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Weiterbildungsstudiengange als Formate der
interaktionalen Professionalisierung

Eine empirische Beobachtung
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Kurz zusammengefasst ...

Wissenschaftliche Weiterbildungsangebote adressieren als
Teil des Wissenschaftssystems insbesondere Akteur_innen
der (Berufs-)Praxis. Damit bieten sie aus einer system- und
wissenstheoretischen Perspektive Maglichkeiten zur Inter-
aktion von wissenschaftlichen Erkenntnissen und (berufs-)
praktischen Erfahrungen. Ausgehend von einem eigenen
Modell zur Entstehung von Professionalitdt in Form einer be-
sonderen Wissensqualitdt - dem Professionswissen - wurde
in einem explorativen Forschungsprojekt untersucht, inwie-
fern sich die Annahmen des Modells aus der Perspektive von
Teilnehmenden bestdtigen und welche Professionalisierungs-
effekte zum Ausdruck kommen. Dafiir wurden Teilnehmen-
de drei sich unterscheidender weiterbildender Masterstudien-
gdnge aus dem Bereich Erziehungswissenschaften befragt,
wie sie das Verhdltnis von wissenschaftlichem Wissen und
(berufs-)praktischem Wissen wahrnehmen und welche Ge-
legenheiten sich zur Begegnung der Wissensarten bieten.
Gleichwohl in den Studiengdngen sowohl in formellen als
auch in informellen Kontexten Gelegenheiten zur Interakti-
on der Wissensarten wahrgenommen werden, zeichnen sich
Unterschiede zwischen Studiengdngen mit spezifischer Be-
rufsfeldorientierung und einer Orientierung an der Disziplin
Erwachsenenbildung/Weiterbildung ab.

1 Einleitung

Wissenschaftliche Weiterbildungsangebote stellen von ihrer
funktionalen Bestimmung her ein Verkniipfungsmedium
zwischen wissenschaftlichen Erkenntnissen und (berufs-)
praktischen Handlungen dar. Sie haben das Ziel, die Professi-
onalitit unterschiedlicher Akteur_innen zu entwickeln oder
zu erhalten. Mit dem , Bielefelder Modell der Interaktionalen
Professionalisierung® (Jitte, Walber & Behrens, 2012) liegt

ein Modell vor, das die Entstehung von Professionalitit in
Form einer besonderen Wissensqualitit - dem Professions-
wissen, welches sich in der Interaktion von wissenschaftli-
chem Wissen und (berufs-)praktischem Wissen konstituiert
- theoretisch zu erfassen versucht. In diesem Beitrag wird
am Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung empirisch
gezeigt, inwiefern sich die Annahmen des Modells der In-
teraktionalen Professionalisierung aus der Perspektive von
Teilnehmenden wissenschaftlicher Weiterbildungsange-
bote bestitigen und in welchen Qualititen Professionali-
sierungseffekte zum Ausdruck kommen. Dafiir wurde im
Rahmen des Forschungsprojektes ,,Gelegenheitsstrukturen
zur Professionalisierung in Interaktionsriumen in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung“! die Wahrnehmung von
Teilnehmenden weiterbildender Masterstudienginge in
den Blick genommen. Wihrend das Feld der wissenschaftli-
chen Weiterbildung durch heterogene Angebotsformate und
-formen gekennzeichnet ist, bildet das Format der weiterbil-
denden Masterstudienginge eine Ausnahme (Christmann,
2018). Denn wie die ,Lindergemeinsamen Strukturvorga-
ben fiir die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstu-
diengingen“ der Kultusministerkonferenz (KMK) verdeut-
lichen, werden in weiterbildenden Masterstudiengingen
yqualifizierte berufspraktische Erfahrung von i.d.R. nicht
unter einem Jahr voraus[gesetzt]. [Und] die Inhalte [...] sollen
die beruflichen Erfahrungen bertiicksichtigen und an diese
ankniipfen“ (KMK, 2010, S. 5). Weiterbildende Masterstu-
dienginge stellen folglich ein Format wissenschaftlicher
Weiterbildung dar, das explizit Teilnehmende mit berufs-
praktischen Erfahrungen adressiert, die Berufspraxis der
Teilnehmenden bei der Gestaltung des weiterbildenden Stu-
diums inhaltlich beriicksichtigt und damit Potenziale zur
Begegnung von Wissenschaft und Praxis im Sinne des Mo-
dells der Interaktionalen Professionalisierung bietet.

! Siehe ausfiihrlich auch den Forschungsbericht (Walber, Jiitte & Meyer, 2017).
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Die empirischen Ergebnisse der Untersuchung sollen einen
Beitrag zur Professionalisierungsforschung leisten. Bisher
werden Professionalisierungsdiskurse vorwiegend aus theo-
retischen Perspektiven anhand der Begriffe Profession, Pro-
fessionalitit und Professionalisierung gefiihrt: Professionen
gelten in einem professionssoziologischen Verstindnis oft
als Berufe, die sich durch spezifische Merkmale auszeich-
nen wie Wissenschaftsbasierung, Autonomie, Orientierung
an zentralen gesellschaftlichen Werten, Zustindigkeits-
monopol fiir gesellschaftliche Handlungsbereiche sowie
Organisation durch eine berufsstindische Vertretung (sie-
he w.a. Mieg, 2016). Der strukturfunktionalistische Ansatz
nach Parsons (1968) nimmt hingegen die gesellschaftliche
Stellung und Funktion von Professionen in den Bick. Eine
kritische Betrachtung klassischer Professionsansitze findet
sich im Rahmen machttheoretischer Ansétze (Larson, 1977,
Freidson, 1979). Aus systemtheoretischer Sicht beschreibt
Stichweh (1996) Professionen als Leistungsrollen, die in den
jeweiligen Funktionssystemen die Wissensbestinde verwal-
ten. Die Strukturen professionellen Handelns sind dariiber
hinaus in dem strukturtheoretischen Ansatz Oevermanns
(1996) zentral. Der Begriff der Professionalitdit verweist hin-
gegen im Kontext der Erwachsenen- und Weiterbildung auf
eine besondere Qualitit im professionellen Handeln, auch
unabhingig von einem Professionsstatus im Sinne profes-
sionssoziologischer Ansitze (Nittel, 2000; Peters, 2004; Gie-
seke, 2018). Mit dem Begriff Professionalisierung werden be-
rufliche Entwicklungen im Zeitverlauf betrachtet. In einem
strukturellen Verstindnis beschreibt Professionalisierung
die Verberuflichung einer Tatigkeit hin zu einer Profession
(Peters, 2004, S. 91) und in einem individuellen Verstindnis
die berufliche Entwicklung eines Individuums auch unab-
hiangig von professionssoziologischen Kriterien (Nittel &
Seltrecht, 2008; siehe zum Professionalisierungsdiskurs in
der wissenschaftlichen Weiterbildung auch Walber & Mey-
er, 2019). Professionswissen - als Wissensbasis professionel-
len Handelns - wird hingegen in dem wissenstheoretischen
Ansatz von Dewe, Ferchhoff und Radtke (1992) in den Blick
genommen. Dessen professionstheoretisches Verstindnis
bildet die Grundlage fiir das Modell der Interaktionalen Pro-
fessionalisierung. Dieser theoretischen Perspektive wird sich
im Folgenden angendhert, bevor auf die empirische Untersu-
chung eingegangen wird und die zentralen Ergebnisse darge-
stellt und diskutiert werden.

