findet, sobald die Modulinhalte und das didaktische Design
nicht an den bisherigen Wissenstand ankniipfen und die ent-

sprechenden Kompetenzen anschlussfihig sind. Hier bedarf
esinnovativer Konzepte, eine Briicke zu den bisherigen Kom-
petenzen der Studierenden zu bauen und ihr Wissen sowie
ihre Fahigkeiten an die Modulinhalte anschlussfihig zu ge-
stalten. Eine innovative Ausgestaltung von Briickenkursen,
die ein addquates Lehr-Lern-Design bereithilt, eine Aner-
kennung vorhandener Kompetenzen moglich macht oder die
erworbenen Kompetenzen fiir ein Programm anerkennt etc.,
kann einen essenziellen Beitrag zu lebenslangem Lernen an
Hochschulen beitragen.

Der Wandel, in dem sich die klassische Hochschullehre seit
Beginn der Bologna-Reform befindet, sorgt fiir technische
Entwicklungen und Innovationen im Bereich der Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien. Diese verindern
das Lernen und Lehren seit den letzten 20 Jahren drastisch
(Zawacki-Richter 2012). Interaktive Videosysteme, mobile
Endgerite und die Entwicklung des Internets ermoglicht es
den Hochschulen, Lernangebote und -formate in Unabhin-
gigkeit von Raum und Zeit anzubieten und sich so neuen Ziel-
gruppen zu 6ffnen (Zawacki-Richter 2012). Informationen
und Wissen stehen aufgrund des Einsatzes gingiger Lernma-
nagementsysteme ztigiger zur Verfiigung und die aktuellen
Informationstechnologien sorgen dafiir, dass Studierende so-
wohl untereinander als auch mit den Lehrenden einer Hoch-
schule stiarker vernetzt sind als dies noch vor zehn Jahren der
Fall war (Endres 2011). Doch diese Vernetzung fungiert oft-
malslediglich als moderierende Variable. MINT-Programme
der wissenschaftlichen Weiterbildung bendtigen innovative
Elemente, um die Zahl der Studienabbrechenden essenziell
zureduzieren.
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Im vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung ge-
forderten Verbundprojekt mint.online werden verschiedene
technisch-wissenschaftliche Master- und Zertifikatspro-
grammeim Online Learning- oder Blended Learning Format
entwickelt, die insbesondere die Zielgruppen der nicht tradi-
tionell Studierenden ansprechen. Dafiir werden qualitativ
hochwertige und passende Konzepte fiir Vorbereitungs-, Auf-
frischung- oder Briickenkurse entwickelt, die gleichzeitig die
Fragestellungen der unterschiedlichen Studienprogramme
berticksichtigen und gemeinsam in der Bildungsallianz
mint.online zur Anwendung kommen. Im Rahmen dieser
Entwicklungsarbeit wurden bereits existierende erfolgrei-
che Initiativen untersucht, die auf einen Anstieg von MINT-
Absolventinnen und Absolventen an den Hochschulen abzie-
len. In diesem Artikel wird die Bedeutung propadeutischer
Angebote an Hochschulen tiber die Faktoren hergeleitet, die
zu einem Studienabbruch fithren konnen. Die Merkmale
einer effizienten Gestaltung von Studienunterstiitzungen
werden systematisiert und dienen als Beurteilungskriterien
zur stichprobenartigen Uberpriifung von Briickenkursen an
deutschen Hochschulen.

Herausforderungen der wissenschaftlichen
Weiterbildung im MINT-Bereich

Der drohende Fachkriaftemangel in den dazugehorigen Fach-
gebieten sowie die steigenden Qualifikationsanforderungen
in einer wissensbasierten Wirtschaft fithren zu verstarkten
bildungspolitischen Anstrengungen, Barrieren zwischen be-
ruflicher und akademischer Bildung abzubauen. Wihrend
Studienplitze in diesen Fachgebieten trotz vorhandener Ka-
pazititen teilweise unbesetzt bleiben, &uflern Unternehmen
einen akuten Fachkriftemangel. Einer Studie des Vereins
Deutscher Ingenieure zufolge betrug die jahresdurchschnitt-
liche Ingenieurliicke im Krisenjahr 2009 etwa 34.200 Per-
sonen (Koppel/Schumann 2010). Diese Situation wird sich
aufgrund verschiedener Faktoren, wie z.B. des Strukturwan-
dels sowie der Demografie-bedingten Ersatzbedarfe, wahr-
scheinlich in den nichsten Jahren verschirfen. Im Zeitraum
2018 bis 2022 werden jihrlich rund 44.000 Ingenieurinnen
und Ingenieure in den Ruhestand verabschiedet, von 2023
bis 2027 jahrlich sogar etwa 48.300. Die durchschnittliche
Anzahl der Erstabsolvierenden eines ingenieurwissenschaft-
lichen Studiums der letzten finf Jahre belief sich auf knapp
37.000, darunter auslindische Ingenieurabsolvierende, die
dem deutschen Arbeitsmarkt nur bedingt zur Verfligung
standen (ebd.). Die relativ geringe Hochschulabsolvierenden-
Quote in Deutschland ist somit einer der Hauptgriinde. Trotz
einer deutlichen Zunahme zwischen 1995 und 2007 liegt
Deutschland im internationalen Vergleich immer noch am
unteren Rand (Leszczensky et al. 2009). Es gelingt anderen
Liandern insgesamt in erheblich hoherem Mafie, die Poten-
ziale flr eine Hochschulausbildung zu mobilisieren und als
Basis fiir mogliche technisch-naturwissenschaftlich orien-
tierte Studienentscheidungen erheblich breiter anzulegen
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(ebd.). Nach Berechnungen des HIS-Instituts fiir Hochschul-
forschung lag die Studienabbruchquote tiber alle Ficher in
Deutschland zuletzt bei 21% (Heublein et al. 2008, S.15f. und
19f) und in den MINT-Fachern' sogar teilweise bei iiber 30%
(ebd.). Der MINT-Trendreport 2011 des Instituts der deut-
schen Wirtschaft Koln stellt heraus, dass Frauen ein Potenzi-
al darstellen, welches noch umfassender fiir die Reduzierung
des Fachkraftemangels genutzt werden muss. In den MINT-
Studienfichern wird ein Frauenanteil in Hohe von 40% der
Erstabsolvierenden angestrebt. Das Potenzial von Frauen in
diesem Mafie zu erschlieffen, kann einen wichtigen Beitrag
zur Abmilderung zukinftiger Engpasse leisten (Anger et al.
2011).

Die wissenschaftliche Weiterbildung wird daher hochwer-
tige Programme fiir eine stark heterogene Zielgruppe an-
bieten miissen, deren Qualitit durch Mafnahmen gezielter
Studienvorbereitungen gesichert wird. Da Weiterbildungs-
studiengdnge mit hohen Kosten verbunden sind, sollte auf
studienvorbereitende MafRnahmen nicht verzichtet werden,
um so zu gewéhrleisten, dass ein Studienerfolg fiir Teilneh-
mende auch tatsichlich eintritt. Gerade die Angebote der wis-
senschaftlichen Weiterbildung fokussieren auf heterogene
Zielgruppen, wie z. B. Fiithrungsnachwuchs- und Fachkrafte,
die berufsbegleitend studieren mochten, Fachkrafte mit Fa-
milienpflichten, Berufsriickkehrende oder Bachelorabsol-
vierende, die nach einer ersten beruflichen Erfahrung einen
Masterabschluss anstreben. Uber internetgestiitzte Angebo-
te kann ein breites Spektrum an potenziellen heterogenen
Studierenden angesprochen werden, was allerdings die be-
rufsbegleitend Studierenden vor das Problem stellt, sich den
Pridiktoren wie beispielsweise der Distanz zum Studienort
und somit dem Studienabbruch in besonderem Mafie auszu-
setzen. Fiir diese Zielgruppe sind daher Vorbereitungskurse
zur Auffrischung von Kenntnissen aus Vorbildungen wichtig
fiir die zeitliche Studienorganisation und versprechen eine
effiziente Studienaufnahme.

Die Bedeutung von propiadeutischen
Angeboten fiir den Studienerfolg

Studierende, die das Hochschulsystem ohne einen ersten
Abschluss verlassen haben, gelten als Studienabbrecher
(Gensch/Kliegl 2011, S. 8). Studienunterbrecher, Fach- und
Hochschulwechsler sowie Abbrecher eines Zweitstudiums
zdhlen nicht dazu (ebd.). Derboven und Winker (2010) haben
fiinf Hauptgriinde fiir einen Studienabbruch erarbeitet (sie-
he Tabelle 1). Die Untersuchung zeigt auf, dass auch Studie-
rende mitinsgesamt guten schulischen Voraussetzungen und
einem technischen Interesse ihr Studium abbrechen oder
den Studiengang wechseln. 80% der Studierenden wiren
grundsitzlich geeignet, ein technisches Studium zu absolvie-
ren, konnen aber aufgrund mangelnder Lern- und Lehrsitu-
ationen nicht die notwendige Bindung zu ihrem Studienfach
entwickeln (Gensch/Kliegl 2011, S. 8).

1 MINT-Facher schliefen die Fachgebiete Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik mit ein.
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ProblemKkreis Beschreibung Auswirkung
Informationsdefizite | Die Studierenden verfiigen iiber fehlerhafte oder Esentstehtein
und mangelndes mangelnde Informationen iiber Studieninhalte und grundsitzlich falsches
Studienfachinteresse | Anforderungen. Bild tiber das Studium.
Die Motivation sinkt.
Die Studierenden haben ein mangelndes Interesse am | Die Neigung zum
Fach aufgrund von Unentschlossenheit oder Abbruch wird gefordert.
Unsicherheit.
Problematische Schlechte Organisation, z. B. uniibersichtliches Leistungsprobleme und
Studienbedingungen | Studienangebot, tiberfiillte Lehrveranstaltungen, Prifungsversagen treten
mangelnde Betreuung. auf.
Mangelnde Beratung | Esbesteht kein personlicher Kontakt zwischen Esfindet keine
und Betreuung Lehrenden und Lernenden. Identifikation mit dem
Studienfach statt.
Mangelnde Lehr- und Lernsituationen, in denen Studierende den | Fachidentitit und
studienbindende Lehrstoff verstehen oder gestellte Aufgaben Selbstwirksamkeit, d. h.
Faktoren bewailtigen konnen. Zutrauen in die eigenen
fachbezogenen
Fahigkeiten werden nicht
entwickelt.
Mangelnde soziale, Studierende finden sich im Studienalltag schlecht Eserfolgt eine
fachliche und zurecht und beklagen organisatorische Probleme. Bildungsselektion. Wirkt
akademische Fachliche und soziale Belange z. Bsp. das gemeinsame | demotivierend und
Integration Erledigen von Aufgaben in Lerngruppen bedingt abbruchfordernd.

durch raumliche Distanz zur Hochschule. Die
Integration in die neue, akademische Kultur findet
nicht statt

Tab. 1: Beschreibungen der fiinf Problemkreise und deren Auswirkungen (Quelle: Gensch/Kliegl 2011, S. 8-12)

Ungiinstige Gilnstige Giinstige Faktoren der
Lehr- und Lernfaktoren Lehr- und Lernmethoden Lehrorganisation
Zeitlich konkurrierende Aufgabenangebote zum
Veranstaltungen Selbststudium Blockveranstaltung
Grofde Zeitliicken mit Riickmeldung
Langfristige Aufgab
Kurze Lehrzeiten ang 1s tpestiea 'en Wenig Leerzeiten
(auch fiir Teamarbeit)
Kontinuierlich
Geballte Priifungsphasen Lernkontrollen 'on Hauere e:
Leistungsnachweise
Themenzentrierte keine
Themenstreuung . .
(Projekt-)Arbeiten Themenkonkurrenz
Praxisb Ermoglich
Ausbleibende Motivation raxisbezug THOBTE unf?! von
Anwendungsbezug Teamarbeit
Theorie, Ubung, Riickmeldun, .
Keine Anreize . & . & Selbststudium
. Zusatzinformationen, - . .
zum Selbststudium mit Begleitung
aufgaben

Tab. 2: Gegeniiberstellung (un-)giinstiger Lehr- und Lernmethoden sowie giinstiger Faktoren der Lehrorganisation
(Quelle: in Anlehnung an Schulmeister et al 2011)

Ausdem Grund der mangelnden studienbindenden Faktoren
bedarf es nach Gensch/Kliegl (2011) einer Verbesserung der
Didaktik in dem Sinne, dass das Technikverstindnis gefor-
dert, Praxisbeziige besser vermittelt und fachliches Vertrau-

en bestirkt werden. Dazu ist ein entsprechendes Lernumfeld
wichtig, z.B. in Form von Lerngruppen und Tutorien. Aber
auch personliche Unterstiitzung in Form von Mentor/innen,
seien es nun Professor/innen oder éltere Studierende, kann
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Zielsetzung Methode Organisation mint.online
Transparenz Modulprogramme darlegen | Videoclips zu Programmen,
Leseproben anbieten Probe-MOQCs,
Leseproben aus Modulen
(individuelle) | allgemeine Informationen, | Info-Veranstaltungen’ Bilingualitit, Diversity,
Beratung personliche Gespriche Beratungsstunden Genderfairness,
Eingangstests
Entzerrung Individuelle Beratung Anrechnung von Anrechnungskonzepte
von Vorleistungen® zwischen den Angeboten
Prifungen Prisentationen, Programm begleitende Interaktive Veranstaltungen
und Teamarbeiten Leistungsnachweise
Leistungen -
Tests tiber Zeitriume o.zu | Anrechnung von
flexiblen Zeiten Ubungsleistungen
Mentoring Individuelle Beratung Kontaktangebote, Mentor/innentraining
Sprechstunden
Tutoring Riickmeldung zu Ubungen | Kontinuierliches Organisation iiber
Aufgabenangebot mit Lernumgebung ermoglichen
Riickmeldung
Monitoring Lerntagebuch,
Selbstreflexion
Wissenskontrolle
Selbst- Ubungsaufgaben mit Phasen fiir Selbststudium Lern-Apps,
studium Riickmeldung; mit tutorieller Simulationen,
unterstitzen | Qrganisierte Unterstiitzung* virtuelle Labore,
Selbstkontrollen MOOGs,
Vorlesungsaufzeichnungen,
Gestufte Videotrainings
Aufgabensammlungen fiir
unterschiedliche
Lerntypen®
Fokussierung ermoglichen
Wissen von Projektarbeit in kleinen Phasen fiir Teamarbeiten®, Teamarbeitsphasen
Lernenden Lerngruppen Studierenden generiertes integrieren und
nutzen, Selbstgesteuerte Material verwenden Gruppenarbeit und
Teams Themenzentrierung Prisentationen tiber die
Lernumgebung ermoglichen
Arbeits- Schulungen, Kurse zum
methoden Seminare, Ubungen Wissenschaftlichem
ausbilden Arbeiten integrieren
Fokussierung | Input,dann Anwendung Geblockte Inputphasen Klare Phasierung der
Interdisziplinaritit nutzen Module

Tab. 3: Darstellung innovativer Elemente fiir Briickenkurskonzepte im MINT-Bereich (Quelle: eigene Darstellung auf Basis
der oben dargestellten Konzepte und MINT-Notwendigkeiten)
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das Selbstvertrauen der Studierenden starken, das richtige
Fach gewidhlt zu haben (Gensch/Kliegl 2011, S. 11). Aus der
mangelnden oder fehlenden akademischen Integration geht
hervor, dass Studierende schon bereits zu Beginn des Studi-
ums die Moglichkeit haben missen, personliche Kontakte
zu den Professor/innen aufzubauen und sich dartiber hinaus
untereinander kennenzulernen und sich in Arbeitsgrup-
pen/ Lerngemeinschaften zu organisieren (Gensch/Kliegl
2011, S. 12). Zudem empfehlen die Autoren folgende Unter-
stitzungsmaffnahmen fir berufsbegleitend Studierende:
Selbsteinstufungsverfahren, Online-Studierfahigkeitstest,
Virtuelle Studienberatung, Blendend Learning Angebote,
Kennenlernphase und Lerngruppenbildung, Mentor/innen-
Programme. Fiir Hochschulen ist es besonders wichtig, den
Studierenden bereits vor Studienbeginn und in den ersten
anfianglichen Semestern sowohl fachliche als auch person-
liche Unterstiitzungsoptionen anzubieten (Gensch/Kliegl
2011, S. 13). Mogliche Formen von Unterstiitzungsoptionen
konnen neben den reinen Briickenkursen vor Studienbeginn
auch Mentor/innen-Programme sein, die eine sukzessive stu-
dienbegleitende und personliche Betreuung ermoglichen.
Vergleichbare Erkenntnisse zeigt die Studie von Schulmeis-
ter und Metzger (2011) auf: Die Studierenden greifen vor-
wiegend auf entwickelte Lerngewohnheiten aus ihrer bishe-
rigen Ausbildungslaufbahn zurtick. Die fiir eine Aufnahme
des Studiums verantwortliche eigene Motivation hat dabei
weniger Einfluss auf das Lernverhalten der Studierenden
als die von den Hochschulen vorgegebenen Bedingungen
der Lernorganisation (Schulmeister/Metzger 2011). Aus ih-
ren Ergebnissen leiten Schulmeister, Martens und Metzger
(2011) unguinstige und giinstige organisatorische Faktoren ab
(siehe Tabelle 2). Die Themenstreuung durch konkurrierende
Veranstaltungen mit kurzen Lehrzeiten innerhalb einer Wo-
che wirkt einer Fokussierung entgegen und konkurrierende
Anforderungen blockieren Zeiten zum Selbstlernen. Grofie
Zeitliicken zwischen den Veranstaltungen verfdlschen die
Einschatzung von Studierenden ihrer eingesetzten Zeit und
legen ihnen einen Aufschub von Tatigkeiten nahe (Grof/Auf-
enanger 2011, S.124f).

