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EDITORIAL - 7

Stichwort: Internationalisierung im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung

WOLFGANG JUTTE

Die Annahme, dass Hochschulweiterbildung stark im nati-
onalstaatlichen Kontext gebunden sei, hat im Hinblick auf
die gesetzlich-finanziellen Rahmenbedingungen und his-
torisch-kulturellen Auspriagungen durchaus seine Berechti-
gung. Dennoch stellt die Erkenntnis, dass wir nicht mehr in
»hationalen Containern“ leben bzw. tiberhaupt jemals gelebt
haben, schon fast einen Gemeinplatz dar. In den letzten Jahr-
zehnten haben internationale Vernetzungsprozesse spiirbar
an Gewicht gewonnen.

Das Thema der Internationalitiat hat im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung unterschiedliche Konjunkturen
erfahren. Ein Strang ist stark unter dem Deutungsangebot
der 6konomischen Globalisierung diskutiert worden. Dies
reicht von der Offnung neuer Bildungsmirkte bis hin zu Be-
drohungseffekten durch die Deregulierung von Dienstleis-
tungen. Stellvertretend steht dafiir das Thema der DGWF
Jahrestagung an der Universitit Berlin im Jahr 2007 mit
dem Titel ,Wa(h)re Bildung: Gegenwart und Zukunft wis-
senschaftlicher Weiterbildung angesichts von Bologna und
GATS“ (Vogt & Weber, 2008). In den letzten Jahren riickte
die ,Internationalisierung von unten“ stirker in den Blick.
Gesellschaftliche Phianomene der ,Migration und Flucht®
verstirken die Einsicht des Aufeinander-Angewiesen-Seins
in der einen Welt des 21. Jahrhunderts und fithren zu neuen
Lernanforderungen. Einen weiteren Strang bildete die Neu-
bestimmung des Verhiltnisses von grundstindigem Studi-
um und wissenschaftlicher Weiterbildung im Rahmen des
Bologna-Prozesses (Bredl, Holzer, Jiitte, Schifer & Schilling,
2006).

Der Blick iiber die nationalen Grenzen hinaus war zunichst
davon gepragt, die unterschiedlichen auslindischen Wirk-
lichkeiten zu betrachten. Dazu zdhlt der im Kontext des
AUE entstandene Sammelband von Wolfgang Kriiger (1978)
yuniversitit und Erwachsenenbildung in Europa®, in dem die
Situation in 11 Lindern charakterisiert wurde. Auf europai-
scher Ebene fand dies Fortsetzung durch den Sammelband
von Osborne und Thomas (2003) zur ,,Continuing education
in the universities of Europa“ In den letzten Jahren sind
auch verstarkt lindermonografische Ubersichtsdarstellun-
gen zu einzelnen Lindern verdffentlicht worden: bspw. zu

Kanada (Nesbit, 2014), zu Osterreich (Gornik, 2018) und zur
Schweiz (Zimmermann, 2019). All diese Arbeiten spiegeln die
Vielfalt der Hochschulweiterbildung in Europa wider. Eine
umfassende vergleichende Arbeit ist die von Titmus, Knoll
und Wittpoth (1993) durchgefiihrte Studie zur wissenschaft-
lichen Weiterbildung in Frankreich, Deutschland und GrofR-
britannien. Die Autoren haben nicht nur die Ahnlichkeiten
und Unterschiede herausgearbeitet, sondern haben auch ver-
sucht, zentrale Krifte zu charakterisieren.

Auch Konzepte und Diskurse tiberschreiten Grenzen. Dies
gilt vor allem fiir das Konzept des Lifelong Learning (Doll-
hausen, 2015). Das ,internationale Argument® als Legitima-
tion fiir eigene Reformbemiihungen hat eine lange Tradition.
Der internationale Blick auf ausldndische Weiterbildungs-
wirklichkeiten ist zumeist auf das ,borrowing“ ausgerichtet,
um ,Hilfestellungen® fiir eigene nationale Problemlagen zu
erhalten. So sind bspw. zahlreiche Arbeiten entstanden, die
dieses melioristische Erkenntnisinteresse aufweisen, wenn-
gleich die Transferproblematik weitgehend unbeantwortet
blieb. Dies betraf vor allem die internationale Vergleichsstu-
die zur Struktur und Organisation der Weiterbildung (Hanft
& Knust, 2007) und zur Teilnahme (Schaeper, 2008; Schiitze
& Slowey, 2012).

Als eine besondere (Frith)Form international-vergleichender
Forschung konnen ,traveler’s tales, Reiseberichte, die Ge-
schichten, die Reisende tiber ihren Besuch in einem anderen
Land erzidhlen® (Reischmann, 2009, S. 144) gelten. So unter-
streicht Burkhard Lehmann in einem Beitrag zur Entste-
hungsgeschichte der Arbeitsgemeinschaft fiir das Fernstudi-
um an Hochschulen die Rolle der Reise zu den Konferenzen
des ,International Council for Open and Distance Education®
(ICDE). ,,Die Reise zur Weltkonferenz wurde so zu einer Bil-
dungsreise“ (Lehmann, 2017, S. 69). Ebenso kann hier die
Publikation ,Praxisportraits“ im Umfeld des Zentrums fiir
Weiterbildung und Wissenstransfer (ZWW) der Universitit
Augsburg genannt werden. Der Geldpreis des Stifterverban-
des fiir die Deutsche Wissenschaft wurde in ein Reise-Projekt
investiert; vornehmlich Mitarbeiter_innen des ZWW haben
die oben genannten Hochschuleinrichtungen zur wissen-
schaftlichen Weiterbildung im Ausland besucht, Interviews
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gefithrt und anschliefiend einen Bericht bzw. ein Portrait er-
stellt (Schettgen, Tomaschek & Wagner, 2006).

Reisetitigkeiten haben durchaus einen besonderen Stel-
lenwert fiir den Wissensaustausch; insofern finden sich
durchgéingig Tagungsberichte in der ZHWB, so wie in dieser
Ausgabe der Bericht von Mandy Schulze zur 50th EUCEN
Conference an der Universitit Bergen.

Zum vorliegenden Heft

Wenn man die Resonanz auf den Call for Papers fiir das vorlie-
gende Heft als einen Indikator fiir den aktuellen Stellenwert
des Themas nimmt, dann lieRRe sich durchaus konstatieren,
dass der nationale Kontext nach wie vor den entscheidenden
Referenzpunkt bildet. Es ist weniger die grofRe strategische
Ausrichtung auf Internationalitit als die alltiglichen grenz-
iberschreitenden Verpflichtungen, die handlungsrelevant
werden.

Dieser Einschitzung fast widersprechend, gehen Ursula
Miller, Gabriele Groger und Hermann Schumacher von der
HFT Stuttgart und der Universitat Ulm in ihrem Beitrag aus-
driicklich der Frage der Markteintrittsstrategien im Bereich
englischsprachiger Weiterbildungsmodule nach. Der Beitrag
zeichnet sich sowohl durch die Systematisierung der institu-
tionellen Inter- und Transnationalisierungsstrategien von
Hochschulen als auch durch die empirische Erhebung in
Form einer Alumni- und Studierendenbefragung aus.

Michael Kriiger und Pierre Tulowitzki von der PH Ludwigs-
burg wenden sich den Aspekten des grenziiberschreitenden
Wissens- und Bildungstransfers in einem internationalen
Studiengang (International Education Management) zu. Da-
mit kénnen sie u.a. durch die Analyse von Abschlussarbeiten
Aussagen zu transferfordernden Gestaltungsprinzipien ei-
nes internationalen Studienganges treffen.

Einen Beitrag zur Rolle von grenziiberschreitenden Netzwer-
ken der Akteure im Feld der Hochschulweiterbildung leistet
Beate Horr, Johannes Gutenberg-Universitit Mainz. Sie zeigt
u.a. anhand des europidischen Netzwerkes eucen auf, wie
sich auf europdischer Ebene Wissenskooperation zwischen
den Mitgliedern vollzieht und wie bildungspolitische Arbeit
durch Kooperation mit verschiedenen Stakeholdern geleistet
wird.

In der themenoffenen Rubrik Forum ist die tiberarbeitete
Version der vielbeachteten Keynote von Carolin Alexander,
Humboldt UniversititzuBerlin,auf der DGWF Jahrestagung
in Koéln (s. den Bericht zur Jahrestagung von Anna Shkonda
in diesem Heft) veroffentlicht. Ausgangspunkt bildet ,die
Frage, inwieweit der Transferbegriff im Kontext einer re-
flexiven Moderne die Dynamik des Verhéltnisses zwischen
den Wissenschaften und deren gesellschaftlichen Umwel-
ten (Nowotny, 1999) im Stande ist, begrifflich aufzunehmen.”
Die eigenommene relationslogische Sichtweise fithrt zu einer
inhaltlichen Erweiterung des Transferbegriffs: Die Autorin

pladiert dafiyr, ihn fir das Feld der wissenschaftlichen Wei-
terbildung als ,transformativen Transfer“ zu begreifen.

Nina Basedahl, Gernot Graefner und Mareike Strenger von
der Europiischen Fernhochschule Hamburg prasentieren
die Ergebnisse eines Forschungsprojektes zum Studiener-
folg nicht-traditionell Studierender, genauer von Fithrungs-
kraften mit Berufserfahrung, die ein Masterstudium ohne
vorgingigen akademischen Abschluss aufgenommen haben.
Damit liefert der Beitrag wichtige Diskussionsimpulse fir
das bisher noch weitgehend unbeschriebene Feld des ,,Mas-
terstudiums ohne Bachelor®.

Die zwei Beitrige in der Rubrik Projektwelten thematisieren
ebenfalls grenziiberschreitende Arbeits-, Lebens- und Lern-
rdume in der Hochschulweiterbildung.

Fritz Berner, Sebastian Scharpf und Thomas Bigga von der
Universitat Stuttgart stellen den internationalen Weiterbil-
dungsstudiengang ,International Construction: Practiceand
Law* vor. Ausgangspunkt dieses englischsprachigen Studien-
gangs bilden die Internationalisierungsbestrebungen der im
Bau- und Immobilienbereich aktiven Unternehmen.

Julietta Adorno und Anna Traus von der Stiftung Universitit
Hildesheim stellen ein Hochschulentwicklungsprojekt vor,
in dessen Mittelpunkt die Anerkennungsberatung fiir Men-
schen mit im Ausland erworbenen Qualifikationen steht. Da-
bei werden auch Potenziale der wissenschaftlichen Weiter-
bildung deutlich, falls Anerkennungsprozesse auch mit der
Notwendigkeit der (wissenschaftlichen) Nachqualifizierung
einhergehen.
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Hochschulische Strategieoptionen
im Feld englischsprachiger
wissenschaftlicher Weiterbildung

Eine Bewertung auf Basis einer Alumni- und Studierendenbefragung

URSULA MULLER
GABRIELE GROGER
HERMANN SCHUMACHER

Kurz zusammengefasst ...

In dem Beitrag werden zundchst allgemeine Prozesse der
Globalisierung und Digitalisierung im Feld der Hochschul-
bildung beschrieben, sowie anhand statistischer Daten
aufgezeigt, wie grof§ der globale, online-basierte Weiterbil-
dungsmarkt derzeit ist und welches Wachstumspotenzial in
ihm steckt. In der Folge wird ein Konzept vorgestellt, an-
hand dessen die im Zeitalter von Globalisierung und Digi-
talisierung bestehenden Strategieoptionen von Hochschulen
eingeordnet werden konnen. In diesem Kontext werden die
Strategie der , Internationalisierung“ sowie drei verschiedene
»Iransnationalisierungsstrategien unterschieden. Der Bei-
trag enthdlt mit der Bewertung verschiedener Strategieopti-
onen fiir die School of Advanced Professional Studies (SAPS)
der Universitdt Ulm einen konkreten Anwendungsfall. Dabei
geht es um die Frage, welche Markteintrittsstrategien im Be-
reich englischsprachiger Weiterbildungsmodule vor dem Hin-
tergrund des vorgestellten Konzepts konkret gewdhlt werden
sollten. Um fiir eine derartige Bewertung Anhaltspunkte zu
gewinnen, wurde eine empirische Befragung durchgefiihrt.
Die Ergebnisse zur Befragung internationaler Alumni sowie
die allgemeine Akzeptanz von englischsprachigen Modulen
werden vorgestellt. Dann werden die konkreten Strategieop-
tionen der SAPS in das zuvor definierte Konzept eingeordnet
und einer Bewertung unterzogen. Schliefflich wird der Nut-
zen des Konzepts fiir Hochschulen im Allgemeinen gewiir-
digt.

1 Einleitung

Welche Konsequenzen ergeben sich aus der Globalisierung
fiir die Hochschulbildung, insbesondere fiir die stark on-
line-basierte wissenschaftliche Weiterbildung? Viele Hoch-
schulen bezeichnen sich gern als ,international®, denn dies

steht fiir Offenheit, Aufgeschlossenheit und Bewihrung im
Wettbewerb. ,International wird oft als besonderes Quali-
titslabel wahrgenommen (Weber, 2008, S. 53). Insbesondere
die bisweilen als , Tsunami“ bezeichnete Welle der ,,Massive
Open Online Courses* (MOOCsS), welche letztlich eine Wei-
terentwicklung des E-Learning mit Web-2.0-Technologien
darstellen, wirbelt den globalen Weiterbildungsmarkt seit
circa 2010 durcheinander. Man erkannte, dass digitale bzw.
virtuelle Lehr- und Lernszenarien ein nicht zu unterschit-
zendes Internationalisierungspotenzial darstellen: ,sei es
zur intensiveren und flexibleren grenziiberschreitenden Ko-
operation, zur Positionierung auf dem weltweiten Bildungs-
markt, zur internationalen Rekrutierung, zur Verbesserung
der (virtuellen wie raumlichen) Mobilitit, zur Integration
ausldndischer Studierender und nicht zuletzt zur Verbesse-
rung der Lehre“ (DAAD, 2014, S. 6).

Im vorliegenden Beitrag wird zunéchst dargelegt, inwiefern
die Prozesse der Globalisierung und Digitalisierung das Feld
der Hochschulbildung vor neue Herausforderungen stellen.
Ausgehend von einer statistischen Beschreibung internati-
onal mobiler Studierender wird das (quantitative) Potenzial
des speziellen Segments der online-basierten, englischspra-
chigen wissenschaftlichen Weiterbildung charakterisiert.
Vor diesem Hintergrund wird ein Konzept vorgestellt, wel-
ches eine systematische Einordnung hochschulischer Stra-
tegieoptionen erlaubt. In einem weiteren Kapitel wird das
methodische Vorgehen beschrieben, das fiir den konkreten
Anwendungsfall der School of Advanced Professional Studies
(SAPS) der Universitit Ulm gewihlt wurde. Dabei geht es um
die Frage, welche Markteintrittsstrategien im Bereich eng-
lischsprachiger Weiterbildungsmodule fiir dieses Praxisbei-
spiel geeignet und sinnvoll sind, und wie bestimmte Aktivi-
taten vor dem Hintergrund des zuvor vorgestellten Konzepts
konkret bewertet werden konnen. Daher werden in einem
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weiteren zentralen Teil des Beitrags Ergebnisse einer empi-
rischen Studie vorgestellt, die den Weiterbildungsbedarf und
die Vorstellungen bzw. Erwartungen relevanter Zielgruppen
an universitire Weiterbildung empirisch erhoben hat. Insbe-
sondere die Gruppe der Alumni internationaler Studiengin-
ge steht hier im Fokus. Zudem wird betrachtet, wie gut die
auflerdem befragten Bachelor- und Masterstudierenden ihre
Englischkenntnisse einschitzen bzw. ob sie Weiterbildungs-
kurse in englischer Sprache absolvieren wiirden. Auf Basis
dieser Ergebnisse folgt dann eine Einordnung konkreter
Strategieoptionen der SAPS in das zuvor definierte Konzept
und eine Bewertung. Zuletzt wird die erkenntnisgenerieren-
de Relevanz des vorgestellten Konzepts gewiirdigt.

2 Wissenschaftliche Weiterbildung in einer
globalisierten Welt

2.1 Globalisierung und Digitalisierung im Feld der
Hochschulbildung

Die Globalisierung ist auf 6konomischer, politischer und kul-
tureller Ebene der bestimmende Trend des 21. Jahrhunderts.
Mehr als je zuvor bewegen sich Individuen, Informationen
und Waren frei um die ganze Welt. In einem grofien Netz-
werk stehen vielfiltige Kommunikations- und Transportwe-
ge offen und Mirkte oder Geschiftsmodelle unterliegen in
kurzen Zeitriumen signifikanten Veridnderungsprozessen.
Werte und Lebensstile gleichen sich tiber einzelne Nationen
hinweg an.

Eine weitere grofe Kraft, die unsere Welt weiterhin revoluti-
oniert, ist die Digitalisierung. Aufgrund immer kostengiins-
tigerer Hard- und Softwareldsungen ist es moglich, Informa-
tionen immer schneller zu tibertragen und zu verarbeiten.
Die Digitalisierung ist dadurch gekennzeichnet, dass tiber-
kommene Spielregeln und Geschaftsprozesse immer rascher
ihre Giiltigkeit verlieren und nach einer kurzen Phase der
Unsicherheit durch neue Beziehungen ersetzt werden, die
aber ihrerseits keine grofie Stabilitit erreichen. Sowohl im
Themenkomplex der Globalisierung, als auch auf dem Feld
der Digitalisierung sind ,,mehr oder weniger explizit Fragen
nach Zeit und Raum, Austausch iiber Grenzen und Erschlie-
Rung neuer Zielgruppen enthalten® (Zawacki-Richter & Ben-
denlier, 2016, S. 8).

Das Zusammenspiel von Globalisierung und Digitalisierung
stellt die Hochschulausbildung vor wichtige neue Herausfor-
derungen. Es besteht ein Trend zur ,,distance education® und
das Bediirfnis nach individualisierten Lernformen sowie
nach zeit- und raumunabhingigem Lernen. Studierende for-
derneine Verbesserung der Lehre, die auch durch den Einsatz
von Online-Methoden erreicht werden kann. Zudem unter-
stiitzt Online-Lehre den globalen Austausch von Talenten.
Insgesamt kommt Rankings eine hohere Bedeutung zu, wo-
bei Online-Lehrformen mehr Transparenz in die weltweite
Konkurrenz bringen und die Vergleichbarkeit von Bildungs-
angeboten erleichtern. Auch Fragen der Qualitatssicherung
werden zunehmend wichtiger. Im Bereich der Online-Lehre
fallen allein durch Nutzeranalyse und Feedbacksysteme viele
Daten an, die fiir die Qualitatssicherung weitergenutzt wer-

den konnen. Auch Kooperationen von Hochschulen unterei-
nander und mit der Industrie konnen durch die Nutzung von
Online-Medien besser ermoglicht werden (DAAD, 2014, S. 30,
S.45).

All diese Entwicklungen verstirken einander gegenseitig.
Dabei kommt der wissenschaftlichen Weiterbildung, welche
im Folgenden betrachtet werden soll, eine besondere Bedeu-
tung zu.