2 Theoretische Anniherung

Stehen in den beschriebenen professionstheoretischen Diskur-
sen oft die Begriffe Profession, Professionalitit und Professio-
nalisierung im Fokus, sind in dem Modell der Interaktionalen
Professionalisierung die theoretischen Konzepte des Professi-
onswissens sowie des Interaktionssystems grundlegend.

2.1 Professionswissen als eigenstindige Wissensart

In Abgrenzung zu den in der Wissensverwendungsforschung
diskutierten Transfer- und Transformationsannahmen, bei
denen es in der Regel um eine Wissenstibertragung aus einer
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Lernsituation auf eine Anwendungssituation geht (siehe u.a.
Hof & Lambert, 2004, S. 197-198), wird Professionswissen in
der wissenstheoretischen Perspektive von Dewe et al. (1992)
als eine Wissensart verstanden, die sich in der Begegnung
von wissenschaftlichem Wissen und (berufs-)praktischem
Wissen neu konstituiert und gleichwertig neben diesen steht.
Professionswissen besteht folglich weder aus einer Einheit
von Wissenschaft und Praxis noch einer Addition, Vermi-
schung, Vermittlung oder Transformation wissenschaftli-
chen und (berufs-)praktischen Wissens. Die Strukturlogiken
beider Wissensarten bleiben bestehen und stehen einander
komplementéir gegeniiber (Dewe et al., 1992, S. 78-88).

Wissenschaftliches Wissen

Wissenschaftliches Wissen lasst sich in einem systemtheore-
tischen Verstindnis dem Funktionssystem der Wissenschaft
zuordnen, dessen Funktion darin besteht, Erkenntnisse zu
generieren (Luhmann, 2009, S.194; Baraldi, Corsi & Esposito,
1997, S. 11-112). Die Strukturlogik wissenschaftlichen Wis-
sens orientiert sich folglich an dem Kriterium der Wahrheit
und zielt auf Erkenntnisgewinn. Die unmittelbare Anwen-
dung in der Praxis steht nicht im Fokus, vielmehr werden
Phinomene aus einer Distanz heraus beobachtet und be-
schrieben. Wissenschaftliches Wissen lisst sich daran an-
schliefdend als ein der Zeit und Situation enthobenes Wissen
beschreiben, das abstrakt und hypothetisch bleibt (Dewe et
al., 1992; Dewe, 1996).

(Berufs-)Praktisches Wissen

(Berufs-)Praktisches Wissen entsteht hingegen in der (beruf-
lichen) Praxis und findet dort auch Anwendung. Es basiert
auf Erfahrungen und Regelwissen, die durch das Handeln
in der (beruflichen) Praxis gewonnen werden. In einem
systemtheoretischen Verstindnis orientiert sich (berufs-)
praktisches Wissen an dem Kriterium der Angemessenheit
und steht unter dem Entscheidungsdruck, der Situation an-
gemessen zu handeln (Dewe et al. 1992, S. 81). In Abgrenzung
zum wissenschaftlichen Wissen ist die Strukturlogik dieser
Wissensart ,nichtin Gestalt[...] wissenschaftlicher Aussagen
[zu] objektivieren und mit[zu]teilen“ (Dewe et al., 1992, S. 84).
(Berufs-)Praktisches Wissen lisst sich somit auch als situa-
tions- und zeitgebunden beschreiben, es ist nicht hypothe-
tisch, sondern ermoglicht das Handeln in der (Berufs-)Praxis
(Dewe et al.,1992; Dewe, 1996).

Professionswissen

Die komplementiren Strukturlogiken des wissenschaftli-
chen Wissens und des (berufs-)praktischen Wissens gelten
nach Dewe et al. (1992) als grundlegend fiir die Entstehung
professionellen Wissens. Professionswissen umfasst sowohl
der Situation angemessen zu handeln und Entscheidungen
zu treffen als auch das Handeln aus einer wissenschaftli-
chen Distanz heraus zu tiberdenken und zu reflektieren. Die
Wissensart kann folglich als zeit- und situationsbezogen be-
schrieben werden und zeigt sich in einem tiberdachten Han-
deln (Dewe et al., 1992; Dewe, 1996), im Sinne einer reflektier-
ten Beruflichkeit (Walber et al., 2017).
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WISSENSCHAFTLICHES WISSEN PROFESSIONSWISSEN (BERUFS-)PRAKTISCHES WISSEN
(Enkennen Kénnen

kontextibergreifend kontextorientiert kontextgebunden

abstrakt konkret

Denkmuster reflektierte Beruflichkeit Berufsroutine

Denken liberdachtes Handeln Handeln

zeitenthoben zeitbezogen zeitgebunden

Distanz Nahe

situationsiibergreifend situationsbezogen situationsgebunden
unanwendbar anwendbar

Abb. 1: Strukturlogiken der Wissensarten (Walber et al., 2017).

Professionswissen als Voraussetzung fiir professionelles
Handeln konstituiert sich nach Dewe et al. (1992) in der Be-
gegnung und Relationalisierung wissenschaftlichen Wis-
sens und (berufs-)praktischen Wissens durch die bzw. den
Professionelle_n als Triger_in der Wissensarten. Die Struk-
turlogik des Professionswissens kann von dem wissenschaft-
lichen Wissen und dem (berufs-)praktischen Wissen, wie in
Abbildung 1 dargestellt, abgeleitet werden.

Waihrend der Fokus des wissenstheoretischen Ansatzes
von Dewe et al. (1992) auf der Rekonstruktion der Struktur-
merkmale des Professionswissens als Voraussetzung von
professionellem Handeln liegt, wird in dem Modell der In-
teraktionalen Professionalisierung (Jitte & Walber, 2012;
Walber & Jiitte, 2015) der Konstruktionsprozess dieses Pro-
fessionswissens im Rahmen von Interaktionssystemen in
den Blick genommen.

2.2 Interaktionssysteme als Professionalisierungsriume

Aus systemtheoretischer Perspektive sind Begegnungen
zwischen differenten Funktionssystemen - wie Wissen-
schaft und (Berufs-)Praxis - mittels Interaktionssyste-
men moglich (Kieserling, 1999). Interaktionssysteme
entstehen in der physischen Anwesenheit, gegenseitigen
Wahrnehmung und Kommunikation korpergebundener
autopoietischer, selbstreferenzieller und operational ge-
schlossener psychischer Systeme (Kieserling, 1999, S. 5), die
als Trager_innen spezifischer Wissensarten der differen-
ten Funktionssysteme fungieren und diese mit in Inter-
aktionen einbringen. Gleichwohl aus systemtheoretischer
Sicht kein direkter Austausch zwischen psychischen Sys-
temen moglich ist, bieten wechselseitige Wahrnehmung
und Kommunikation in Interaktionssystemen Chancen
zur Perturbation. Wissenschaftliche Erkenntnisse und
Praxisanforderungen lassen sich in der Interaktion in Be-
ziehung setzen (Jiitte & Walber, 2012, S. 69), so dass sich vor-
handene Strukturen iberdenken und neu bilden lassen (sie-
he auch Luhmann, 2011, S. 13). Da sich Perturbationen auf
Basis der Selbstorganisation erst in den jeweiligen Funk-
tionssystemen aufldsen, entsteht ein doppelter Nutzen:
»2Das Wissenschaftssystem kann aktuelle praxisrelevante
Forschungsfragen identifizieren, das Praxissystem erhilt

wissenschaftlich fundierte Anregungen fiir das praktische
Handlungsrepertoire” (Jiitte & Walber, 2012, S. 70).