Wenn heterogene Lernende differenziert geférdert werden
sollen, so ist es notwendig, besonders diejenigen mit einem
eher vermeidenden Lernverhalten schon in den frithen
Phasen des Lernens zu fordern. Fiir diese Lernenden geht
es vorrangig darum, Studienerfolg erschwerende Faktoren
wie Angst, Bedrohungswahrnehmung, Ablenkungsneigung,

Uberwiltigung durch negative Gefiihle, Aufschiebever-
halten und mangelnde Ausdauer zu tiberwinden und dann
nachrangig um den Erwerb fachlicher Kompetenzen (Schul-
meister et al. 2012). Zusammenfassend sehen die Autoren fiir
eine Forderung heterogener Gruppen ,in der aktivierenden
Unterstiitzung des Selbststudiums durch Etablierung einer
autonomieférdernden Lern- und Riickmeldekultur® (Krom-
ker etal. 2011; Grof}/Aufenanger 2011).

Das Lernverhalten von Studierenden ist durch ihre Schulzeit
vorgepragt, bleibt aber veranderbar (Schulmeister et al. 2012).
Die Aneignung einer neuen personlichen Art zu lernen kann
allerdings bestenfalls durch die Studierenden selbst erfolgen.
Vielfdltige Aufgabenangebote kommen dabei einerseits be-
stehenden Lernstrategien entgegen und konnen andererseits
neue Wege anbieten. Eine gelungene Unterrichtsmethodik
bietet variantenreiche Aufgaben fiir das Selbststudium und
folgt einem Dreischritt von Theorie- oder Wissens-Input,
Anwendung und Ubung sowie Riickmeldung an die Studie-
renden, um so gezielt unterschiedliche Lerntypen anzuspre-
chen. Dieser Dreiklang hat sich in Experimenten gerade in
den mathematischen Kursen zu einem messbar hoheren
Workload der Studierenden und besseren Priifungsleistun-
gen gefithrt (Schulmeister et al. 2011; Metzger 2011).

Optionen fiir das Design von Briickenkursen

Die aufgezeigten Studien legen nahe, dass schon in der Ge-
staltung von Briicken- und Vorbereitungskursen mitbertick-
sichtigt werden muss, Studienabbriiche von Studierenden zu
vermeiden. Die Beriicksichtigung von Selbststudium, Lern-
verhalten und der proaktive Umgang mit Lernstérungen
sind dabei angebracht und erfolgversprechend. Schon in ih-
rer Genese miissen sich die Kurse auf heterogene Lerngrup-
pen einstellen, deren Teilnehmende sich in ihren absolvier-
ten Bildungswegen, ihren gesamten Bildungsbiographien,
verinnerlichten Lernstrategien und -verhalten unterschei-
den. Die Durchfiihrung findet zumeist geblockt und vor dem
reguliren Start des Studienprogramms statt und entspricht
damit der in der Zeitlast-Studie geforderten konkurrenz-
reduzierenden Blockung und Themenfokussierung. Die an
Hochschulen angebotenen Briicken- und Vorbereitungs-
kurse bieten demnach eine gute Moglichkeit, unter giinstig
bewerteten Organisationformen den Einsatz von zielfiih-
renden Unterrichtsmethoden zu einem entscheidenden Mo-
ment des Studiums zu untersuchen.

Eine Kursgestaltung mit verzahnten Kernelementen liefert die Vorkursphase Mathematik der FH Stuidwestfalen: Der 4-wochige Kurs folgt einem Wechsel

von Input und Ubung an zwei Tagen mit einem folgenden Tag fiir vertiefende Ubungen in Teams. Erginzend werden Beratungs- und Informationsver-
anstaltungen zu Studienprogramm, Lerntechniken, Anrechnungen und Finanzierungmoglichkeiten durchgefihrt. http://www4.th- swf.de/de/home/
ueber_uns/standorte/me/doz_iw/ma_iw/paetzold/veranstaltungen_11/vorkursphase/vorkursphase_1.php, Zugriff am 16.03.2015.

3 Beispielhafte Modelle zur Anrechnung aufierschulischer Leistungen findet man in den Ergebnissen aus dem BMBF Projekt ANKOM: http://ankom.his.de/

archiv/entwicklung/oldenburg, Zugriff am 16.03.2015.

*  Das Projekt VEMINT entwickelte didaktisch Aufgabensammlungen (Mathematik) fiir Vorkurse und Selbststudium: http://www-math.upb.de/user/ag-

biehler/vemint/xml/4.2.2/modstart.xhtml#start [Zugriff: 16.03.2015]

s Die online Aufgaben aus VEMINT eignen sich fiir unterschiedliche Lerntypen in heterogenen Lerngruppen: http://www.vemint.de/produkte-und-angebo-

te/material-und-kursszenarien/ [Zugriff: 16.03.2015]

¢ Ander FH Siidwestfalen sind im Vorkurs Mathematik ganze Tage fiir vertiefende Ubungen in Teams integriert: http://www4.fh-swf.de/de/home/ueber_
uns/standorte/me/doz_iw/ma_iw/paetzold/veranstaltungen_11/vorkursphase/vorkursphase_1.php [Zugriff: 16.03.2015]
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DieInhalte von Vorbereitungen auf ein Studium setzen in der
Regel das hohere Schulwissen voraus. Themen aus der Sekun-
darstufe II werden wiederholt, aufgefrischt und sollen den
Teilnehmenden helfen, den Themen des ersten Semesters
besser folgen zu kénnen und nicht gleich zu Studienanfang
in einen Lernriickstand zu geraten. Ein Briickenkurs gilt als
eine Vorbereitung auf das Studium selbst. Da Lernverhalten
und Lernstrategien schon in der Schulzeit und Ausbildung
entwickelt werden, kénnen an diesem Ubergang von Schule,
Ausbildung und beruflicher Tatigkeit zum Studium auch die
Methoden und Aufgabengestaltungen moderner Schul- und
Fachdidaktik zur Orientierung herangezogen werden. Stu-
dierende werden oft als Prototypen selbstgesteuerter Lernen-
der verstanden, die mit ihrem Wissen, ihrer Motivation und
ihrem Lernverhalten aktiv den eigenen Lernprozess gestal-
ten (Zimmermann 1989, S. 4). Ein Vorbereitungskurs besitzt
daher zusitzlich die Aufgabe, auch methodisch auf selbstge-
steuertes Lernen vorzubereiten. Weiterbildung kann dafiir
die Erfahrungen, Motivationen und Reflexionsmoglichkei-
ten aus der Vorbildung der Teilnehmenden nutzen (Arnold/
Schiissler 1998).

Um einen Uberblick iiber innovative Aspekte fiir Briicken-
kurskonzepte zu erhalten, wurden in einem ersten Schritt
deutschlandweit mehrere aktuelle Projekte zur Verbesserung
von Studienerfolgen sowie konkrete Briickenkurskonzepte
im MINT-Bereich hinsichtlich Organisation, Gestaltung,
Struktur, Settings und Lehr-Lern-Designs untersucht. Zu
den ausgewerteten Good Practice Beispielen zahlen u. a. Pro-
jekt Mabikom’, DHBW Stuttgart, Vorkurs Mathematik der
Fachhochschule Siidwestfalen, Universitit Heidelberg, TU
Berlin, Virtuelles Eingangstutorium fiir MINT-Facher der
Universitit Paderborn etc.. In einem zweiten Schritt wurden
die erhobenen Aspekte auf Basis von Schlagworten mittels
einer Inhaltsanalyse systematisch abgeglichen und syntheti-
siert. Im dritten Schritt wurden die vorhandenen Ideen mit
den Notwendigkeiten der Programme der Bildungsallianz
mint.online abgeglichen. Die innovativen Ansétze werden in
einer Ubersicht dargelegt, die auch Moglichkeiten zur Ver-
besserung von Lehr-Lern-Settings aufzeigt. Diese Analyse
fand im Zeitraum von April bis Juli 2014 statt.

Zentrale Elemente erfolgreicher
Briickenkurskonzepte

Im Bereich der Organisation von Briickenkursen zeichnet
sich in den letzten Jahren eine starke Verinderung ab. Ak-
tuell erginzen mehr Moglichkeiten zur Bearbeitung von
Aufgaben tiber Online-Plattformen die in Priasenz durchge-
fithrten Angebote. Online durchgefithrte Anteile beinhal-
ten vorwiegend den Lernschritt der Aufgabenbearbeitung
und werden daher fiir das Selbststudium mit Konzepten fiir
Riickmeldung und zusitzlichem Personal (z. B. in Form von
Mentor/innen und Tutor/innen) erginzt. Zur Berticksichti-
gung von Heterogenitit in Lerngruppen werden Variationen
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der Arbeitsformen und anforderungsdifferenzierte Aufga-
benstellungen mit didaktischer Begleitung und Riickmel-
dung favorisiert. Selbsttests tiber die gesamte Lerneinheit
hinweg fordern die Selbstreflektion, und zusammen mit ak-
tuellen Riickmeldungen werden Griinde fiir aufschiebendes
Lernverhalten reduziert.

Die Prasenzkurse werden in der Regel einmal jahrlich zum
Studienbeginn iber einen Zeitraum von zwei bis vier Wo-
chen durchgefiihrt. An einzelnen Hochschulen wird jeweils
fir den Vormittag als auch fiir den Nachmittag der Drei-
schritt Wissensvermittlung, Anwendung und Riickmeldung
organisiert. Das scheint eine gute Moglichkeit zu sein, stets
dicht an den Lernstinden der Teilnehmenden in kiirzeren
Intervallen Riickmeldungen geben zu kénnen. Die Lernen-
den erhalten so kleinschrittige Einschatzungsmoglichkeiten
zuihren Wissensstand. In einem anderen Lehr-Lern-Setting
findet nach zwei Lerntagen ein Tag fur vertiefende Aufga-
ben statt. Eine Lehrorganisation mit einem methodischen
Einsatz unterschiedlicher Aufgabentypen ermoglicht einen
hoheren Grad an Differenzierung. Grundsatzlich stellt sich
die Frage, ob die Komprimierung der Prasenzkurse noch ei-
ner sinnvollen Blockung entspricht oder dabei auf Raum fiir
unterschiedliche Lerntempi oder Phasen des Selbststudiums
verzichtet wird. Zu diesem Zweck einen ganzen Tag fiir ver-
tiefende Aufgaben in die organisierten Wochen einzufiigen,
kann dem Problem effektiv entgegenwirken.

Die online organisierten Phasen dienen in allen Kursangebo-
ten der Aufgabenbearbeitung im Selbststudium. Der Vorteil
liegt in der zeit- und ortsunabhingigen Teilnahmemoglich-
keit, die zusatzlich individuell angepasste Lernweisen zulasst.
In fast allen untersuchten Beispielen sind Beratungsformen
fir die Onlinelehre organisiert. Die Riickmeldungskon-
zepte werden mit Tutor/innen, Mentor/innen oder in Foren
der Teilnehmenden realisiert (siehe Tab. 3). Fiir den MINT-
Kontext ist es besonders bedeutsam, Lernmotivation aufzu-
bauen und wihrend der Lernphasen zu erhalten. Das kann
mittels technischer und intelligenter Lernobjekte gefordert
werden, deren Komponenten den Lernenden vertraut sind
(wie Smartphone und Navigationssysteme). Folgende As-
pekte sind fiir erfahrbares Lernen zentral: a) Optionen an
Erlebnissen und Erfahrungen tiber die Sinne im Lernsystem
bereitstellen, b) Trainingsmoglichkeiten zur Stabilisierung
des Erlernten anbieten, c¢) mediale Lehrelemente und Lern-
objekte zur selbststindigen Zielerreichung und Erfahrbar-
keit des eigenen Fortschrittes einfiigen und d) Aufgaben mit
steigender Schwierigkeit in neue Kontexte integrieren, um
so das Erlernte zu wiederholen, zu abstrahieren und in neue
Zusammenhinge einzubetten.

7 Weitere Informationen unter http://www.nibis.de/nibis.php?menid=5424 oder http://www.mabikom.de.
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Fazit

In der Weiterbildung ist es wichtig, Lehren und Lernen
auf Augenhohe stattfinden zu lassen, damit die unter-
schiedlichen beruflichen Kontexte der Teilnehmenden die
Lernprozesse positiv bereichern und sich die heterogenen
Zielgruppen mit ihren unterschiedlichen erwachsenen
Lernenden wertgeschitzt fithlen. Weiterbildungsformate
im MINT-Bereich brauchen Briicken- oder Vorbereitungs-
kurse, um Klarheiten beztiglich der Inhalte zu schaffen und
Erwartungen zu kliren. Die Diversitit in den Vorbildungen
der unterschiedlichen Zielgruppen kann durch Angebote
von Briicken-/Vorkursen angeglichen und an das aufzuneh-
mende Studium angepasst werden, um innerhalb der Lern-
gruppe die individuellen motivationalen und kognitiven
Komponenten aufzunehmen und zusammenzufithren. Auf
dieser Basis werden selbstgesteuerte Lernprozesse einzeln
und auch in Teams vorbereitet. Diese konnen so eine hohere
Sicherheit von Studienerfolgen erzielen. Studienvorbereiten-
de Angebote finden in einem engen zeitlichen Rahmen statt.
Um die vielfiltigen Aufgaben und Erwartungen angemessen
erfiillen zu konnen, liegt ein bedeutender Teil der Effizienz
des Angebotes in seinem organisatorischen Design. Fiir eine
gelungene Phasierung von Input, Anwendung und Selbstler-
nen sind viele Vorbereitungsangebote im Blended Learning-
Format gestaltet. Die klare Trennung zwischen Input- und
Selbstlernphasen liefert die Struktur fiir ein flexibel organi-
siertes Selbststudium. Durch personliche Unterstiitzung der
Studierenden mittels Mentor/innen werden Lernprozesse
positiv gesteuert, sodass Probleme schneller erkannt und an
die Lehrenden herangetragen werden kénnen.

Neben einer primaren Funktion, Wissensliicken unter den
Teilnehmenden zu schliefen, ermoglichen Briickenkurse
die Lernenden auf Basis ihrer bisherigen Kompetenzen ab-
zuholen. Neben der Gestaltung von Rahmenbedingungen
besteht die Notwendigkeit, das Selbststudium auch didak-
tisch zu organisieren. In Vorbereitungs- oder Briickenkursen
konnen mit sortierten Aufgabensammlungen fiir schnelle
Selbsttests, zur Wiederholung von Vorwissen, Gruppenar-
beiten oder als ganze Projekt-/Fallstudienarbeiten den Teil-
nehmenden individuell passende Angebote zur Verfiigung
gestellt werden (Roth 2013). In diesem Lehrraum findet in
den Angeboten zur Studienvorbereitung mit den Ubungen
und Aufgabenbearbeitungen der wesentliche Bestandteil
des Lernprozesses statt. In mint.online und anderen Studi-
engingen zeigt sich, dass Briicken-/Vorbereitungskurse, die
als Teil des Gesamtcurriculums und als Art Professionalisie-
rungseinheit anrechenbar gestaltet werden, zu einer héheren
Attraktivitat der Bildungsangebote fithren und von den In-
teressierten eher angenommen werden. Zudem bedarf es im
MINT-Bereich innovativer mediendidaktischer Elemente, z.
B. Lern-Apps, Simulationen, virtuelle Labore, MOOCsS etc.,
um komplexe oder abstrakte Themen erfahrbar zu machen
und die Lernmotivation zu erhalten (Roth 2011). Diese Ent-
wicklung stellt den schwierigsten Teil dar.
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Das Zentralinstitut fiir Weiterbildung/
UdK Berlin Career College als
lernende Organisation im stetigen Wandel

SUSANNE HAMELBERG
THOMAS SCHILDHAUER

Ausgangssituation

2007 mit der Universitidt der Kiinste (UdK) Fakultit Erzie-
hungs- und Gesellschaftswissenschaften, vier weiterbilden-
den Masterstudiengingen und einem ersten Weiterbildungs-
kursus als Zentralinstitut fiir Weiterbildung (ZIW) gestartet,
hat das UdK Berlin Career College im fiinften Jahr seinen
Markennamen und ein Leitbild bekommen, was auch der
geplanten Internationalisierung der Angebote Rechnung
tragt. Aktuell wird das umfingliche Kursangebot bspw. mit
dem Zertifikatskurs ,,Digital Brand Management around the
World“in Kooperation mit zwei international renommierten
Universititen in Shanghai (China) und Los Angeles (USA) er-
weitert.

Welchen Herausforderungen steht das Zentral-
institut fiir Weiterbildung gegeniiber?