2.2 Der globale, online-basierte Weiterbildungsmarkt

Das Hochschulwesen ist globalisiert. Angebot und Nachfrage
begegnen sich nicht mehr innerhalb einer Nation, Studie-
rende sind tiber nationale Grenzen hinweg mobil. So wichst
die Zahl international mobiler Studierender weltweit ra-
pide (DAAD, 2014, S. 29). Statistiken zeigen, dass deutsche
Universititen fiir international mobile Studierende nicht
unattraktiv sind. Wenngleich die Rangliste der beliebtesten
Studienlidnder angefithrt wird von den USA, GroRbritanni-
en, China, Frankreich, Australien, Russland und Kanada, so
belegt Deutschland immerhin den achten Platz. Mit 265.484
auslandischen Studierenden machen diese in Deutschland
einen Anteil von 10,4% an allen Studierenden aus (Projekt
Atlas, 2018). Die meisten auslindischen Studierenden, die
zum Studium nach Deutschland kommen, stammen - in
dieser Reihenfolge - aus China, Indien, Russland, Osterreich
und Frankreich (Projekt Atlas, 2018). Die genannten Zahlen
betreffen ,normale“ in der Regel grundstindig Prasenzstu-
dierende. Man kann daher vermuten, dass das Potenzial an
Studierenden, die Online-Kurse fremder Linder absolvieren
mochten, noch viel grofier ist, denn dies ist mit einem deut-
lich geringeren Aufwand, z.B. bei den Lebenshaltungskosten,
verbunden. Afrika ist derzeit mit Wachstumsraten von bis zu
30% der dynamischste E-Learning-Markt der Welt (DAAD,
2014, S. 33). Innerhalb weniger Jahre eroberten MOOCs die
Hochschullandschaft, so dass im Marz 2013 der wichtigste
MOOCs-Anbieter ,,Coursera“ 328 verschiedene Kurse von 62
Universititen aus 17 Lindern im Programm hatte (DAAD,
2014, S. 38). MOOC:s sind in der Tat international ausgerich-
tet, denn die meisten Teilnehmerinnen und Teilnehmer der
(englischsprachigen) Kurse stammen nicht aus dem anbie-
tenden Land. Nur ein gutes Viertel (27,7%) der Studierenden
von Coursera leben in den USA, 8,8% in Indien, 5,1% in Bra-
silien und knapp 42% kommen aus mehr als 210 anderen
Lindern (DAAD, 2014, S. 42).

Die Online-Lehre kann dabei helfen, unabhingig von bei-
spielsweise Raumkapazititen, diese steigende Anzahl an Stu-
dierenden zu bewiltigen. Bei der Bearbeitung dieses globalen
Marktes sollte Deutschland nach Empfehlung des ,Deut-
schen Akademischen Austauschdienstes® (DAAD) nicht
abwarten, denn: ,Die Entwicklung der vergangenen Jahr-
zehnte - weg von nationalstaatlich geregelter und uniform
finanzierter Bestandswahrung, hin zu einer wettbewerblich
gepragten europdischen Bildungslandschaft - konfrontiert
die Hochschulen nunmehr ungefiltert mit den Dynamiken
des globalen Marktes“ (Seyfarth, 2014, S.132).
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3 Strategien von Hochschulen zwischen
Internationalisierung und verschiedenen
Auspriagungen der Transnationalisierung

Wihrend sich somit die Begriffe ,,Globalisierung® und , Digi-
talisierung“ auf weltweite Vernetzung und gemeinsame Ver-
anderungsprozesse ganzer Systeme beziehen, sollen im Fol-
genden Handlungsalternativen einzelner Institutionen und
deren Bewertung im Vordergrund stehen. Abbildung 1 zeigt
eine eigene Systematisierung von institutionellen Strategien,
die angesichts von Globalisierungs- und Digitalisierungspro-
zessen einer einzelnen Weiterbildungsinstitution bzw. Hoch-
schule zur Verfiigung stehen. Auf der horizontalen Achse des
theoretisch induzierten Systematisierungskonzeptes ist die
Mobilitat bzw. der Bezug zum Raum abgetragen, auf der ver-
tikalen Achse die Kooperation bzw. die Leistungserbringung
einer Institution. Dabei war die eher ,traditionelle“ Reaktion
einer Hochschule die Internationalisierung (hier hellgrau
eingefarbt), wahrend die jingst stiarker in den Vordergrund
tretenden Bereiche der Transnationalisierung und deren
verschiedene Ausprigungen dunkelgrau hinterlegt sind (Ab-
bildung 1).

Kooperation

entwicklung avanciert. Dies geschah vor dem Hintergrund,
dass Universititen genuin sehr international ausgerichtete
Organisationen sind, denn schon seit langem ist es Ziel von
Universititen, Wissen in aller Welt zu sammeln und den bes-
ten Kopfen eine Plattform zu bieten (Lanzendorf & Teichler,
2003, S. 220). Der Begriff der ,Internationalisierung® kann
als zentral geplanter Prozess einer Hochschule angesehen
werden, der Teil einer tibergeordneten Hochschulstrategie ist
(Qiang, 2003, S. 262). Internationalisierung lduft nicht global
ab, sondern ,zwischen® (lat.: inter) einzelnen Nationen und
einzelnen Universititen.

Allerdings werden die auf Vertrauen beruhenden internatio-
nalen Hochschulkooperationen in der jingsten Vergangen-
heitimmer starker beeinflusst (bzw. gar unterminiert) durch
Entwicklungen der Globalisierung und Digitalisierung.
Diese Entwicklungen machen bestimmte Internationalisie-
rungsaktivitaten sogar obsolet (Lanzendorf & Teichler, 2003,
S. 219). Wie die Abbildung 1 tiberblicksméfiig weiter zeigt, ge-
winnen drei Formen von Transnationalisierungsstrategien
gerade im Bildungsbereich zunehmend an Bedeutung.

[ Leistungs- 4
erbringung
Distance learning, Online-Studium Collaborative Arrangement
intern
Digitalisierung
&
Globalisierung
INTERNATIONALISIERUNG
extern
Non-Collaborative Arrangement,
,,Off-Shore-Institution”
personell institutionell Mobilitat
/ Raum

Abb. 1: Institutionelle Strategien von Hochschulen im Zeitalter steigender Digitalisierung und Globalisierung

(eigene Darstellung)

Beim Begriff der ,Internationalisierung® geht es um die
Mobilitit von konkreten Personen, ndmlich Studierenden,
Lehrenden und Forscherinnen und Forschern, welche sich
zwischen Universititen, die eine haufig strategische Part-
nerschaft eingegangen sind, bewegen. Der Begriff der Inter-
nationalisierung ist in den 1990er-Jahren weltweit zu einem
der tragenden Paradigmen zeitgendssischer Hochschul-

Eine Ausprigung von ,transnational education“ sind so
genannte ,Non-Collaborative Arrangemements®, also die
unmittelbare Prisenz einer Institution im Ausland, als eine
sogenannte , Off-Shore Institution“ oder als ,Fliegende Fa-
kultat“ (Schreiterer & Witte, 2001, S. 63). Hierbei tiberschrei-
ten im Gegensatz zur etablierten Strategie der Internationa-
lisierung nicht mehr Einzelpersonen, sondern Hochschulen
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selber nationale Grenzen (Lanzendorf & Teichler, 2003, S.
223). Ganze Gebiude und ,reale“ Infrastruktur werden in ei-
nem fremden Land aufgebaut und die Hochschule bietet am
neuen Standort Lehre und Services an.

Im Zuge des oben dargestellten Systematisierungskonzeptes
lassen sich zwei weitere Formen der Transnationalisierung
anhand ihrer Kooperationsformen bzw. der Art der Leis-
tungserbringung aufspannen. Eine Form erinnert an eine
Art ,Franchising“-Kooperation. Denn im Rahmen von ,,Col-
laborative Arrangements® bietet eine bisher nur an einem
Ort ansissige Institution ganze Studienginge, bestimmte
Lehrangebote oder andere bildungsbezogene Dienstleistun-
gen im Auftrag einer ausldndischen Institution und nach
deren Vorgaben an (Lanzendorf & Teichler, 2003, S. 223). Das
heifdt, dass eine Hochschule sich dafiir entscheidet, in frem-
de Mirkte einzutreten, indem sie Infrastruktur direkt von
ausldndischen Partnern nutzt. Prozesse und Ablidufe werden
dagegen vom Ursprungsland aus gesteuert.

Die andere Ausprigung ist das stark online-basierte Fern-
studium. Mit dem Begriff ,distance education wird hier ein
Lernarrangement bezeichnet, bei dem sich die bzw. der Ler-
nende an einem anderen Ort befindet, und zwar aufderhalb
des Landes, in dem die Hochschule situiert ist (Lanzendorf &
Teichler, 2003, S. 222). Hierbei muss wieder die bzw. der Ler-
nende selbst Grenzen iiberschreiten, wenn auch nicht mehr
zwingend in Préasenz, sondern virtuell mit der Hilfe moder-
ner Informations- und Kommunikationstechnologien. Die
Leistungserbringung der Hochschule findet stark intern
statt, d.h. innerhalb der eigenen, im Kernland etablierten
Strukturen.

4 Methodisches Vorgehen

Die vorgestellten institutionellen Strategien von Hochschu-
len im Zeitalter von Globalisierung und Digitalisierung
werden im Folgenden fiir einen speziellen Anwendungsfall
differenziert betrachtet: die Verortung, Bestimmung und
Begriindung einer konkreten Strategieentwicklung der
School of Advanced Professional Studies (SAPS). Die SAPS
(zu Deutsch: Zentrum fir berufsbegleitende universitire
Weiterbildung) ist eine seit 2011 bestehende Einrichtung
der Universitit Ulm', die tiber Fakultitsgrenzen hinweg be-
rufsbegleitende Weiterbildung auf Masterniveau anbietet.
Verschiedene Kurse aus dem bestehenden Angebot sollen in
Zukunft in englischer Sprache angeboten und das Portfolio
durch neue Kurse in englischer Sprache ergidnzt werden. Die
Einfithrung dieser englischsprachigen Zertifikats- bzw. Brii-

ckenkurse wird im Rahmen des Forderprojektes SAPS:RI* ge-
biindelt und koordiniert. Ubergeordnetes Ziel des Vorhabens
ist es, aus den neu einzufithrenden, englischsprachigen Mo-
dulen marktfihige Angebote zu kreieren.

Die in Kapitel 3 prasentierte Systematik behandelt die Stra-
tegieoptionen einer Hochschule, hier der Universitit Ulm,
in ihrer Gesamtheit. Die SAPS ist als zentrale wissenschaft-
liche Einrichtung und damit als Teil der Universitit Ulm
einzuordnen. Um Strategieoptionen der SAPS hinsichtlich
der Einfithrung englischsprachiger Weiterbildungsmodule
zu entwickeln und zu bewerten, wurde im Herbst 2016 im
Rahmen von SAPS:RI ein exploratives Befragungsprojekt®
durchgefiihrt, an dem sich 95 Alumni internationaler (eng-
lischsprachiger) Studienginge, 386 aktuelle Masterstudie-
rende und 221 aktuelle Bachelorstudierende (ab dem fiinften
Semester) beteiligten. Diese drei Zielgruppen, die in ihrem
personlichen, hochschulischen und beruflichen Werdegang
unterschiedlich weit vorangeschritten sind, wurden mithilfe
eines Online-Fragebogens kontaktiert. Der Riicklauf bei der
Gruppe der befragten Masterstudierenden lag bei 19%, der
Ricklauf bei der Gruppe der Bachelorstudierenden betrug
12% . Zur Gruppe der Alumni internationaler Studienginge,
welche in diesem Beitrag im Vordergrund steht, ist keine pri-
zise Aussage zum Riicklauf moglich, da die befragte Grundge-
samtheitnichtklar umgrenzt war. Dakaum E-Mail-Adressen
von Alumni vorlagen und sie deswegen iiber Facebook-Posts
kontaktiert wurden, ist von einer groflen Selbstselektion die-
ser Gruppe auszugehen. Daher sind die im Folgenden prisen-
tierten Befragungsergebnisse als Pilotstudie einzustufen.

5 Ergebnisse einer Alumni- und Studierenden-
befragung

5.1 Die Zielgruppe der Alumni internationaler
Studienginge

Von den befragten Alumni hat die Mehrheit ein ingenieur-
wissenschaftliches Studium absolviert: von insgesamt 95
Alumni haben 60 Befragte ,Communications Technology“
studiert, 17 Befragte ,Energy Science and Technology*, 4
Befragte ,Advanced Materials“ sowie 11 Befragte ,Finance®
Wihrend 73 Befragte zum Zeitpunkt der Befragung in einem
normalen Beschiftigungsverhiltnis tatig waren, befanden
sich 12 in der Promotionsphase und zwei waren freiberuflich
titig. Ein_e Befragte_r war arbeitslos. Dariiber hinaus wurde
im Fragebogen ermittelt, wie die Zeit unmittelbar nach dem
Studienabschluss verlaufen ist. Nur ungefihr jede_r zehnte
Absolvent_in ging unmittelbar nach dem Studienabschluss
aus Deutschland weg. Zwei von zehn blieben fiir weniger als

1 Seit1. September 2018 der Universitit und der Hochschule Ulm.

2 Wir danken dem Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst (MWK) Baden-Wiirttemberg und dem europiischen Sozialfonds fiir die Forderung
des Projektes ,,School of Advanced Professional Studies: Regional International“ (SAPS:RI), in dessen Rahmen dieses Studie durchgefihrt wurde (Forder-

kennzeichen: 696602).

3 Die Gesamtstudie mit dem Titel ,Studienmodell und Studienangebote sowie Internationalisierungsbestrebungen der SAPS im Fokus - Er-
gebnisse einer Studie zum Weiterbildungsbedarf an der Universitat Ulm“ (Miiller, 2016) ist einsehbar unter:
https://www.uni-ulm.de/fileadmin/website_uni_ulm/adprostu/Informationen/weiterbildungsstudie_2016.pdf
Weitere Ergebnisse zu diesem Befragungsprojekt, insbesondere zu den Vorstellungen und Bediirfnissen der Befragten beziiglich berufsbegleitendem Stu-
dieren, sind nachzulesen in Miiller, Groger und Schumacher, 2017a und 2017b.
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Which of the following items best describes your situation upon
graduating from Ulm University? [N=95]

| currently live in another federal state of Germany.

| currently live in Baden-Wirttemberg.

Following graduation, | remained in Germany for less
than a year.

Following graduation, | remained in Germany for less
than three months.

Abb. 2: Situation nach Studienabschluss (Alumni)

ein Jahr in Deutschland. 29% leben zum Zeitpunkt der Be-
fragung in Baden-Wiirttemberg und 43% leben in einem an-
deren deutschen Bundesland (Abbildung 2).

Nur etwa 39% der Alumni gehen davon aus, dass ihre derzei-
tige Beschiftigungssituation langfristig stabil bleiben wird,
der Rest istan Karriereveranderungen interessiert.

Die Alumni zeigen sich (Abbildung 3) hinsichtlich ihrer be-

ruflichen Situation und dem Grad, zu dem ihr Studium zur
Erreichung dieser Situation beigetragen hat, recht zufrieden

How would you assess the

I, 43%
I 20%
I 9%

. o

0% 13% 25% 38% 50%

(Item 1-3), wenngleich sie evtl. vor Aufnahme des Studiums
andere Erwartungen hatten (Item 4). Deutlich unzufriedener
aufRerten sich die Befragten hinsichtlich der Realisierbarkeit
bestimmter (evtl. sehr vager) Vorstellungen und Ideen, die sie
im Verlauf ihres Studiums entwickelt hatten (Item 5). Dem
letzten Item zufolge sind mehr als 60% auf der Suche nach
bestimmten Tiroffnern, um sich weitere Betatigungsfelder
erschliefien zu konnen.

Kaum zweifeln die Befragten an ihrer Entscheidung fiir ein
Studium (nur 7% wiirden sich riickblickend nicht mehr fiir

relationship between your studies

and your current professional situation? [N=95]

My occupation is appropriate for my professional
qualification.

My studies prepared me quite well for my job. I 9

| frequently apply the knowledge that | acquired during
my studies.

My expectations at the beginning of my studies
correspond to my current professional situation.

So far, | have not been able to realize the professional
prospects or ideas | developed during my studies.

| am searching for a possibility to sharpen my profile in a

6 31
27
12 21

15 15
T

35

certain direction in order to unlock further options in . 13 32
the labor market.
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
M very inaccurate Minaccurate M neither accurate norinaccurate M accurate ' very accurate M don't know

Abb. 3: Zusammenhang zwischen Studium und aktueller beruflicher Situation (Alumni)
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ein Universitatsstudium entscheiden, Abbildung 3). Mehr als
die Halfte (insgesamt 52%) jedoch wiirden sich nicht mehr
fiir einen Vollzeit-Master entscheiden bzw. sind sich hiertiber
unsicher. Die beiden letzten Items hingegen weisen eine sehr
ahnliche Verteilung auf. Fur die berufsbegleitende Weiter-
bildung stimmt hoffnungsfroh, dass mehr als 50% sich rtick-
blickend vermutlich ,definitiv® bzw. ,wahrscheinlich* fir
einen berufsbegleitenden Master entscheiden wiirden, mit
der Moglichkeit, ihn modular aufzubauen. Auffillig ist auch,
dass bei den letzten beiden Items jeweils um die 5% ,weifs
nicht“angegeben haben (Abbildung 4).

enginge interessieren. Das Interesse ist sowohl an Manage-
ment- als auch an ingenieurwissenschaftlichen Themen sehr
hoch.

Aus Abbildung 7 geht hervor, dass nicht so sehr irgendwelche
von auflen aufgesetzten Zwinge (sei es seitens des Arbeitge-
bers oder aufgrund einer Situation der Arbeitslosigkeit) ent-
scheidend sind, sondern eigene Wiinsche und Verbesserungs-
potenzial, wo es gewissermafien noch ,Luft nach oben“ gibt.

If you had the chance to decide again, would you ... [N=95]

...80 to university again?

...graduate again in a full-time master's program?

...graduate in an advanced studies master's program

while already working?

...prefer a master’s degree with a small amount of
manageable modules while already working?

m definitely not

Abb. 4: Riickblickende Wahl von Studienoptionen (Alumni)

probably not B undecided B probably yes

EA o o IR 49

A v NENETTE

0% 25% 50% 75% 100%

definitely yes ® don't know

Do you currently feel the urge to persue advanced professional
studies or can you anticipate that you will be experiencing the need
to further your education within the next five years? [N = 94]

No, | do not think that | require (scientific) advanced

professional education.

Yes, | feel that | should pursue advanced

professional (scientific) studies in the medium term _ 43%

(within the next five years).

Yes, | feel that advanced professional studies could

be profitable for me.

Abb. 5: (Antizipierter) Weiterbildungsbedarf (Alumni)

Auf die Frage, ob sie fiir sich Weiterbildungsbedarf sehen
bzw. einen solchen fiir die Zukunft (die nichsten 5 Jahre) an-
tizipieren, antworteten17% der befragten Alumnimit ,nein®
Der Rest zeigte sich prinzipiell, insbesondere was die mittel-
fristige Zukunft anbelangt, sehr aufgeschlossen fiir Weiter-
bildungen (Abbildung 5).

Abbildung 6 gibt einen ersten Uberblick iiber die Fachgebiete
und Themen, fiir die sich die Alumni internationaler Studi-

0% 13% 25% 38% 50%

Bei denjenigen, die (zumindest aktuell) keinen Weiterbil-
dungsbedarf fiir sich sehen - dies trifft auf 17 Befragte zu
- scheint die Tatsache, dass sie bisher kein passendes englisch-
sprachiges Angebot gefunden haben, keine Rolle zu spielen.
Viel entscheidender fiir die Griinde, die sie bisher von einer
Weiterbildung abgehalten haben, sind subjektive Eindriicke,
dass sie dies im Job nicht weiterbrichte bzw. Zeitgriinde. Die
finanzielle Belastung durch Studiengebiihren scheint nicht

abschreckend zu wirken (Abbildung 8).

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (2)



16 - THEMA

In which area do you personally see a need for taking a course in

further education? [N = 79]

Management
Engineering topics
Administration, organization

Personnel management, personnel development

I mmmmmmmmmm—— 57 %
I mmmmmm—  49%
—— 36%
— 35%

Soft Skills (e. g. communication, interaction, presentation... IIIEEEEEEEEEEEEEEENGGNGNGG—_G—_G_ 32%

Information technology

Computer Science

Mathematical, statistical and economical topics.
Education, psychology

Natural Sciences

Medical topics

Ecology

0%

Abb. 6: Themenbereiche Fortbildungsbedarf (Alumni)

I— 29%
I— 2 8%
I— 8%
I 13%

I 11%

I 7%

N 4%

15% 30% 45% 60%

Which of the following could be personal motives for you to start
with (scientific) advanced professional studies? [N=79]

I would like to qualify for other tasks in the medium term.