Interaktionssysteme, in denen Vertreter_innen des Wissen-
schaftssystems und Vertreter_innen verschiedener Funk-
tionssysteme aus Praxissystemen als Triger_innen der ent-
sprechenden Wissensarten in Begegnung treten, lassen sich
folglich als Professionalisierungssysteme beschreiben, die
anschlieffend an das Professionsverstindnis von Dewe et al.
(1992) Potenziale zur Entstehung von Professionswissen bie-
ten konnen (siehe Abbildung 2).

Wissen-

schaft fé&
| et

Potenzieller

Professions-

wissen

Interaktionsraum

Abb. 2: Das Modell der Interaktionalen Professionalisierung
(Jutte & Walber, 2010, S. 94).

Wissenschaftliche Weiterbildungsangebote stellen aufgrund
ihrer Funktion ein idealtypisches Beispiel fiir solche Professi-
onalisierungssysteme dar (Walber & Jiitte, 2012; Walber & Jiitte,
2015; siehe auch Walber & Meyer, 2019) und scheinen daher pra-
destiniert fiir empirische Analysen. Wihrend sich die Angebo-
tedes grundstiandigen Studiums vordergriindigan Studierende
ohne (berufs-)praktische Erfahrungen richten und Begegnun-
gen wissenschaftlichen und (berufs-)praktischen Wissens da-
her nur hypothetisch moglich sind, adressieren weiterbildende
Studienangebote als Teil des Wissenschaftssystems explizit
Akteur_innen des Praxissystems (siehe auch KMK, 2010). He-
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rausforderungen ergeben sich insbesondere in Bezug auf die
didaktische Gestaltung der Professionalisierungssysteme: Auf
der makro- und mesodidaktischen Ebene steht im Rahmen
der Programmplanung die Vorbereitung der Interaktionen
im Fokus; Auf der mikrodidaktischen Ebene ist die Lehr-/
Lerninteraktion so zu initiieren, dass sich einerseits die In-
teraktionsanlidsse an den Anforderungen des beruflichen
Tatigkeitsfeldes der Teilnehmenden ableiten lassen und an-
dererseits die (Berufs-)Praxis der Teilnehmenden als Reflexi-
onsgegenstand fungiert, ,auf den disziplinire Erkenntnisse
appliziert werden kénnen“ (Walber & Jiitte, 2015, S. 56).

3 Empirischer Zugang

Anschliefiend an die theoretischen Annahmen des Modells
der Interaktionalen Professionalisierung wurde im Rahmen
des qualitativen Forschungsprojekts ,Gelegenheitsstruktu-
ren zur Professionalisierung in Interaktionsriumen in der
wissenschaftlichen Weiterbildung® untersucht, wie Teilneh-
mende weiterbildender Masterstudienginge das Verhiltnis
von wissenschaftlichem und (berufs-)praktischem Wissen
wahrnehmen und welche Moglichkeitsraume sich im Rah-
men des weiterbildenden Studiums bieten, um beide Wis-
sensarten in Beziehung zu setzen.

Da bisher keine empirischen Erkenntnisse zu dem theore-
tischen Ansatz der Interaktionalen Professionalisierung
vorliegen (siehe Kapitel 1), handelt es sich bei der vorgeleg-
ten Studie um ein exploratives qualitatives Vorgehen. Dies
ermoglicht ausgehend von den professionstheoretischen
Vorannahmen, vielschichtige Einblicke in die individuelle
Wahrnehmung der Teilnehmenden als Trager_innen der
Wissensarten. Folgende Forschungsfragen waren leitend:

1. Wiewerden jeweils wissenschaftliches Wissen und
(berufs-)praktisches Wissen von den Teilnehmen-
den verstanden und wie bilden sich die Wissensar-
ten jeweils in den weiterbildenden Masterstudien-
gingen ab?

2.  Welche Raume und Anlisse nehmen die Teilneh-
menden wahrend des weiterbildenden Masterstu-
diums wahr, in denen sie wissenschaftliches Wis-
sen und (berufs-)praktisches Wissen in Beziehung
setzen konnen?

3.  Welche Akteur_innen werden im Rahmen des wei-
terbildenden Studiums als Triger_innen von Wis-
sensressourcen wahrgenommen und welche Rolle
nehmen sie im Wissenskonstruktionsprozess ein?

4.  Wie verstehen die Teilnehmenden das Verhiltnis
von wissenschaftlichem und (berufs-)praktischem
Wissen hinsichtlich der Entstehung eines profes-
sionalisierten Wissens und Handelns und welche
Funktion schreiben sie Professionswissen zu?

Das qualitative Sampling setzt sich aus Teilnehmenden drei
weiterbildender Masterstudienginge zusammen, die unter-
schiedliche Schwerpunkte aufweisen, jedoch alle thematisch
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im Bereich der Erziehungswissenschaften zu verorten sind:
ein Fernstudiengang mit Prisenzphase, dessen inhaltliche
Ausrichtung in dem Bereich Beratung und Coaching liegt
und von einer Fernhochschule angeboten wird (Fall 1); ein
berufsbegleitender Prasenzstudiengang mit derinhaltlichen
Ausrichtung Beratung im Bildungsbereich, der von einer
Universitat initiiert wird (Fall 2) sowie ein berufsbegleiten-
der Prisenzstudiengang, der an der Disziplin Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung ausgerichtet ist und ebenfalls von
einer Universitit angeboten wird (Fall 3) (siehe Abbildung 3).

FALL 1 FALL 2 FALL 3
Hochschul- | Fernhoch- Universitat Universitat
form schule
Studienform | Fernstudium | Berufsbe- Berufsbe-
mit Prasenz- | gleitendes gleitendes
phasen Prasenz- Prasenz-
studium studium
Inhaltliche Beratung/ Beratung im | Disziplin
Ausrichtung | Coaching Bildungs- Erwachsenen-
bereich bildung/
Weiterbildung
Interviewte | 2 Teilneh- 3 Absolvent_ | 3 Teilneh-
Teilneh- mende in der | innen mende in der
mende der | Endphase Endphase
Weiterbil-
dung

Abb. 3: Das qualitative Sampling.

Waihrend in den Studiengingen Fall 1 und Fall 3 jeweils vier
bzw. drei Teilnehmende gewonnen werden konnten, die sich
in der Endphase des Studiums befanden, hatten die drei In-
terviewten des Studiengangs Fall 2 zum Zeitpunkt des Inter-
views das Studium bereits abgeschlossen.

Die Daten wurden mittels leitfadengestiitzter qualitativer
Interviews (Kruse, 2014) erhoben. Der Interviewleitfaden
wurde ausgehend von den Forschungsfragen und den zu-
grundeliegenden professionstheoretischen Annahmen
entwickelt. Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an die
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016),
die eine systematische, durch Theorien und vorab festge-
legte Regeln geleitete Interpretation des Datenmaterials
ermoglicht. Diese Vorteile nutzend wurde das Kategorien-
system aus dem Interviewleitfaden deduktiv abgeleitet und
durch induktive Kategorien, die am Material gebildet wur-
den, erginzt.