Nach der Etablierung des Angebots von 2007 bis 2010 wurde

dieses gescharft, unter anderem durch eine Erhebung zum

Weiterbildungsbedarf bei Kiinstlerinnen, Kinstlern und

Kreativen, die die Kundenorientierung und Positionierung

am Markt fundiert’. Neben systematischer Marktforschung

findet seitdem ein stindiger Austausch tiber Marktentwick-
lungen statt. In der Startphase verantwortlich fiir alle Berli-
ner Kunsthochschulen, ist das Institut seit Mitte 2011 nur far
die Universitat der Kiinste Berlin zustindig, bietet jedoch ein

breites eigenstandiges Angebot fiir Studierende und Alumni

der UdK Berlin und alle Interessierten an.

Dariiber hinaus wurde der Kontakt mit den Fakultiten und
Studiengingen der UdK Berlin intensiviert, um Angebote
zu generieren, die an Themen des grundstindigen Studi-
ums ankniipfen bzw. dieses ergiinzen. Aufierdem wurde, das
Thema des Lebenslangen Lernens aufgreifend, das Career &
Transfer Service Center der UdK Berlin organisatorisch in
das Institut eingebunden. Nebenstehende Grafik erlautert

das Ineinandergreifen der Angebote beider Einheiten in der
UdK Berlin.

Lehrforschungsprojekte sind Handlungsraume

Durch die Einwerbung verschiedener Forschungsprojekt-
mittel war es moglich, die vorhandenen ineinandergreifen-
den Arbeitsabldufe und etablierten Methoden der Angebots-
entwicklung in Bezug auf die speziellen Anforderungen fiir
bezahlte Weiterbildungsangebote in Teilbereichen neu auf-
zustellen. In den mit Drittmitteln kofinanzierten EFRE-/
ESF-Lehrforschungsprojekten DigiMedial,, adressiert an
Professionals aus der Musik? und den darstellenden Kiins-
ten®, konnen innovative Weiterbildungsformate erprobt und
neue Themen etabliert werden. Durch zwei Teams, unter
der integrierenden Projektleitung des geschiftsfiihrenden
Direktors, werden die Projekte ,DigiMedial._musik - Stra-
tegisches Musikmarketing im Social Web“ und ,,MakeMe-
Matter - Alternatives Wirtschaften und Social Media fir
Darstellende Kiinste“ (Antragstitel DigiMediaL-DK) gefiihrt,
diese bauen fachspezifische Angebote auf, die strategisches
Marketing, Selbstvermarktung, Audience Development und
Social-Media-Kompetenz vermitteln®. In umfinglichen Eva-
luationen und qualitativen Befragungen der Teilnehmenden
wird Wissen zum nichtfachlichen Weiterbildungsbedarf
der Segmente Musik und Darstellende Kunst zu Fragen der
Selbstvermarktung und zum Audience Development gesam-
melt und jeweils sofort zur Optimierung der einzelnen For-
mate und des Gesamtangebots genutzt. Diese Erfahrungen
der DigiMediaL-Projekte wirken in das Institut hinein und
schaffen ,Best Practices, es entsteht u.a. eine breite Social-
Media-Kompetenz, die auch in der Aufienkommunikation
des Instituts und einzelner Projekte eingesetzt werden kann.

! Schildhauer, T.(Hrsg.)/von zur Miihlen, B./Hamelberg, S./Sademann, A./Taubert, A. (2010): Bestandserhebung “Systematische Berufsfeldforschung und

Weiterbildungsbedarf in den Creative Industries Berlin“ Berlin.

2 DigiMedial._musik: http://www.udk-berlin.de/sites/digimedial/content/ [Zugriff: 19.03.2015]
#  MakeMeMatter: http://www.udk-berlin.de/sites/makemematter/content/ [Zugriff: 19.03.2015]
+  Schildhauer, Thomas (Hrsg.) (2012): Erfolgsfaktor Musikmarketing im Social Web. Stuttgart.
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Grundsténdige Angebote Career & Transfer Berlin Career College
der UdK Berlin Service Center (Bereich Kursangebote)
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Abb. 1: Lebenslanges Lernen an der UdK Berlin

Markenentwicklung, Strategieprozess und
Identititsbildung

Wie begegnet das Zentralinstitut der Herausforderung, vier
fachlich sehr unterschiedliche Masterstudienginge und das

Zertifikatskursangebot sowie die Sommeruniversitit zu-
sammenzubinden? In einem Markenfithrungsprozess, der
mit den Beteiligten entwickelt und aus einem Strategiepla-
nungstreffen heraus angestoffen wurde, konnte eine Bild-
erwelt fiir die Marke UdK Berlin Career College entwickelt
werden. Dieses Vorgehen wirkte insgesamt identititsbildend
und ermoglichte die Integration der Erfahrungen aus den
Anfangsjahren in den verschiedenen Master- und Zertifi-
katsbereichen. Aus der engen Kooperation der Studienginge
wurde ein gemeinsames Vorgehen generiert, welches die in-
terne Kommunikation stirkt. Der neue responsive Internet-
auftritt wird der Positionierung der Marke UdK Berlin Care-
er College im kiinstlerischen Umfeld gerecht, der attraktive
Web-Relaunch bietet einen schnellen, individualisierbaren
Zugriff auf alle Angebote®. Die fiir den Printbereich entwi-
ckelte visuelle Markenwelt wird auch im Internet eingesetzt.

Neben der Markenfithrung wurden halbjahrlich stattfinden-
de Strategieplanungstreffen zur internen Abstimmung der
notwendigen Verdnderungen sowie der Weiterentwicklung
genutzt. Hier aufgeworfene Fragestellungen wurden in Ar-
beitsgruppen iiberfithrt und werden kontinuierlich bearbei-
tet. Durch diese intraorganisationale Aufstellung und die
Weiterentwicklung bis hin zu neuen Stellenprofilen kann
Wissen iiber die einzelnen Einheiten hinaus fir alle Berei-

che fruchtbar gemacht werden. Somit funktioniert die Iden-
tititsbildung fundiert durch die Aufstellung eines fiir alle
Bereiche nachvollziehbaren Strategieprogramms und einer
systematischen Produktstrategie.

Internationalisierung und Digitalisierung

Weitere Herausforderungen des Wachstums sind die Inter-
nationalisierung und Digitalisierung der Angebote. Auch
hier ist das Vorgehen strategisch ausgerichtet, mit Pilotpro-
jekten wie der durch ESF-Mittel geforderten Sommeruniver-
sitdt, mit den Teilprojekten International Summer School of
Creative Entrepreneurship (ISSCE) und Berlin Summer Uni-
versity of the Arts (SUA), wird die Konzeption und Umset-
zung von internationalen Angeboten erprobt und ein Marke-
tingkonzept fiir den internationalen Markt entwickelt. Bei
der Internationalisierung von Prisenzangeboten spielt die
digitale Ansprache von Interessierten eine besondere Rolle.
In den Bereichen Internationalisierung und Digitalisierung
ermoglichen Kooperationen die Weiterentwicklung erster
Angebotsideen aus mehreren Blickwinkeln und bieten auch
eine Grundlage fir ein effizientes Marketing.

Die Lernende Organisation

Seit 2007 konnte das Zentralinstitut fiir Weiterbildung sich
zu einem wichtigen Akteur in der Kultur- und Kreativwirt-
schaft in Berlin entwickeln und agiert als Impulsgeber in
der kiinstlerisch-wissenschaftlichen Weiterbildung. Durch
die systematische Marktforschung und den stindigen Aus-

s UdK Berlin Career College: www.udk-berlin.de/ziw [Zugriff: 19.03.2015]
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Am Berlin Career College finden Sie das facettenreiche Weiterbildungsangebot der Universitat der Kinste Berlin:
Masterstudiengange, Zertifikatskurse, Workshops und internationale Sommeruniversitaten richten sich an Kinstler,
Kreative und Kunstliebhaber. Herzlich willkommen an einer der groBten kunstlerischen Hochschulen der Welt!

Zertifikatskurs
MakeMeMatter
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Abb. 2: Ausschnitt aus dem Internetauftritt als Beispiel fiir die visuelle Markenwelt
des UdK Berlin Career College

tausch tiber Marktentwicklungen wurde das Profil geschirft.
Mit der Aufstellung eines fiir alle Bereiche nachvollziehba-
ren Strategieprogramms und einer systematischen, an die
grundstindigen Kernangebote der Universitit angekoppel-
ten Produktstrategie konnte die Entwicklung erfolgreich
vorangetrieben werden. Ein identititsstiftender Marken-
bildungsprozess wirkt nach innen und nach aufien und die
intraorganisationale Aufbau- und Projektorganisation er-
moglicht eine Anpassung der Strukturen bis hin zu Stellen-
profilen. Die interdisziplinidre Zusammensetzung des Insti-
tuts durch die vier unterschiedlichen Studienginge und die
visiondre Offenheit der Forschungs- und Lehrforschungs-
projekte erlauben einen unversperrten Blick und bieten fir
Innovationen und kontinuierliche Verinderungen einen or-
ganisatorischen Rahmen.
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Die Koordinierungsstelle Wissenschaftliche
Weiterbildung an der Universitat Stuttgart

Projekte und Schnittstellen

MARKUS LION

Die KWW wurde 1999 als Stabsstelle des Rektors der Univer-
sitdt Stuttgart gegriindet und hatte urspriinglich vor allem
die Aufgabe, wissenschaftliche Weiterbildungsangebote der
Universitit Stuttgart zu biindeln und ein offenes Trainings-
programm zu tiberfachlichen Themen kostendeckend anzu-
bieten.

Organisationelle Strukturen, politische Rahmenbedingun-
gen und Weiterbildungsbediirfnisse dndern sich jedoch im
Laufe der Zeit. Sowurde 2009 an der Universitit Stuttgart das

Zentrum fiir Lehre und Weiterbildung (zlw) mit dem Ziel ge-
griindet, kleinere Einheiten zusammenfithren, um so Kom-
petenzen zubiindeln und Synergieeffekte zu erzielen und - so

zumindest die Hoffnung - auch Kosten zu sparen.

Die Arbeitsbereiche des zlw

Das Studium Generale (SG) biindelt sowohl reguldre Lehr-
veranstaltungen der Institute, die fiir fachfremd Studierende

und/oder Gasthorer/-innen geeignet sind als auch selbst orga-
nisierte Vortragsreihen, Workshops oder Seminare in einem

Veranstaltungsprogramm. Auflerdem ist das SG fiir die or-
ganisatorische Betreuung studentischer Arbeitskreise und

Gruppen, wie z.B. das Steinfuf3-Theater, die Kammerphilhar-
monie oder die Uni Big Band und fir die Organisation und

Administration des Gasthorerstudiums zustindig.

Der Bereich Fachiibergreifende Schliisselqualifikationen
(SQ) ist vor allem verantwortlich fiir die Zusammen- und
Bereitstellung ausreichender Seminarplitze fiir Studierende,
die im Rahmen ihres Bachelor-Studiums fachiibergreifende
Schlisselqualifikationen erwerben miissen.

Der Bereich Hochschuldidaktik (HD) unterstiitzt Hoch-
schullehrende dabei, ihre Lehrkompetenz weiterzuentwi-
ckeln. Dazu dient ein umfangreiches Workshop- und Bera-
tungsangebot des Arbeitsbereiches.

Der (Projekt-)Bereich Schreibwerkstatt fiir Wissenschaft-
liches Schreiben (SW) verfolgt, in Kooperation mit dem
Sprachenzentrum der Universitit Stuttgart, das Ziel, die wis-

senschaftliche Schreibkompetenz Studierender zu foérdern
und - im Idealfall - auch deren Abbrecherquote zu verringern.

Dartiber hinaus gibt es noch die Koordinierungsstelle
Wissenschaftliche Weiterbildung (KWW), deren Arbeits-
schwerpunkte im Folgenden kurz skizziert werden.

Die vier Arbeitsschwerpunkte der KWW

Akademisches Weiterbildungsprogramm

Das fiir alle Interessierten offene akademische Weiterbil-
dungsprogramm der KWW bietet ein breites Angebot an
aktuellen Workshops zur personlichen und tiberfachlichen
Weiterbildung. Die KWW fiihrt hier Berufstitige aller Fach-
richtungen zum gemeinsamen Lernen, zum Dialog und zur
weiteren Vernetzung zusammen und versteht sich so als eine
Art Schnittstelle zwischen Forschung, Lehre, Wirtschaft
und Verwaltung.

Berufsbegleitende Weiterbildungslehrginge
Wihrend die Master: Online-Akademie an der Uni Stutt-
gart dafiir zustandig ist, Kontaktstudien anzubieten, die aus
den Einzelmodulen der Master-Studiengénge der Akademie
bestehen und auf diese anrechenbar sind, konzentriert sich
die KWW auf die Einrichtung berufsbegleitender Weiterbil-
dungslehrginge. Anders als bei den Kontaktstudien, fiir die
ein erster berufsqualifizierender Abschluss (in der Regel ein
Bachelor-Abschluss) und eine mindestens einjahrige Berufs-
erfahrung erforderlich sind, ist das Angebot der Weiterbil-
dungslehrgidnge der KWW in dieser Hinsicht ,niederschwel-
liger und ermoglicht daher mehr Menschen die Teilhabe am
universitidren Leben und Lernen. Die derzeit sechs berufsbe-
gleitenden Weiterbildungslehrginge haben generell einen
berufspraktischen Bezug und koénnen ebenfalls berufsbe-
gleitend absolviert werden. Die Weiterbildungslehrgange
»Blended Learning Designer/-in“ ,Live-Online-Dozent/-in“
und ,Kommunikations- und Beratungspsychologie“ sind
gezielt auf den Bedarf (Hochschul-)Lehrender zugeschnitten
und eine Erginzung zu den Angeboten der HD. Die beiden
Weiterbildungslehrgange ,Changemanagement und Orga-
nisationsentwicklung“ und ,,Fithrungskompetenz erwerben
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und erweitern® ergdnzen das Fort- und Weiterbildungsange-
bot der Abteilung Personalentwicklung. Mit dieser Abteilung
der zentralen Verwaltung sind weitere Kooperationen ange-
dacht, vor allem ein spezielles Schulungsprogramm fir an-
gehende Fithrungskrifte aus Wissenschaft und Verwaltung.

Uberfachliches Qualifizierungsprogramm fiir
GRADUS

Seit 2013 bietet die KWW im Rahmen der weiteren Quali-
tatssicherung und -entwicklung des Promotionswesens an
der Universitat Stuttgart den Doktorandinnen und Dokto-
randen der Graduierten-Akademie der Universitét Stuttgart
GRADUS, ein tiberfachliches Qualifizierungsprogramm an,
das aus einem speziell konzipierten Workshop-Programm
und einem Beratungsangebot besteht. So erhalt die KWW
jahrlich zentrale Universitatsmittel fiir die Beschiftigung
einer gepriiften Hilfskraft und Durchfithrung geeigneter
Veranstaltungen mit Honorarkraften. Die KWW mit dieser
Aufgabe zu betrauen war deshalb konsequent und sinnvoll,
daeine der wichtigsten Zielgruppen der KWW ohnehin aus
wissenschaftlichem Personal und Promovierenden besteht
und das zlw mit seinen Arbeitsbereichen SQ und HD beim
Aufbau des Programms unterstiitzend titig werden konnte.
Gemeinsam konnten die zu erwerbenden Kompetenzen
definiert und die Workshops kompetenz- und lernzielorien-
tiert konzipiert und in Promotionsphasen eingeteilt werden.
Die KWW konnte aufRerdem auf das bereits bestehende
Evaluationskonzept des Arbeitsbereiches HD zuriickgreifen
und dieses fiir die eigenen Veranstaltungen nutzbar machen.

Durch die Anderungen des Landeshochschulgesetzes in
Baden-Wiirttemberg und die damit verbundene Aufwer-
tung der Doktorandenqualifizierung werden sicherlich auch
zukinftig finanzielle Mittel fiir das als Projekt gestartete
uberfachliche Qualifizierungsprogramm der KWW zur
Verfiigung stehen. Ein Problem besteht jedoch in der Kon-
kurrenzsituation zwischen dem subventionierten Qualifi-
zierungsprogramm fiir GRADUS und dem akademischen
Weiterbildungsprogramm, das sich selbst tragen muss. Das
akademische Weiterbildungsprogramm wird daher zukinf-
tig thematisch anders ausgerichtet werden miissen, will es
sich weiterhin finanziell selbst tragen und gleichzeitig aus-
reichend wissenschaftliches Personal der Uni Stuttgart errei-
chen.

Inhouse und Beratung

Abgestimmt auf Institutsziele und Entwicklungspotenziale

der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter entwickelt die KWW
institutsinterne Workshop- und Trainingskonzepte zu tiber-
fachlichen Themen. Aufierdem berit die KWW berufstitige

Weiterbildungsinteressierte und wissenschaftliche Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter in allen Weiterbildungsfragen

und Fragen rund um die akademische Laufbahnentwicklung.
Aufgrund sich iiberschneidender Zielgruppen und dhnlicher
Fragestellungen arbeitet die KWW hier sehr erfolgreich mit
dem Arbeitsbereich HD und, wenn es um wissenschaftliches

Schreiben geht, dem (Projekt-)bereich SW zusammen.