I would like to react to current professional requirements.
I would like to qualify for a higher paying job or a higher
position.
| would like to qualify for an occupation for which my studies
did not sufficiently prepare me.
I would like to prepare for setting up my own business.
In my profession, it is taken for granted that one has to
engage in (scientific) advanced professional studies.

I am unemployed and am hoping to find an occupation by
pursuing (scientific) advanced professional studies.

My employer requires me to engage in (scientific) advanced
professional studies.

0%

Abb. 7: Motive fiir ein berufsbegleitendes Studium (Alumni)

5.2 Die Akzeptanz englischsprachiger Module

Die Befragung zeigt, dass ein Grofiteil der Alumni internati-
onaler Studienginge ausschliefRlich englischsprachige Studi-
enangebote nutzen wiirde (Abbildung 9).

Da es prinzipiell denkbar ist, englischsprachige Kurse auch
deutschen Studierenden anzubieten, ist von grofiem Interes-
se, wie die ebenfalls befragten aktuellen deutschsprachigen
Masterstudierenden bzw. die Bachelorstudierenden (ab dem

I 65%
I 53%
I 9%
I 39%
I 36%

I 1%

B 3%

I 1%

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

5. Fachsemester) auf englischsprachige Kurse reagieren. Ins-
gesamt fithlen sich die Masterstudierenden deutlich siche-
rer in der englischen Sprache als die Bachelorstudierenden.
Wihrend 58% der Masterstudierenden angaben, Englisch
wie ihre ,Muttersprache“ zu beherrschen, waren dies bei den
Bachelorstudierenden nur 44% .

Auch tberrascht nicht, dass die Masterstudierenden schon
mehr Zeit und Gelegenheit hatten, um ihre englischen
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What reasons have prevented you from participating in
(scientific) advanced professional studies so far? [N=17]

| don't think that my professional situation would
improve.

I haven't had the time, due to professional reasons. || NEGNNGTNNINEEEEEEEEEEEEE

I am learning everything that | require in the course of

&

I, 50%

my occupation.

I haven't had the time, due to family and personal
reasons.

The financial burden would have been too great.

I, 3%
I 1%

My employer did not support the persuit of further -
7%

education (e. g. no financial support, no leave for..

There are suitable modules and programs on the market,
but they aren't offered in the English language.

0%

Abb. 8: Bisherige Hinderungsgriinde (Alumni)

0%

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

...would you exclusively enroll in a program offered in English

language? [N=91]

Communications Technology (N = 60) 23
Energy Science and Technology (N = 17) 18
Finance (N =11) | 46

Advanced Materials (N = 3)

0%
H Yes (exclusively English program)

Abb. 9: Sprache (Alumni)

Sprachkenntnisse aufRerhalb des Studiums (z.B. lingere Aus-
landsaufenthalte, englischsprachige Freunde) zu vertiefen
und zu pflegen. Wihrend iiber 30% der Masterstudierenden
angaben, auf englischsprachiges Literaturstudium und eng-
lischsprachige Fachkommunikation bestens vorbereitet zu
sein, schitzten sich die befragten Bachelorstudierenden dies-
beziiglich deutlich schwicher ein.

Die Frage aber, die im Rahmen dieses Artikels besonders in-
teressiert, ist, ob sich die potenziellen internen Zielgruppen
auch darauf einlassen wiirden, zusammen mit internationa-
len Studierenden auf Englisch zu studieren. 59% der Master-

25%

50% 75% 100%

No (also German) W Don't know

studierenden wiirden eine ,englischsprachige Weiterbildung
als Chance ansehen®, um sich in die ,Fachsprache einzuarbei-
ten“, bei den Bachelorstudierenden sind dies 23% (Abbildung
10).

Abbildung 11 zeigt, dass der Anteil der Befragten, die eine
englische Weiterbildung kategorisch ausschlieffen, recht ge-
ring ist. Fiir einen Grofiteil der Bachelor- und insbesondere
auch der Masterstudierenden kommt es daher durchaus in
Frage, ein englischsprachiges berufsbegleitendes Studienan-
gebot wahrzunehmen, nicht zuletzt aufgrund der im Studi-
um und im Privaten erworbenen Sprachkenntnisse.
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Ich wiirde englischsprachige Weiterbildung als Chance
ansehen, um mich in die Fachsprache einzuarbeiten.

Master (N=384)

Bachelor (N=221)

0% 25%

W trifft gar nicht zu

trifft eher nicht zu M teils/teils M trifft eher zu

Abb. 10: Chance fur Einarbeitung in englische Fachsprache (Gruppenvergleich)

Ein berufsbegleitendes Studienangebot in englischer Sprache
kommt flr mich nicht in Frage

Master (N=384)

Bachelor (N=221)

0% 25%

W trifft gar nicht zu
W trifft eher zu

Abb. 11: Englisches Studienangebot (Gruppenvergleich)

Zusammenfassend lasst sich auf Basis der durchgefiithrten
Befragungen Folgendes feststellen: Die Umfrageergeb-
nisse deuten darauf hin, dass die SAPS bei den befragten
Zielgruppen mit ihren Qualifizierungsangeboten Erfolg
haben koénnte. So gaben mehr als 50% der Alumni an, dass
sie riickblickend ,definitiv® bzw. ,wahrscheinlich“ einen
berufsbegleitenden Master bevorzugen wiirden. Es ist also
durchaus Nachfrage fiir berufsbegleitende wissenschaftli-
che Weiterbildung vorhanden. Hinsichtlich der Unterrichts-
sprache zeigte sich, dass die ingenieurwissenschaftlichen
Alumni (die zum Grofteil Bildungsausliander sind) fast aus-
schlieRlich ein englischsprachiges Kursangebot annehmen
wiirden bzw. annehmen konnten. Die Masterstudierenden
fithlten sich deutlich sicherer in der englischen Sprache als

trifft eher nicht zu
trifft voll und ganz zu

50% 75% 100%
trifft voll und ganz zu m weiss nicht
50% 75% 100%
M teils/teils
weiss nicht

die Bachelorstudierenden und zeigten sich offener dafiir, ein
englischsprachiges Modul zu belegen.

Bewertung von strategischen Optionen fiir das Anwendungs-
beispiel SAPS vor dem Hintergrund der Befragungsergeb-
nisse. Die SAPS hat als Einrichtung der Universitidt Ulm den
Auftrag, marktfahige Weiterbildungsangebote zu etablieren.
Aufgrund der Fokussierung auf online-basierte Weiterbil-
dungsformate als inharentes Geschaftsmodell ist es nahelie-
gend, sich nicht nur auf regionale Zielgruppen auszurichten.
Im Rahmen des beschriebenen Befragungsprojektes wur-
de (aus erhebungspraktischen Griinden) der Fokus auf die
Gruppe der Alumni englischsprachiger Masterstudiengange
der Universitat Ulm gelegt. Diese Gruppe ist, so die zugrun-
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deliegende Annahme, reprasentativ fiir einen grofen Pool
an nicht-deutschen Personen mit ingenieurwissenschaft-
licher Grundbildung (und mit Englisch als Arbeitssprache),
die prinzipiell auf dem deutschen Arbeitsmarkt Fuf fassen
mochte. Mit einem Masterabschluss der Universitiat Ulm ist
es immerhin ca. 80% der Befragten gelungen, nach Studien-
abschluss in Deutschland zu verbleiben.

Fir diejenigen ,internationalen“ Zielgruppen mit ingeni-
eurwissenschaftlicher Erstausbildung, die sich (aus den un-
terschiedlichsten Griinden) bereits in Deutschland befinden,
diurfte die Motivation, einen weiterfithrenden deutschen
Universititsabschluss zu erlangen, noch grofler sein. Dies
umfasst beispielsweise folgende spezielle Zielgruppen (ge-
maf SAPS:RI):

. Auslindische Arbeitnehmerinnen und Arbeitneh-
mer mit Blue Card, die in deutschen Unternehmen
(oft in englischsprachiger Arbeitsumgebung) ar-
beiten

. (Altere) Migrantinnen und Migranten, deren aus-
lindischer Hochschulabschluss in Deutschland
nicht anerkannt wurde und die einen deutschen
Abschluss nachholen wollen

. Jingere Migrantinnen und Migranten aus dem
Kreis der anerkannten Asylsuchenden.

Die bisherigen zielgruppenspezifischen Uberlegungen bezie-
hen sich also auf Personenkreise, die bereits in Deutschland
sind oder das Interesse und die Moglichkeit haben, zumin-
dest zeitweise nach Deutschland tiberzusiedeln. Diese Per-
sonengruppen sind an einem kompletten Masterprogramm
interessiert, um mit ihrem Abschluss in Deutschland eine
addquate Beschaftigung zu finden. Wenn es der SAPS gelin-
ge, diese sich in Deutschland befindenden oder Deutschland-
affinen Zielgruppen mit ingenieurwissenschaftlicher Vor-
bildung mit ihren berufsbegleitenden Masterstudiengangen
anzusprechen (immerhin wiirden sich riickblickend 50% fiir
ein berufsbegleitendes Masterstudium entscheiden!) und zu
aktivieren, so wire ihr Markterfolg bereits gesichert.

Dartiber hinaus ist die strategische Moglichkeit, einzelne
englischsprachige Module auch fiir Studierende zu 6ffnen,
die (zumindest zunichst) nicht daran interessiert sind, ein
komplettes Masterprogramm zu studieren, durchaus at-
traktiv. Denn wie die Gruppe der befragten Alumni, welche
bereits tiber einen Masterabschluss verfiigt, zeigt, ist der
Wunsch nach einzelnen, sehr spezifischen englischsprachi-
gen Weiterbildungsmodulen durchaus ausgeprigt (Kapitel
5.1). Dartiber hinaus wire es auch moglich, vorhandene Kuzr-
skapazititen mit deutschen Interessentinnen und Interes-
senten zu komplettieren. Denn die Ergebnisse der Studie
zeigen ebenfalls, dass deutsche Bachelor- bzw. Masterstudie-
rende offen sind fir englischsprachige Weiterbildung (Kap.
5.2).

Um also englischsprachige Weiterbildungsmodule in einem
ersten Schritt erfolgreich im Markt zu etablieren, ist es sinn-

voll, die vorhandenen Kapazititen mit an einzelnen Kursen
interessierten Studierenden (ob deutsch oder nicht) aufzufil-
len.

Lenkt man die Betrachtung nun wieder zurtick auf die in Ka-
pitel 3 vorgestellten institutionellen Alternativmodelle von
Internationalisierung und Transnationalisierung, so ist das
Geschaftsmodell der SAPS ganz eindeutig nicht die Inter-
nationalisierung (dies konnte nach wie vor eine ibergeord-
nete Strategie der gesamten Universitit Ulm sein), sondern
die Transnationalisierung im Sinne des ,distance learning®
bzw. ,Online-Studium“ (Quadrant links oben in Abbildung 1).
Denn die Lehrangebote werden am Standort Ulm konzipiert,
produziert und technisch gehostet. Mit einem Geschafts-
modell reiner MOOCs ist es jedoch in Konkurrenz mit den
groflen kommerziellen Anbietern wie Coursera, Udacity etc.
aufRerst schwierig, im Markt Fuf zu fassen. Ihre Nische und
den entscheidenden Wettbewerbsvorteil sieht die SAPS hin-
gegen darin, die Fern-Studierenden engmaschig im Rahmen
von Online-Sprechstunden und insbesondere Prasenzphasen
vor Ort zu betreuen, ein Geschiftsmodell, das sich prinzipiell
fiir viele Hochschulen eignet, bzw. auch bereits genutzt wird.

Die Frage ist, wie gut das Modell tatséchlich bei grofieren
physischen Distanzen nachhaltig funktioniert. Bei einzel-
nen zahlungskriftigen Kunden besteht durchaus die Mog-
lichkeit, dass diese fiir Prisenzphasen anreisen. Doch fiir
Zielgruppen, fiir die die Reise zu teuer und zu lang bzw. die zu
iberbriickende kulturelle Distanz zu grof wird, ist entspre-
chend der Abbildung 1 auch zu priifen, ob sich eine Weiter-
bildungsinstitution wie die SAPS nicht auch selbst rdumlich
bewegen sollte, z.B. indem sie eine Art ,Collaborative Arran-
gement® oder eine Art ,,Off-Shore-Institution“ testet. Dies
erscheint als durchaus interessante und in solchen Landern
auch gut realisierbare Option, in welchen die Hochschule
selbst bereits iiber Auslandspartnerschaften oder gute Kon-
takte verfugt.

Dabei visiert man seitens der SAPS insbesondere Partneruni-
versititen in asiatischen Lindern oder die private German
University Cairo an, die nach deutschem Vorbild aufgebaut
wurde und seit ihrer Griindung von der Universitat Ulm un-
terstiitzt wird. Im Hintergrund existiert dabei stets die laten-
te Vorstellung, dass dortige Studieninteressierte einmal als
Arbeitnehmer_innen in Deutschland und/oder fir deutsche
Firmen im Ausland titig sein werden. Uberlegungen hier-
zu wurden an der SAPS unter dem Begriff des ,Twinning*-
Modells angestellt (UNESCO/Council of Europe, 1999, S. 4).
Nach diesem Modell konnen Studierende nach einem ersten,
in ihrem Heimatland absolvierten Abschnitt eines SAPS-
Online-Studiengangs die letzten Studienjahre bzw. -monate
vor Ort in Ulm, also im Herkunftsland des Studiengangs, ab-
solvieren. Auch wire es denkbar, zunéchst mit Kursen in eng-
lischer Sprache zu beginnen und die Studierenden nach und
nach in die deutsche Fachsprache einzufithren. So kénnen
die Studienzeiten auf dem Campus der Universitit Ulm deut-
lich verkiirzt und zielfithrender gestaltet werden, was fiir die
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anvisierte Zielgruppe auch in finanzieller Hinsicht iiberaus
attraktiv sein konnte. Bezogen auf die in Kapitel 3 eingefiihr-
te Systematik an Strategieoptionen koénnte dies bedeuten,
dass das ,Twinning“-Modell im Rahmen einer Kooperation
mit einer ausldndischen Hochschule als Collaborative Arran-
gement durchgefithrt werden konnte oder eine Art Auflen-
stelle der SAPS als Non-Collaborative Arrangement ins Auge
gefasst wird. Wissenschaftliche Weiterbildung koénnte so ge-
nerell verstirkt im Kontext von Hochschulpartnerschaften
mitgedacht und etabliert werden. Anhand der vorliegenden
Befragungsergebnisse lassen sich kaum Prognosen zum Ex-
folg derartiger Twinning-Modelle ableiten. Hierzu brauchte
es weitere Investitionen im Bereich der Marktforschung bzw.
schlicht Pilotierungstests mit einzelnen Studienangeboten
bzw. Lindern.

6 Fazit und Ausblick

Die vorgestellte erkenntnisleitende Systematisierung kann
universell auf eine Institution insgesamt oder auf deren Un-
tereinheiten angewendet werden. Anhand eines konkreten
Anwendungsfalls, der School of Advanced Professional Stu-
dies der Universitat Ulm, wurden Befragungsergebnisse pri-
sentiert und diese vor dem Hintergrund des vorgeschlagenen
Konzepts zu Internationalisierung und Transnationalisie-
rung eingeordnet. Dabei wurden angestellte Uberlegungen
prizisiert und konkretisiert, deren Ubertragung auf andere
Einrichtungen der wissenschaftlichen Weiterbildung und
des lebenslangen Lernens sinnvoll erscheint, sofern die Rah-
menbedingungen dort dhnlich sind. Andernfalls bietet die
vorgeschlagene Systematisierung Hochschulen und deren
Weiterbildungseinheiten weitere Optionen, eigene Schwer-
punkte herauszukristallisieren und an das gewahlte Modell
ein den jeweiligen Anforderungen entsprechendes Angebots-
portfolio zu gestalten bzw. dieses in geeigneter Form zu adap-
tieren. Gerade das vorgestellte Twinning-Modell erscheint
sehr attraktiv fiir Hochschulen, die tiber eine enge Partner-
schaft mit einer auslindischen Universitit verfiigen.

Aufgrund der hohen Individualitit von Hochschulen und de-
ren Einrichtungen ist davon auszugehen, dass eine Vielzahl
von Varianten zu den vorgeschlagenen Konzepten entsteht
bzw. bereits realisiertist. Eswird daher interessant sein, diese
Strategieentwicklungen zu beobachten und zu untersuchen,
welche Ansitze sich als besonders erfolgreich erweisen wer-
den.
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Grenziberschreitender Bildungstransfer

durch Bildungsprojekte

Transferindizien aus einem internationalen Weiterbildungsstudiengang

MICHAEL KRUGER
PIERRE TULOWITZKI

Kurz zusammengefasst ...

In diesem Beitrag wird die Frage erortert, wie grenziiber-
schreitender Bildungstransfer durch Bildungsprojekte, die
sich das ,Lernen am Unterschied“ zum Ziel setzen, gelin-
gen kann. Dafiir werden die Strukturen und didaktischen
Grundprinzipien eines internationalen Projekts der wissen-
schaftlichen Weiterbildung, dem Studiengang International
Education Management (INEMA), beschrieben. Durch
eine anschliefende Darstellung exemplarischer Forschungs-
projekte, die die Studierenden im Rahmen ihrer Masterar-
beit umsetzten, werden Indizien fiir individuell gelungene,
grenziiberschreitende Bildungstransfers aufgezeigt. Diese
auf das Plausibilisieren limitierte Vorgehensweise ldsst keine
kausale Attribuierung oder gar eine Verallgemeinerung der
Ergebnisse zu. Doch wire ein Transferverstdindnis im Sinne
eines technisch reproduzierbaren (gar beweisbaren) ,,Durch-
reichens® von Wissen oder Bildungsstrukturen ohnehin pro-
blematisch. Der Beitrag gliedert sich in a) eine Erlduterung
des Hintergrunds, vor welchem internationales Bildungs-
management stattfindet, die eine Erkldrung des zugrunde-
liegenden Verstdndnisses eines gelungenen Wissens- und
Bildungstransfers einschliet, b) eine Erlduterung und II-
lustration des Weiterbildungsstudiengangs und c) eine kurze
inhaltliche Analyse exemplarischer Abschlussarbeiten, die
verdeutlicht, wie die Absolvent_innen explizit im Studium
behandelte Modelle aktiv auf neue Kontexte anwenden. Die-
se Bezugnahmen auf erlerntes Wissen, die in den Abschluss-
arbeiten erkennbar sind, konnen als Indikatoren fiir gelunge-
ne Bildungs- und Wissenstransfers angesehen werden.