4 Zentrale Ergebnisse der empirischen
Beobachtung

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zeigen, wie
Teilnehmende weiterbildender Masterstudienginge wis-
senschaftliches Wissen und (berufs-)praktisches Wissen
verstehen und im Rahmen ihres weiterbildenden Studiums
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wahrnehmen (Kapitel 4.1), welche Moglichkeiten zur Inter-
aktion der Wissensarten sich im Rahmen des Studiums bie-
ten (Kapitel 4.2), an welche Triger_innen die Wissensarten
gebunden sind und welche Rolle diese im Wissenskonstruk-
tionsprozess einnehmen (Kapitel 4.3). Dartiber hinaus wird
in den Blick genommen, wie die Teilnehmenden das Verhalt-
nis der Wissensarten wahrnehmen und welche Bedeutung
sie diesem - auch fiir ihr eigenes professionelles Handeln -
zuschreiben (Kapitel 4.4).

4.1 Wissenschaftliches Wissen und (berufs-)praktisches
Wissen im weiterbildenden Studium

Wissenschaftliches Wissen und (berufs-)praktisches Wis-
sen werden von den befragten Teilnehmenden jeweils als
Teil des weiterbildenden Studiums wahrgenommen. Da-
bei zeigt sich das wissenschaftliche Wissen insbesondere
in Form von wissenschaftlichen Theorien sowie empirischen
Studien und wird von den befragten Teilnehmenden als
durch wissenschaftliche Methoden belegtes Wissen, dessen
Herkunft nachvollziehbar ist, beschrieben. Mit (berufs-)
praktischem Wissen werden hingegen Erfahrungen aus der
Berufspraxis, Intuition sowie Handeln aus dem Bauch heraus
oder Handeln nach der Methode Versuch und Irrtum in Ver-
bindung gebracht.

Hinsichtlich ihrer Funktion werden beiden Wissensarten
unterschiedliche Schwerpunkte zugeschrieben. Wahrend
wissenschaftliches Wissen einen distanzierten Blick auf die
Praxis und Reflexivitdt ermoglicht sowie als Erkldrung und
Begriindung fungiert, wird die Funktion (berufs-)praktischen
Wissens darin gesehen, alltdgliches berufliches Handeln zu er-
moglichen und die Bearbeitung von Routinefdllen zu ermog-
lichen:

H[FJir mich ist Praxiswissen, das was mir ermoglicht,
die neunzig Prozent Routinefille abzuwickeln und
zwar moglichst effizient und fehlerlos. Das dient der
Fehlerreduktion und im Grunde genommen auch der
Vereinfachung, also der Abldufe und auch der Stress-
reduktion“ (F1_I2, Abs. 44).

In Bezug auf das Verstindnis und die Funktion wissenschaft-
lichen und (berufs-)praktischen Wissens zeigen sich folglich
Anschliisse an die von Dewe et al. (1992) dargestellten Struk-
turlogiken der Wissensarten (siehe Kapitel 2.1).

Gleichwohl beide Wissensarten in den jeweiligen weiterbil-
denden Studiengingen Teil des Prasenz- und des Selbststu-
diums sind, zeichnen sich zwischen den drei untersuchten
Studiengingen Unterschiede hinsichtlich des Umgangs mit
den Wissensarten ab. Die Vermittlung wissenschaftlichen
Wissens wird im Fernstudiengang (Fall 1) vordergriindig als
Teil des Selbststudiums wahrgenommen: ,,der wissenschaft-
liche Fokus, also was es natiirlich zum Lernen manchmal
auch schwieriger macht, [...] wir haben hier so Lernbriefe,
Lernstudienhefte. [...] Also da haben wir im Grunde dann
eine wissenschaftliche Abhandlung iiber ein Thema, mit

Verweisen auch zu weiterfithrender Literatur® (F1_I4, Abs.
36). In den Prasenzstudiengingen (Fall 2 und Fall 3) lassen
sich diesbeziiglich keine Unterschiede zwischen den Selbst-
studienphasen und den Prisenzveranstaltungen identifi-
zieren. Die Ergebnisse veranschaulichen, dass die Prasenz-
veranstaltungen des an der Disziplin Erwachsenenbildung/
Weiterbildung orientierten Studiengangs vorwiegend wis-
senschaftsorientiert gestaltet und abhingig von den jewei-
ligen Dozent_innen auch vertiefte Vorkenntnisse in Bezug
auf wissenschaftliche Theorien voraussetzt werden. Der
Anteil wissenschaftlichen Wissens im Rahmen des Pra-
senzstudiengangs mit Berufsfeldorientierung (Fall 2) wird
von den befragten Teilnehmenden hingegen eher als gering
beschrieben.

Alle weiterbildenden Masterstudienginge bieten den Teil-
nehmenden zudem die Moglichkeit, Wissen und Erfahrun-
gen aus der eigenen (Berufs-)Praxis mit in das Studium ein-
zubringen. Eine Teilnehmende des Prasenzstudiengangs mit
Berufsfeldorientierung (Fall 2) verdeutlicht:

»Also es wird dann gefragt, [...] wer hat einen Fall, wer
mochte einen reinbringen? Wer ist bereit einen Fall
reinzubringen? Weil nicht jeder mdchte da alles the-
matisieren“ (F2_I1, Abs.50).

Wie in dieser und weiteren Beschreibungen der Teilnehmen-
den der Studienginge mit spezifischer Berufsfeldorientie-
rung (Fall 1 und Fall 2) ersichtlich wird, fungieren u.a. Falle

aus der (beruflichen) Praxis der Teilnehmenden als Gegen-
stand der Reflexion und Bearbeitung. Die Teilnehmenden

des disziplinorientierten Studiengangs nehmen im Rahmen

des weiterbildenden Studiums hingegen nur punktuell Mog-
lichkeiten zur Thematisierung der eigenen (beruflichen)

Praxis wahr: ,Wir waren sehr gesprachsfreudig [...], da hatte

der Lehrende nicht unbedingt ((lacht)) was machen koénnen“
(F3_I1, Abs. 47). In dieser Aussage wird deutlich, dass in dem

weiterbildenden Studium (berufs-)praktischen Erfahrungen

besonders auf Initiative der einzelnen Teilnehmenden Raum

gegeben wird.

4.2 Gelegenheiten zur Interaktion der Wissensarten

Sowohl im Rahmen formeller Lehr-/Lernsettings - wie Pri-
senzveranstaltungen - als auch in informellen Kontexten der
jeweiligen weiterbildenden Studienginge werden von den be-
fragten Teilnehmenden Moglichkeiten zur Interaktion wis-
senschaftlichen Wissens und (berufs-)praktischen Wissens
wahrgenommen.

Im Kontext formeller Lehr-/Lernsettings sehen die Teilneh-
menden der berufsfeldorientierten Studienginge (Fall 1 und
Fall 2) insbesondere in den didaktischen Elementen prakti-
sche Ubungen, Feedback und Reflexion das Potenzial, Interak-
tionsmoglichkeiten zu anzuregen:

»Eswar selbstverstindlich, genau das war ja eigentlich
so das hochste Gut, was wir hatten, dass man immer
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wieder reflektiert und reflektiert und reflektiert hat,
jaund sich selbst, aber auch die Praxis und die Ande-
ren“ (F2_I3, Abs. 96).