Die KWW in zlw-iibergreifenden Projekten
COMMIT

Die Universitit Stuttgart, vertreten durch das Zentrum fir
Lehre und Weiterbildung, ist mit 11 anderen europiischen
Universititen am europdischen Projekt COMMIT - Commit-
ting to the social dimension in universities beteiligt, das die so-
ziale und gesellschaftliche Dimension lebenslangen Lernens
untersucht und sich damit beschiftigt, inwieweit an Uni-
versititen Strukturen geschaffen werden kénnen, die, wenn
es um lebenslanges Lernen geht, gesellschaftliche und sozi-
ale Aspekte stirker berticksichtigen (siehe auch: http://www.
eucen.eu/COMMIT).

IgeLUS

Beim Projekt Intergenerationelles Lernen an der Universitdt
Stuttgart - IgeLUS werden in intergenerationellen Workshops
und Seminaren gezielt Begegnungs- und Interaktionsmog-
lichkeiten fiir die jingeren und dlteren Teilnehmerinnen
und Teilnehmer geschaffen, um so ein gemeinsames Lernen
zu ermoglichen. Die Voraussetzungen fiir ein solches Projekt
sind im zlw ausgesprochen gut, da hier die Bereiche SG, an
dessen Gasthorerprogramm vor allem Senioren und Senio-
rinnen teilnehmen und SQ, zustidndig fiir die fachtibergrei-
fenden Schliisselqualifikationen fiir Studierende, unter ei-
nem Dach vereint sind. Hinzu kommt noch der Bereich HD,
der die intergenerationellen Lernprojekte in didaktischer
Hinsicht begleitet und die KWW, die in Evaluationskonzepte
und in eine Begleitforschung eingebunden ist.

Zusammengefasst

Nach anfinglichen Schwierigkeiten, die jede Fusion aus meh-
reren Organisationseinheiten mit sich bringt, haben sich
durch die unterschiedlichen Arbeitsbereiche des zlw zahl-
reiche Schnittstellen und Moglichkeiten effektiver Zusam-
menarbeit ergeben. Fiir die KWW besteht die Moglichkeit,
verschiedene Veranstaltungsformate auszuprobieren, neue
Themen zu platzieren und auf unterschiedliche Bedtiirfnisse
passgenau einzugehen.

Alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter versuchen immer
auch eine zlw- bzw. bereichstibergreifende Perspektive ein-
zunehmen, d. h. sie denken gezielt dartiber nach, welcher
Arbeitsbereich von ihrer derzeitigen Tatigkeit profitieren
oder sinnvolle Erginzungen liefern konnte. In monatlichen
bereichsiibergreifenden Teamtreffen findet ein reger Aus-
tausch iiber gemeinsame MafRnahmen und Projekte statt. So
entstehen in der Tat Synergieeffekte, von denen die KWW in
sehr starkem Mafie profitiert.
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~Erwachsenenbildung und Selbstverstandigung”

Bericht zur Fachtagung
21. November 2014 in Potsdam

Im November letzten Jahres fand sich die scientific commu-
nity der Erwachsenenbildung an der Universitit Potsdam
zusammen, um tuber die ,Gesellschaftlichkeit des Subjekts
zu diskutieren. Diese Formulierung ist in Anlehnung an die
Forschungsperspektive von Prof. Dr. Joachim Ludwig ge-
wihlt, der im Rahmen dieser Tagung seinen 60. Geburtstag
feierte und gemeinsam mit seinem Team eine gelungene
Komposition aus einer inhaltlich spannenden Fachtagung
sowie festlichen Momenten arrangierte.

Die ca. 150 Teilnehmenden wurden von Organisations- und
Moderationsteam (und gleichzeitig Promovenden) Maria
Kondratjuk und Markus Tasch durch den Tag begleitet. Die
Promovenden von Joachim Ludwig konnten neben ihren
vielfaltigen organisatorischen Tatigkeiten der Veranstaltung
eine sehr personliche Note verleihen und leiteten durch die
Programmpunkte.

Nach der Begriifung durch den Dekan der Humanwissen-
schaftlichen Fakultit Prof. Dr. Frank Mayer fiihrte Joachim
Ludwig zu Beginn ,Selbstverstindigung als soziale und
reflexive Kategorie ein, die Bildungsprozesse als Teilhabe
an Gesellschaft fasst. Damit zeichnete er den theoretischen
Rahmen fir die folgenden Tagungsinhalte.

Auf der darauffolgenden Podiumsdiskussion widmeten sich
die langjahrigen Fachvertreter_innen Prof. Dr. Wiltrud Gie-
seke, Prof. Dr. Dieter Nittel, Prof. Dr. Joachim Ludwig, Prof.
Dr. Dr. Ekkehard Nuissl von Rein und als Moderatorin Prof.
Dr. Aiga von Hippel Fragen um Profession, Professionalitit
und Professionalisierung. Dabei riickten Perspektiven um
Professionalitit als situationsspezifisches, begriindetes Han-
deln, um Professionalitit der Erwachsenenbildung durch
mehr Detailforschung und Begriffsentwicklung, aber auch
durch Kooperation mit anderen Feldern und Berufsgruppen,
sowie um Zuginge fiur Qualifizierungsmoglichkeiten im
Feld der Erwachsenenbildung in den Blick.

Die Teilnehmenden konnten diese Anregungen mit in die
darauffolgenden Workshops nehmen, um sich zu einzelnen
thematischen Zugingen spezifisch auszutauschen: Professi-
on und Gesellschaft mit Thesen zu Disparitit und Prekaritit

(Prof. Dr. Jiirgen Wittpoth), Professionalisierung und Koope-
ration in arbeitsteiligen Gesellschaften (Dr. Barbara Linde-
mann), professionelles Handeln als Unterstiitzung von Lern-
und Bildungsprozessen mit dem Fokus auf Grundbildung
Erwachsener (Prof. Dr. Rainer Brodel), sowie mit dem Fokus
auf die betriebliche Bildungsarbeit (Jun.-Prof. Dr. Bernd
Képplinger), Lern- und Bildungsprozesse in der Erwachse-
nenbildung, im Speziellen Transformation von Bedeutungs-
und Begrindungs-Zusammenhangen zwischen kunstleri-
schem und piddagogischem Handeln (Stephanie Giinther,
Helmut Ittner) und Selbstverstindigungsprozesse in lern-
standsdiagnostischen Situationen sowie politische Lern-
Handlungsriume (Jun.-Prof. Dr. Silke Schreiber-Barsch).

Abschlieflend wurden die Ergebnisse von Jun.-Prof. Dr. Olaf
Dorner, Dr. Clinton Enoch, Prof. Dr. Michael Gohlich, Prof.
Dr. Anke Grotlischen, Vtrg.-Prof. Dr. Peter Kossack und Prof.
Dr. Steffi Robak fiir die Tagungsgédste kommentiert zusam-
mengefasst. Als zentrale Aspekte der Workshops wurden u.a.
herausgestellt, dass die Wertschitzung der Profession mit
der Wertschatzung des Feldes korrespondiert, die Profession
aber auch als Sinnwelt mit ihren eigenen Gesetzméifigkeiten
erkannt werden muss. Fragen um Kooperationen mit unter-
schiedlichen Bildungsbereichen miissten mehr in den Blick
riiccken und professionelles Handeln solle als Unterstiitzung
eine Zieldimension beinhalten, die die Moglichkeit autono-
mer Lebensfithrung zu sichern vermag. Forschung und Pra-
xis der Erwachsenenbildung kénnten dazu beitragen, die Ver-
fiigung gesellschaftlicher Handlungsfahigkeit zu erweitern.
Weiterhin konne das Anerkennen nicht institutionalisierter
Formen der Erwachsenenbildung damit einhergehen, neue
Lern- und Arbeitsfelder zu schaffen. Bei transformativen
Bildungsprozessen wurde darauf verwiesen, dass Konfronta-
tion mit und Sensibilisierung fiir system- oder institutions-
bedingte Problematiken sich als hilfreich erweisen konnen
und Professionalitit im betrieblichen Kontext besondere
Handlungsspielrdume aufrufe, in welchen speziell Konflikte
um Machtgefille auch einer positiven Besetzung bediirfen.

Zum Abschluss der Tagung wurde Joachim Ludwig - im Zuge
zahlreicher Gratulationen zum 60. Geburtstag - auch die
Festschrift ,Gesellschaftliches Subjekt - Erwachsenenpid-

B Ebner von Eschenbach, Malte/Giinther, Stephanie/Hauser, Anja (Hrsg.) (2014): Gesellschaftliches Subjekt. Erwachsenenpidagogische Perspektiven und

Zugange. Baltmannsweiler.
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agogische Perspektiven und Zuginge“ iberreicht; ein Sam-
melband, der sowohl Lernen und Bildung Erwachsener aus
unterschiedlichen subjektwissenschaftlichen Perspektiven
thematisiert und der Joachim Ludwigs Forscherbiographie
wiirdigt. Eine diskussionsreiche Fachtagung der Erwachse-
nenbildung nahm damit in angenehmer Atmosphére ihren
Ausklang.
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yverspatete Nation” in Sachen

Weiterbildung an Hochschulen?

Eindricke zur internen Auftaktveranstaltung der
wissenschaftlichen Begleitung des BMBF-Projekts
,Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen”

19. bis 20. Marz 2015 in Berlin

Unter dem Titel ,Entwicklung von weiterbildenden Studi-
enangeboten® fand am 19. und 20. Mirz 2015 die Auftaktver-
anstaltung fiir die zweite Férderrunde der vom Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten
Projektinitiative ,Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschu-
le“in Berlin statt. Neben innerorganisationalen Vortragen zu
den Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung (Deutsche
Universitat fiur Weiterbildung, Universitiat Oldenburg und
Humboldt-Universitit zu Berlin) rahmten sowohl Fachvor-
trige zu den Themen ,Lebenslanges Lernen und Weiterbil-
dung an Hochschulen‘als auch die themengeleitete Arbeit in
Workshops die Veranstaltung.

Professor Andrda Wolter (Humboldt-Universitit zu Berlin)
thematisierte in seinem Vortrag ,Hochschulen als Institutio-
nen lebenslangen Lernens' drei zentrale Herausforderungen
fiir die zukinftige Hochschulentwicklung: a) den demogra-
fischen Wandel und seine Folgen fiir Studiennachfrage und
Fachkriftesicherung, b) die ausgepriagte Differenzierung
zwischen beruflicher und akademischer Bildung und c) die
geringe Ausrichtung der Studienangebote an das lebenslan-
ge Lernen. Der demografische Wandel wird sich, so Wolter,
auch sehr deutlich auf die zukiinftige Zahl der Studierenden
niederschlagen. Unterschiedliche Projektionen, mit je un-
terschiedlichen Auspragungen, bilden einen gemeinsamen
Trend ab: den Riickgang der Studierenden (Studienanfinger
und Absolventenzahlen), bei gleichzeitig steigendem Bedarf
akademischer Fachkrafte. Verscharft wird die Frage nach der
Sicherung des akademischen Nachwuchses zudem durch die
in Deutschland sehr ausgeprigte Differenzierung zwischen
beruflicher und akademischer Bildung. Diese kann als nach-
wirkende Erbschaft des 19. Jahrhunderts verstanden werden
und ergibt sich laut Wolter aus einer horizontalen Segmen-
tierung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung
(Sekundarstufe II), einer herausgebildeten institutionellen
Ordnung fiir den Hochschulzugang unter Ausschluss der Be-
rufsausbildung sowie der vertikalen Segmentierung als klare

Trennung von Ausbildungsinhalten und -niveaus. Zwar gibt
es in Deutschland diverse bildungspolitische Ansitze zur
Forderung der Durchlissigkeit und besseren Verzahnung
von beruflicher und akademischer Bildung, hinsichtlich
der Frage nach einer erfolgreichen Implementierung von
Strukturen lebenslangen Lernens an Hochschulen, verwen-
det Wolter jedoch den Begriff der ,verspiteten Nation®. Dies
manifestiertsich in einem vorherrschenden Verstandnis von
Weiterbildung als postgraduale Weiterbildung, welche eher
auf traditionell Studierende ausgerichtet ist - mit zu wenig
Beachtung der Vielfalt biographischer (Bildungs-)Verliufe
und dem Fehlen flexibler und zielgruppenspezifischer For-
mate - ebenso, wie in der nach wie vor unterschitzten Rele-
vanz von Anrechnungsverfahren und Unterstiitzungsmaf-
nahmen der Weiterbildungsstudierenden vor und wahrend
des Studiums.

Prof. Anke Hanft (Universitit Oldenburg) kntipfte in ihrem
Vortrag zur ,Entwicklung von weiterbildenden (Studien-)
Programmen: Planungsschritte und Leitfragen‘ an diese
Herausforderungen an und thematisierte Erfolgsfaktoren
und zentrale Handlungsfelder fir die Studienorganisation
im durchldssigen Bildungssystem. Erfahrungen der wis-
senschaftlichen Weiterbildung kénnen dahingehend kul-
miniert werden, dass herkommliche Modelle nicht mehr
tragfihig sind und es eine durchléssige Studienorganisation
braucht, die verschiedene Berufsbiographien berticksich-
tigt. Weiterbildungsstudienginge sind derzeit aufgrund
der Finanzierungsfrage vorwiegend auf Masterprogramme
begrenzt. Bei Studienorganisationen, die von herkémmli-
chen Modellen abweichen, ergeben sich dementsprechend
andere Schwerpunkte und Fragestellungen. So treten in die-
sem Zusammenhang neben der inhaltlichen Ausgestaltung
einerseits Aspekte zur Umsetzung flexibler modularisierter
Angebote, der Online-gestiitzten Lernbegleitung, der Ent-
wicklung neuer und innovativer ,Produkte‘ und Formate zu
Tage, andererseits werden Verdnderungen hin zu einer wei-
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terbildungsfreundlichen Hochschulkultur im Sinne einer
Organisationsentwicklung erforderlich, bei der nicht selten
die Uberwindung struktureller Barrieren an erster Stelle
steht. Zentrale Planungsschritte bilden dabei die zielgrup-
penspezifische Bedarfs- und Angebotsplanung, die Program-
mentwicklung inklusive Instruktionsdesign (erkennbares
Design der einzelnen Lernmodule) und frithzeitiger Distri-
butionsstrategie (Marketing) sowie das angebotsbegleitende
Management. Wesentliche Erfolgsfaktoren fiir die Imple-
mentierung wissenschaftlicher Weiterbildung konnten aus
Erfahrungen der ersten Forderphase rekapituliert werden
und erscheinen gleichsam banal wie fundamental: Prozes-
spromotoren finden, Mitarbeiter nicht alleine lassen (Un-
terstiitzung durch die Professoren); Einsatz von Projektma-
nagementwerkzeugen; Verwaltung muss offen fiir Neues
sein; Unterstiitzung durch die Hochschulleitung; Interessen
der Stakeholder einbeziehen.

Die anschliefRende Arbeit in den drei Workshops erfolgte
auf der Basis kulminierter Arbeitsergebnisse aus der 1. For-
derphase (der 1. Wettbewerbsrunde) und wurde entlang von
Statements, die als Arbeits- und Diskussionsimpulse dien-
ten, moderiert. So wurden im Workshop 1 ,Organisation
und Management‘ Themen rund um die Implementierung
wissenschaftlicher Weiterbildung in die Hochschulstruk-
turen diskutiert, welche von der Erarbeitung eines Kommu-
nikationskonzeptes, tiber die Gewinnung von Schliisselper-
sonen im Wissenschaftsbereich bis hin zur Sicherung der
Unterstiitzung durch die Verwaltung reichten. Workshop 2
,Heterogenitit der Zielgruppen‘ thematisierte Instrumente
fiir die Zielgruppen- und Bedarfsanalyse, sensibilisierte fiir
die rechtzeitige Beriicksichtigung und Passung moglicher
Anrechnungsverfahren sowie die Begleitung des Ubergangs
(vor allem) nicht-traditionell Studierender in das Studium.
Der Workshop 3,Zielgruppengemife Studienformate‘ setzte
sich mit der inhaltlichen Gestaltung weiterbildender Studi-
enprogramme auseinander und thematisierte das Theorie-
Praxis-Verhiltnis, die Rolle der Lehrenden sowie die quali-
tatssichernde Ausgestaltung von Lehr-Lernprozessen.