1 Bildungsmanagement als Beitrag zur
Bewiltigung der Folgen von
Bevélkerungswachstum

Analog zu dem weltweiten Bevolkerungswachstum wachsen
auch weltweit Bildungsbedarfe und damit Bedarfe an Orga-
nisationen, die Bildung erméglichen (UNESCO Institute for

Statistics, 2017). Allein in Agypten werden jihrlich eintau-
send neue Schulen gegriindet (MOE, 2008). Zudem werden in
sich entwickelnden Lindern mit moderatem bis starkem Be-
volkerungswachstum zwischen einem und drei Prozent (ca.
drei Viertel aller Lander der Erde, sieche United Nations, De-
partment of economic and Social affairs, 2018) Fahigkeiten
zur Gestaltung organisationaler Rahmenbedingungen fiir
gelingende Lernprozesse nicht nur im schulischen Sektor be-
notigt. Auch Kindergarten, Hochschulen, Einrichtungen der
beruflichen Aus- und Weiterbildung, Handelskammern, ka-
ritative Einrichtungen oder Nichtregierungsorganisationen
stehen vor der Aufgabe, fiir immer grofiere Bevolkerungs-
gruppen Lernprozesse zu initiieren, um die individuelle Ent-
wicklung moéglichst aller Menschen zu férdern und ihnen
eine gesellschaftliche Teilhabe zu ermdglichen (UNESCO,
2016a). Die Bewiltigung von Wachstum ist daher eine zent-
rale Herausforderung der betroffenen Bildungssysteme. Um
education as a public good (UNESCO, 2016b; UNESCO, 2015)
real werden zu lassen, scheint Bildungsmanagement als ein
Handlungsfeld, das sich der Aufgabe widmet, pidagogische
und 6konomische Rationalitit aufeinander zu beziehen (Giitl
& Orthey, 2006), in besonderer Weise gefordert zu sein. Der
Studiengang International Education Management mochte den
Auf- und Ausbau von Bildungssystemen unterstiitzen.

2 Bildungsmanagement aus der Perspektive des
Diskurses im deutschsprachigen Raum

Als wissenschaftliche Disziplin nimmt Bildungsmanage-
ment eine organisationale Perspektive auf Bildungsprozesse
ein (zur Verdeutlichung dieses Management-Verstindnisses
siehe beispielsweise Giitl & Orthey, 2006; Miiller, 2007; Zech,
2008). Damit hat das Themenfeld vor allem in Deutschland
eine grofRe Nihe zum sich etablierenden Diskurs um Orga-
nisationspadagogik, die sich derselben Differenz von pada-
gogischer und organisatorischer Rationalitit, quasi von der
anderen Seite, nihert und Organisationen (jeglicher Art)
dezidiert aus einer Bildungs- oder Lernperspektive betrach-
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tet (Gohlich, 2005). Als Qualifizierungsprogrammatik geht
Bildungsmanagement von der Pramisse aus, dass die Leitung
einer Bildungsorganisation grundsatzlich andere Kompeten-
zen erfordert, als fiir die Initiierung von Lehr-Lernprozessen
auf einer rein interaktionalen Ebene nétig sind. Inhaltlich
fokussiert ein Bildungsmanagement-Studiengang daher
eher auf die Auseinandersetzung mit pidagogischen Fiih-
rungsmodellen, erziehungswissenschaftlich orientierten
Qualititsmanagement-Systemen oder auf die Spezifika von
Projektmanagement in Bildungseinrichtungen, denn auf
die Vermittlung von (schul-)fachwissenschaftlichem Wissen
oder die Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Inhalten
(fir eine Gesamtiibersicht der Inhalte von Bildungsmanage-
ment-Studiengingen siehe Kriiger, 2016b, 2016a).

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung um die Frage, ob
Bildungsmanagement als eine konstruktive Perspektive der
Reflexion und der Gestaltung piadagogischer Praxis anzuse-
hen ist, lasst sich im deutschsprachigen Raum mindestens
bis in die 1970er-Jahre zurtickverfolgen (Flechsig & Haller,
1975). Ebenfalls seit dieser Zeit lassen sich auch Konzeptionen
von Handlungsmodellen fir padagogische Fithrungskrifte
finden, die den Versuch unternehmen, zur Ermoglichung
gelingender Lernprozesse auch betriebswirtschaftliche Per-
spektiven zu beriicksichtigen ohne dadurch einer Okonomi-
sierung von Bildung Vorschub zu leisten. In der vor 45 Jahren
beginnenden Debatte wurde Bildungsmanagement zunachst
sektorenspezifisch als ,Weiterbildungsmanagement® (Senz-
ky, 1974) und ,Schulmanagement® (Frommberger, 1980) the-
matisiert, wobei die Management-Terminologie bewusst als
»Erneuerungsbegriff (Frommberger, 1970, S. 7) und ,,Plido-
yer® (Senzky, 1974, S. 15) gegen Routine und Weisungsgebun-
denheit eingefithrt wurde. Man versprach sich durch diese
Wortwahl und die damit intendierte Aufwertung von Lei-
tungsaufgaben einen Beitrag zur Bewiltigung der Bildungs-
expansion der 1960er und 1970er-Jahre leisten zu konnen. In
den 1980er-Jahren erschienen dann erste Management-Pub-
likationen fiir die Bildungssektoren Hochschule und friith-
kindliche Bildung (Blum, 1989; Granzow, 1981; Hartmann,
1984; Huppertz,1986). Ab1990 nahm die Debatte mafigeblich
durch Publikationen im Bereich der beruflichen und betrieb-
lichen Weiterbildung erheblichan Fahrtauf.In diesem Sektor
wurden erstmals Bildungsmanagement-Modelle auch visuell
dargestellt (Felfe, 1993; Geifler, 1994a,1994b; Merk, 1992). In
der allgemeinen Erwachsenenbildung wurde in den 1990er-
Jahren die organisationale Wende (Schiffter,1992,1997,1998)
ausgerufen und im universitiren Sektor verdeutlichte die
Kontroverse um die ,entfesselte Hochschule“ (Miiller-Boling,
2000) die Bedeutung organisationaler Rahmenbedingungen
fiir gelingende Lehr-Lernprozesse. Ab der Jahrtausendwende
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wurden Management-Modelle im Bildungsbereich zuneh-
mend systemtheoretisch begriindet und sektoreniibergrei-
fend angelegt (Dubs, 2005; Gotz, 2000; Miiller, 2007; Seitz
& Capaul, 2005). Zudem trug die wachsende Bedeutung des
Qualitaitsmanagements zur padagogischen Reflexion orga-
nisationaler Rahmenbedingungen bei (Zech, 2008; Zech &
Angermiiller, 2006; Zech & Ehses, 1999). AnschliefRend ge-
winnt auch die empirische Forschung zu Organisation und
Fihrung - zunéchst vorwiegend im schulischen Bereich - an
Gewicht (Bonsen, von der Gathen, Iglhaut & Pfeiffer, 2002;
Brauckmann, 2014; Warwas, 2012).

Die hier nur sehr kurz skizzierte Debatte (ausfithrlich siehe
Kriiger, 2016b) begann vor dem Hintergrund der Bildungs-
expansion der 1960er und 1970er-Jahre. Die sogenannte neue
Steuerung in den 1990er-Jahren, sowie zeitlich darauffol-
gende, gesellschaftliche Prozesse der Internationalisierung
(BMBF, 2016; KMK, 2017), der Kulturalisierung® (Reckwitz,
2017) und der Digitalisierung - einschlieflich der darauf re-
agierenden Programmatiken, wie beispielsweise das lebens-
lange Lernen (OECD,1996),der Ruf nach Bildungsnetzwerken
(Tulowitzki, Duveneck, & Kriiger, 2018) oder der Integration
Geflichteter (KMK, 2016) - aktualisierten den wahrgenom-
menen Bedarf an Bildungsmanagement kontinuierlich und
bis heute. Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass jenes
Wissen, das unter den Begriff Bildungsmanagement gefasst
wird, seit den 1970er-Jahren eine kontinuierliche inhaltliche
Erweiterung erfahren hat. Beinhaltete der Begriff zunachst
nur ein Pladoyer fiir mehr Partizipation und Technikeinsatz,
so wurden spéter unter anderem auch Aufgaben der norma-
tiven, visioniren, transformationalen Fithrung (Felfe, 2005),
des Marketings (Reinbacher, 2014), des Changemanagements
(Schley, 1998; Schroer, 2004; Warwas, Seifried & Meier, 2008),
der Netzwerkarbeit (Emminghaus & Tippelt, 2009; Geor-
ge, Bonow & Weber, 2009) oder des Diversity-Managements
(Bohl, Helsper, Holtappels & Schelle, 2010) in ein umfassen-
des Verstindnis von Bildungsmanagement integriert. Wa-
ren die Begriindungen fiir eine solche Wissensanwendung
zunichst noch vergleichsweise pragmatisch, so verwissen-
schaftlichte sich die Legitimation fiir diese Wissensanwen-
dung in zunehmendem Mafe. Zudem expandierten die An-
wendungsbeziige des Bildungsmanagement ausgehend von
den Bereichen der Schule und der Weiterbildung in alle Bil-
dungssegmente (Kriiger, 2016b).

Neben der sich in alle Bildungssegmente ausdifferenzie-
renden Fachdebatte entwickelte sich im deutschsprachigen
Raum ab der Jahrtausendwende zudem ein bis heute wach-
sender Markt an Bildungsmanagement-Studiengingen.
Alleine fiir den Bereich der postgraduierten Studienginge

Reckwitz versteht den gesellschaftlichen Prozess der Rationalisierung als einen Ausdruck der Logik des Allgemeinen. Durch Begriffsbildungen und Ty-

pisierungen wird das Besondere dem Allgemeinen untergeordnet. Kulturalisierung versteht er als eine der Rationalisierung kontrire Form der Vergesell-
schaftung, d.h. als die Valorisierung (Wertschatzung und Wertsetzung) individueller Erlebnisse und Erfahrungen. Ausdriicke der Kulturalisierung lassen
sich zum Beispiel in der Guiterproduktion (Produkte und Dienstleistungen werden nicht nur als allgemein-niitzlich sondern als besonders und einzigartig
angepriesen), im Wandel der Arbeitsformen (Arbeit nicht nur fiir den niitzlichen Broterwerb sondern als emotionalisiertes und kreatives Titigsein in ein-
zigartigen Projekten) oder in der Lebensfithrung (Urlaubsplanung, Wohnraumgestaltung, Nahrungsaufnahme, Erziehung etc. nicht nur als notwendige
Reproduktionsarbeit sondern als Ausdruck einer singularisierten Lebensfiihrung, die sich vom Lebensstil der anderen abhebt) nachweisen (Reckwitz, 2017,

S.48-75).
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konnen fiir das Jahr 2013 51 Master-Programme identifiziert
werden (Kriiger, 2016a).

3 Der Studiengang ,International Education
Management (INEMA)“

Der internationale und berufsbegleitend organisierte Studi-
engang International Education Management (INEMA) richtet
sich an Fach- und Fithrungskrifte, die beruflich in Bildungs-
organisationen oder in Projekten der Entwicklungszusam-
menarbeit aktiv sind. Er qualifiziert sie zur Ubernahme von
Fihrungsaufgaben in den genannten Bereichen und stellt
sich damit der Herausforderung, Lernprozesse von und in
Organisationen, in Bildungsnetzwerken bzw. in Bildungssys-
temen zu verbessern. Nach dem Studium sollen die Teilneh-
menden ihr neu gewonnenes Wissen dazu nutzen kénnen, or-
ganisationale, regionale oder nationale Bildungsstrukturen
weiterzuentwickeln. Die Programmpziele orientieren sich da-
mitdirekt an dem vierten Millenniumsziel der Vereinten Na-
tionen, das darin besteht, ,inklusive, gleichberechtigte und
hochwertige Bildung [zu] gewidhrleisten und Moglichkeiten
lebenslangen Lernens fiir alle [zu] fordern (UN, 2015, S. 15).

Der Studiengang wird seit 2011 gemeinsam und in gleichbe-
rechtigter Weise von der Padagogischen Hochschule Lud-
wigsburg und der Helwan Universitit in Kairo angeboten. Er
wurde 2015 als Studiengang mit gemeinsamem Abschluss
(Joint Degree) akkreditiert. Die Unterrichtssprache ist Eng-
lisch. Bis 2017 war der Studiengang durch Mittel des BMZ,
vermittelt iiber die Deutsche Gesellschaft fiir internationale
Zusammenarbeit (GIZ) und den Deutschen Akademischen
Austauschdienst (DAAD) gefordert. Seither tragt sich der
Studiengang durch Eigenmittel der Hochschulen, Stipendi-
enforderungen und Studiengebiihren.

4 Verstindnis von Wissens- und Bildungs-
transfer im Studiengang INEMA

Im frith gewdhlten und auch heute noch verwendeten Slogan
des Studiengangs ,we move education*® wird das Transfer-
Ansinnen des Projektes plakativ deutlich, wobei das genaue
Transferverstindnis zunéichst gekliart werden musste. Auf-
grund der besonderen Anlage des Studiengangs als Pro-
jekt zur Kapazititsentwicklung und durch die intendierte,
gleichberechtigte Kooperation zwischen zwei Hochschulen,
mussten die Projektpartner zwischen drei unterschiedlichen
Transferebenen unterscheiden:

1. Der Bildungs- und Wissenstransfer zwischen ei-
ner deutschen und einer dgyptischen Gesellschaft
(intendiert durch die Anlage des Studiengangs als
Entwicklungsprojekt).

2. Der Bildungs- und Wissenstransfer in zwischen
zwei Hochschulen (intendiert durch die Anlage des
Projektes als eine gleichberechtigte Kooperation
zwischen zwei Hochschulen).

3. Der Bildungs- und Wissenstransfer zu den die
Teilnehmenden des Studiengangs befihigt werden
sollen. In dieser Perspektive steht der Transfer des
im Studiengang erlernten Wissens auf praktische
Problemstellungen im Kontext des jeweiligen be-
ruflichen und kulturellen Settings des beruflichen
Praktikers im Vordergrund.

Quer zu dieser Einteilung lag - im Verstandnis der Projekt-
partner - die Unterscheidung zwischen einem Bildungs-
transfer (hier verstanden als ein Transfer auf gesellschaftli-
cher Ebene) und einem Wissenstransfer (hier verstanden als
ein Transfer auf intersubjektiver Ebene). Diese Einteilung
in Bildungs- und Wissenstransfer lag und liegt nach dem
Verstandnis der Autoren quer zu der oben geschilderten
Dreiteilung, weil auch ein Bildungstransfer zwischen Ge-
sellschaften von einem zunichst intersubjektiven Wissen-
stransfer seinen Ausgangspunkt nimmt, wenngleich weitere
Faktoren hinzukommen miissen, damit zunichst individu-
elle Lernfortschritte auch auf einer gesellschaftlichen Ebe-
ne einen Wandel erzeugen. Des Weiteren lasst sich auch ein
Lernfortschritt der Studierenden nicht auf einen individuel-
len Wissenszuwachs beschrinken, weil die Studierenden als
Praktiker_innen in ihrem jeweiligen Handlungsfeld durch
den Einsatz und die Umsetzung ihres Wissens intendieren,
organisationale und gesellschaftliche Strukturen zu verin-
dern. Aufgrund der Einteilung des Projektes in drei Interven-
tionsebenen (Gesellschaft, Hochschulen, Studierende) und
der Grundannahme, dass intersubjektiver Wissenstransfer
eine notwendige (wenngleich nicht hinreichende) Vorausset-
zung fiir einen gesellschaftlichen Bildungstransfer darstellt,
ergab sich fiir den Studiengang von Anfang an die Notwen-
digkeit, sich hinsichtlich einer komplexen Matrix der Trans-
fergestaltung zu verorten (siehe Abbildung 1).

Um die durch diese Matrix aufgezeigte Komplexitit prag-
matisch handhabbar zu gestalten, wurde zunachst das Ver-
stindnis von Bildungs- und Wissenstransfer gescharft und
der gemeinsame Ansatzpunkt beider Perspektiven heraus-
gearbeitet. Dieser liegt, wie im Folgenden kurz dargestellt
wird, aus Sicht der Autoren in der Bedeutung des empfan-
genden Systems, das externe Impulse nach eigener Mafiga-
be aktiv aufnimmt, rekonstruiert und transformiert. Diese
Bedeutung kommt dem empfangenden System immer zu,
unabhingig davon, ob es sich um ein psychisches oder ein
gesellschaftliches System handelt. Dies soll im Folgenden
verdeutlicht werden.

Eng am Wortsinn orientiert meint Bildungstransfer die (ver-
suchte) Ubertragung von Mafnahmen und Programmen
von einem lokalen und/oder kulturellen Kontext auf einen
anderen (Steiner-Khamsi, 2012). Blindes ,,policy borrowing“
oder ,policy copying also das Kopieren von Mafinahmen
ohne weitere Beachtung der kulturellen Gegebenheiten, ist

2 Siehe www.inema-master.com.
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Bildungstransfer (im Sinne
der gegenseitigen Irritation
gesellschaftlicher Systeme)

Wissenstransfer (im Sinne der gegenseiti-
gen Irritation psychischer Systeme)

Transferinitiative auf gesell-
schaftlicher Ebene (INEMA
als Entwicklungsprojekt)

Transferinitiative auf
Hochschulebene (INEMA als
Kooperationsprojekt)

Transferinitiative auf Lehr-
Lernebene (Wirksamkeit des
Studiengangs im Sinne der
Befidhigung der Studierenden
zur Gestaltung von Verédn-
derungsprozessen in ihren
beruflichen Systemen)

Tab. 1: Ebenen der Transferinitiativen und Unterscheidung von Bildungs- und Wissenstransfer (eigene Darstellung).

allerdings zum Scheitern verurteilt (Hargreaves, 2010). Bil-
dungstransfer kann dabei nicht hinter die Einsichten des
Konstruktivismus und der Systemtheorie zurticktreten,
nach denen jeglicher Bildungsprozess als Selbstbildung und
jeglicher Vermittlungsversuch bestenfalls als Anregung ei-
ner subjektiven Re-Konstruktion von Wissen durch den Ler-
nenden verstanden werden kann (Arnold, 1996; Schorr, 1982).
Dies soll zunichst fiir den intersubjektiven Wissenstransfer
(im Unterschied zum Bildungstransfer, der hier verstanden
wird als ein Transfer auf gesellschaftlicher Ebene) verdeut-
licht werden: Die Empfinger des Transfers (also die Lernen-
den) miissen, wenn sie wirklich etwas gelernt haben (und
nicht nur imitieren), den Lerninhalt anwenden und ihn da-
durch so veriandern, dass er in seiner neuen Form auch den
Lehrenden zunichst wieder fremd wird. Es erfordert dann
auch von den Lehrenden einen Lernprozess, um nachvoll-
ziehen zu konnen, was die Lernenden denn nun tatsichlich
gelernt haben. Ob die Lehrenden dieses Lernergebnis dann
als Wissenstransfer interpretieren oder nicht, bleibt letztlich
ihrem subjektiven Urteil iiberlassen. Gerade an der Schnitt-
stelle von wissenschaftlichem Wissen und Rollenwissen im
Anwendungsfeld - die fiir einen anwendungsorientierten,
wissenschaftlichen Studiengang die zentrale didaktische
Herausforderung darstellt - muss ein erfolgreicher Wissen-
stransfer immer mit der Aufforderung einhergehen, das
Gelernte aktiv zu transformieren. Wenn diese Wissenstrans-
formation unterbleibt, kann es zu einer ,unreflektierten
Ubernahme von in der Folge unbegriffenen Versatzstiicken
wissenschaftlicher Aussagen [kommen,] die eine sinnstiften-
de handlungskonventionelle Verankerung des Wissens nicht
verbtirgen (Dewe, 2014, S. 189). Fiir die Bewertung, ob ein
intendierter Lerntransfer auch tatsichlich stattfand, muss
also tberpriift werden, ob und in welcher Weise das angeeig-
nete Wissen eine Transformation - beispielsweise durch eine

Anwendung auf einen neuen Praxisfall - erfahren hat. Dies
kannbeispielsweise durch eine kriteriengeleitete Analyse der
Abschlussarbeiten geschehen.

Analog verhilt es sich, wenn Wissen nicht zwischen psychi-
schen Systemen (Lehrende und Lernende), sondern zwischen
sozialen Systemen (Universitit A lernt von Universitit B;
Bildungssystem C imitiert Elemente aus Bildungssystem D)
transferiert werden soll. Es bleibt stets die Entscheidung des
empfangenden Systems, ob und wie es sich verandern will,
und es ist demzufolge mit Uberraschungen zu rechnen, die
eben nicht als misslungener Transfer, sondern im Gegenteil
als gelungene Re-Konstruktion interpretiert werden miissen.