Explizit initiierte Diskussionen bilden hingegen in dem diszi-
plinorientierten Studiengang (Fall 3) ein zentrales didakti-
sches Element zur Férderung der Interaktion der Wissens-
arten.

Aufderhalb der formellen Lehr-/Lernsettings bilden zudem
Gesprdche mit Kommiliton_innen und Dozent_innen oder auch
mit Akteur_innen aus dem Kontext der beruflichen Tidtigkeit
Moglichkeiten zur Interaktion der Wissensarten. Unter-
schiede zwischen den Studiengingen zeigen sich u.a. im Kon-
takt mit Kommilition_innen und Dozent_innen. Wiahrend
in den berufsfeldorientierten Studiengingen (Fall 1 und
Fall 2) verschiedene Interaktionsmoglichkeiten sowohl mit
Kommiliton_innen als auch mit Dozent_innen wahrgenom-
men werden, fiithren diebefragten Teilnehmenden desan der
Disziplin Erwachsenenbildung /Weiterbildung orientierten
Studiengangs (Fall 3) an:

,Mit Professor[_inn]en nurauf Anfrage.[..] wenn man
sagt, ich habe dieses und jenes Anliegen oder Frage,
da waren die bereit, wobei es schwierig war, weil vie-
le Dozent[_inn]en auflerhalb [...] lehren und forschen
und es dann per E-Mail gelaufen ist“ (F3_12, Abs.71).

Neben Interaktionen zwischen physisch anwesenden Akteur_
innen bieten auch schriftliche wissenschaftliche Arbeiten eine
Moglichkeit,in der die Teilnehmenden ihre eigenen (berufs-)
praktischen Erfahrungen mit wissenschaftlichen Erkennt-
nissen in Beziehung setzen:

,Insbesondere bei der Masterarbeit habe ich mir
schon ein Thema ausgesucht, mit dem ich es mir
nicht gerade einfach gemacht habe, weil ich mir
einen Kunden gesucht habe, die gefragt habe, ob
ich bei denen schreiben darf (.) und habe wirklich
alles was ich gelernt habe, das ist jetzt tbertrie-
ben, sagen wir mal die Halfte von dem was ich ge-
lernt habe, habe ich versucht, dort auszuprobieren®
(F2_I1, Abs. 26).

Wihrend aus systemtheoretischer Perspektive Interaktio-
nen allein zwischen physisch anwesenden psychischen Syste-
men moglich sind, wird hier deutlich, dass neben klassischen
Interaktionen in formalen Lehr-/Lernsettings und infor-
mellen Anlédssen auch Interaktionen mit Aktanten (Schmidt
2005, S.106, 156ff.) Gelegenheiten zur Begegnung der Wis-
sensarten bieten.

4.3 Triger_innen (heterogener) Wissensarten im
Wissenskonstruktionsprozess

Als Triger_innen der komplementiren Wissensarten fungie-

ren sowohl Dozent_innen und Teilnehmende als auch didak-

tisches Material.
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Dozent_innen,dieindenberufsfeldorientierten Studiengingen
tatig sind (Fall1und Fall 2), wird sowohl ein wissenschaftlicher
als auch ein (berufs-)praktischer Hintergrund zugeschrieben:
»lch sage mal gemischt. [...] Leute, die wirklich im Beruf stehen
[..] eben sehr praxisorientiert sind, die aber selbstverstindlich
am Anfang dann auch immer jeweils die Theorie [mit einbrin-
gen]“ (F2_I1, Abs. 62). In dem disziplinorientierten Studien-
gang (Fall 3) werden hingegen hauptsichlich Dozent_innen
mit einem wissenschaftlichen Hintergrund wahrgenommen:
»Aus meiner [...] Wahrnehmung waren es eher Leute, die for-
schen und nicht in der Praxis arbeiten“ (F3_I2, Abs. 75). Auch
einzelne Teilnehmende der jeweiligen weiterbildenden Master-
studienginge verfiigen neben (berufs-)praktischen Erfahrun-
gentiber ein fundiertes wissenschaftliches Wissen, das sie sich
im Rahmen eines akademischen Erststudiums an einer Uni-
versitit oder einer beruflichen Tatigkeit im wissenschaftli-
chen Kontext aneignen konnten. Dozent_innen als auch Teil-
nehmende lassen sich folglich als Trager_innen heterogener
Wissensarten beschreiben, die im Kontext des weiterbilden-
den Studiums in Begegnung treten. Dartiber hinaus wird auch
didaktisches Material als Aktant als Triger insbesondere des
wissenschaftlichen Wissens wahrgenommen.

Gleichwohl das Herstellen einer Begegnung von wissen-
schaftlichem und (berufs-)praktischem Wissen von den be-
fragten Teilnehmenden als eigenstindige Leistung beschrie-
ben wird, ermoglichen die genannten AKteur_innen als
Trager_innen der Wissensarten interaktionsunterstiitzende
Bedingungen im Rahmen des Wissenskonstruktionsprozes-
ses. Dozent_innen gestalten Interaktionsanlisse, die einen
Zugang zu wissenschaftlichem Wissen unterstiitzen:

»svon daher war es vor allen Dingen fiir mich per-

sonlich an den Stellen, wo die Dozent[_inn]en die
pure Theorie vermittelt haben. Aber vielleicht
auch, weil ich immer bewusst versucht habe die
Verkniipfung herzustellen“ (F2_I3, Abs. 42).

Als besonders unterstiitzend bei der Gestaltung von Inter-
aktionsgelegenheiten werden zudem Dozent_innen gesehen,
die sowohl iiber wissenschaftliches Wissen als auch (berufs-)
praktische Erfahrungen verfiigen:

»Also, dass ein Professor, [...] der ein unheimlich wissen-
schaftliches Repertoire hat, aber das ist halt so, dass er
den Zugang auch dazu erméglicht. Also dieses Wissen,
was da ist, wird verstindlich formuliert und ich finde
Verstandlichkeitistimmer eine Sache“ (F1_I3, Abs.40).

Dozent_innen, die tiber beide Wissensarten verfiigen, wer-
den in diesem Kontext auch als ,Modellanwender[_innen]“
(F1_I1, Abs. 37) wahrgenommen.

Auch die Teilnehmenden als Triger_innen verschiedener
Wissensarten gestalten in den weiterbildenden Studiengin-
gen untereinander Interaktionen, denn ,durch diese un-
terschiedlichen Hintergriinde, [...] bringt [...] jeder nochmal
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eine andere Perspektive rein“ (F2_I1, Abs. 26). Wihrend die
Teilnehmenden der am spezifischen Berufsfeld orientierten
Studienginge (Fall1und Fall 2) die Heterogenitit vorwiegend
als Bereicherung wahrnehmen, beschreibt eine Teilnehmen-
de des disziplinorientierten Studiengangs (Fall 3): ,Es war ein
bisschen schwierig, weil wir alle aus unterschiedlichen Be-
reichen kamen“ (F3_I1, Abs. 45). Hier wird ersichtlich, dass
die Relationierung heterogener Wissensarten im Weiterbil-
dungskontext auch mit Herausforderungen verbunden ist.