Insgesamt lieferte die Tagung einen strukturierten und de-
taillierten Uberblick zu den To-Do’s im Kontext der hoch-
schulorganisatorischen Verankerung wissenschaftlicher
Weiterbildung. Die wissenschaftliche Begleitung der Projek-
tinitiative prasentierte sich als erfahrenen Partner zu Aspek-
ten der Programmplanung, -entwicklung und -implementie-
rung. Gleichwohl sich bereits viel auf dem Gebiet getan hat, so
der Tenor der Veranstaltung, liegt dennoch ein ganzes Stiick
Arbeit zur dauerhaften, wahrnehmbaren Etablierung wis-
senschaftlicher Weiterbildung sowohl vor den Akteuren der
Projektinitiative als auch vor der Hochschulweiterbildung
insgesamt.
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Aktuelle Veroffentlichungen zum Themenfeld
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Buchbesprechungen

Uberginge im Spannungsfeld von
Expansion und ExKklusion

Banscherus, Ulf; Biilow-Schramm, Margret; Himpele,
Klemens; Staack, Sonja; Winter, Sahra (Hrsg.) (2014):
Ubergiinge im Spannungsfeld von Expansion und
ExRlusion. Eine Analyse der Schnittstellen im deut-
schen Hochschulsystem. GEW Materialien aus Hoch-
schule und Forschung 121. Bielefeld: W. Bertelsmann
Verlag. 289 Seiten, 29,90 Euro,

ISBN: 978-3-7639-4375-3

Der Sammelband vereint auf 289 Seiten 14 Beitrige von 23
Autoren. Vor dem Hintergrund der anhaltenden Hochschul-
expansion widmet er sich dem Thema ,,Ubergénge® aus einer
institutionenorientierten Perspektive mit dem Ziel einer
»Systematischen Bestandsaufnahme der Schnittstellen im
Hochschulsystem® (S. 6). Dieses anspruchsvolle Erkenntnis-
interesse wird zu Beginn des Bandes in sozialwissenschaftli-
che Forschungszuginge eingeordnet und von Ansitzen der
Biografie- und Lebenslaufforschung abgegrenzt. Dabei wird
ein Verstindnis von gesellschaftlichen Institutionen zu-
grunde gelegt, dass diese als ,weitgehend stabiles Geflecht so-
zialer Regeln, Normen und Praktiken“ (S. 8) konzeptualisiert
und damit sowohl auf die Bildungseinrichtungen selbst als
auch auf die Ubergidnge zwischen ihnen anwendbar ist. Uber-
gange werden dann als ,Selektions- und Klassifikationsinsti-
tutionen® (S. 8) im Hinblick auf soziale Herkunft, Geschlecht
und Migrationshintergrund in den Blick genommen. Der
Band verfigt damit tiber eine klare thematische Ausrichtung
und transparente sozialwissenschaftliche Verortung.

Dem Erkenntnisinteresse folgend, gliedert sich das Buch in
sieben thematische Abschnitte (A bis G), die jeweils ein bis
vier Einzelbeitrage umfassen. In den Abschnitten B bis D
erfolgt eine Bestandsaufnahme der hochschulbezogenen
Uberginge, die jeweils daraufhin befragt werden, ,welche
Rahmenbedingungen und formalen Aspekte das Ubergangs-
verhalten beeinflussen und welche Faktoren dabei eine zen-
trale Rolle spielen” (S. 12). Anvisiert werden dabei Ubergin-
ge in die Hochschule (B), in der Hochschule (C) und aus der
Hochschule (D). Die Beitrige werden flankiert durch eine
historische (A) und eine international vergleichende Einord-
nung der Ubergangsthematiken (E). Daran ankniipfend wer-
den in einer Querschnittsperspektive die Dimensionen sozi-
ale Herkunft, Geschlecht und Migrationshintergrund, noch
einmal vertieft (F). Den Abschluss bildet ein bilanzierendes
Fazit, das auch konkrete Praxisbeispiele fiir eine ,Studienre-
form der Uberginge® (S. 275; H.i.0.) aufzeigt (G).

Die unterschiedlichen Beitrige rekurrieren auf eine breite
Basis statistischen, z.T. auch qualitativ ausgerichteten, Daten-

materials aus der empirischen Bildungsforschung, wobei im-
mer wieder auf datenbezogene Leerstellen und Forschungs-
desiderate hingewiesen wird. So zeichnen Ulf Banscherus
und Anna Spexard beispielsweise Uberginge vom Beruf bzw.
der beruflichen Ausbildung in die Hochschule nach, was ih-
nen ,aufgrund der durchweg unbefriedigenden Datenlage
nur in Ansitzen moglich“(S. 62)ist. Sie machen deutlich, dass
»Studierende, die iber eine berufliche Vorbildung und/oder
langere Berufserfahrung verfiigen, an den Hochschulen kei-
neswegs eine marginalisierte Minderheit“ (S. 61) darstellen
und widmen sich in einem eigenen Unterkapitel auch der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Darin verdeutlichen sie
u.a., dass professionelle und karriereorientierte Motive, die
Berufserfahrenen fiir die Teilnahme an abschlussbezogener
Hochschulweiterbildung oft unterstellt werden, sich in bis-
herigen Daten nicht nachweisen lassen und die Pluralitit der
Studienmotive der von Studierenden im Erststudium dhnelt
(S.73f.). Berufstitige haben es allerdings schwer, ihre Studien-
wiinsche zu realisieren, wenn fast ein Drittel der als berufs-
begleitend deklarierten Studienginge auf die gleiche Dauer
ausgelegt ist wie ein Vollzeitstudium (S. 72). Dazu passen die
europiischen Vergleichsdaten, anhand derer Hartl, Thaler
und Unger in ihrem Beitrag aufzeigen, dass in Deutschland
relativ wenige ,lifelong learners ein Studium aufnehmen (S.
177).

Genau hierin besteht die besondere Leistung des Sam-
melbandes: Die uniibersichtliche hochschulbezogene For-
schungslage wird systematisch in Hinblick auf unterschied-
liche Schnittstellen zusammengetragen und zu einem
umfassenden Bild zusammengefiigt. Besonders hervorzu-
heben ist auch die Einbettung in historische, internationale
und bildungspolitische Diskurse, insbesondere fiir eine kriti-
sche und faktenorientierte Diskussion der Hochschulexpan-
sion. Gegen Ende bietet der Band zunehmend auch konkrete
Praxisbeispiele (Beitrage von Auferkorte-Michaelis/Ladwig
und Winter) und abschliefRende Empfehlungen (Beitrag von
Biilow-Schramm). Letztere erhalten zT. fast programmati-
schen Charakter: ;Wider die Homogenitit in den Studien-
konzepten“ (S. 275). Sie werden aber gleichzeitig im Hinblick
auf die Ambivalenz von Differenzierung und Integration re-
flektiert und angesichts begrenzter Steuerbarkeit relativiert.
Der hiufige Gebrauch von Fufinoten fiir Verweise zwischen
den einzelnen Beitragen sowie die konsequente Berticksich-
tigung der fokussierten Ungleichheitsdimensionen darin
unterstreichen die Konsistenz des Rahmenkonzepts, das
dem formulierten Anspruch einer systematischen Bestand-
aufnahme der hochschulbezogenen Schnittstellen durchaus
gerecht zu werden vermag.

Dr. Claudia Lobe
claudia.lobe@uni-bielefeld.de
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Einfithrung in die Studiengangentwicklung

Brinker, Tobina/ Tremp, Peter (Hrsg.) (2012): Einfiih-
rung in die Studiengangentwicklung. Bielefeld: W.
Bertelsmann Verlag. 241 Seiten, 34,90 Euro,

ISBN: 978-3-7639-5053-9

Bereits vor, aber insbesondere mit der Bolognareform hat das

Thema der Gestaltung und Entwicklung von Studiengingen

an Bedeutung gewonnen und stellt fiir die Hochschuldidak-
tik einen zentralen Aufgabenbereich dar.

Der Sammelband ,Einfithrung in die Studiengangentwick-
lung” - herausgegeben von Tobina Brinker (FH Bielefeld) und
Peter Tremp (PH Ziirich) - thematisiert Aspekte der Studi-
enganggestaltung aus unterschiedlichen Blickwinkeln, ver-
deutlicht Chancen sowie Moglichkeiten aber auch problema-
tische Aspekte und gibt einen Einblick in die Komplexitit der
Thematik. Erschienen ist der Band in der Reihe , Blickpunkt
Hochschuldidaktik® der Deutschen Gesellschaft fiir Hoch-
schuldidaktik (dghd), in welcher aktuelle Themen der Hoch-
schullehre behandelt werden. Der Sammelband enthilt u.a.
Beitrige der Jahrestagung der dghd im Jahr 2009 in Freiburg.

Der Band ist in vier Kapitel gegliedert, welche einen theore-
tischen aber vor allem praktischen Einblick in die Thematik
ermoglichen.

Im ersten Kapitel wird zunéchst die Studiengangentwicklung
als Teil der Hochschulforschung und Hochschuldidaktik er-
lautert und ein Design-Modell zur Programmentwicklung
naher vorgestellt. AbschliefRend werden Leistungsnachwei-
se, welchen laut des Autors Balthasar Eugster ein zu gerin-
ger Stellenwert im Rahmen der Studienganggestaltung zu-
kommt, sowie ihre Bedeutung im Kontext des Constructive
Alignment thematisiert.

Das zweite Kapitel behandelt die (didaktische) Profilierung
von Studiengingen und Hochschulen ausgelost durch die
Bolognareform sowie die Aufgabe der Hochschuldidaktik
in diesem Kontext. Letztere liegt laut Peter Tremp darin,
diese Profilbildung zu begleiten sowie Anderungen in Lehre
und Studium zu beobachten und zu dokumentieren. Im Ein-
zelnen werden in diesem Kapitel die Frage der Forschungs-
orientierung universitirer Studienginge wie auch deren
Wahrnehmung durch die Studierenden sowie die curriculare
Anpassung an die sich in den letzten Jahren entwickelten Ver-
anderungen am Beispiel der Germanistik behandelt.

Im dritten Kapitel werden Fragen der Strukturierung und
Chronologie von Studiengingen als traditionelle Themen
der Didaktik fokussiert. Einleitend werden die zwei wesentli-
chen Strukturelemente der Bolognareform aufgegriffen: die
Etablierung von Studienstufen sowie die Modularisierung
von Lehr-Lern-Einheiten. Die einzelnen Unterkapitel er-
moglichen dem Leser einen groben Einblick in die Prozesse
der Studiengangentwicklung bei der Umstellung von traditi-
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onellen Studiengdngen auf das Bachelor-Master-System. Bei-
spielsweise wird die Wichtigkeit des Selbststudiums - welches

im Zuge der Bolognareform und der damit einhergehenden

Beriicksichtigung des Workloads an Betrachtungsrelevanz

gewonnen hat - erliutert.

Besondere Elemente des Studiums - die im Kontext der Studi-
enganggestaltung nach der Bolognareform an Bedeutung ge-
wonnen haben - werden im abschliefenden, vierten Kapitel

thematisiert. Hiermit meinen die Autoren in erster Linie die

Employability, eine erhohte Praxisorientierung sowie die Fo-
kussierung des Erwerbs von Schliisselkompetenzen. Anhand

von konkreten Beispielen werden diese Themen weiter ausge-
fihrt. Insbesondere stehen die Professionalisierung von Pra-
xisphasen (z. B. Priifbarkeit von Leistungen wihrend eines

Praktikums), die Integration von im Rahmen eines Prakti-
kums intendierten Lehr-Lernprozessen in das Studium, die

kontinuierliche Forderung von Schliisselkompetenzen sowie

deren Platzierung im Studienverlauf und Schliisselkompe-
tenztutorien im Fokus.

Abschlieflend wird die besondere Rolle und Situation der u.a.
fiir die Unterstiitzung der Hochschullehre zustindigen Be-
schéftigten an Universititen und Hochschulen aufgegriffen
und damit abschlieffend noch einmal eine ganz neue Sicht
eroffnet.

Der Titel des Sammelbandes verspricht eine Einfihrung in
die Studiengangentwicklung. Diese sollte neben der Darstel-
lung der inhaltlichen Bandbreite auch die innere Struktur
der Thematik verdeutlichen. Letzteres konnte der Leser des
Sammelbands etwas vermissen. Ebenso wird eine klare Li-
nie des Buches nicht auf Anhieb deutlich. Dadurch wird der
Leser insbesondere in den ersten beiden Kapiteln mit einem
Fragezeichen hinsichtlich des Aufbaus des Bandes zurtickge-
lassen. Es entsteht der Eindruck einer Aneinanderreihung
von Inhalten zum Thema der Studiengangentwicklung ohne
konkrete inhaltliche Verzahnung.

Eine separate Betrachtung der einzelnen Unterkapitel er-
moglicht jedoch einen guten Einblick in die Bandbreite der
Entwicklung von Studiengingen im Zuge der Bolognareform.
Zentrale Begrifflichkeiten werden aufgegriffen, Ansatz-
punkte verdeutlicht sowie die Vielschichtigkeit der Studien-
gangentwicklung dargestellt. Insbesondere dieletzten beiden
Kapitel bieten eine hilfreiche anwendungsbezogene Einfiih-
rung in konkrete Gestaltungselemente von Studiengdngen.

Anke Schwarzer, Diplom-Sozialwissenschaftlerin
fokuslehre@ovgu.de
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Handbuch Moderation

Freimuth, Joachim/ Barth, Thomas (Hrsg.) (2014):
Handbuch Moderation. Konzepte, Anwendungen
und Entwicklungen. Reihe: Innovatives Manage-
ment. Gottingen: Hogrefe Verlag. 486 Seiten, 49,95
Euro,

ISBN: 978-3-8017-2375-0

Moderationen sind seit vielen Jahren ein alltigliches Ver-
fahren in Unternehmen, Organisationen oder der Politik.
Moderationsverfahren werden verbunden mit Workshops,
Teammeetings, Zukunftskonferenzen, Konfliktregulie-
rungen und anderen Formaten mehr. Angesichts dieser all-
taglichen Begegnungen mit den unterschiedlichen Mode-
rationsverfahren ist es erstaunlich, dass bisher sehr wenige
wissenschaftliche Veroffentlichungen erstellt wurden. Das
Handbuch Moderation bietet nun eine hervorragend konzi-
pierte und sehr gut umgesetzte Form, um sich intensiv mit
dem Thema Moderation zu beschiftigen. Die differenzierte
Unterteilung in funf grofe Teile, die Sammlung der Auto-
rinnen und Autoren und vor allem die Auswahl der Themen-
stellungen macht Lust, diesen Band nicht nur ein Mal in die
Hand zu nehmen. Bereits die Einfithrung vermittelt neben
der Entwicklungsgeschichte der Moderation in Deutschland
zugleich einen Abriss der okonomischen Sozialgeschichte
(Barth/Freimuth). In dem Teil Entwicklung und konzeptio-
nelle Grundlagen werden von verschiedenen Autoren die
wissenschaftlichen Grundlagen der Moderation, ihre Ver-
bindung zu Entscheidungen und zur Ordnungsstruktur des
Moderationsprozesses pragnant beschrieben und untersucht.
Moderation als soziale Innovation (Friedmann), wissenschaft-
liche Grundlagen der Moderation (Greif), insbesondere die
Verkniipfung zu verschiedenen Feedbackmethoden, die
Koppelung zu Entscheidungen und zur Fihrungsaufgabe
(Barth) und vor allem die aus der Systemtheorie abgeleiteten
verschiedenen Ordnungsebenen (Zirkler/Rascher) generieren
ein umfassendes Bild der breiten Bezugsmodelle fiir Mode-
rationen. Hierzu gehort auch die Perspektive, Moderationen
als eine Steuerungsvariante eines sozialen Systems zu verste-
hen (Konig/Vollmer). Den Autoren gelingt es, die in der Praxis
manchmal beobachtbare Theorielosigkeit im Handeln von
Moderatoren gehaltvoll zu fiillen.

Der Teil Instrumente, Methoden und Formate der Modera-
tion greift spezifische Themen auf, die detailliert entwickelt
und verstindlich erlidutert werden. Wer sich mit Workshop-
moderationen (Barth/Freimuth), speziellen Fragetechniken
(Graef8ner), Ergebnissicherung (Hartmann/Funk), Visualisie-
rungen (Frank), Grofgruppen (Heitger/Rafelsberger/Serfass)
oder Szenario-Workshops (Lietzke) beschiftigen will, findet
hier eine Fille von fundierten, erprobten und stichhaltig
argumentierten Anregungen. Im vierten Teil werden Fiih-
rung und Wandel in den Mittelpunkt gestellt und ausfithr-
lich expliziert. Moderationen werden in Organisationen
nicht nur durchgefithrt, um mit vielen Personen diskutie-
ren zu konnen, sie sind vielmehr integraler Bestandteil von

Verdnderungsprozessen (Barth) und der Entwicklung einer
Fihrungskultur (Bruch/Spychala). Wie komplexe Entschei-
dungsprozesse durch verschiedene Arten von Moderationen
unterstiitzt werden koénnen, wird am Beispiel des Strategi-
schen Entscheidungsraumes erliutert (Frank/Lehnemann).
Die Verbindung zu Konflikten (Redlich/Otto) und zum Pro-
jektmanagement (Mayrshofer/Milkereit), zwei gesonderte Bei-
trage, liegt auf der Hand.

Anwendungen und Entwicklungen bilden den Rahmen fir
den letzten grofen inhaltlichen Teil. Dem Handbuch ist zu-
gute zu halten, dass es neben den eher theoretischen Beitra-
gen praktische Erfahrungen als konkrete Beispiele fiir die
Umsetzung von Moderationen integriert. Der Bogen reicht
von Stuttgart 21 (Brandes/Freimuth), iiber regionale Entwick-
lungsprozesse (Fichtner), Beispiele in der interkulturellen
Entwicklungszusammenarbeit (Henne), Kundenbefragun-
gen (Schuchardt) und Prozessoptimierungen (Kohler) bis hin
zur digitalen Moderation (Tandler/Konigstein/Schnitzler). Die-
se Abrundung zeigt auf, wie breit Moderationen eingesetzt
werden konnen und in wie vielen Aufgabestellungen sie re-
issieren konnen. Auch wenn die Anmutung des Handbuchs
eher wissenschaftlich ist, so ist die Lesbarkeit gut. In der Art
der Komposition kann das Handbuch auch als Nachschlage-
werk genutzt werden und bietet einen breiten Nutzen fiir wis-
senschaftlich Interessierte, fiir Moderatoren und Fiithrungs-
krafte. Der abschliefRende Beitrag beschaftigt sich mit der
Fragestellung, wann eine Moderation erfolgreich sein kann
und diskutiert ein grundlegendes Paradigma der Methode
(Freimuth/Peesel/Volker): Die Moglichkeit des Scheiterns ist
die Bedingung des Gelingens. Dieser Satz mag fiir Moderati-
onen gelten, fiir das Handbuch trifft er nicht zu: Es ist sehr
zu empfehlen.