Dasdem Beitrag zugrundeliegende Transferverstindnislasst
sich zusammenfassend charakterisieren als ein Verstindnis,
das in einem systemtheoretischen und konstruktivistischen
Lernverstindnis fuf$t und daher dem lernenden (psychi-
schen oder gesellschaftlichen) System die mafigebliche Rolle
in der Annahme externer Impulse, der Verwertung dieser
Anregungen im eigenen System und der Bewertung, ob und
in welchem Ausmaf} eine Veranderung im eigenen System
auf externe Impulse zurtickgeht, zuschreibt.

Da dieses Transferverstindnis jeglicher direktiven Steue-
rungsabsicht eines als Transferquelle angesehenen Systems
(sei es ,die dgyptische® oder ,die deutsche Gesellschaft, ,der
agyptische“ oder ,der deutsche Projektpartner“ oder ,die
Lehrenden“ im Unterschied zu ,den Lernenden®) eine kla-
re Absage erteilt, bleibt zu kliren, mit welcher Intention
ein Transfer iiberhaupt beabsichtigt werden kann und nach
welcher Mafigabe giinstige von ungiinstigeren Transferbe-
dingungen unterschieden werden konnen. Wenn angesichts
des geschilderten Transferverstindnisses dennoch von
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Wissenstransfer (auf intersubjektiver Ebene) oder von Bil-
dungstransfer (auf organisationaler Ebene oder der Ebene
eines gesellschaftlichen Funktionssystems, ndmlich dem
Bildungssystem) gesprochen wird, so ist damit mafgeblich
die gute Absicht benannt, die man nattirlich dennoch haben
kann, wenn man Bildungsbedingungen und -systeme be-
trachten und eine (weitere) Selbst-Verbesserung unterstiitzen
will. In diesem Sinne kann auf politischer Ebene Bildungs-
transfer als wichtiges Mittel zur Einleitung von Verbesse-
rungen angesehen (Silova, 2012) und eine melioristische
Transferforschung betrieben werden, die sich mit Fragen
der Erleichterung des Bildungstransfers beschiftigt (Steiner-
Khamsi, 2004). Es ist beispielsweise hilfreich zu wissen, dass
Transfer - auch bei beiderseitigen besten Absichten - daran
scheitern kann, dass die urspriinglichen Kontextbedingun-
gen eines zu transferierenden Wissens nicht ausreichend be-
leuchtet wurden (causal ambiguity), dass das zu transferieren-
de Wissen beztiglich seiner Niitzlichkeit nicht hinreichend
bewiesen ist (unprovenness) oder dass fremdes Wissen in ei-
nem neuen Kontext zwar verstanden, aber schlecht erinnert
werden kann (lack of retentive capacity, Sulanzki, 1996).

Diesen moglichen Transferhindernissen, die sich trotz beid-
seitiger guter Absicht einstellen kénnen, sollte auf allen drei
oben genannten Transferebenen durch folgende Haltungen
und Mafinahmen bewusst begegnet werden:

1. Als bis 2017 BMZ-gefordertes Projekt zur Kapazi-
tatsentwicklung begrenzte sich die Initiative auf
eine Hochschulkooperation mit dem Ziel der Er-
moglichung gemeinsamer Lernerfahrungen von
Fach- und Fihrungskriaften, die schwerpunkt-
maRig aus Deutschland und der MENA-Region
kommen. Ab 2017, also nach Ablauf der Foérderung,
wurde der Auftrag zu einer gemeinsamen Lerner-
fahrung internationaler Fach- und Fihrungskraf-
te erweitert, also ohne explizite Schwerpunktset-
zunginder MENA-Region. Einen Bildungstransfer
- in dem Sinne, dass sich ein Bildungssystem durch
das Beispiel eines anderen Systems als Ganzes
transformieren soll - wurde als Moglichkeit zwar
nicht ausgeschlossen, aber auch nicht aktiv in-
tendiert. Der Studiengang begrenzt sich auf die
Initiierung intersubjektiven Wissenstransfers als
eine Vorbedingung fiir eventuell weiterreichende
Verdanderungen, die die jeweiligen Gesellschaften
nach eigener Mafgabe fiir sich selbst beschliefen
mogen.

2. Auf der Ebene der Hochschulkooperation stellte
sich das Projektteam von Anfang an bewusst der

Aufgabe, eine Kooperation auf Augenhoéhe zu initi-
ieren. Beispielsweise wurde bereits bei der Planung
der Aufteilung der Fordergelder sichergestellt, dass
beide Teilteams personell abgesichert und dass an
beiden Standorten moderne Lehrraume auf dhn-
lichem Standard vorhanden sind. Das Studienko-
mitee und das Prifungskomitee wurden gleichbe-
rechtigt besetzt. Simtliche Studiengangsmodule
wurden und werden inhaltlich sowohl durch ein
agyptisches als auch durch ein deutsches Teammit-
glied verantwortet und in Form der Tandemlehre
auch gemeinsam durchgefiihrt. Diese Strukturen
sollten einen Wissenstransfer auf Augenhoéhe und
in beide Richtungen ermoglichen?.

3. Auf der Lehr-Lernebene kommen zahlreiche di-
daktische Elemente zum Einsatz, die einen Wis-
senstransfer aus dem Seminarraum in ein Pra-
xisfeld erleichtern. Umgekehrt beeinflussen die
Erfahrungen, die die Studierenden in der Praxis
gesammelt haben, die Gestaltung der Lernsequen-
zen im Seminarraum. Diese Prinzipien sollen den
beidseitigen Wissenstransfer auf der Lehr-Lerne-
bene (zwischen Lernenden einerseits und den Leh-
renden und der gesamten Lerngruppe andererseits)
begiinstigen. Da in diesem Artikel die Gestaltung
des Transfers auf der didaktischen Ebene im Fokus
steht, werden diese Prinzipien im folgenden Ab-
schnitt niher erliutert.

5 Transferfordernde Gestaltungsprinzipien
des Studiengangs

Im Studiengang INEMA kommen verschiedene Gestal-
tungsprinzipien zum Einsatz, durch die versucht wird, ei-
nen Wissens- und Bildungstransfer im oben geschilderten
Sinne auf der Lehr-Lernebene zu erméglichen. Der Transfer
ist grundsitzlich in beide Richtungen intendiert, also aus
dem Seminarraum in die Praxis und von der Praxis in den
Seminarraum. Dennoch steht im Folgenden die erwiinschte
Transferleistung der Studierenden im Mittelpunkt des Inter-
esses, da es mafdgeblich ihr Kompetenzfortschritt ist, der die
Existenz des Studiengangs legitimiert. Die Gestaltungsprin-
zipien werden im Folgenden skizziert, um nachvollziehbar zu
machen, was der Gegenstand der Evaluation ist, die durch die
Analyse der Masterarbeiten vorgenommen wird. Letztlich
sind es diese Prinzipien, die auf dem Priifstand stehen und
es geht um die Frage, ob sie geeignet sind, den gewiinschten
Transfer zu beférdern.

8 Von agyptischer Seite aus wurde das INEMA-Projekt als Blaupause fiir weitere Kooperationsinitiativen genutzt, die zum Teil mit der Pidagogischen Hoch-
schule Ludwigsburg und zum Teil mit weiteren deutschen Hochschulen eingerichtet wurden. Da die 4gyptische Universitit selbst betont, dass dieser weitere
Ausbauihrer Strukturen unter anderem auf Grundlage der Erfahrungen mit dem INEMA-Projekt geschah, sehen wir diese Entwicklung als einen Beleg fiir
gelungenen grenziiberschreitenden Bildungstransfer an. Umgekehrt stief das INEMA Projekt auch auf Seiten der Padagogischen Hochschule zahlreiche
Entwicklungen an (Einrichtung eines Zentrums fiir wissenschaftliche Weiterbildung, Verbesserung von Prozessabldufen in der Administration eines eng-
lischsprachigen Studiengangs etc.), die tiber das Projekt hinaus strukturbildend wirksam wurden. Auch hier ist also ein selbstregulierter, organisationaler

Lernprozess zu erkennen, der durch das INEMA-Projekt mitinitiiert wurde.
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5.1 Beiderseitiges Lernen am Unterschied

Dieses Prinzip bringt den Versuch zum Ausdruck, jegliche
Vorstellung von Transfer-Einbahnstraflen bereits in der
Anlage der Kooperation zu vermeiden. Studiengangsinhalte
und Lehrformen wurden im Rahmen einer eineinhalbjih-
rigen Vorbereitungsphase von beiden Partnern gemeinsam
erarbeitet. Es wurde ein gemeinsamer Studien- und Prii-
fungsausschuss eingerichtet, die Studierenden sind an bei-
den Universititen eingeschrieben und der Abschluss wird als
joint degree (und nicht etwa als lose gekoppelter double degree)
verliehen. Das Marketing, simtliche Lehr- und Priifungsté-
tigkeiten sowie die administrativen Prozesse werden gemein-
sam durchgefithrt oder eng aufeinander abgestimmt. Somit
soll sichergestellt werden, dass das ,Lernen am Unterschied”
(Krummenauer-Grasser & Schweizer, 2008) nicht ausschliefR-
lich in der Studierendengruppe, sondern auch auf der Ebene
der Lehrenden und der beteiligten Organisationseinheiten
in beiderseitiger Richtung stattfinden kann.

5.2 Interkulturelles Lehren und Lernen

Der Studiengang ist international ausgelegt. Die 40 Teilneh-
menden aus den beiden aktuellen Kursen kommen aus 20
Lindern, darunter Deutschland, Agypten, Ecuador, Indo-
nesien, Pakistan, Chile, Brasilien und die Ukraine. Seit 2011
haben Studierende aus 30 verschiedenen Nationen an dem
Programm teilgenommen. Der Studiengang verschrinkt
inhaltlich-fachliches Lernen mit interkulturellem Lernen
(Auernheimer, 2005), vor allem durch gemeinsame Prisenz-
phasen, die wechselweise an den Partneruniversitdten in Kai-
ro und Ludwigsburg durchgefiihrt werden. Die Reisekosten
werden zu groflen Teilen durch Stipendien abgefangen, die
schwerpunktmifiig an Studierende aus sich entwickelnden
Lindern vergeben werden. Zu den jeweils achttigigen Auf-
enthalten reisen die Studierenden an und bilden eine interna-
tionale Lerngemeinschaft, die reichhaltige informelle Lern-
anlisse bietet. Durch das Prinzip der Tandemlehre (jeweils
ein dgyptisches und ein deutsches Teammitglied lehren ge-
meinsam) realisiert der Studiengang eine Zusammenarbeit,
die tiber den Austausch der Studierenden im Sinne eines Pra-
xissemesters deutlich hinausgeht. Insofern beschriankt sich
das interkulturelle Lernen nicht nur auf die Teilnehmenden,
sondern schliefft explizit auch Lernprozesse zwischen den
Lehrenden ein, die wiederum Teil der Lernerfahrung der
Studierenden sind. Wie sie mit ihren unterschiedlichen kul-
turellen Hintergriinden umgehen und wie sie zusammenar-
beiten ist vor allem in den Prisenzphasen des Studiengangs
fiir alle Teilnehmenden erkennbar.

5.3 Situiertes, berufsbegleitendes und vermischtes
Lernen fiir erwachsene Lernende

Der Studiengang ist berufsbegleitend organisiert. Die Stu-
dierenden miissen ihre Berufstitigkeit nicht aufgeben, was
zum einen die spitere berufliche Anschlussfihigkeit nach
dem Studium erhoht und zum anderen wihrend des Studi-
ums zahlreiche Moglichkeiten der Verkniipfung von prak-
tischem und theoretischem Wissen erdffnet. Gemifs dem
Gestaltungsprinzip des umgedrehten Unterrichts (Handke,
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2012) bauen die Prisenzphasen auf den Online-Vorarbeiten
auf. Phasen der reinen Instruktion werden durch synchron
und asynchron organisierte Lehreinheiten tiberwiegend als
Online-Lehre erbracht. In den Prisenzphasen wird dann
die reflexiv-kommunikative Auseinandersetzung mit dem
Erlernten gefordert. Dartiber hinaus kommen Planspiele,
Betriebserkundungen und Coaching-Sitzungen zum Ein-
satz. Die Verzahnung von Online- und Prasenzlerneinheiten
nennen wir blended learning (= vermischtes oder gemischtes
Lernen).

5.4 Community of practice and learning

Der Studiengang verschrinkt die zu erlernenden Inhalte mit
den Methoden der Vermittlung, indem er sich gewisserma-
Ren immer wieder selbst zum Lernanlass nimmt. Zeitma-
nagement, Projektmanagement, interkulturelle Kommu-
nikation, Prisentationsmethoden, Konfliktmanagement,
Curriculumentwicklung, Marketing etc. sind sowohl Teil der
beruflichen Aufgaben der Lernenden als auch Lern- und Prii-
fungsinhalte des Studiengangs und dariiber hinaus auch Tei-
le der Studiengangsorganisation. Es wird Bildungsmanage-
ment gelehrt, wihrend Bildungsmanagement betrieben wird.
Dieser Umstand gestaltet ein komplexes Lern- und Anwen-
dungsfeld sowohl fiir Studierende als auch fiir die Lehrenden
selbst. Es entsteht eine community of practice and learning, die
Lehrende und Lernende einschliefft und hohe Anforderun-
gen an die Rollenausgestaltung der Lehrenden stellt (Wenger,
1998).

5.5 Scientifically reflecting practitioner

In Anlehnung an das Konzept des reflecting practitioner
(Schon, 1983) wird im Studiengang wissenschaftliches Refle-
xionswissen systematisch mit Praxiswissen in Verbindung
gebracht. Im Rahmen ihrer Hausarbeiten miissen Studie-
rende wissenschaftliche Begriffe und Modelle mit ihrem
Erfahrungswissen in Verbindung setzen, um somit neue
Perspektiven auf das bislang Gewusste und Getane zu erlan-
gen. Mafdgeblich gestiitzt wird das Konzept durch eine for-
schende Haltung der Lehrenden, wobei sie ihre theoretische
Expertise dem Erfahrungswissen der Studierenden nebenan
stellen. Beide Wissensarten werden unter anderem durch die
forschende Haltung der Lehrenden in der Lehre reflexiv auf-
einander bezogen. Ob diese Haltung durch die Studierenden
ibernommen wird, kann unter anderem an ihren Abschluss-
arbeiten erkannt werden.

5.6 Thematisierung des Transfers und mdglicher
Transferschwierigkeiten

Transfermoglichkeiten und -schwierigkeiten werden im Stu-
diengang explizit thematisiert. Im Rahmen zweier Module
(capacity building und internship/best practice) wird versucht,
modellbasiert ein Bewusstsein fiir die Komplexitit von Bil-
dungstransfer zu schaffen. Zugrunde liegt die Auffassung,
dass ein Transfer dann am ehesten Chancen auf Erfolg
hat, wenn er prinzipiengeleitet anhand mehrerer Beispiele
informiert, mit Riicksicht auf kontextuelle Unterschiede
sowie in einem interaktiven, dialogischen Prozess mit dem
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Ursprungskontext durchgefithrt wird und wenn dartiber
hinaus alle betroffenen Ebenen mit in den Blick genommen
werden (Hargreaves, 2010, S.109).

6 Indizien fiir einen Bildungstransfer im
Studiengang INEMA

Durch einen Blick auf die Abschlussarbeiten des Studien-
gangs INEMA (eine Ubersicht iiber die Titel bis Ende 2016
bietet German Academic Exchange Service, Bohler, Nolden,
Labonté, & Wasmuth, 2017) soll im Folgenden der Frage
nachgegangen werden, ob sich innerhalb dieser Dokumente
Indizien fiir einen Wissens- und Bildungstransfer finden
lassen. Es soll gezeigt werden, ob und ggf. in welcher Form
die gute Absicht einen erkennbaren Niederschlag findet.
Zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Beitrags wurden 96 Ab-
schlussarbeiten fertiggestellt, welche alle fiir die Analyse be-
rucksichtigt wurden. Sie wurden einer Dokumentenanalyse
unterzogen. Ein Bildungstransfer wurde als plausibel erach-
tet, wenn die Abschlussarbeit ein oder mehrere der folgenden
Charakteristika aufwies:

- Verwendung (auch mit Anpassung) eines Modells
oder Konzepts mit eindeutiger Zuschreibung be-
zuiglich Ursprungs-Autorenschaft oder Ursprungs-
Ort (z.B. Kulturdimensionen nach Hofstede oder
das St. Gallen Management Modell) in einem Kon-
text, in welchem besagtes Modell oder Konzept bis-
her keine nennenswerte Verbreitung hat.

- Vergleichender Blick auf zwei Bildungssysteme.

- Starker thematischer Bezug auf Funktionsweise,
Modelle oder Programminhalte der GIZ oder des
BMZ.

Von den 96 Arbeiten weisen 20 ein oder mehrere der oben
genannten Charakteristika auf. Am hiufigsten handelt es
sich dabei um einen Bezug zu einem Modell oder einem oder
mehreren Konzepten mit klarer Autorenschaft. Neben dem
Verweis auf das St. Gallen Management Modell bzw. dessen
Anwendung kommen auch Grundsitze wirksamer Fithrung
nach Fredmund Malik (2006) gehauft vor. Auch ein Vergleich
von Aspekten des Bildungssystems aus dem Heimatland mit
Aspekten des deutschen Bildungssystems wird in mehreren
Arbeiten gezogen, gelegentlich auch mit den USA, welche im
internationalen wissenschaftlichen Diskurs oft eine impuls-
gebende Rolle einnimmt. Auffallig ist, dass elf der 20 Arbei-
ten, bei denen ein Wissens- und Bildungstransfer plausibel
erscheint, von Studierenden deutscher Nationalitit verfasst
wurden, obgleich deutsche Studierende im Studiengang eine
Minderheit darstellen. Die neun Arbeiten von Studierenden
mit ausldndischem Hintergrund lassen auf sehr unterschied-
liche Weise einen moglichen Transfer erkennen. Das Trans-
ferpotenzial ist somit auf beiden Seiten erkennbar. Dies l4sst
sich anhand von vier Beispielen erldutern:

So adaptierte ein Absolvent aus den paldstinensischen Au-
tonomiegebieten (Draidi, 2015) beispielsweise ein standardi-
siertes Instrument zur Erhebung von Konfliktmanagement-

Stilen fiir den Einsatz im Mittleren Osten. Damit fithrte er
anschliefend eine Erhebung an Schulen im Westjordanland
bei Lehrkriaften und Schulleitenden durch (N=851). Die Er-
gebnisse verglich der Autor anschliefend mit den Werten
aus den USA, welche im Laufe des Studiums in einem Modul
thematisiert worden waren.

Ein weiterer Absolvent aus dem Jemen (Al-Sharmani, 2016)
betrachtete in seiner Abschlussarbeit schulische Refor-
manstrengungen in seinem Heimatland unter Zuhilfenah-
me amerikanischer Modelle zu Schuleffektivitiat und Schul-
entwicklung, welche im Rahmen des Programms vermittelt
werden. Diese wurden dabei jedoch nicht ungefiltert auf je-
menitische Schulreformprogramme angewandt, sondern in
Auseinandersetzung mit jemenitischen kulturellen, struktu-
rellen sowie politischen Gegebenheiten reflektiert.

Eine Absolventin aus Agypten (Youssef, 2015) untersuchte
die Anwendbarkeit des im Studiengang selbst erfahrenen
Blended Learning-Modells an agyptischen Sekundarschulen.
Die Machbarkeitsstudie nahm dabei Bezug auf das im Studi-
engang vermittelte (und erfahrene) Blended Learning-Modell
sowie auf weitere Modelle aus dem internationalen Kontext
und arbeitete dariiber hinaus detailliert den damaligen 4gyp-
tischen Stand zu E-Learning und Blended Learning im Schul-
wesen auf.