In dem Fernstudiengang (Fall 1) wird dartiber hinaus in der
didaktischen Gestaltung des Fernstudienmaterials das Potenzial
wahrgenommen, Interaktionen der Wissensarten zu unter-
stiitzen.

Es ldsst sich zusammenfassen, dass Dozent_innen, Teil-
nehmende sowie didaktisches Material als Trager_innen
wissenschaftlichen und (berufs-)praktischen Wissens be-
schrieben werden koénnen. Sie haben potenziell Gelegen-
heiten, Interaktionen der Wissensarten zu konstituieren
und damit den Prozess der Wissenskonstruktion zu ermog-
lichen. Dabei fallt auf, dass die Akteur_innen haufig nicht
eindeutig dem Wissenschaftssystem oder der (Berufs-)Pra-
xis zuzuordnen sind, sondern Triger_innen heterogener
Wissensarten darstellen.

4.4 Professionswissen als emergierende Qualitit

Im Hinblick auf das Verhiltnis von wissenschaftlichem Wis-
sen und (berufs-)praktischem Wissen lassen sich plurale Be-
schreibungen der befragten Teilnehmenden differenzieren
wie Amalganisierung, gegenseitige Beeinflussung, wechselseiti-
ge Bezugnahme. Das Zusammenkommen der Wissensarten
im Rahmen der weiterbildenden Masterstudienginge wird
von den Befragten als ein Mehrwert und eine Perspektiver-
weiterung erlebt. Beschreibungen wie eine Fundierung, die
Sicherheit im Handeln gibt, ,eine Haltung, die man verinner-
licht“ (F1_I3, Abs. 68) sowie die Moglichkeit, die Praxis zu
hinterfragen und die Handlungsoptionen zu erhéhen werden
hinsichtlich Funktion und Mehrwert einer Interaktion der
Wissensarten genannt. Es fillt jedoch auf, dass ein Mehr-
wert vorwiegend von Teilnehmenden der an einem spezifi-
schen Berufsfeld orientierten Studienginge (Fall 1 und Fall
2) explizit beschrieben wird. Mehreren Teilnehmenden des
an der Disziplin Erwachsenenbildung/Weiterbildung orien-
tierten Studiengangs (Fall 3) fillt es hingegen schwer, sowohl
das Verhaltnis von wissenschaftlichem Wissen und (berufs-)
praktischem Wissen als auch folglich den Mehrwert der In-
teraktion zu verbalisieren.

5 Erkenntnisse und Forschungsanschluss

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zeigen, dass
sich die funktionale Logik des theoretischen Modells der In-
teraktionalen Professionalisierung am Beispiel des Formats
der weiterbildenden Masterstudienginge beobachten lisst. Es
wird aber auch deutlich, dass die Zuordnung der Wissensarten
zu bestimmten Akteur_innen und Aktanten nicht eindeu-

tig ist und sowohl Dozent_innen und Teilnehmende als auch
didaktisches Material als Triger_innen wissenschaftlichen
Wissens sowie (berufs-)praktischen Wissens fungieren. Die
beobachteten Interaktionsvarianten sind in den weiterbilden-
den Studiengingen eher traditionell. Die Potenziale zur Ent-
stehung von Professionswissen konnen prinzipiell durch eine
Reprisentanz der Wissensarten bei didaktischen Inszenie-
rungen im Format der weiterbildenden Masterstudienginge
sowohl im Rahmen des Fernstudiums als auch im Prisenzstu-
dium beeinflusst werden. Ein Mehrwert der Interaktion der
Wissensarten fiir das professionelle Handeln in den jeweiligen
Praxisfeldern wird wahrgenommen oder von den Teilneh-
menden, die sich noch im Studium befinden, erhofft.

Zudem zeichnen sich Unterschiede zwischen den einzelnen
untersuchten weiterbildenden Masterstudiengingen ab, wie
in der Systematisierung zusammenfassend dargestellt (Ab-
bildung 4).

Unterschiede hinsichtlich der Repriasentanz der Wissens-
arten im weiterbildenden Studium zeigen sich besonders
zwischen dem an der Disziplin Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung orientierten Studiengang und den Studiengin-
gen mit spezifischer Berufsfeldorientierung. So ist in dem
disziplinorientierten Studiengang ein Wissenschaftsbezug
deutlich wahrnehmbar, jedoch wird nur vereinzelt von Gele-
genheiten berichtet, in denen Teilnehmende die eigenen (be-
rufs-)praktischen Erfahrungen im Studium thematisieren
konnen. In den berufsfeldorientierten Studiengingen wird
der Wissenschaftsbezug im Studium hingegen als weniger
ausgepragt beschrieben. Dafiir bieten sich in diesen verschie-
dene Moglichkeiten, die eigene (Berufs-)Praxis im Rahmen
des Studiums mit einzubringen und zu reflektieren. Diese
unterschiedliche Schwerpunktsetzung spiegelt sich auch in
den wahrgenommenen Gelegenheiten wider, im Kontext des
Studiums die eigenen (berufs-)praktischen Erfahrungen mit
wissenschaftlichen Erkenntnissen in Beziehung zu setzen.
Insbesondere die Studienginge mit Berufsfeldorientierung
scheinen wahrnehmbare Gelegenheiten zur Interaktion der
Wissensarten zu ermoglichen. Dabei lassen sich hinsicht-
lich der wahrgenommenen Qualitit der Interaktionen keine
Unterschiede zwischen dem Prisenz- und Fernstudiengang
ausmachen. Es ist somit anzunehmen, dass die Interaktions-
moglichkeiten nicht allein an die regelméafige physische Pri-
senz der Teilnehmenden gebunden sind, sondern sowohl im
Prasenz- als auch im Fernstudium vielmehr die Qualitit der
didaktischen Inszenierungen entscheidend fiir die Interak-
tion der Wissensarten ist. Im Wissenskonstruktionsprozess
werden Dozent_innen als die Akteur_innen wahrgenommen,
die insbesondere einen Zugang zu wissenschaftlichem Wis-
sen ermoglichen. Dozent_innen, die einen wissenschaftli-
chenund einen (berufs-)praktischen Hintergrund aufweisen,
werden zudem in berufsfeldorientierten Studiengingen als
unterstiitzend fiir die Interaktion der Wissensarten emp-
funden. Insgesamt zeigt sich, dass ein Mehrwert in der Be-
gegnung der Wissensarten im Rahmen des Studiums und
in Bezug auf die (berufliche) Praxis wahrgenommen wird,
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Wissenschaftliches
Wissen im weiterbilden-
den Studium

FALL 1

Wissenschaftsbezug
insbesondere im Kontext

des Selbststudiums durch die
Bearbeitung von Studienheften
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FALL 2

Wissenschaftsbezug sowohl

im Prdasenz- als auch im Selbst-
studium - jedoch insgesamt
eher gering

FALL 3

Starker Wissenschaftsbezug
im Prasenz- und Selbststudium

(Berufs-)Praktisches
Wissen im weiterbilden-
den Studium

(Berufs-)Praxis der Teilnehmen-
den als Gegenstand der
Reflexion und Bearbeitung

(Berufs-)Praxis der Teilnehmen-
den als Gegenstand der
Reflexion und Bearbeitung

Thematisierung (berufs-)
praktischer Erfahrungen der
Teilnehmenden punktuell auf
Initiative einzelner Teilnehmen-
der in Prasenzveranstaltungen