Dr. Frank Strikker
buero@shs-consult.de

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



Organisation als Kontext der Professionalitit

Schicke, Hildegard (2012): Organisation als Kontext
der Professionalitdt. BeruflichRkeit pddagogischer
Arbeit in der Transformationsgesellschaft. Bielefeld:
W. Bertelsmann Verlag. 247 Seiten, 34,90 Euro,
ISBN: 978-3-7639-5109-3

Padagogische Berufsarbeit befindet sich im Wandel. Ein
Wandel, den Hildegard Schicke als ,transformativen Uber-
gang zu der spatmodernen Form reflexiv individualisierter
Beruflichkeit“ (S. 12) bezeichnet. Diese Zeitdiagnose bildet
den Ausgangspunkt ihrer Studie, in der die Autorin profes-
sionstheoretische und organisationstheoretische Diskurs-
strange zusammenzufithren will, um zu einem angemessen
Verstandnis padagogischer Berufsarbeit in der Transforma-
tionsgesellschaft zu gelangen.

In Kapitel eins nimmt Schicke dazu Bezug auf ein bildungs-
politisch initiiertes Forschungsprojekt, welches Anfang der
2000er Jahre durchgefithrt wurde und auf die Professiona-
litaitsentwicklung in Einrichtungen der beruflichen Wei-
terbildung zielte. Wer jedoch eine methodisch-kontrollierte
Analyse der im Forschungsprojekt erhobenen empirischen
Daten erwartet, der wird enttduscht. Schicke nutzt besagtes
Projekt lediglich um an ihm das ,,Muster einer organisations-
gebundenen Professionalititsentwicklung® im Sinne eines
»Best Practice“ zu veranschaulichen (8. 17£f.).

Dieses Muster zeichne sich durch Institutions-, Organisa-
tions- und Personalentwicklung aus und integriere somit
Aspekte von Subjektbildung und Strukturbildung. Damit
iberwinde das Modell ein zentrales Erkenntnishindernis
zweckrationaler Konzeptionen von Organisation, vor deren
Hintergrund man zwangslaufig zu der Auffassung gelangt,
dass organisieren und professionell handeln zwei in ihrer
Handlungslogik entgegengesetzte Tatigkeiten sind. Vor dem
Hintergrund institutionstheoretischer Organisationstheori-
en lieRen sich beide Aspekte jedoch als ineinandergreifende
denken. Folglich entwirft Schicke Bildungsorganisationen
als Moglichkeitsraume fiir Handeln, die sich immer sowohl
auf gesellschaftlich gefestigte handlungsleitende Sinn- und
Deutungshorizonte (Pol der gesellschaftlichen Funktionsbe-
stimmung), als auch auf lebensweltliche Sinn- und Deutungs-
horizonte der Zielgruppe (Pol der Lebenswelt) beziehen. In
dieser Perspektive seien Bildungsorganisationen ,interme-
didr“ und befinden sich an einer Scharnierstelle, in welcher
Sinnstiftung ,nicht als individueller Akt, sondern in einer
temporalisierten Kollektivstruktur ineinandergreifender
Handlungen® stattfinde (S. 77).

In den drei folgenden Kapiteln dekonstruiert die Autorin
Verhaltnisbestimmungen von Organisation und Professio-
nalitit, wie sie in erwachsenenpadagogischen Diskursen bis-
lang vorgenommen wurden.
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Hierzu analysiert sie im zweiten Kapitel Vokabulare pida-
gogischer Professionalitit und zeichnet damit einen Bedeu-
tungswandel derjenigen Begriffe nach, die die Wissenschaft
von der padagogischen Praxis zur Beschreibung der selbigen
nutzt.

So restmiert sie etwa den Professionsbegriff aus unter-
schiedlichen sozialwissenschaftlichen Perspektiven und
stellt beispielsweise Oevermanns Modell der Strukturtypik
professionalisierten Handelns vor, welches in der erwachse-
nenpidagogischen Professionalititsforschung bis heute breit
rezipiert und diskutiert wird. Dartiber hinaus nimmt sie Mo-
delle padagogischer Professionalitit als Berufsarbeit unter
die Lupe und skizziert Ergebnisse einiger sozialtheoretisch
fundierter Studien, die die berufliche Sozialisation padago-
gisch Tétiger zum Gegenstand haben.

Somit kommen auch Begriffe wie pidagogisches Wissen und
Konnen in den Blick, mithilfe derer sowohl der von Schicke
als Erkenntnishindernis herausgearbeitete Professions- und
Berufsbezug, als auch normative Setzungen dessen was als
professionell gelte tiberwunden werden konnen (vgl. S.137).

Zur grundlagentheoretischen Modellierung von pidago-
gischer Professionalitit greift Schicke auf kulturtheoreti-
sches Vokabular zuriick, womit es ihr gelingt pidagogisches
Handeln als soziale Praktik des Lehrens und Lernens zu
beschreiben, die institutionalisiert ist. Von dieser Pramisse
aus spannt die Autorin den Bogen zuriick zur eingangs aufge-
stellten Zeitdiagnose und erlautert im dritten Kapitel sieben
Verhaltnisbestimmungen von Organisation und Beruflich-
keit padagogischer Arbeit anhand eines Stufenmodells (vgl.
S.185ff.).

Das Buch schliefdt mit einer relationalen Gegenstandskons-
titution piadagogischer Professionalitit, die Schicke als ,tria-
dische Struktur® von Subjekt, Organisation und Gesellschaft
auch grafisch erlautert (vgl. S. 222).

Fazit: Wer sich auf die theoretisch wie sprachlich anspruchs-
volle Lektiire des Buches einlisst und tiber die Sprunghaftig-
keit der Gedanken und Argumentation an einigen Stellen des
Buches hinwegsieht, der gewinnt erhellende Einsichten, in
welchem Verhiltnis verschiedene Theorien piddagogischer
Professionalitit zu denen von Organisation stehen. Mit ihrer
relationalen Gegenstandskonstitution organisationsgebun-
dener Professionalitét bietet Schicke all denjenigen, die sich
forschend dem zuwenden wollen, was erwachsenenpidagogi-
sche Forschung seitjeher als pidagogische Professionalititzu
modellieren und zu verstehen sucht, eine grundlagentheore-
tisch fundierte Heuristik an, die zum Weiterdenken einladt.

Stephanie Giinther, M.A.
stephanie.guenther@uni-potsdam.de
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Aus der Fachgesellschaft

Auftakt fur ein Berichtssystem
in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Evaluation zur DGWF-Jahrestagung 2014 an der Universitat Hamburg

Die Jahrestagungen der DGWE, die seit ihrer Griindung re-
gelmifig stattfinden, dienen dem wissenschaftlichen und
best-practice Austausch sowie der Vernetzung der Akteure
im Feld. Im Jahr 2007 wurde erstmals die Evaluation der Jah-
restagungen eingefiihrt, deren Auswertung von nun an der
Universitit Bielefeld von der Forschergruppe ,hochschulbe-
zogene Lehr-Lern-Forschung® am Institut fiir wissenschaft-
liche Weiterbildung (IWW) vorgenommen wird. Das IWW
ist eine fakultatsiibergreifende wissenschaftliche Einrich-
tung, die im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung
Forschungsprojekte durchfithrt'.

Im Zuge der Ubernahme der Evaluationen entstand hier die
Idee, die Tagungsevaluation nicht ausschlieflich als Quali-
tatssicherungsmafinahme fiir die inhaltliche, didaktische
und organisatorische Verbesserung der Tagung einzusetzen.
Fraglos ist dies eine wichtige Funktion der Tagungsevalua-
tion, die auch in Zukunft fortbestehen soll. Dartiber hinaus
liegt es nahe, die Tagungsevaluationen auch als Monitoring-
Instrument zu verstehen, das in jahrlicher Periodizitit Aus-
kunft iber aktuelle Trends, thematische Praferenzen und
die Zusammensetzung der Akteure in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung geben kann. Im Zeitverlauf werden so
Veranderungen und Verschiebungen sichtbar, die sich - wie
dies z.B. in der Trendforschung oder im Bildungsmonito-
ring geschieht - kontinuierlich erfassen und auswerten las-
sen. Die hier angestrebte Auswertung erhebt dabei nicht den
Anspruch, zukinftige Entwicklungen zu prognostizieren
oder bildungspolitische Steuerung zu unterstiitzen, sondern
versteht sich als periodisches Beobachtungsinstrument, das
Entwicklungen in der wissenschaftlichen Weiterbildung aus
der Perspektive ihrer Fachgesellschaft heraus nachhalt und
dokumentiert.

Fir die DGWF-Jahrestagung 2014 in Hamburg wurde daher
der bisherige Evaluationsfragebogen einer kritischen Revi-
sion unterzogen und fiir einen kontinuierlichen Einsatz ad-
aptiert. Dabei werden insbesondere folgende Fragestellungen
fokussiert:

. Wie setzen sich die Teilnehmenden im Hinblick
auf ihre berufliche Beschiftigung mit wissen-
schaftlicher Weiterbildung zusammen?

Welchen Institutionen gehoren sie an? Welche Ta-
tigkeiten tiben sie schwerpunktmifig aus? Was
motiviert sie zur Teilnahme und fiir welche The-
men interessieren sie sich besonders?

. Wie lasst sich die Teilnehmerstruktur in Bezug auf
verschiedene Sozialdaten und tagungsbezogene
Rollen beschreiben?

. Wie strukturiert sich das ,Einzugsgebiet der
DGWTF in Deutschland und dariiber hinaus? Wie
ist das Verhaltnis zwischen Mitgliedern und Nicht-
Mitgliedern auf den Jahrestagungen? Wie ist das
Verhiltnis zwischen Mitgestaltenden (Referent/-
innen, Moderator/-innen) und ,passiv Teilneh-
menden?

. Und schlieflich stellt sich die Frage: Unterschei-
den sich verschiedene Teilnehmergruppen syste-
matisch in ihren thematischen Priferenzen oder
der Bewertung des Tagungsoutcomes?

Der kiirzlich erschienene Bericht® geht diesen und weiteren
Fragen anhand der erhobenen Daten zur letzten DGWEF-
Jahrestagung nach. Sofern dies anhand der Anpassungen im
Fragebogen sinnvoll und moglich erschien, wurden bereits
Beziige zu den Daten des vergangenen Jahres hergestellt. Fun-
diert wird dies aber erst in kiinftigen Berichten moglich sein,

b http://www.uni-bielefeld.de/weiterbildung/organisation/iww/

2 https://dgwf.net/fileadmin/user_upload/Jahrestagung/2014/DGWEF-Jahrestagung_2014_Evaluationsbericht.pdf
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Abb. 1: Personenbezogene Daten im Zeitverlauf

wenn das standardisierte Erhebungsinstrument periodisch
zum Einsatz kommt. Im Folgenden werden einige zentrale
Ergebnisse der Auswertung zusammengefasst.

Die Daten geben zunichst Aufschluss iiber die Zusammen-
setzung der Teilnehmer/-innen an der Jahrestagung 2014 in
Hamburg und erlauben erste Annaherungen an die geplan-
ten Zeitreihen sowie das explorative Ausloten von Zusam-
menhingen zwischen verschiedenen Personendaten und
Teilnahmemotivationen, -profilen und -bewertungen. Die
Sozialdaten der Stichprobe erweisen sich im Hinblick auf die
zur Verfiigung stehenden Informationen tiber die Grund-
gesamtheit der Tagungsteilnehmer/-innen (Geschlecht,
Lebensmittelpunkt) als weitgehend reprasentativ. Die Be-
fragten sind zu zwei Drittel weiblich und im Durchschnitt
42 Jahre alt. Uber 90 Prozent der Befragten haben ihren Le-
bensmittelpunkt in Deutschland, wobei alle 16 Bundeslinder
vertreten sind, jeweils gut 4 Prozent haben ihren Lebensmit-
telpunkt in Osterreich und der Schweiz. Der Anteil der aus-
landischen Teilnehmenden hat sich damit im Vergleich zum
Vorjahr fast verdoppelt (s. Abb. 1).

Im Hinblick auf die berufsbezogenen Daten wird deutlich,
dass mehr als die Halfte der Befragten in Universititen be-
schaftigtist(52,6%)und etwa ein Drittel in Fachhochschulen
(32,5%). Vertreter/-innen von Piddagogischen Hochschulen
nehmen kaum (1,9% ), von Dualen Hochschulen gar nicht an
der Befragung teil. Etwa 13 Prozent nutzen die Antwortka-
tegorie ,Sonstiges“, um auf aufderhochschulische Weiterbil-
dungs- und Forschungseinrichtungen zu verweisen. In Bezug
auf verschiedene Titigkeitsfelder befasst sich der grofite Teil
der Befragten schwerpunkmifiig aus Leitungs- bzw. Ma-
nagementperspektive mit wissenschaftlicher Weiterbildung

Deutschland

Osterreich Schweiz

Lebensmittelpunkt

(44,9%), gefolgt von Personen, die in Wissenschaft und For-
schung (23,4%) titig sind. Ahnlich grofRe Gruppen entfallen
auf das Tatigkeitsfeld Administration (11,4%) und Beratung
(8,9%). Etwas weniger vertreten sind Personen, die schwer-
punktmaflig mit Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung befasst sind (5,1% ). Knapp zwei Drittel (62% ) engagieren
sich in einer Vereinigung der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. Dieser Anteil ist gegeniiber dem Vorjahr (69%) gesun-
ken.

Die tagungsbezogenen Daten weisen darauf hin, dass die
grofle Mehrheit der Befragten (iiber 90 %) die Tagung nicht
als Mitglied des Vorstands, des Beirats oder der tagungsbe-
zogenen Programmkommission der DGWF mitgestaltet hat.
Etwa ein Drittel (33 %) war allerdings als Moderator/in oder
Referent/in ins Tagungsgeschehen involviert - ein Anteil, der
gegeniiber dem Vorjahr (24 % ) deutlich gestiegen ist.

Unter verschiedenen erfragten Teilnahmemotiven fiir die
Tagungsteilnahme erweist sich in einer Rangfolge der Mit-
telwerte der inhaltliche Austausch als besonders starkes Teil-
nahmemotiv (s. Abb. 2). Die Zustimmung wurde jeweils auf
einer Skala von 1 (auflerordentlich) bis 6 (gar nicht) erfasst.
Die Mittelwerte aller Items tendieren insgesamt zur oberen
Skalenhélfte, es wird also im Durchschnitt eine relativ starke
Zustimmung zu allen Teilnahmemotiven deutlich.

Eine Ausnahme bildet die Attraktivitit des Veranstaltungs-
ortes, der im Durchschnitt relativ wenig Bedeutung fiir die
Teilnahmemotivation beigemessen wird. Die Auspragungen
der einzelnen Teilnahmemotive stellen sich in verschiede-
nen institutions- und tatigkeitsbezogenen Gruppen durch-
aus unterschiedlich dar. So ist fiir die Teilnahmemotivation
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In welchem Ausmaf} haben folgende Aspekte zur Ihrer Teilnahmemotivation beigetragen?

auerordentlich

Inhaltlicher Austausch

Aktualitat des Themas

Sozialer Austausch

Praktische Themen

Wissenschaftliche Themen

Empirische Erkenntnisse

Attraktivitit des Tagungsorts

gar nicht

3,18

Mittelwerte (9)

Abb. 2: Merkmalsauspriagungen der sieben Motivationsitems im Vergleich (Skala: 1 = Aufierordentlich bis 6 = gar nicht)

von Universitits-Vertreter/innen beispielsweise ein Interesse
an wissenschaftlichen Themen und empirischen Erkennt-
nissen bedeutsamer als fiir die iibrigen Institutionsgruppen.
Gleiches gilt fiir die Tatigkeitsgruppe derjenigen, die haupt-
sdchlich in den Bereichen Wissenschaft und Forschung mit
wissenschaftlicher Weiterbildung befasst sind (s. Abb. 3).

In der nachfolgenden Abbildung werden die Befragten
nach Titigkeitsgruppen aufgeteilt. Fiir jede Gruppe (Wis-
senschaft/Forschung, Lehre, Leitung/Management, Bera-
tung und Administration) wird dargestellt, inwiefern das
durchschnittliche Antwortverhalten der jeweiligen Perso-
nengruppe vom durchschnittlichen Antwortverhalten der
Gesamtstichprobe abweicht. Eine Abweichung in den negati-
ven Bereich (nach links) bedeutet, dass der Mittelwert in der
Gruppe kleiner - und damit das Teilnahmemotiv bedeutsa-
mer® - ist als in der Gesamtstichprobe. Eine Abweichung in
den positiven Bereich bedeutet, dass der Mittelwert grofer
- und das Teilnahemotiv damit weniger bedeutsam - ist als in
der Gesamtstichprobe.