Ein weiterer Absolvent aus Agypten (Elkady, 2017) nahm
theoretische Konzeptionen zu schulischen Fithrungsstilen
(educational leadership styles) von Bush und dazugehorige qua-
litative und quantitative Instrumente und adaptierte diese
fiir den arabischen Raum. Im Anschluss untersuchte er da-
mit die Fithrungsstile an einer dgyptischen Privatschule so-
wie die Passung eines westlichen Instruments im arabischen
Kontext. Die Befunde beziiglich der Fithrungsstile wurden
dartiber hinaus vor dem Hintergrund gangiger Befunde aus
(iberwiegend) westlicher Literatur zu schulischen Fithrungs-
stilen reflektiert.

7 Fazit

Die Analyse der Masterarbeiten fithrt zu Hinweisen, dass die
Lernenden explizit im Studium erlerntes Wissen anwenden
und es fiir die Beeinflussung von Bildungssystemen in ihren
Heimatldndern zu nutzen versuchen. In ca. 20% aller Fille
lassen sich explizite Hinweise finden, die einen Wissens- und
Bildungstransfer plausibel erscheinen lassen. Damit ist na-
tirlich nicht gesagt, dass in den anderen Arbeiten eine solche
Transferleistung ausgeschlossen ist. Diese Arbeiten verwen-
den Modelle, die nicht explizit Gegenstand des Studiums wa-
ren, eigenstiandig recherchiert wurden oder bereits vor dem
Studium bekannt waren. Die beispielhaft prisentierten Ar-
beiten machen deutlich, wie ein entsprechend ausgerichtetes
Weiterbildungssetting Reflexionen zu internationalen Bil-
dungstransfers anregen kann. Die Analyse der Abschlussar-
beiten legt nahe, dass die internationale Zusammensetzung,
die der Studiengang sowohl auf der Ebene der Studierenden
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als auch auf der Ebene der Lehrenden (Tandemlehre) reali-
siert, einen Bildungs- und Wissenstransfer aus dem Studien-
gang in ein neues kulturelles Umfeld erleichtert. Das Prinzip

Lernen am Unterschied scheint wirkungsvoll im Kleinen (im
Rahmen der Lernprozesse im Seminarraum) zu verdeutli-
chen, dass unterschiedliche Herkunftskontexte keine Lern-
barriere sondern im Gegenteil eine Lernchance darstellen
und die Studierenden darin bestirken, auch im Rahmen
ihrer Masterarbeit tiber den Tellerrand zu blicken und neue
Beztige herzustellen. Die in der Lehre erlebte Bereitschaft der
Dozierenden, bekannte Modelle vor unbekannten Kontex-
ten neu zu hinterfragen, wird offenbar zumindest von einem
Teil der Studierenden tibernommen und fithrt zu explorati-
ven Neuanwendungen der Modelle im Rahmen der Master-
arbeiten. Da viele Masterarbeiten im aktuellen beruflichen
Kontext der Studierenden angesiedelt sind, scheint sich auch
der Ansatz des situierten Lernens zu bewihren. Die Paralleli-
sierung von erlerntem Wissen und Praxisanwendung wird in
den Masterarbeiten fortgefiihrt, wobei die Reflexion prakti-
scher Problembeschreibungen und die Suche nach Lésungen
erkennbar durch einen Abgleich mit wissenschaftlichen Mo-
dellen und Begriffen geschieht, was fiir eine Wirksamkeit des

didaktischen Prinzips des scientifically reflecting practitioners
spricht. Auch Transferhindernisse und Limitierungen wer-
den thematisiert, so dass in Summe von einer Plausibilisie-
rung der Wirksamkeit der im Studiengang eingesetzten di-
daktischen Gestaltungsprinzipien gesprochen werden kann.

Die durchgefithrte Analyse kann lediglich Hinweise geben.
Das Bild scheint allerdings vorsichtige Riickschliisse dar-
auf zu erlauben, dass die Abschlussarbeiten nicht nur im
Sinne einer Priifungsleistung und damit limitiert auf stu-
diumsbezogene Zwecke angefertigt werden. Vielmehr lisst
sich erkennen, dass die Studierenden Beziige zwischen den
Studieninhalten und der Praxiswelt herstellen und einen
Impact auf ihr Bildungssystem intendieren. Die Prinzipi-
en des Studiengangs, die darauf abzielen, eine beidseitige
Lernerfahrung zu ermoglichen, die zeitnah im beruflichen
Kontext erprobt werden kann, kénnen vorsichtig bestitigt
werden. Der interkulturelle Kontext des Lernfeldes scheint
den grenziiberschreitenden Transfer zu erleichtern und die
Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Modellen und
Termini fithrt - zumindest in Teilen der Abschlussarbeiten
explizit nachweisbar - zu einer wissenschaftlich orientierten
Reflexion der Praxis, was wiederum die Implementierungs-
chancen erh6hen kann.
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Netzwerkstrukturen und Dimensionen
bildungspolitischen Handelns

Verbiinde der wissenschaftlichen Weiterbildung auf nationaler,

europaischer und internationaler Ebene

BEATE HORR

Kurz zusammengefasst ...

Netzwerke der wissenschaftlichen Weiterbildung agieren
praxis-orientiert und dienen als Plattform der Kooperation
sowie der bildungspolitischen Einflussnahme. Der Beitrag
bietet eine europdisch orientierte Definition wissenschaft-
licher Weiterbildung an. Der Fokus liegt dabei auf wissen-
schaftlicher Weiterbildung als hochschulischer Besonderheit.
Vorgestellt werden Netzwerke des Lebenslangen Lernens
und ihre hochschulpolitische Wirkung auf institutioneller,
regionaler, nationaler, europdischer und internationaler
Ebene. Dariiber hinaus werden Ziele, Aufgaben, das Selbst-
verstandnis sowie die organisationalen Strukturen verschie-
dener Netzwerke exemplarisch betrachtet und verglichen. Im
Mittelpunkt der Uberlegungen steht dabei die Frage: Wie
funktionieren Kommunikation, Informationsaustausch und
Verbreitung zwischen den verschiedenen Netzwerk-Part-
ner_innen, vor allem im Hinblick darauf, dass die einzelnen
Hochschulen jeweils spezifische Schwerpunkte hinsichtlich
des Fdcherspektrums und damit des jeweiligen Profils und
der Zielgruppen aufweisen? Gibt es gemeinsame Ziele, auf
die sich die Netzwerk-Mitglieder verstindigen? Wie kann
diese Vielfalt in Stellungnahmen und Positionspapieren
transportiert werden? Welche Wirkung konnen Netzwerke in
hochschulpolitischer Hinsicht auf institutioneller, regionaler,
nationaler, europdischer und internationaler Ebene erzielen
und gibt es Indikatoren, an denen sich diese Wirkung messen
Idsst?

1 Zur Begriffsbestimmung wissenschaftlicher
Weiterbildung im europiischen Kontext

Menschen in die Lage zu versetzen, die Zukunft mit Hilfe
der Wissenschaft zu gestalten, Komplexitit zu begreifen
und diese fiir einen Austausch mit der Gesellschaft praxis-
tauglich reduzieren zu kénnen, ist heutzutage eine der wich-
tigsten Aufgaben von Hochschulen. Die wissenschaftliche
Weiterbildung ist in dieser Hinsicht besonders gefragt, da sie

vor allem Fach- und Fithrungskréfte adressiert und jenen er-
moglicht, den Wandel unserer Zeit zu begreifen und mitzuge-
stalten. Die Vereinigung europdischer Universititen, die Eu-
ropean Universities‘ Association (EUA), erklarte genau diese
Erfordernisse bereits 2008 zu Kernfragen von Hochschulen.

Im Memorandum on Lifelong Learning der Europaischen Kom-
mission (EC) ist wissenschaftliche Weiterbildung definiert
als der Wille des Individuums, sich konstant weiterzubilden,
,with the aim of improving knowledge, skills and competen-
ceswithin a personal, civic, social and /or employment-related
perspective” (CEC, 2001, S. 33). Die Mehrzahl der Konzepte
von wissenschaftlicher Weiterbildung in der gegenwirtigen
EU Lifelong Learning Policy-Literatur verstehen wissen-
schaftliche Weiterbildung als Schliissel zur Qualifizierung
potenzieller Arbeitnehmer_innen, zur 6konomischen Wett-
bewerbsfihigkeit und als Mittel verstarkten sozialen Enga-
gements.

Obwohl die individuelle Entwicklung in Europa immer wie-
der als Ziel wissenschaftlicher Weiterbildung erwahnt wird,
geht es insbesondere bei den Forderprogrammen vor allem
um die Qualifizierung potenzieller Mitarbeiter_innen, um
Anpassungsfahigkeit und okonomische Mobilitit, da diese
grundlegenden Einfluss auf den Arbeitsmarkt und die Wirt-
schaft haben. Die Forderung der wissenschaftlichen Wei-
terbildung ist sozusagen Mittel zum Zweck: ,,[To] foster [...]
social cohesion, providing citizens with the skills required
to find new jobs and helping Europe to better respond to the
challenges of globalisation” (EC, 2008, S. 11). Dass die Kon-
zeption wissenschaftlicher Weiterbildung ein permanenter
Prozess ist, dessen Beginn und Ende sich aufgrund des je
anderen bildungsbiographischen Blicks auf sie nicht trenn-
scharf bestimmen lisst, ist mittlerweile ein Gemeinplatz in
den ansonsten doch sehr unterschiedlichen Ansitzen zur
wissenschaftlichen Weiterbildung. Immer wieder erfolgt der
Verweis auf den beschleunigten technologischen und 6kono-
mischen Wandel, der es unumgénglich mache, sich konstant
weiterzubilden.
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Im Folgenden wird von einer institutionstheoretischen Deu-
tung von wissenschaftlicher Weiterbildung nach Schiffter
(2017) ausgegangen, die deren ,institutionelle Einbettung in
den wissenschaftszentrierten Lehrbetrieb von Universitit
und Hochschule mit ihren je besonderen hochschuldidakti-
schen Lehrformen und formalisierten Abschlussmoglich-
keiten“ (S. 224) meint. Ein solches Verstindnis bietet sich im
vorliegenden Zusammenhang an, weil im internationalen
Begriffskontext des ,University Lifelong Learning® in der
Regel ebenfalls der Rekurs auf die Institution im Vorder-
grund steht (de Viron & Davies, 2015). Eine solche instituti-
onstheoretische Deutung schlieft auch Altere, die sogenann-
ten ,Silver Learners“ oder ,Learnersin Later Life“ ein, die ja
auch Veranstaltungen an Hochschulen besuchen.

2 Netzwerke der wissenschaftlichen
Weiterbildung

Die im Folgenden exemplarisch beschriebenen Netzwerke
wissenschaftlicher Weiterbildung wollen hochschulpoli-
tischen Einfluss nehmen, auf institutioneller, regionaler,
nationaler und europiischer sowie internationaler Ebene.
Wihrend Kooperationen, Partnerschaften oder strategi-
sche Allianzen bilaterale bzw. multilaterale Beziehungen
innerhalb konkreter Projekte beschreiben (z.B. spezielle Pro-
gramme, einzelne Trainings oder gemeinsame Curricula),
sind Netzwerke nicht auf konkrete Aktionen und Projekte
beschrinkt. Netzwerke funktionieren nach bestimmten
Regeln und Strukturen, die iibereinkommend getroffen
wurden. Mit Netzwerken wissenschaftlicher Weiterbildung
werden im Folgenden soziale Netzwerke von Akteur_innen
mit Beziehungen und Verbindungen bezeichnet (Jiitte, 2002).
Diese sozialen Netzwerke von Weiterbildung haben vielerlei
Gestalt. Laut Jitte (2002) handelt es sich ,bei der Organisa-
tionsform Netzwerk [...] um eine zeitlich begrenzte vertrau-
ensvolle Kooperation, die sich durch besondere Netzwerk-
Beziehungen auszeichnet. Als idealtypische Merkmale von
Netzwerken, ,die Stirken und Schwichen gleichermafien be-
deuten konnen, fithren Hagedorn [und] Meyer (2001, S. 235)
an:

- ,horizontale, heterarchische Struktur (keine Zent-
ren, sondern Knotenpunkte),

- Selbstbestimmung und Unabhingigkeit der Ak-
teur[_inn]en (auch partielle Teilnahme),

- hohes Maf} an Selbstverantwortung und Engage-
ment,

- Verteilung von Kompetenzen und Ressourcen,

- Partizipation, Einbeziehung unterschiedlicher
Partner[_innen],

- Transparenz und hohe (informelle) Informations-
durchlassigkeit,

- Flexibilitit, Verdnderbarkeit,

- Zweckbestimmung durch gemeinsame Uberein-
kiinfte und Konsensbildung,

- dezentrale Risikostreuung‘“ (8. 25).

Diese Vielfalt der sozialen Netzwerke der Weiterbildung lasst
sich am treffendsten mit dem Konzept des ,inter-organizati-
onal network“ abbilden (Popp, Milward, MacKean, Casebeer
& Lindstrom, 2014), das seinerseits wieder Bezug auf soziale
Netzwerke nimmt (Popp et al., 2014, S. 85). Die klaren Vor-
teile eines inter-organizational network im Kontext der wis-
senschaftlichen Weiterbildung sind gemeinsames Lernen,
die Vertreterstellung, das produktive Abweichen von einer
giiltigen Norm, Innovation, Flexibilitit und Reaktionsfa-
higkeit. Hierbei ist besonderes Augenmerk auf das Vonein-
ander-Lernen und die Ausbildung von Fihigkeiten zu legen.
Es kann voneinander gelernt und Wissen geteilt werden. Auf
struktureller Ebene spricht auch die Moglichkeit der Re-
prasentanz klar fiir die Grindung eines inter-organizational
network, da juristische Personen bessere Chancen haben, ih-
ren Einfluss geltend zu machen oder politischen Druck aus-
zuiiben als Individuen. Dartiber hinaus ist auch das produk-
tive Abweichen von einer giiltigen Norm ein Argument fir
die Netzwerkbildung. Mitglieder werden im Austausch mit
anderen und deren Beispielen guter Praxis aktiv ermuntert,
neue Denkansitze inihren Institutionen anzuregen. Das Ziel
hierbei ist, als Netzwerk flexibler und innovativer bzw. auch
anpassungsfahiger auf Verdnderungen von auflen reagieren
zu konnen als rein buirokratisch funktionierende Organisa-
tionen. Ein solches inter-organizational network bringt auch
Herausforderungen mit sich: Ein Konsens muss zielorien-
tiert gefunden werden, kulturelle Dissonanzen und Missver-
stindnisse konnen aufkommen und miissen geklart werden,
ein Autonomieverlust kann damit einhergehen, nicht selten
stellt sich relativ rasch eine Kooperationsmiidigkeit ein. Dia-
log kann anstrengend sein, auch der Aufbau guter stabiler Be-
ziehungen bedeutet Arbeit. Und nicht zuletzt konnen Macht-
ungleichgewichte zwischen den Mitgliedern eines solchen
Netzwerkes entstehen. Ganz besonders wichtig im Hinblick
auf die eingesetzten Ressourcen ist, dass jede Einrichtung fiir
sich eine positive Bilanz hinsichtlich des Netzwerknutzens
ziehen kann.

Die von Popp et al. (2014) beschriebenen ,kollaborativen in-
ter-organisationalen Netzwerke® (S. 30-33) haben drei Haupt-
funktionen: Die Verbreitung sowie den Austausch von Wis-
sen, vernetztes Lernen sowie Innovation.

Die bildungspolitischen Einflussmoglichkeiten von Netz-
werken, um die es hier vor allem geht, spiegeln sich in allen
drei oben genannten Funktionen: Politikgestaltung besteht
aus Verbreitung von Information und Wissensaustausch.
Diese funktioniert auf der Basis eines Zusammenschlusses
von Akteur_innen innerhalb des Netzwerkes (Interessen-
gruppen), wobei letztlich die Innovation die treibende Kraft
ist. Der Erfolg solcher kollaborativen inter-organisationalen
Netzwerke hingt von drei Faktoren ab, nimlich von der Lei-
tung des Netzwerks, dem Management und der Fithrung in
und von Netzwerken sowie den Netzwerkstrukturen. Ent-
scheidend fiir den Erfolg eines kollaborativen Netzwerks ist
die Frage, ob es gelingt, Vertrauen aufzubauen und Nachhal-
tigkeit zu schaffen.
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2.1 Wirkung auf institutioneller Ebene

Das Alleinstellungsmerkmal wissenschaftlicher Weiterbil-
dung wurde weiter oben gemifl ihrer institutionstheoreti-
schen Deutung beschrieben als organisatorische Anbindung
der Trigereinrichtung an das Wissenschaftssystem und
dessen Institutionalform ,Universitit“ und ,,Hochschule
Netzwerke wissenschaftlicher Weiterbildung verbreiten ihre
Strategien und Positionen tiber verwandte Netzwerke zu In-
teressengruppen und (politischen) Entscheidungstriger_in-
nen. Die Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung
an Hochschulen, als die Mitglieder des Netzwerks fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung, miissen hiufig den Umweg tiber
das Netzwerk gehen, um die eigene Position innerhalb ihrer
Hochschule zu lancieren. Nicht selten erleben die Einrich-
tungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung, dass sie bisher
mit genau denselben Positionen auf taube Ohren gestofien
waren, aber mit dem Etikett einer externen Expert_innen-
Position durchdringen: Der Prophet gilt bekanntlich nichts
im eigenen Land.

Hochschulinterne Einrichtungen kénnen Positionen und
Stellungnahmen ihres Netzwerks tibernehmen, aber auch
dessen Veroffentlichungen und Materialien fiir die eigene
Arbeit nutzen. So bieten etwa die Ergebnisse des BeFlex Pro-
jekts (Multilateral Project: Modernisation of Higher Educa-
tion, Project No. 134538-LLP-1-2007-1-BE-Erasmus-EMHE)
Best Practice-Vorlagen und Umsetzungsideen fiir Innovati-
onen insbesondere im Bereich der Strategiebildung. Das Be-
Flex-Plus Projekt erarbeitete Unterlagen fiir Themen wie
Anerkennung, Diversitit sowie Fragen zu ,JImplementing In-
stitutional Change in University Lifelong Learning® (eucen,
2015a). Insgesamt ist der Einfluss von Netzwerken auf insti-
tutioneller Ebene aber, weil nur indirekt, wohl als eher gering
einzuschitzen, zumal Netzwerke nicht iiber die strukturelle
Macht einer Institution verfiigen (Jitte, 2002, S.127).

2.2 Einflussmoéglichkeiten auf regionaler Ebene:
Landesgruppen als regionale Netzwerke innerhalb
der DGWF

Netzwerke wissenschaftlicher Weiterbildung haben auf
Landesebene in Deutschland einen grofieren Einfluss als
auf Bundesebene. Da Kultur und Bildung in die Zustindig-
keit der 16 Bundeslinder fallen, werden Hochschulpolitik
und -gesetze auf der Ebene der Bundeslinder gemacht. Die
DGWF (Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Wei-
terbildung und Fernstudium eV.) ist einerseits thematisch
in Arbeitsgruppen, andererseits regional in Landesgruppen
organisiert: Es gibt derzeit vier Themenschwerpunkte (Fern-
studium, Forschung, Einrichtungen der wissenschaftlichen
Weiterbildung und Weiterbildung Alterer) sowie acht Lan-
desgruppen, die alle 16 Bundeslinder abdecken. Die DGWF
wurde 1970 gegriindet und ist das dlteste nationale Netzwerk
fiir wissenschaftliche Weiterbildung in Europa. Im Jahr 2020
feiert die DGWF ihr 50-jihriges Jubilium. Die DGWF ist das
Netzwerk fiir wissenschaftliche Weiterbildung in Deutsch-
land und sie macht ihren Einfluss auf die Hochschulpolitik
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in Deutschland und Europa geltend. Sie initiiert und beglei-
tet Diskussionen tiber die Entwicklung und die Verbreitung
wissenschaftlicher Weiterbildung und steht fiir Qualitit im
nicht regulierten Markt der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. Sie kooperiert mit Interessengruppen, Organisationen
und (politischen) Entscheidungstragern, sie fordert For-
schung in diesem Bereich und macht sie sichtbar. Damit sind
die Ziele der DGWF denen der anderen nationalen Netzwer-
ke in Europa sehr dhnlich, wie noch zu zeigen sein wird.