Formelle Anlasse zur
Interaktion der
Wissensarten

Praktische Ubungen, Feedback,
Reflexion

Praktische Ubungen, Feedback,
Reflexion

Explizit initiierte Diskussionen

Informelle Anldsse
zur Interaktion der
Wissensarten

Gesprache mit anderen
Teilnehmenden und
Dozent_innen sowie
Akteur_innen aus dem
beruflichen Kontext

Gesprache mit anderen
Teilnehmenden und
Dozent_innen sowie
Akteur_innen aus dem
beruflichen Kontext

Vereinzelt Gesprache mit
anderen Teilnehmenden und
Dozent_innen sowie
Akteur_innen aus dem
beruflichen Kontext

Interaktionsanlasse
mit Aktanten

Verfassen von wissenschaft-
lichen Arbeiten, Bearbeitung
von Selbststudienmaterial

Verfassen von wissenschaft-
lichen Arbeiten

Es wird sich von der
Masterarbeit erhofft, die
Wissensarten in Interaktion
zu bringen

Dozent_innen als
Trager_innen der
Wissensarten

Wissenschaftlicher und
(berufs-)praktischer Hinter-
grund; ermoglichen Zugang zu
wissenschaftlichem Wissen;
,Modellanwender_innen“

Wissenschaftlicher und
(berufs-)praktischer Hinter-
grund; erméglichen Zugang zu
wissenschaftlichem Wissen

Vorwiegend wissenschaftli-
cher Hintergrund; ermoglichen
Zugang zu wissenschaftlichem
Wissen

Teilnehmende als
Trager_innen der
Wissensarten

Trager_innen heterogener
Wissensarten; ermdglichen
Perspektiverweiterung, werden
auch als Herausforderung
empfunden; unterstiitzen In-
teraktionen der Wissensarten

Trager_innen heterogener
Wissensarten; ermoglichen
Perspektiverweiterung;
unterstiitzen Interaktionen
der Wissensarten

Trager_innen heterogener
Wissensarten; ermoglichen
Perspektiverweiterung;
Heterogenitat wird auch als
Herausforderung empfunden

Didaktisches Material
als Trager der
Wissensarten

Selbststudienmaterial ist
insbesondere Trager wissen-
schaftlichen Wissens; Gestal-
tung ermoglicht Interaktionen
der Wissensarten

Insbesondere Trager
wissenschaftlichen Wissens

Insbesondere Trager
wissenschaftlichen Wissens

Professionswissen als
emergierende Qualitat

Mehrwert wird wahrgenommen
und u.a. beschrieben als

,eine Haltung, die man
verinnerlicht*

Mehrwert wird wahrgenommen
und u.a. beschrieben als ,eine
Fundierung”

Teilnehmenden fallt es schwer,
das Verhaltnis wissenschaftli-

chen und (berufs-)praktischen
Wissens zu verbalisieren.

Abb. 4: Systematisierung der Ergebnisse.

wenngleich Teilnehmende des disziplinorientierten Studien-

gangs diesen etwas weniger ausgepragt wahrnehmen.

Ausgehend von den Ergebnissen der vorliegenden Untersu-
chung lassen sich folgende Forschungsanschliisse formulieren:

- Auf der theoretischen Ebene entsteht aus den
Ergebnissen die Anforderung, die systemtheo-
retische Figur des Interaktionsmodells, die dem

Modell der Interaktionalen Professionalisierung

zu Grunde liegt, zu erginzen. Die bisherige Vor-
stellung, dass Personen als Triger_innen der

Wissensarten prisent sein miissen, wird um ak-
tantengebundene Ressourcen erginzt. Dariiber

hinaus stellt sich die Frage, inwiefern sich virtuell
reprasentierte Personen in dem Interaktionspro-
zess auswirken. Das Konstrukt des Professions-
wissens wird in den Forschungsergebnissen zwar
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deutlich, kénnte aber perspektivisch durch weite-
re konkrete Phinomene in der Beschreibung pri-
zisiert werden. Auch der Qualititsentfaltung des
Professionswissens konnte in weiteren Forschun-
gen Aufmerksamkeit geschenkt werden, indem
Teilnehmende nach einem gewissen zeitlichen
Abstand im Hinblick auf ihren Reflexions- und
Kompetenz-Outcome befragt werden.

- Aufder Ebeneder Angebotsgestaltungzeigtsichein
deutliches Potenzial, nach weiteren didaktischen
Elementen zu suchen, in denen die unterschiedli-
chen Wissensarten noch stirker miteinander ins
Spiel gebracht werden. Dabei sollte es nicht darum
gehen, die Wissensarten wechselseitig anzupassen,
sondern durch die Schaffung und Aufrechterhal-
tung der Differenz Professionalisierungspoten-
ziale zu generieren. In diesem Zusammenhang
lieRen sich auch Anschliisse an die Erkenntnisse
weiterer Forschungsarbeiten zum Verhiltnis von
Wissenschaft und (Berufs-)Praxis im Kontext wis-
senschaftlicher Weiterbildung herstellen (siehe u.a.
Baumhauer, 2018; Alexander, 2019).

- Professionalitit ist aus Perspektive des hier vorge-
legten Modells nicht als statischer Zielzustand, der
durch den Besuch einer wissenschaftlichen Weiter-
bildungsmafnahme erreicht werden kann, zu ver-
stehen; vielmehr handelt es sich um einen (berufs-)
lebenslangen Professionalisierungsprozess, der
auch jenseits von formalen Professionalisierungs-
angeboten in Form von Selbstprofessionalisierung
fortgefithrt werden kann. Hierzu konnten Angebo-
te, die Teilnehmenden die Perspektive der Interak-
tionalen Professionalisierung erdffnen, hilfreich
sein, sofern hierdurch ein Bewusstsein fiir den
Mehrwert des Blickes auf die jeweils andere Seite
der Medaille (von der Wissenschaft zur Praxis oder
umgekehrt) entsteht. Ob und wie solche Prozesse
ablaufen, welche Qualititen entstehen und wo die
Grenzen von Selbstprofessionalisierung liegen,
wire eine weitergehende empirische Fragestellung.

Literatur

Alexander, C. (2019). Wissenschaftliche Weiterbildung
aus einer relationslogischen Perspektive. In W. Jiitte,
M. Kondratjuk & M. Schulze (Hrsg.), (S. 1-16), Hochschul-
weiterbildung als Forschungsfeld. Kritische Bestandsaufnah-
men und Perspektiven. Bielefeld: wbv.

Baraldi, C., Corsi, G. & Esposito, E. (1997). GLU. Glossar zu
Niklas Luhmanns Theorie sozialer Systeme. Frankfurt am
Main: Suhrkamp.

Baumhauer, M. (2017). Berufsbezug und Wissenschaftsorien-
tierung. Grundziige einer Didaktik wissenschaftlich reflek-

tierter (Berufs-)Praxis im Kontext der Hochschulweiterbil-
dung. Detmold: Eusl.