Fiir Personen, die hauptsachlich in den Bereich Wissenschaft
und Forschung mit wissenschaftlicher Weiterbildung be-
fasst sind, tragt ein Interesse an wissenschaftlichen Themen
und empirischen Erkenntnisse tiberdurchschnittlich stark
zu ihrer Teilnahmemotivation bei. Im Verhiltnis zur Ge-
samtstichprobe sind fiir sie praktische Themen dagegen von
geringer Bedeutung. Die Gruppe der Lehrenden zeichnet sich
dadurch aus, dass fiir sie alle Motivationsdimensionen tiber-
durchschnittlich bedeutsam sind. Besonders sticht hier ein

Interesse an wissenschaftlichen Themen hervor, aber auch
die Attraktivitat des Tagungsorts. Die Gruppe derjenigen,
die im Leitungs- bzw. Managementbereich titig sind, zeigt
die geringsten Abweichungen von den Durchschnittswerten
der Gesamtstichprobe. Fiir sie stehen am ehesten der inhalt-
liche Austausch sowie ein Interesse an praktischen Themen
im Vordergrund. Auch der Wunsch nach sozialem Austausch
ist im Gruppenvergleich hier am ausgeprigtesten. Wissen-
schaftliche Themen spielen fiir die Teilnahmemotivation
von Personen im Leitungs- und Managementbereich dage-
gen eine untergeordnete Rolle. Fiir Befragte, die im Bereich
der Beratung tatig sind, ist die Aktualitéit des Themas (1,36)
extrem bedeutsam fiir die Teilnahmemotivation, aber auch
empirische Erkenntnisse sind fir ihre Teilnahmemotiva-
tion bedeutsam. Sozialer Austausch sowie die Attraktivitat
des Tagungsortes stellen weniger bedeutsame Motivations-
dimensionen fiir sie dar. In der Gruppe der Personen, die in
der wissenschaftlichen Weiterbildung mit administrativen
Fragen betraut sind, stehen ganz klar praktische Themen im
Vordergrund, wihrend alle tibrigen Motivationsdimensio-
nen schwicher ausgepragt sind als in der Gesamtstichprobe.

In methodischer Hinsicht gilt es hier zu beriicksichtigen,
dass die einzelnen Titigkeitsgruppen in der Grundgesamt-
heit unterschiedlich stark reprasentiert sind, also zur Ver-
teilung der Mittelwerte in der Gesamtstichprobe in unter-
schiedlichem Ausmaf beitragen. Wihrend die Gruppe der
Personen in Leitungs- bzw. Managementfunktion fast die
Hailfte der Stichprobe und Wissenschaftler/Forscher immer-
hin etwa ein Viertel ausmachen, sind die Personengruppen

8 Die Zustimmung wurde jeweils auf einer Skala von 1 (auflerordentlich) bis 6 (gar nicht) erfasst. Ein sehr kleiner Mittelwert tendiert also in Richtung 1 (au-
Rerordentlich), wihrend ein hoher Mittelwert eher in Richtung 6 (gar nicht) tendiert.
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Teilnahmemotivation nach Titigkeitsfeldern
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B Inhaltlicher Austausch (91,7, SD=0,8)
; Sozialer Austausch (©2,3;SD=1,1)
Lehre V77
Attraktivitit des Tagungsorts (©3,2; SD=1,6)
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Leitung/ Management % Aktualitit des Themas (92,0, SD=0,9)
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WMWWWW Beratung B Wissenschaftliche Themen (@2,5;SD-1,1)
# Empirische Erkenntnisse (©2,5;8SD=1,2)
Administration

Abb. 3: Teilnahmemotive nach Tétigkeitsfeldern im Verhiltnis zur Gesamtstichprobe (z-Werte)

aus dem Bereich Beratung, Lehre und Administration deut-
lich kleiner. Die Zusammenhangsstarken zwischen den Mo-
tivationsitems und der Variable ,Tétigkeitsfeld” weisen mit
Werten zwischen 0,175 (praktische Themen) und 0,234 (wis-
senschaftliche Themen) nur geringe lineare Korrelationen
auf, die zudem nur bei der Motivationsdimension wissen-
schaftliche Themen das hier zugrunde gelegte Signifikanz-
niveau von 0,05 erreichen. Anhand der z-Werte werden aber
geringfiigige Unterschiede deutlich, die auf plausible Ver-
schiebungen in den Interessenslagen der Teilnehmer/-innen
unterschiedlicher Tatigkeitsfelder hinweisen.

Fir andere institutionelle und titigkeitsbezogene Gruppen
ergeben sich andere Motivationsprofile. Die Teilnahmemo-
tivationen der Vertreter/-innen von Fachhochschulen spei-
sen sich beispielsweise stirker aus einem Interesse an prak-
tischen und aktuellen Themen. Fir die Tatigkeitsgruppe
derjenigen, die im Leitungs- bzw. Managementbereich titig
sind, stehen am ehesten der inhaltliche Austausch sowie ein
Interesse an praktischen Themen im Vordergrund. Auch der
Wunsch nach sozialem Austausch ist im Gruppenvergleich
hier am deutlichsten ausgeprigt. Zu beachten ist, dass die Zu-
sammenhangsstirken zwischen den Motivationsvariablen
und den berufsbezogenen Variablen ,institutionelle Zugeho-
rigkeit“und ,Tétigkeit“ insgesamt eher gering ausfallen, was
dafir spricht, dass die Teilnahmemotivation als komplexes
Konstrukt vermutlich weiteren Einflussgroflen unterliegt,
die sich anhand der erhobenen Daten zurzeit nicht differen-

zierter aufkliren lassen. Anhand der deskriptiven Analyse
verschiedener institutions- und titigkeitsbezogener Grup-
pen lassen sich aber durchaus aussagekriftige Unterschiede
herausarbeiten.

Ahnliche Tendenzen werden beziiglich der Teilnahmeprofile

sichtbar. Diese sind insbesondere im Hinblick auf die the-
matisch ausgerichteten Foren aufschlussreich, die parallel
angeboten wurden und daher thematische Priferenzen der
Teilnehmenden erkennen lassen. Hier bevorzugen die Be-
fragten mit 57,9 Prozent das Themenfeld ,,Offene und flexi-
ble Lernwege“ gegeniiber dem Themenfeld ,Anerkennung
non-formalen und informellen Lernens® fiir das sich nur
38,8 Prozent der Befragten entscheiden (s. Tabelle 1).

Am zweiten Veranstaltungstag ergibt sich eine noch ein-
deutigere Priaferenz fir ein Themenfeld, nimlich ,Hoch-
schule in Kooperation® (59,2% ), wohingegen die Foren zum
Themenfeld ,Strukturelle Innovation“ nur von 23 Prozent
der Befragten besucht werden. Wie bei den Teilnahmemoti-
vationen ergeben sich aber auch hier durchaus Unterschie-
de fiir verschiedene institutionelle und titigkeitsbezogene
Gruppen. An den Foren zum Themenfeld ,Anerkennung
non-formalen und informellen Lernens“ nehmen beispiels-
weise Angehorige aus den Fachhochschulen héufiger teil als
Vertreter/-innen der tbrigen Institutionen. Beziiglich der
unterschiedenen Titigkeitsfelder weisen hier Berater/-innen
die hochste Teilnahmequote auf, die mit 69,2 Prozent fast
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Parallel angebotene Foren Haufigkeit Giiltige %
t[‘hemenfeld »Anerkennung non-formalen und 59 38,8%
Parallelsession 1 informellen Lernens
Themenfeld ,Offene und flexible Lernwege“ 88 57,9%
Themenfeld ,Hochschule in Kooperation® 90 59,2%
Parallelsession 2
Themenfeld ,,Strukturelle Innovation® 35 23,0%
Tab. 1: Besuchte Veranstaltungselemente, (Mehrfachnennungen moglich) (N=152)
Gesamtzufriedenheit in verschiedenen Bewertungsdimensionen
sehr gar nicht
zufrieden zufrieden
Veranstaltungsorganisation h 1,87
Personliche Erkenntnis F 2,74
T T
1 2 3 4 5 6

Mittelwerte (@)

Abb. 4: Gesamtzufriedenheit (Skala: 1 = sehr zufrieden bis 6 = gar nicht zufrieden)

drei Malso hoch liegt wie in der Gruppe der Lehrenden (25% ).
Ahnliche Auffilligkeiten werden auch bei den iibrigen The-
menfeldern sichtbar, was insgesamt darauf hindeutet, dass
sich verschiedene gruppenspezifische Bedarfe und Profile
unter den Befragten identifizieren lassen.

Diese korrespondieren offenbar auch mit der Bewertung der
Tagung durch die Befragten. Erfasst wurden verschiedene
Bewertungsdimensionen von der Zufriedenheit mit den per-
sonlichen Erkenntnissen bis hin zur Zufriedenheit mit der
Veranstaltungsorganisation (s. Abb. 4).

Die Mittelwerte tiber die Gesamtstichprobe hinweg liegen
relativ nah bei den Werten 2 und 3 und sind damit auf der
Antwortskala von ,1 sehr zufrieden® bis ,,6 gar nicht zufrie-
den“ eher in der oberen Skalenhilfte zu verorten. Im Durch-
schnitt sind die Befragten mit der Tagung also durchaus
ziemlich zufrieden. Diesen Eindruck bestitigt auch ein In-
dex zur Gesamtzufriedenheit, der iiber alle 22 Bewertung-
sitems hinweg gebildet wird. Der Mittelwert (arithmetisches
Mittel) liegt hier bei 2,4. In den durchgefiithrten bivariaten
Analysen weisen die meisten Personenmerkmale nur mini-
male, statistisch nicht signifikantelineare Korrelationen mit
der Gesamtzufriedenheit auf. Signifikante mittelstarke Zu-
sammenhinge ergeben sich jedoch fiir die Motivationsitems.
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Jenach Ausprigung bestimmter Teilnahmemotive stellt sich
also auch die Auspragung der Gesamtzufriedenheit der Be-
fragten dar. So ergibt sich zwischen dem Motiv des sozialen
Austauschs und der Gesamtzufriedenheit ein stirkerer Zu-
sammenhang als zwischen einem Interesse an empirischen
Erkenntnissen und der Gesamtzufriedenheit. Die deskrip-
tiven Gruppenvergleiche fiir verschiedene Tatigkeitsfelder
untermauern diese Tendenz. So ist der Personenkreis aus
Wissenschaft/Forschung im Durchschnitt unzufriedener
mit der Tagung als die tibrigen Gruppen (Lehre, Leitung/Ma-
nagement, Beratung, Administration).

Ob es sich hierbei um tagungsspezifische Besonderheiten

handelt oder ob sich in solchen Ergebnissen auch Fragen der

strategischen Ausrichtung der DGWF widerspiegeln, dirfte

sich anhand der Daten der néchsten Jahre aufzeigen lassen.
Insofern lésst sich die in Zeitreihe eingesetzte Tagungseva-
luation auch als Reflexions- und Steuerungsinstrument

fir die Selbstverortung der DGWF verstehen und nutzen.
Langfristig werden die geplanten Zeitreihen auch Auskunft

dartiber geben konnen, wie sich die Zusammensetzung der
Teilnehmenden entwickelt und welche groferen Trends sich

abzeichnen. Insbesondere vor dem Hintergrund politischer
Steuerung im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung

(z.B. durch den Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: Offene

Hochschule®) diirfte sich das Nachhalten dieser Entwicklun-
gen als aufschlussreich erweisen.

AUS DER FACHGESELLSCHAFT - 91

Autoren

Dr. Claudia Lobe
claudia.lobe@uni-bielefeld.de

Dr. Markus Walber
markus.walber@uni-bielefeld.de

Melanie Wistinghausen
melanie.wistinghausen@uni-bielefeld.de

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



92 - AUS DER FACHGESELLSCHAFT

Trennungsrechnung - eine Herausforderung

fur die Hochschulen

Impulse aus dem Treffen der Landesgruppe Mitteldeutschland an der Ernst-Abbe-

Fachhochschule in Jena
13. November 2014

Im Mittelpunkt des ersten Treffens der Landesgruppe Mit-
teldeutschland der Deutschen Gesellschaft fiir Wissen-
schaftliche Weiterbildung und Fernstudium (DGWF) am
13. November 2014 an der Ernst-Abbe-Fachhochschule in
Jena, stand das Thema ,Vollkosten- und Trennungsrech-
nung im Rahmen der wissenschaftlichen Weiterbildung®.
Den Wunsch der Mitglieder aufgreifend, lud Yvonne Wei-
gert - Vorsitzende des Sprecherrates der Landesgruppe Mit-
teldeutschland - die Sachgebietsleiterin Controlling und
Organisation Barbara Niebergall und Jenny Bartsch (Grup-
penleiterin Controlling) von der Universitit Leipzig ein, tiber
Rahmenbedingungen und das Vorgehen am Modell der Uni-
versitit Leipzig zu berichten.

Bereits in der Vorstellungsrunde der Teilnehmer wurde
deutlich, dass es an den Hochschulen sowohl unterschiedli-
che Auffassungen zu den Verfahrensabldufen bei der Tren-
nungsrechnung als auch verschiedene Vorgehensweisen bei
der Kalkulation von vollkostenorientierten Angebotspreisen
gibt. Eigentlich bereits seit 2007 sind Hochschulen mit so-
wohl wirtschaftlichen als auch nichtwirtschaftlichen Berei-
chen (iw.S. hoheitliche Aufgaben) aufgefordert, die Kosten
und Finanzierung dieser beiden Tétigkeitsformen eindeutig
voneinander zu trennen.

Die beiden Referentinnen veranschaulichten in ihrem Vor-
trag, dass die Hochschulen die buchhalterische Abgrenzung
von wirtschaftlicher und nicht-wirtschaftlicher Betitigung
(Trennungsrechnung) z.B. im Anhang des kaufmannischen
Jahresabschlusses vornehmen sowie den Nachweis einer kos-
tendeckenden Preisbildung (plus Gewinnzuschlag) fiir den
wirtschaftlichen Teil erbringen miissen. Die wirtschaftli-
che Leistung muss unter marktiiblichen Bedingungen an-
geboten werden, d. h. entweder zu einem Angebotspreis, der
simtliche Kosten (Vollkosten) deckt und eine angemessene
Gewinnspanne enthilt oder zum Marktpreis. Das wiederum
beinhaltet, dass bei einer Vollkostenkalkulation an Hoch-
schulen nicht nur die Kosten fiir das Projektpersonal einzu-
beziehen sind, sondern beispielsweise auch die kalkulatori-
schen Kosten fiir haushaltsfinanziertes Personal oder fiir die
Nutzung von Riumen und Geriten oder die Gemeinkosten.

Dartiber hinaus wurde diskutiert, welche Arten der Weiter-
bildungsangebote in den Bereich der wirtschaftlichen Titig-
keit fallen und wie diese moglichst rechtssicher identifiziert
werden konnen. Zur Entscheidungsunterstiitzung fiir eine
eindeutige Zuordnung entwickelten die Verantwortlichen an
der Universitit Leipzig ein entsprechendes Priifschema im
Entwurf. Kriterien sind dabei z. B. das Vorhandensein eines
Marktes (Angebot vs. Nachfrage) und mogliche Mitbewerber.
Wenn also die Leistungen extern (d.h. auf einem Markt) an-
geboten werden, kann das ein Indiz fiir eine wirtschaftliche
Tatigkeit sein. Dennoch bleiben auch bei dieser Form der
Einordnung Fragen abschliefRend zu kliren - wie steht es bei-
spielsweise mit der Hochschuldidaktik oder den Angeboten
im Seniorenkolleg. An der Universitit Leipzig wird davon
ausgegangen, dass bei ca. 37 Prozent aller Weiterbildungsan-
gebote eine wirtschaftliche Tatigkeit vorliegt.

Inihrem weiteren Vortrag erlduterten die Referentinnen u. a.

. wie ein vollkostenorientierter Angebotspreis mit
angemessenem Gewinnaufschlag ermittelt wird,

wie die Kalkulationsansitze (Budget) fiir projektfi-
nanzierte Ausgaben in die Buchhaltung eingebun-
den werden,

was mit den nicht verausgabten Einnahmen zur
Projektabrechnung am Projektende passiert, und

welche Kostenarten ein vollkostenorientierter An-
gebotspreis enthalt.