Dieacht Landesgruppen der DGWF (eine Selbstbeschreibung
der DGWF-Landesgruppen, ihrer Aufgaben, Strukturen, Zie-
le und Funktionen findet sich im Sammelband Horr & Jiitte,
2017, S. 93-136) - Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin und
Brandenburg, Hessen, Mitteldeutschland (Sachsen, Sach-
sen-Anhalt, Thiiringen), Nord (Schleswig-Holstein, Meck-
lenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Hamburg, Bremen),
Nordrhein-Westfalen sowie Rheinland-Pfalz und Saarland,
treffen sich jeweils ein- bis zweimal im Jahr. Die Landesgrup-
pen der DGWF unterstiitzen ihre Mitglieder bei konkreten
Herausforderungen in den jeweiligen Bundeslindern im
Bereich der Hochschulpolitik. Die Landesgruppe bringt ihre
Expertise und Vorschlage bei den jeweils zustaindigen Minis-
terien ein, zu denen durch jahrelange Zusammenarbeit mitt-
lerweile in den meisten Féllen stabile Beziehungen aufgebaut
werden konnten. Die DGWF-Landesgruppen werden von den
zustdndigen Landesministerien als Sprachrohr fiir Belange
der wissenschaftlichen Weiterbildung wahrgenommen.

Neben den DGWF-Landesgruppen gibt es noch vier Arbeits-
gemeinschaften, die sich mit verschiedenen Themen der
wissenschaftlichen Weiterbildung befassen: Die Arbeitsge-
meinschaft der Einrichtungen fiir Weiterbildung an Hoch-
schulen (AG-E)ist die dlteste Arbeitsgemeinschaft innerhalb
der DGWF und befasst sich mit Fragen der institutionellen
Verankerung und des Managements der wissenschaftlichen
Weiterbildung, aber auch mit ordnungspolitischen und recht-
lichen Fragen (Kamps-Haller, Christmann & Vogt, 2017). Die
Arbeitsgemeinschaft fiir das Fernstudium an Hochschulen
(AG-F) wurde 1995 gegriindet, als das Fernstudium einen
groffen Aufschwung in Deutschland erlebte (Lehmann,
2017). Die Bundesarbeitsgemeinschaft wissenschaftliche
Weiterbildung fiir Altere (BAG WiWA) war als loses Netzwerk
bereits lange vor ihrer offiziellen Griindung als Arbeitsge-
meinschaft der DGWF 1994 aktiv. Seit Ende der 1970er-Jahre
befasste sie sich im Zuge der Entwicklung von Universititen
des Dritten Lebensalters in Frankreich und anderen europi-
ischen Landern mit Fragen der Geragogik (Bertram, Dabo-
Cruz, Pauls & Vesper, 2017). Die jiingste Arbeitsgemeinschaft
der DGWF ist die Arbeitsgemeinschaft Forschung (gegriin-
detim Jahr 2012). Sie tragt dem Bedarf nach forschender Aus-
einandersetzung mit Fragen der Hochschulweiterbildung
und deren enger Verzahnung mit der Praxis der Weiterbil-
dung Rechnung (Jitte, Kondratjuk & Schulze, 2017).

Auch auf europiischer Ebene schalten sich die Landesgrup-
pen in die hochschulpolitische Diskussion ein. So haben sich
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die Landesgruppen Nord und Baden-Wiirttemberg in einer
Stellungnahme der DGWF zum EU-Beihilfe-Verbot im Jahr
2013 sehr engagiert (DGWF, 2014). Ein weiteres Beispiel aus
jingerer Zeit aus der Landesgruppe Rheinland-Pfalz und
Saarland sei hier genannt. Die Landesgruppe schlug das
Thema ,, Academic Training and Distance Learning as Part
of the European Lifelong Learning Strategy” im Jahr 2016
im Rahmen eines Initiativberichts Mitgliedern des Europa-
parlamentes vor (DGWE, 2017; European Parliament, 2017).
Sie konnte nach Abstimmung mit dem geschéftsfithrenden
DGWF-Vorstand weit tiber 70 Aktionsvorschlige zur europa-
ischen Bildungspolitik einbringen. Hierbei fanden zentrale
Forderungen der DGWF insgesamt Gehor, wie Anerkennung
von wissenschaftlicher Bildung und Fernstudium als 6ffent-
licher Auftrag der Hochschulen, verbesserte Finanzierung-
moglichkeiten, bessere Standardisierung, wie unter anderem
durch EU-weite Qualitatsstandards und die ausdriickliche
Integration von wissenschaftlicher Bildung und Fernstudien
indie europdische Digitalstrategie. Schlussendlich wurde der
Report vom Europaparlament mit einer klaren Mehrheit von
577 Stimmen am 12. September 2017 angenommen (DGWE,
2017; European Parliament, 2017). Das Ziel solcher Initiativen
der DGWF und ihrer Landesgruppen ist es, die Rolle der wis-
senschaftlichen Weiterbildung und des Fernstudiums auch
auf europiischer Ebene bewusst zu machen und politischen
Einflusszu erzielen, etwaim Hinblick auf die inhaltliche und
finanzielle Ausgestaltung neuer EU-Forderprogramme.

2.3 Die nationale Ebene der Netzwerke fiir
wissenschaftliche Weiterbildung am Beispiel des
franzosischen Netzwerks CDSUFC

Das franzosische Netzwerk CDSUFC (Conférence nationale
des Directeurs de Service Universitaire de 1a Formation Con-
tinue) wurde 1981 als formloser Zusammenschluss gegriindet
und entwickelte sich 2004 zur formellen Assoziation. Die
CDSUFC vereint Vertreter_innen aller Universititen Frank-
reichs. Sie kommt ohne Mitgliedsgebiihren aus, erhebt jedoch
eine Gebiithr von 900 Euro pro Jahr pro Universitit fiir den
Zugriff auf bestimmte Dienstleistungen. Die Assoziation ist
eine Gemeinschaft von 12 Mitgliedern und wird national von
Bildungsministerien, Handelsverbinden und dem Arbeitge-
berverband als Gespriachspartner_innen anerkannt.

Das Netzwerk konzentriert sich auf ein Hauptziel: die Vertre-
tung der Universitdten in allen Themen der wissenschaftli-
chen Weiterbildung auf nationaler Ebene (Ministerien, Rek-
torenkonferenzen, Fach-Organisationen, Gewerkschaften
etc.). Dartiber hinaus beschaftigt sich das Netzwerk mit der
Biindelung und der Kommunikation von Forschung und
Wissen zu dem Thema, fordert jede Form des Austauschs
zwischen seinen Mitgliedern und unterstiitzt einzelne For-
schungen zu neuen Entwicklungen. Das franzosische Netz-
werk organisiert Aktivititen und Seminare zur Forderung
von wissenschaftlicher Weiterbildung. Zwei iibergreifende
Treffen und eine nationale Konferenz pro Jahr finden statt,
mit einer durchschnittlichen Beteiligung von 300 Teilneh-
menden. Die Treffen dienen vor allem dem Kontakt zu Regie-

rungsvertretungen und Handelsverbidnden. Auferdem gibt
es Arbeitsgruppen zu verschiedenen Themen (z.B. Fernstudi-
en, arbeitsbezogenes Lernen, Recognition of Prior Learning,
Management-Werkzeuge und Informationssysteme, Altere,
Qualitatsmanagement und Forschungsprojekte). Dariiber hi-
naus werden Trainingsprogramme im Bereich wissenschaft-
liche Weiterbildung zur Personalentwicklung angeboten. Zu
den Diensten des Netzwerkes gehort auch die Verwaltung
von Webseiten fiir beides, Informationsweitertragung an die
Offentlichkeit und Intranet-Seiten fiir Mitglieder. Zurzeit
beschiftigt sich das franzosische Netzwerk vornehmlich mit
Strategien der wissenschaftlichen Weiterbildung, Personal-
entwicklung, neuen Richtlinien und Gesetzgebungen.

Wie in vielen anderen europdischen Lindern, dreht sich die
Debatte der wissenschaftlichen Weiterbildung in Frankreich
hauptsachlich um die Rolle und Pflichten von Hochschulen
und wie diese die Bediirfnisse des Arbeitsmarktes ausrei-
chend bedienen konnen (eucen, 2015b). Sollen Studierende
starker spezialisiert und so auf den Arbeitsmarkt vorbereitet
werden oder soll auf ein breiteres Studium, eine also eher aka-
demische Grundlagenbildung geachtet werden?

Nach Erlass eines Gesetzes im Jahr 1968 wurden mehrere
Schritte eingeleitet, um die Kluft zwischen den beiden An-
sdtzen, Spezialisierung einerseits, akademische Grundlagen-
bildung andererseits, zu tiberbriicken (Filloque, 2017). Diese
Gesetzgebung hat Termini wie ,berufsbezogen“ und ,,6kono-
mische Bediirfnisse“ in die Richtlinien eingefiihrt, sowohl
bezogen auf Erststudierende wie auch fiir die wissenschaft-
liche Weiterbildung, und die Schaffung technologischer In-
stitute an Universititen zum Standard gemacht. Die zuletzt
eingefiihrten Schritte, die Pflichteinfithrung von Indikato-
ren zur beruflichen Eingliederung 2007 und die Einbettung
von wissenschaftlicher Weiterbildung in die Leitbilder der
Universitaten 2013, haben die Verbindung von Hochschulen
zur Wirtschaft verbessert (Filloque, 2017). Die neuen Studi-
enprogramme, Bachelor und Master, sind nun kompetenz-
orientiert und auf berufliche Eingliederung zugeschnitten.
Derzeitige Fragen, die das franzdsische Netzwerk beschafti-
gen, sind etwa, ob Universititen dem Vocational Education
Training-Sektor unterstellt seien, wie soziodkonomischen
Fragestellungen sich zur Unabhéingigkeit und Autonomie
von Universititen verhalten. Alle diese Fragen des franzosi-
schen Netzwerkes sind grundlegende Fragestellungen, wie
sieauch in vielen weiteren europiischen Landern auftauchen
und in anderen nationalen Netzwerken diskutiert werden
(eucen, 2018). Insofern ist das nationale Netzwerk Frank-
reichs durchaus reprisentativ fiir andere nationale Netzwer-
ke der wissenschaftlichen Weiterbildung in Europa.

2.4 Die europiische Ebene der Netzwerke:
Das Beispiel eucen

In den 1960er-Jahren war iiberwiegend von ,Erwachse-
nenbildung® (Adult Education) die Rede. Laut Rizzo (2017)
benutzten die ersten Berichte der UNESCO den Begriff ,le-
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benslange Erwachsenenbildung® (Rizzo, 2017). Von dort tiber
die Begriffe der ,Wiederaufnahme von Bildung“ sowie der
»lebenslangen Bildung“ etablierte sich letztlich die Bezeich-
nung des ,Lebenslangen Lernens® (English & Mayo, 2012;
Biesta, 2006; Milana & Holford, 2014)".

Mitte der 1990er-Jahre postulierte die Europidische Kom-
mission (EC) drei Hauptziele der (Aus)Bildung: soziale In-
tegration, Anhebung der beruflichen Eingliederung und
Selbstverwirklichung. Lebenslanges Leben und Ausbildung
riickten vom Rand in den Fokus. In einem Memorandum
zum Lebenslangen Lernen setzte sich die Européische Kom-
mission das oft zitierte strategische Ziel, ,to become the most
competitive and dynamic knowledge-based economy in the
world capable of sustainable economic growth with more
and better jobs and greater social cohesion” by 2010 (CEC,
2000, Absatz5). Die Europdische Kommission griindete 2001
Arbeitsgruppen, um Bestrebungen und Einbettungen auf
nationalen Ebenen durch die Entwicklung von Indikatoren
und Vergleichsmafistaben unterstiitzen und iitberwachen zu
konnen. 2003 proklamierte der Rat seine Bildungsziele, die
bis 2010 erreicht werden sollten. Mit dem Programm zum
Lebenslangen Lernen von 2007 bis 2013 mit einem Budget
von insgesamt 13,62 Billionen Euro, sollten alle Bildungs-
programme zu einem kohérenten Programm vereint werden.
2010 setzte die EC einen strategic framework an und ersetzte so
die Lissabon-Strategie durch weitere Langzeitstrategien (sie-
he Rizzo, 2017, S. 21-22).

eucen ist das Netzwerk im Bereich der wissenschaftlichen
Weiterbildung in Europa (European University Continuing
Education Network). 1991 nach belgischem Recht gegriindet,
mit einem Biiro in Barcelona, umfasst eucen derzeit 185 Mit-
glieder in 34 Nationen, darunter 15 reprasentative nationale
Netzwerke?. Die amtierende Prasidentin von eucen, Francoi-
se de Viron, beschreibt das Selbstverstindnis von eucen wie
folgt: ,The main goals of eucen are twofold: first to contribute
to the social, economic and cultural life of Europe through
the promotion and advancement of Lifelong Learning within
Higher Education Institutions in Europe and elsewhere;
second to foster universities’ influence in the development
of Lifelong Learning knowledge and policies throughout
Europe. The eucen vision is a European model of Lifelong
Learning based on democracy, equal rights and social justice
[...] and contributing to economic, social and cultural needs
(www.eucen.eu)” (de Viron, 2017, S.161).
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eucen versteht sich selbst nicht nur als Netzwerk, sondern
auch als Community of Practice (CoP). Eine CoP ist eine
Gruppe (Community), fiir gewohnlich bestehend aus Indi-
viduen, die ein Interesse oder eine Leidenschaft teilen. Die
Mitglieder agieren (practice) und lernen durch regelméifige
Interaktion. CoP basieren auf drei Pfeilern: einer Plattform,
der Gemeinschaft und der geteilten Praxis. Die Plattform im
Falle von eucen ist die wissenschaftliche Weiterbildung in all
ihren verschiedenen Ausprigungen (de Viron, 2017, S.163).

Das non-profit Netzwerk eucen ist ein Forum fir Entwick-
lung, Austausch und Verbreitung von Innovation und Erfah-
rungsberichten innerhalb der europidischen Hochschulen.
eucen will hohe Qualititsstandards in allen Teilbereichen des

Lebenslangen Lernens sichern. eucen vertritt die Interessen
des Netzwerks indirekt innerhalb der Hochschulen und vor
allem gegeniiber europidischen Entscheidungstrigern, ins-
besondere in hochschulpolitischen Fragen. Das europdische
Netzwerk fordert die Kommunikation, den Kontakt und die
Kooperation mit weiteren entsprechenden Koérperschaften
und Organisationen. Es fordert und unterhilt Forschungen
und verbreitet deren Ergebnisse. Das Netzwerk eucen unter-
stiitzt Entscheidungstriger_innen bei der Strategiebildung:
Wie konnen Leitbilder auf die jeweilige Institution zuge-
schnitten und entsprechende Richtlinien erarbeitet werden?
Die Wege, die eucen dabei beschreitet, sind den Formaten
der Wissenschaftskommunikation der oben beschriebenen
Netzwerken verwandt (Konferenzen, Seminare, Foren, Pub-
likationen, Projektergebnisse in Form von Materialien usw.).

eucen ist sehr erfahren in der Leitung und Durchfiithrung eu-
ropdischer Projekte. In den letzten Jahren lag der Fokus auf
der Einwerbung von Drittmittel-Projekten innerhalb des
Erasmus+ Programmes, hier insbesondere Key Action (KA) 3
(Policy Reform). Eines dieser aktuell laufenden Projekte im
Rahmen der KA 3 ist ,HE4u2: Integrating Cultural Diversity
in Higher Education” (eucen, 2016). Das Projekt zur Richt-
linienreform will mafigeblich dazu beitragen, Lehren und
Lernen in Hochschulen zu reformieren, um Migrant_innen
sowie ethnischen Minderheiten den Zugang zu Bildung zu er-
leichtern und strukturelle Unterstiitzung zu gewéhrleisten.

Innerhalb des eucen-Netzwerks wird jedes Jahr eine Umfrage
durchgefiithrt, um die drei wichtigsten Fragestellungen aus
den nationalen Netzwerken, die Mitglied im eucen sind, zu
erfahren. So ist es eucen moglich, nachhaltig die Strategien

! Inseiner Arbeit ,The politics of knowledge that govern the European Union Lifelong Learning policy space - A Foucauldian reading” zeichnet Stephen
Rizzo die Geschichte der Erwachsenenbildungspolitik auf der Ebene der Europdischen Union nach. Dieses Versténdnis ist heute in der Mehrzahl von Life-
long Learning Policies wiederzufinden (Rizzo, 2017, S. 7). Rizzo verweist in seinem Uberblick darauf, dass Lebenslanges Lernen seit den 1990er-Jahren eine

Schlisselreform der Bildungspolitik sei.

2 Umalle zu nennen: Osterreich (Austrian University Continuing Education Network, AUCEN) Schweiz (Swiss University Continuing Education: swissuni),
Estland (Estonian Network for University Continuing Education: ENUCE), Deutschland (Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und
Fernstudium e.V., DGWF), Spanien (Red Universitaria de Estudios de Postgrado y Educacion Permanente, RUEPEP), Finnland (University Continuing
Education Network in Finland, UCEF), Frankreich (La Conférence des Directeurs de Service Universitaire de Formation Continue, CDSUFC), Ungarn
(Hungarian University Lifelong Learning Network MELLearN), Irland (Higher Education Lifelong Learning Ireland Network, HELLIN), Italien (Italian
University Network for Lifelong Learning RUIAP), Tiirkei (Turkish Universities Continuing Education Centres TUSEM), Schottland (Scottish Universities
Association for Lifelong Learning SUALL) und das Vereinigte Konigreich Grofbritannien (Universities Association for Lifelong Learning UALL).
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und politischen Ziele aller nationalen Mitgliedsnetzwerke
zusammen zu tragen und zu analysieren.

Die eucen Vorstandsmitglieder nutzen ihre Position und ih-
ren Einfluss in politischen Debatten tiber hochschulische
Weiterbildung und nehmen regelmifig an Veranstaltungen
der EC zu einschldgigen Themen teil. So arbeiteten eucen Vor-
standsmitglieder fiir den Bereich VET (Vocational Education
Training) ein Positionspapier aus und trugen dies bei einer
im Herbst 2017 in Briissel gehaltenen politischen Debatte vor.
Es ging dabei um das Verhaltnis zwischen dem VET-Sektor
und der Weiterbildung an Hochschulen. Dieses Thema wur-
de inhaltlich bereits auf der 49ten eucen Konferenz 2017 an
der Universitit Mainz unter dem Titel ,University Lifelong
Learning and the Labour Market in Europe - The contributi-
on of Continuing Education and Vocational Education Trai-
ning to the Challenges of Changing Work and Qualifications
Requirements“ behandelt. Die Tagung machte deutlich, dass
es hinsichtlich der Themen und Zielgruppen im Bereich der
wissenschaftlichen Weiterbildung sowie dem VET-Sektor
erhebliche Schnittmengen gibt. Forderpolitisch gehoren die
beiden Bereiche jedoch zu unterschiedlichen Sektionen in-
nerhalb der Kommission (Bildung/Wissenschaft und Wirt-
schaft/Arbeitsmarkt). Die eucen-Konferenz sollte deutlich
machen, dass wissenschaftliche Weiterbildung und VET als
zwei Seiten einer Medaille zu betrachten sind. Da an diesen
Konferenzen immer auch Multiplikator_innen und EU-Ver-
antwortliche teilnehmen, ist der Einfluss solcher Veranstal-
tungen auf die bildungspolitische Meinungsbildung nicht zu
unterschitzen. Es ist deshalb fiir die Netzwerke der wissen-
schaftlichen Weiterbildung wichtig, Tagungen und ahnli-
che Veranstaltungen zu organisieren und den personlichen
Kontakt mit Stakeholdern aus der Politik zu suchen. Auch die
Publikation solcher Tagungsergebnisse ist unbedingt not-
wendig, um die wissenschaftliche Weiterbildung sichtbar zu
machen, weshalb eucen seit der Mainzer Konferenz ein eige-
nes e-journal (de Viron et al., 2017) dazu aufgelegt hat. eucen
agiert als Netzwerk bewusst auf bildungspolitischer Ebene
und erarbeitet entsprechende Positionspapiere und Stellung-
nahmen, berit bei der Gestaltung neuer Forderprogramme
und Projekte, um als Partner der Europiischen Kommission
und des Européischen Parlaments seine Stimme fiir die wis-
senschaftliche Weiterbildung zu erheben.