Christmann, B. (2018). Angebotsformen und Formate wissen-
schaftlicher Weiterbildung. In W. Jiitte & M. Rohs (Hrsg.),
Handbuch  Wissenschaftliche ~Weiterbildung. Wiesbaden:
Springer. doi: https://doi.org/10.1007/978-3-658-17674-7_13-1

Dewe, B. (1996). Das Professionswissen von Weiterbildnern:
Klientenbezug - Fachbezug. In A. Combe & W. Helpser
(Hrsg.), Pddagogische Professionalitdt. Untersuchungen zum
Typus pddagogischen Handelns (S. 714-757). Frankfurt am
Main: Surkamp.

Dewe, B., Ferchhoff, W. & Radtke, F.-O. (Hrsg.). (1992). Er-
ziehen als Profession. Zur Logik professionellen Handelns
in pddagogischen Feldern (S. 70-91). Opladen: Leske und
Budrich.

Freidson, E. (1979). Der Arztestand. Stuttgart: Enke.

Gieseke, W. (2018). Professionalitit und Professionalisierung
in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. In R. Tippelt
& A. von Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwachsenenbildung/
Weiterbildung (S. 1051-1069). Wiesbaden: VS Verlag.

Hof, C. & Lambert, A.(2004). Lernerwartung und Lerntrans-
fer. Anmerkungen zum Transfer von Lernergebnissen
in der Allgemeinen Erwachsenenbildung. In W. Bender,
M. GroR & H. Hegelmeier (Hrsg.), Lernen und Handeln.
Eine Grundfrage der Erwachsenenbildung (S. 197-212).
Schwalbach: Wochenschau Verlag.

Jutte, W. & Walber, M. (2010). Interaktive Professionali-
sierung in Digitalen Sozialrdumen. In K.-U. Hugger &
M. Walber (Hrsg.), Digitale Lernwelten: Konzepte, Bei-
spiele und Perspektiven (S. 91-112). Wiesbaden: VS Verlag.
d0i:10.1007/978-3-531-92365-9

Jutte, W. & Walber, M. (2012). Interaktive Professionalisie-
rungsszenarien in der Weiterbildung. In E. Gruber &
G. Wiesner (Hrsg.), Erwachsenenpddagogische Kompetenz
starken: Kompetenzbilanzierung fiir Weiterbildner/innen
(S.43-51). Bielefeld: W. Bertelsmann.

Jutte, W., Walber, M. & Behrens, J. (2012). Interaktive Pro-
fessionalisierung in der Weiterbildung. Das Bielefelder
Modell. In R. Egetenmeyer & I. Schifdler (Hrsg.), Aka-
demische Professionalisierung in der Erwachsenenbildung
(S.171-181). Baltmannsweiler: Schneider Verlag.

Kieserling, A. (1999). Kommunikation unter Anwesenden. Stu-
dien iiber Interaktionssysteme. Frankfurt am Main: Suhr-
kamp.

Kruse, J. (2014). Qualitative Interviewforschung. Ein integrati-
ver Ansatz. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2019 (1)


https://doi.org/10.1007/978-3-658-17674-7_13-1 

Kuckartz, U. (2016). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen-
texte Methoden. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Kultusministerkonferenz - KMK. (2010). Ldndergemeinsame
Strukturvorgaben fiir die Akkreditierung von Bachelor- und
Masterstudiengdngen (Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 10.10.2003 i.d.F. vom 04.02.2010).

Larson, M. S. (1977). The Rise of Professionalism. A Sociological
Analysis. Berkeley/ Los Angeles, London.

Luhmann, N. (2009). Soziale Aufkldrung 4. Beitrage zur funk-
tionalen Differenzierung der Gesellschaft. Wiesbaden:
VS Verlag.

Luhmann, N. (2011). Strukturauflésung durch Interaktion.
Ein analytischer Bezugsrahmen, Soziale Systeme, 17(1),
3-30.

Mieg, H. A. (2016). Profession: Begriff, Merkmale, gesell-
schaftliche Bedeutung. In M. Dick, W. Marotzki &
H. A. Mieg (Hrsg.), Handbuch Professionsentwicklung
(S.27-39). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Nittel, D. (2000). Von der Mission zur Profession? Stand und
Perspektiven der Verberuflichung in der Erwachsenenbildung.
Bielefeld: Bertelsmann.

Nittel, S. & Seltrecht, A. (2008). Der Pfad der ,individuellen
Professionalisierung®. Ein Beitrag zur kritisch-kons-
truktiven erziehungswissenschaftlichen Berufsgrup-
penforschung. Fritz Schiitze zum 65. Geburtstag. BIOS -
Zeitschrift fiir Biografieforschung. Oral History und
Lebenslaufanalysen, 21(1), 124-145.

Oevermann, U. (1996). Theoretische Skizze einer revidierten
Theorie professionalisierten Handelns. In A. Combe & W.
Helsper (Hrsg.), Pddagogische Professionalitdt. Untersuchun-
gen zum Typus pddagogischen Handelns (S. 70-182). Frank-
furt am Main: Suhrkamp.

Parsons, T. (1968). Stichwort ,Professions*. In D. L. Sills (Hrsg.),
International Encyclopedia of the Social Sciences, (Bd. 12,
S.536-547). New York: Macmillan.

Peters, R. (2004). Erwachsenenbildungs-Professionalitdt:
Anspriiche und Realitdten. Bielefeld: wbv.

Schmidt, S. J. (2005). Lernen, Wissen, Kompetenz, Kultur.
Sozialwissenschaften. Heidelberg: Auer.

Stichweh, R. (1996). Professionen in einer funktional diffe-
renzierten Gesellschaft. In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.),
Pddagogische Professionalitdt. Untersuchungen zum Typus
pddagogischen Handelns (S. 49-69). Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

KIRSTEN MEYER, MARKUS WALBER, WOLFGANG JUTTE - 39

Walber, M. & Jitte, W. (2012). Grenziiberschreitungen
- (System-)Interaktionen als Leitprinzip in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung. In U. Bade-Becker &
M. Beyersdorf (Hrsg.), Grenziiberschreitungen in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung. Interdisziplinaritdt, Transnatio-
nalisierung, Offnung (S.14-19). Hamburg: DGWF.

Walber, M. & Jiitte, W. (2015). Entwicklung professionel-
ler Kompetenzen durch didaktische Relationierung in
der wissenschaftlichen Weiterbildung. In O. Hartung &
M. Rumpf (Hrsg.), Lehrkompetenzen in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung (S.49-64). Wiesbaden: Springer.

Walber, M. & Meyer, K. (2019). Professionalisierung in der
wissenschaftlichen Weiterbildung. In W. Jiitte & M. Rohs
(Hrsg.), Handbuch Wissenschaftliche Weiterbildung (S. 1-19).
Wiesbaden: Springer. doi: https://doi.org/10.1007/978-3-
658-17674-7_8-1

Walber, M., Jutte, W. & Meyer, K. (2017). Gelegenheitsstruk-
turen zur Professionalisierung in Interaktionsrdumen der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Forschungsbericht: In-
teraktionale Professionalisierung. Wissenschaftliche
Weiterbildung als intermediares System zwischen Wis-
senschaft und Praxis. Bielefeld: Universitit Bielefeld.

Autor_innen

Kirsten Meyer, Dipl.-Pad.
kirsten.meyer@uni-bielefeld.de

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

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

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2019 (1)


https://doi.org/10.1007/978-3-658-17674-7_8-1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-17674-7_8-1