So muss beispielsweise auch dafiir gesorgt werden, dass ein
Ausgleich von Verlusten aus einem wirtschaftlichen Projekt
ausschlieRlich durch erwirtschaftete Mittel aus ebenfalls
wirtschaftlichen Projekten erfolgen darf. Zu diesem Zweck
bietet es sich an, den in der Vorkalkulation ermittelten Ge-
winnaufschlag im Projektkonto fiir die Verwendung vorerst
zuriick zu legen und Uberziehungen des Budgets zu vermei-
den. Werden die fiir ein Projekt aufgewendeten Leistungen
nicht zeitnah tiberwacht, besteht die Gefahr, dass das geplan-
te Budget nicht mehr ausreicht. Hierbei ergeben sich auch fiir
die Projektverantwortlichen ungeahnte Anforderungen.
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Besonders deutlich wurde der Aufwand, der vor jeder Kalku-
lation zunéchst in der Verwaltung zu leisten ist. Aus einem
Excel-Kalkulationstool, das im Bereich Controlling und
Organisation der Universitit Leipzig erarbeitet worden ist,
konnen die in den Projekten fiir die Kalkulation Verantwort-
lichen vollkostenorientierte Angebotspreise kalkulieren. Die
Ermittlung eines vollkostenorientierten Angebotspreises be-
deutet, dass neben allen projektfinanzierten Ausgaben (z.B.
Drittmittelpersonal, Sachkosten) auch kalkulatorische Kos-
ten berticksichtigt werden. Hierzu zidhlen z.B. Personalkos-
ten fiir haushaltsfinanzierte Projektmitarbeiter, Entgelte
fiir die Nutzung von Geriten/Anlagen bzw. Riumen/Flichen
aus dem Bestand der Hochschule. Zudem sind iiber einen Zu-
schlagssatz die Kosten fiir zentrale Leitungs-/ Serviceleistun-
gen einzubeziehen. Zu diesen kalkulierten Selbstkosten wird
anschliefend ein Gewinnanteil addiert. Im Bruttoangebots-
preisist auch die Mehrwertsteuer enthalten.

Bereits wihrend des sehr ausfithrlichen und gut struktu-
rierten Vortrags entstanden diverse Fragen zur praktischen
Umsetzung. Daran wurde deutlich, dass die ausgewéhlte Pro-
blematik offensichtlich an vielen Hochschulen gegenwirtig
Kopfzerbrechen bereitet, auch deshalb, weil die Qualitit der
Ergebnisse vor allem von den umfangreichen Vorarbeiten in
der Verwaltung abhingig ist und zusétzliche Anforderungen
an die Verantwortlichen in den Weiterbildungsbereichen
gestellt werden. Eine Weiterfithrung der Diskussion wurde
beschlossen.

Landesgruppe Mitteldeutschland nun komplett

Im Rahmen des ersten Treffens der Landesgruppe Mittel-
deutschland wurde auf vielfachen Wunsch der Mitglieder
der Sprecherrat um eine Vertreterin/einen Vertreter aus den
Hochschulen des Bundeslandes Thiiringen erweitert. Dem
Vorschlag des Sprecherrates - Frau Dr. Brit Arnold vom Zen-
trum fir Weiterbildung der Fachhochschule Erfurt zu wih-
len -folgte die Mitgliederversammlung einstimmig. Damit
sind nun in der Landesgruppe Mitteldeutschland alle drei
Bundeslidnder Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen ver-
treten. Das nichste Treffen findet am 07. Mai 2015 in Magde-
burg statt. Interessierte sind herzlich eingeladen.
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Forschende wissenschaftlicher Weiterbildung auf

der Nachhaltigkeits-Spur

Bericht zum Treffen der AG Forschung in der DGWF in Bielefeld

24. bis 25. April 2015

An der Universitit Bielefeld trafen sich am 24. und 25. April
2015 zum vierten Mal iber 25 Forschende im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung zu Diskussion und Austausch im
»Forschungsforum wissenschaftlicher Weiterbildung®. Das
2011 erstmals durchgefithrte Forum ist Teil der 2013 ins Le-
ben gerufenen ,,Arbeitsgemeinschaft Forschung“ der DGWF.

Durch das Programm der zwei halben Tage fithrten Wolf-
gang Jitte zusammen mit Maria Kondratjuk, Mandy Schul-
ze und Maren Kreutz als Team des Sprecherrates der AG
Forschung. Zum Auftakt hob Ersterer im Riickblick auf die
Genese des Forschungsforums und der Institutionalisierung
der AG Forschung hervor, wie wichtig wissenschaftlicher
Diskurs bei sich ausdifferenzierenden Fachgesellschaften
ist. Nachwuchswissenschaftler/innen mit bedeutenden For-
schenden vernetzen ist ein zentrales Merkmal des Forums
und konnte unter dem diesjahrigen Leitmotiv ,Nachhaltig-
keit von Projekten?! Spurensuche aus Sicht der Forschung*
erneut erfolgreich umgesetzt werden. Teils waren mehrere
Mitglieder von Forschungsverbiinden zusammen mit ihrer
Leitung anwesend.

Im Zentrum des ersten Tages stand die Auseinandersetzung
mit Begriffen und Konzepten der ,Nachhaltigkeit‘ sowie dem
Umgang mit diesem Phidnomen aus eigener Projektperspek-
tive. Alsaktivierender Einstieg wurden unter der Leitung von
Prof. Dr. Ingeborg Schiissler mittels KAWA (Kreative- Analo-
grafie- Wort- Assoziationen) Gruppenmindmaps erstellt. In
Kiirze war derart sowohl ein Zugang zur Begriffsgeschichte
moglich als auch eine kritische Auseinandersetzung mit
positiven wie negativen Konnotationen. In ihrem anschlie-
Renden Referat ,Nachhaltigkeit in der Weiterbildung* fal-
tete Ingeborg Schiissler auf der Basis ihrer Habilitation mit
gleichnamigem Titel die Multidimensionalitit von Nach-
haltigkeit auf. Etappen waren hierbei erstens Ausfithrungen
zu Nachhaltigkeit in der Erwachsenenbildung, zu Konzep-
ten der Nachhaltigkeit und wie Nachhaltigkeit erforschbar
ist. Zu Letzterem berichtete sie tiber die Ergebnisse einer
empirischen Untersuchung zum nachhaltigen Lernen bei
Fihrungskriften durch ein Traineeprogramm und von der
Schwierigkeit der Zuordnung von Effekten. Aufbauend auf
diesen Befunden vermittelte sie zweitens nachhaltiges Ler-
nen als ein Zusammenspiel verschiedener Faktoren (soziale
Faktoren, individuelle Faktoren, strukturelle Bedingungen
und politische Rahmenbedingungen). Sie hob weitergehend

hervor, dass zur Frage, welche Kriterien ,Nachhaltigkeit‘ be-
dingen, selbiges als Konstrukt aufzufassen ist. Daraus resul-
tieren, so Schiissler, nicht nur eine Bestimmung der Indikato-
ren zur Erfassung des Phinomens ,Nachhaltigkeit’, sondern
auch eine Beriicksichtigung von Beobachterperspektiven.
Untersuchung von Nachhaltigkeit erfordert demnach mehr-
perspektivisches Forschungsdesign.

Eine Anniherung der Teilnehmenden an den Umgang mit
dem Phianomen ,Nachhaltigkeit‘ aus eigener Projektperspek-
tive wurde sodann iiber einen Austausch unter Moderation
von Maria Kondratjuk erreicht. Kristallisationspunkte wa-
ren Schlagworte wie ,Wirkung‘ und ,Erwartung an die Wir-
kungsforschung® sowie ,Nutzen‘ und ,Nutzung von Ergeb-
nissen’. In der Folge war der zweite Tag einer entsprechenden
Vertiefung in Gruppenarbeiten gewidmet. Die eine Gruppe
fokussierte Nachhaltigkeit und Verwertbarkeit von For-
schungsergebnissen, die andere befasste sich mit forschungs-
methodischen Fragen.

Mit Blick auf Essenzen zu den Ergebnissen des Forums
kann festgehalten werden, dass neben einer Sensibilisierung
der Teilnehmenden zum Facettenreichtum des gesetzten
Schwerpunktes eine systematisierende Basis oder mindes-
tens ein Impuls fiir eigene Forschungsaktivititen gelegt
werden konnten - dies belegen exemplarisch Aussagen in der
ergebnissichernden Phase wie ,angesprochen haben mich
Themen in den Gruppen® und dass daraus jetzt ,Tiefenboh-
rungen“ angezeigt sind. Oder etwa ,mit Nachhaltigkeit hatte
ich mich bisher nicht auseinandergesetzt und empfand dies
jetztals sehr anregend®.

Der Abschluss des Treffens in wiederum wertschétzend offe-
ner Atmosphére war der Frage nach der Form der Zusammen-
arbeitin der AG Forschung gewidmet sowie u.a. dem Ausblick
auf die Einbindung der AG Forschung auf der DGWF-Tagung

in Freiburg am 23. bis 25.9.2015 (zu Lehr-/Lernarrangements

in der wissenschaftlichen Weiterbildung) mit einem Vorse-
minar zu hochschuldidaktischen Handlungsebenen.
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Termine

03. bis 04. September 2015

Trennungs- und Vollkostenrechnung im Spannungsfeld
zwischen EU-Beihilfenrecht und o6ffentlicher Projektfor-
derung, Europdische Akademie fiir Steuern, Wirtschaft
& Recht; Berlin

29. bis 30. Oktober 2015

Online, Open and Flexible Higher Education Conference
- Transforming Pathways to Learning and continous pro-
fessional Education, European Association of Distance
Teaching Universities (EADTU); Fernuniversitit Hagen

16. bis 18. September 2015

Jahrestagung der DeGEval: “Evaluation und Wissensge-
sellschaft’; Speyer

23. bis 25. September 2015

DGWF-Jahrestagung 2015; Freiburg

28. bis 29. September 2015

Cultures of program planning in adult education: poli-
cies, autonomy, and innovation. International confer-
ence of the expert group on program research

Humboldt Universitit Berlin, Leibniz Universitat Han-
nover und DIE; Hannover

29. September bis o1. Oktober 2015

DGfE-Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung
zum Thema , Differente Lernkulturen - regionale, natio-
nale, transnationale”; Hannover

14. bis 16. Oktober 2015

ESREA research network on Education and Learning of
Older Adults; Jonkoping University Sweden

06. November 2015

Hochschulweiterbildung Schweiz 2025 - Ein Kompass
fiir Wege in die Zukunft? Herbsttagung des Zentrums
fiir universitare Weiterbildung; Universitdt Bern

11. bis 13. November 2015

The role of higher education in the process of pro-
fessionalization of adult educators, ESREA Research
Network for Adult Educators, Trainers and their Profes-
sionalisation (ReNAdET); Open University of Cyprus

07. bis 08. Dezember 2015

DIE-Forum Weiterbildung ,Validierung informellen
Lernens - Aktuelle Beispiele, Erfahrungen und Heraus-
forderungen®; Bonn

14. bis 16. September 2016

DGWF-Jahrestagung 2016; Wien
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Neue Mitglieder

Nachfolgende Institutionen sind im letzten halben Jahr
in die DGWF eingetreten:

e Hochschule Biberach

e  Stiftung Tierdrztliche Hochschule Hannover

e Hochschule Pforzheim

e Hochschule fiir angewandte Wissenschaften
Ansbach

Neue personliche Mitglieder der DGWF im letzten
halben Jahr:

e  Martina Morth

e  Dr. Udo Thelen

e Nina Reinhardt-Meinzer
e  Stefanie Go

e  Anika Denninger

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



SERVICE -

Autorenverzeichnis

97

Autoren und Autorinnen der Beitrige

Marlen Arnold, Dr.
marlen.arnold@uni-oldenburg.de

Monika Bachofner, Dr.
m.bachofner@tu-braunschweig.de

Annette Bartsch, M.A.
an.bartsch@tu-braunschweig.de

Christine Bauhofer, Dr.
bauhofer@tutech.de

Sigrid Bednarz, Diplom-Handelslehrerin
bednarz@bibb.de

Katrin Brinkmann, MBA
katrin.brinkmann@uni-oldenburg.de

Karin Dollhausen, Prof. Dr.
dollhausen@die-bonn.de

Ulrike Frosch, M.A.
ulrike.frosch@ovgu.de

Stephanie Giinther, M.A.
stephanie.guenther@uni-potsdam.de

Sandra Habeck, Dr.
habecks@staff.uni- marburg.de

Susanne Hamelberg
susanne.hamelberg@udk-berlin.de

Barbara Hemkes, MA, MSc
hemkes@bibb.de

Wolfgang Jiitte, Prof. Dr.
wolfgang.juette@uni-bielefeld.de

Katrin Kaftan, Dr.
k.kaftan@wza.hs-anhalt.de

Cara H. Kahl, Dr.
cara.kahl@tuhh.de

Caroline Kamm, M.A.
caroline.kamm@hu-berlin.de

Sonke Knutzen, Prof. Dr.
s.knutzen@tuhh.de

Katharina Lenz, M.A.
katharina.lenz@hu-berlin.de

Markus Lion, M.A.
markus.lion@zlw.uni-stuttgart.de

Claudia Lobe, Dr.
claudia.lobe@uni-bielefeld.de

Annika Maschwitz, Dr.
a.maschwitz@uni-oldenburg.de

Thomas Poppinga
thomas.poppinga@next-energy.de

Thomas Schildhauer, Prof. Dr. Dr.
thomas.schildhauer@udk-berlin.de

Anke Schwarzer, Diplom Sozialwissenschaftlerin
fokuslehre@ovgu.de

Heiko Sieben

Anna Spexard, Dipl.-Vw.
anna.spexard@hu-berlin.de

Frank Strikker, Dr.
buero@shs-consult.de

Nico Sturm, M.A.
nico.sturm@hzw.thm.de

Veronika Strittmatter-Haubold, Dr.
strittmatter@ph-heidelberg.de

Farina Wagner, Dipl.-Pad.
farina.wagner@uni-potsdam.de

Markus Walber, Dr.
markus.walber@uni-bielefeld.de

Karl Weber, Prof. Dr.
weber@kwb.unibe.ch

Kathrin Wetzel
kathrin.wetzel@uni-oldenburg.de

Karl Wilbers, Prof. Dr.
karl.wilbers@fau.de

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



98 - SERVICE

Melanie Wistinghausen
melanie.wistinghausen@uni-bielefeld.de

Therese E. Zimmermann, Dr.
therese.zimmermann@zuw.unibe.ch

Gert Zinke, Dr.
zinke@bibb.de

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



PLATZ FUR IHRE NOTIZEN - 99

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



100 - PLATZ FUR IHRE NOTIZEN

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



PLATZ FUR IHRE NOTIZEN - 101

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



102 - PLATZ FUR IHRE NOTIZEN

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



PLATZ FUR IHRE NOTIZEN - 103

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



104 - PLATZ FUR IHRE NOTIZEN

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2015



HOCHSCHULE UND

WEITERBILDUNG

www.hochschule-und-weiterbildung.net

Aktuelle Hefte

12013
Erfolgskonzept Fernstudium: Betreuung, Individualisierung, Methodenmix und Virtualitit

22013
Reorganisation wissenschaftlicher Weiterbildung

1|2014
Auf dem Weg zur Hochschule Lebenslangen Lernens: Mehrwert, Aufwand und Ertrige

2]2014
Wissenschaftliche Weiterbildung und Hochschuldidaktik
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Hochschule und Weiterbildung ...

ist das zentrale Publikationsorgan fiir die wissenschaftliche Weiterbildung.
Die Zeitschrift wird herausgegeben von der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung
und Fernstudium e.V.(DGWF) und erscheint zwei Mal (Juni/November) pro Jahr.

Themenbeitrage ...

+ Wie innovativ ist die wissenschaftliche Weiterbildung an den schweizerischen Universititen?
(Karl Weber)

+ Forderung lebenslangen Lernens an Hochschulen. Impulse aus dem internationalen Kontext
(Karin Dollhausen)

+ Akzeptanzsteigerung - Ein Instrument zur nachhaltigen Implementierung von Anerkennung und
Anrechnung aufierhochschulisch erworbener Kompetenzen? (Nico Sturm)

» Kann eine Professional School innovieren? Die Entwicklung einer gleichberechtigten Siaule der
Hochschule als ergebnisoffener Prozess (Veronika Strittmatter-Haubold)

+ Bereichsiibergreifende Bildungsmafinahmen als Briicke zwischen Hochschule und Berufsbildung
(Barbara Hemkes, Ka rl Wilbers, Gert Zinke, Sigrid Bednarz)

+,Duale Weiterbildung®. Duale Studienformate als Form der Hochschulweiterbildung?
(Caroline Kamm, Katharina Lenz, Anna Spexard)

+ Vom Einzelplayer zum Kooperationspartner. Kooperationsfihigkeit von Hochschulen aus Perspektive
potentieller institutioneller Partner (Sandra Habeck)

+,Unternehmerische Kultur“ an Universititen. Voraussetzungen fiir erfolgreiche Kooperationen mit
Unternehmen in der Weiterbildung? (Annika Maschwitz)

+ Kooperative Innovationsprojekte als Grundlage fiir die Hochschulweiterbildung im Ingenieurbereich
(Christine Bauhofer, Cara H. Kahl, Heiko Sieben, Sénke Knutzen)

+ Flexible Studienorganisation an Hochschulen (Katrin Brinkmann)

« Innovative Strukturen fiir lebenslanges mobiles Lernen an Hochschulen.
»SWeiterbildungspool Ingenieurwissenschaften excellent mobil“ im niedersichsischen Verbund
zur Mobilitatswirtschaft (Monika Ba chofner, Annette Bartsch)

» Elemente innovativer Briickenkurskonzepte in der wissenschaftlichen Weiterbildung fiir den Abbau
von Abbruchquoten in mathematisch-naturwissenschaftlichen Studiengingen
(Thomas Poppinga, Kathrin Wetzel, Marlen Arnold)

www.hochschule-und-weiterbildung.net
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