2.5 Die internationale Ebene der Netzwerke wissen-
schaftlicher Weiterbildung: Das Beispiel RECLA

Das europdische Netzwerk fiir wissenschaftliche Weiterbil-
dung eucen ist nicht nur europaweit, sondern weltweit ver-
netzt. eucen hat etwa gute Verbindungen zur IACEE (Interna-
tional Association for Continuing Education of Engineers),
zu UPCEA (University Professional and Continuing Educa-
tion Association) in den USA, und dem Netzwerk fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung in Lateinamerika, RECLA (Red de
Educaciéon Continuada en Latinoameérica y Europa). RECLA
und eucen haben gegenseitige Mitgliedschaften vereinbart.
Das lateinamerikanische Netzwerk RECLA reprasentiert 70

Universititen aus 12 Lindern Lateinamerikas sowie eines
europdischen Landes (Spanien). RECLA verfolgt dhnliche
Ziele wie eucen und andere europidische Netzwerke, auch die
Strukturen sind vergleichbar. An den in RECLA zusam-
mengeschlossenen Hochschulen ist die wissenschaftliche
Weiterbildung noch nicht flichendeckend so ausgebaut wie
an den europiischen Hochschulen, die Mitglieder in eucen
sind. Umso wichtiger ist RECLA die Verbindung zu eucen
und anderen nationalen Netzwerken. Die Partnerschaft mit
eucen ist dabei insbesondere im Hinblick auf den Aufbau von
Qualititsstandards in der wissenschaftlichen Weiterbildung
bedeutsam. RECLA ist derzeit besonders mit dem Thema
Datenerhebung befasst, um einen Uberblick iiber die Vielfalt
und die Zahlen an Studierenden der Weiterbildung zu erhal-
ten. Allerdings ist die Referenzgrofie fiir RECLA, wie man an
den Strukturen der Curricula, den Bewertungssystemen und
den Leitungsstrukturen sehen kann, das US-amerikanische
Hochschulsystem fiir die eigene Entwicklung (RECLA, 2018).
Dies ist nicht zuletzt der Sprache geschuldet. Aufgrund der
starken Prisenz von eucen auf internationalem Parkett hat
sich dies in den letzten funf Jahren geindert. Die jahrliche
RECLA Konferenz findet alle drei Jahre in Spanien statt, um
bewusst den Kontakt zu den spanischsprachigen europii-
schen Kolleg_innen, die in der Regel auch Mitglied in eucen
sowie dem nationalen Netzwerk wissenschaftlicher Weiter-
bildung in Spanien sind, zu halten.

3 Fazit

Die Bedingungen von Netzwerken der wissenschaftlichen
Weiterbildung in Europa auf institutioneller, regionaler,
nationaler und europiischer sowie internationaler Ebene
wurden anhand exemplarischer Beispiele erlautert. Das Ver-
stindnis von wissenschaftlicher Weiterbildung aus instituti-
onstheoretischer Sicht wurde fiir den Bereich der deutschen
wissenschaftlichen Weiterbildung gewihlt, weil es dem eu-
ropidischen Konzept des University Lifelong Learning ver-
gleichbar ist, das ebenfalls den Fokus auf die Einrichtung
als bestimmendem Merkmal legt. Netzwerke wissenschaft-
licher Weiterbildung sind auch international hinsichtlich
ihrer Ziele, Aufgaben und Strukturen durchaus vergleichbar.
Die Ziele und Missionen lauten hiufig dhnlich, aber der Grad
der Professionalisierung der Netzwerke ist sowohl im Ver-
gleich zwischen den nationalen Netzwerken, aber erst recht
auf der Ebene der einzelnen Mitgliedshochschulen sehr
unterschiedlich ausgeprigt. Die erfolgreichsten und wich-
tigsten Instrumente und Methoden der politischen Lobbyar-
beit wurden beschrieben, etwa Positionspapiere, Stellung-
nahmen, Berichte, Initiativen, gemeinsame Projektantrige,
Materialien und Werkzeuge, die aus Projekten hervorgin-
gen, sowie Beitrige zur Gesetzgebung von Hochschulen. Als
Gradmesser fir die Effizienz und politische Wirksamkeit
von Netzwerken der wissenschaftlichen Weiterbildung kann
durchaus die Anzahl entsprechender Aktivitdten auf nati-
onaler, europdischer und internationale Ebene gelten. Als
Kriterium und Indikator fiir den erfolgreichen politischen
Einfluss ist auch die Vertretung von Interessengruppen und
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Entscheidungstrager_innen auf Konferenzen, die Platzie-
rung europdischer Projekte innerhalb der Programme der
Entscheidungstriger_innen, die Kooperation mit und die
Einladung von Vertreter_innen der Netzwerke in die Europa-
ische Kommission oder ins Europiische Parlament zu werten.
Die wachsende Mitgliederzahl in den Netzwerken und deren
vermehrte Griindung in den letzten Jahren zeigen den Bedarf
und den Nutzen solcher Zusammenschliisse. Die Lobby-Ar-
beit der Netzwerke der wissenschaftlichen Weiterbildung ist
unabdingbar fiir die zukiinftige Gestaltung der Hochschul-
politik auf regionaler, nationaler, europiischer und interna-
tionaler Ebene. Denkbar wire auch die Griindung eines Sup-
ra-Netzwerkes, in dem alle Netzwerke der wissenschaftlichen
Weiterbildung Mitglied wiren. Eine vergleichbare Struktur
gibt es auf EU-Ebene bereits fir die allgemeine Erwachse-
nenbildung (lll.platform.eu), warum also nicht auf interna-
tionaler Ebene ein Supra-Netzwerk fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung griinden?
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Wissenschaftliche Weiterbildung als ,Transfer”

Erweiterung eines Bedeutungshorizontes

CAROLIN ALEXANDER

Kurz zusammengefasst ...

Wissenschaftliche Weiterbildung im Sinne eines Transfers
zu konzeptualisieren, erfordert, so die eingenommene Pers-
pektive in dem Beitrag, eine ndhere Auseinandersetzung mit
den Voraussetzungen des Verstindnisses von Transfer. Im
Rahmen einer begriffshistorischen Perspektive wird daher
Transfer als ein forschungsrelevanter Begriff in den Blick
genommen, der nicht terminologisch im Sinne einer Nomi-
naldefinition festzulegen ist, sondern im Sinne einer ,Be-
grifflichkeit“ selber einem historisch-epistemischen Wandel
unterworfen ist. Unter Beriicksichtigung eines relationslo-
gischen Zugangs wird im Beitrag dafiir plddiert, die bislang
unbeachtete Mehrdeutigkeit des Transferbegriffs aus der
Latenz zu heben, ihn dariiber kontingent zu setzen und als
Htransformativen Transfer zu respezifizieren.

1 Hinfithrung

Der folgende Beitrag widmet sich einer begriffsgeschichtli-
chen und relationslogischen Auseinandersetzung mit dem
Begriff ,Transfer” innerhalb der wissenschaftlichen Weiter-
bildung, der im Zuge der diesjahrigen DGWF Tagung (Deut-
sche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und
Fernstudium e.V.) Aufwind erhilt. Mit dem Titel der Tagung:
y,lransferorientierung in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung“ gerit der Begriff Transfer zu einer forschungsrelevan-
ten Funktion wissenschaftlicher Weiterbildung. Der Zusatz
SWissen gesellschaftlich wirksam machen“ formuliert zu-
gleich den Anspruch, eben dies durch Prozesse eines Trans-
fers erfiillen zu kénnen. Damit nimmt der Transferbegriff
weiterhin eine theoriestrategische Schlisselstellung ein und
verlangt zugleich nach seiner genaueren Bestimmung.

Dies ist schon deshalb von Relevanz, weil der Begriff im
Ubergang von der ,frithen” zu einer ,reflexiven Moderne“
(w.a. Beck, Giddens & Lash, 1996) einen Bedeutungswandel
von einem zundichst linearen Verstindnis von Transferpro-
zessen (im Sinne eines Transports) (w.a. Kriiger, 1984; Schi-
fer, 1988) zu einer inzwischen transformationstheoretischen
Konnotation erhilt. Transfer umfasst hierdurch nicht nur
allein die Weitergabe von Wissensbestinden von der Quelle
ihrer Erzeugung her, sondern erhilt seine ,gesellschaftliche

Wirksamkeit“ zugleich in einem reflexiven Prozess wechsel-
seitig resonanter Riickwirkungen. Transfer im Modus von
Transformation kann folglich fiir die historische Epoche
einer ,Transformationsgesellschaft (Schaffter, 2001) als
kennzeichnendes Merkmal gelten.

Im Folgenden wird der Begriff Transfer mit der Fragestel-
lung konfrontiert, ob die ihm zugesprochene Orientierungs-
kraft fur die wissenschaftliche Weiterbildung hinreichend
iberzeugend ist. Mit anderen Worten: Es stellt sich die Frage,
inwieweit der Transferbegriff im Kontext einer reflexiven
Moderne die Dynamik des Verhéltnisses zwischen den Wis-
senschaften und deren gesellschaftlichen Umwelten (Nowot-
ny, 1999) im Stande ist, begrifflich aufzunehmen.

Um dies hinreichend zu verdeutlichen, werden die folgenden
Punkte berticksichtigt:

- In einem ersten Argumentationsschritt wird der
Transferbegriff relationslogisch beobachtet und
somit in seinen unterschiedlichen Beziehungs-
strukturen problematisierend dargestellt.

- Die Mehrdeutigkeit von Transfer lisst sich be-
griffshistorisch begriinden. Daher wird anschlie-
Rend Transfer als ein forschungsrelevanter Begriff
in den Blick genommen, der nicht terminologisch
im Sinne einer Nominaldefinition festzulegen ist,
sondern im Sinne von Begrifflichkeit selbst einem
historisch-epistemischen Wandel unterworfen
bleibt, den es wissenschaftshistorisch reflexiv zu
verfolgen gilt.

- Im Anschluss daran wird zur Standortbestim-
mung der gegenwirtigen Diskurslage der Begriff
Transfer in seine aktuelle gesellschaftsstruktu-
relle Kontextierung gesetzt als: ,Transfer in der
Transformationsgesellschaft®

- Im vierten Punkt wird dann der Versuch unter-
nommen, in einer erweiterten Bedeutung Transfer
im Rahmen strukturellen Wandels als ,transfor-
mativen Transfer® vorzuschlagen.
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2 Beziehungsstrukturen des Transferbegriffs

In Anschluss an die Relationsphilosophie von Julius Jakob
Schaaf (1966) und dessen aktuelle Ubersetzungen fiir die
Weiterbildungsforschung, zentral von Ortfried Schiffter
(z.B. 2012), wird im Folgenden der Untersuchungsgegenstand
- Transfer - in seinen unterschiedlichen Beziehungsformen
dargestellt. In einer relationslogischen Sichtung wird Trans-
fer als Beziehungsbegriff erkennbar. Begreift man wissen-
schaftliche Weiterbildung im Sinne eines Transfers, so setzt
dieser als Relation unterschiedliche Relata in eine Verbin-
dung. Wenn man Transfer als Beziehungsbegriff formal in
seiner einfachsten Form darstellen mochte, dann wie in der
folgenden Abbildung (Abbildung 1). Aus relationslogischer
Sicht benotigt eine Beziehung stets eine Relation und min-
destens zwei Relata, um Beziehung sein kénnen.

sensformen unhinterfragt vorausgesetzt und als getrennt
voneinander zu betrachten. Die Relation als Transfer wird
nachtriglich eingesetzt (Schaaf, 1985, S. 131) und veridndert
die Wissensformen nicht wesentlich. Folglich beschreibt
Transfer in diesen beiden Strukturmodellen ein Verhaltnis
zwischen z.B. Wissensformen, wobei die zu verbindenden
Wissensformen bereits vor ihrer Inbeziehungsetzung klar
definiert und vorausgesetzt sind.

Es handelt sich bei den ersten beiden Strukturmodellen um
ein substanzialistisches Verstindnis wissenschaftlicher
Weiterbildung, in dem der Transfer zwischen festgelegten
Entitéten erfolgt. So befindet sich auf der einen Seite die dis-
ziplindre Fachlichkeit, die von einer vorgegebenen Ficher-
systematik ausgeht und auf der anderen Seite in Abgrenzung
dazu die lebensweltliche Alltagspraxis.

Relatum

Relation

Relatum . . ‘o
Dieser Transfer kann nun in zwei Richtungen

verlaufen. Wiirde fiir W1 bspw. wissenschaft-
liches Wissen und fiir W2 in Differenz dazu

nicht-wissenschaftliches Wissen, bspw. be-

Abb. 1: Grundstruktur einer Beziehung

So kann mit Transfer eine Relation zwischen beispielsweise
differenten Wissensformen, Funktionssystemen wie Wis-
senschaft und Praxis oder auch zwischen Akteuren beschrie-
ben werden. Diese Beziehung zwischen Transfer (als Relati-
on) und den entsprechenden Relata kann nun innerhalb drei
unterschiedlicher Weisen zum Ausdruck gebracht werden.
So kann Transfer (1) als dufdere Beziehung, (2) als innere Be-
ziehung und (3) als Vollzug der dufleren und inneren Bezie-
hung gedeutet werden.

Im Folgenden werden die drei Variationen von Beziehung
anhand des Transferbegriffs als Relation und am Beispiel
der Relata differente Wissensformen (hier als W1 oder W2
gekennzeichnet) verdeutlicht.

rufspraktisches Erfahrungswissen, eingesetzt,
zeigt Strukturmodell 2 einen Wissenstransfer
von, wenn man so will, Wissenschaft zu Pra-
xis. Innerhalb der wissenschaftlichen Weiterbildung ordnet
Schiffter genau hier bisherige Formate wissenschaftlicher
Weiterbildung ein. Er begreift diese substanzialistische Be-
ziehungsform innerhalb der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung als eine ,disziplinire Anbieterzentrierung® (Schiffter,
2017). Entsprechend einer diszipliniren Anbieterzentrie-
rung geht es um die Anwendung ,disziplinar zugerichteter
Wissensbestidnde“ in einen auferwissenschaftlichen Praxis-
kontext (Schiffter, 2017, S. 224). Es handelt sich hierbei um
eine lineare Beziehung, im Sinne eines Sender-Empfanger-
Modells (von Wissenschaft zu Praxis).

Aus einer relationslogischen Sicht kann die Perspektive auch
umgekehrt betrachtet werden. Folgt man dem Pfeil, in der

dritten Darstellung von W2 zu W1, so bildet

w1

Transfer als Anbieterzentrierung

W2 dies einen Transfer im Sinne einer Nutzerzen-
trierung ab, indem die Nutzerseite nach deren
Vorstellung das Angebot einer bestimmten
Fachdisziplin auswihlt. In dem Modell der

Nutzerzentrierung verlauft folglich der Trans-

Abb. 2: AuRere Beziehung: Anbieterzentrierung

fer von Seiten der Nutzung zur entsprechen-
den Fachdisziplin, innerhalb dieser dann ein

passendes Angebot entwickelt wird.

w1

A

Transfer als Nutzerzentrierung

w2
In der duferen Beziehung (wie in den Abbil-

dungen 2 und 3 dargestellt wurde) hat Transfer
aus relationslogischer Sicht kaum Auswirkung

auf die Qualitit der Relata, weder auf das Rela-

Abb. 3: AuRere Beziehung: Nutzerzentrierung

Die Abbildungen 2 und 3 zeigen Transfer in der dufleren
Beziehung. Innerhalb der dufleren Beziehung sind die Wis-

tum Forschungspraxis noch auf das Relatum
disziplindre Wissensproduktion. Je eines der
Relata erhilt dann namlich Vorrang bei der
Beziehungsgestaltung. Es wird davon ausgegangen, dass es
unabhingig vorgegebene Wissensformen (Relata) gibt, die
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nachtraglich nur noch verbunden werden miissen. Die wis-
senschaftliche Weiterbildung fungiert hier als Schnittstelle,
indem zwar eine Zusammenfithrung beider Wissensberei-
che stattfindet, diese jedoch keine grundsitzliche Auswir-
kung auf die Wissenschaft und auf die Konzeptualisierung
und praktische Durchfithrung von Forschung hat (Schiffter,
2017, S. 255). Vielmehr geht es um eine Vermittlung zwischen
den Wissensformen, die einerseits einen produktférmig zu-
geschnittenen Wissenstransfer anstrebt (entsprechend eines
Sender-Empfianger-Modells) und zum anderen vorsieht, Be-
funde in bestehende disziplinire Deutungshorizonte einzu-
hegen (Schiffter, 2017, S. 223). Die Relation als Transfer bleibt
in beiden Abbildungen den Wissensformen dufierlich.

Wiirde man der Relation, dem Transfer gegeniiber den Wis-
sensformen einen Vorrang einrdumen, befinde man sich -
relationslogisch betrachtet - in der inneren Beziehung.
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reduktionistischen Sichtweise, nimlich entweder von den
Relata her oder von der Relation her. Ausgehend von diesen
Grundannahmen wird zum Ende dieses Beitrags eine dritte
Form der Beziehung als ein Zusammenspiel beider Bezie-
hungsformen (der inneren und duferen) vorschlagen.

Was hierbei in erster Linie deutlich werden sollte, ist die
Mehrdeutigkeit von Transfer, die eine wesentliche Vorausset-
zung fiir die Weiterentwicklung des Transferverstindnisses
innerhalb der wissenschaftlichen Weiterbildung darstellt.
Diese Mehrdeutigkeit, so wird im nichsten Argumentations-
punkt gezeigt, lasst sich in einer begriffshistorischen Pers-
pektive fundieren.

A

v

Abb. 4:Innere Beziehung

Aus Sicht der inneren Beziehung herrscht die Annahme
vor, dass die Relation den Relata vorausgeht. Die spezifische
Qualitat der Relationsweise ist in diesem Fall die erzeugende
Quelle der Relata (Schaaf, 1966, S. 284). Auf den vorliegenden
Kontext bezogen bedeutet dies, dass die besondere Form des
Transfers die jeweiligen Wissensformen hervorbringt. Be-
trachtet man nun die einfache Umkehrung der dufieren Be-
ziehung, namlich die Perspektive einer inneren Beziehung,
in der nun die Relation einen Vorrang besitzt und die Relata
gewissermafien erst aus der Relation entspringen, dann zeigt
sich ein logisches Problem: Es existieren keine eigensinnig
abtrennbaren Relata mehr. Auszugehen ist von einem Ge-
samtheitsgebilde, in dem die Relata nicht zu unterscheiden
sind. Alles ist alles. In der inneren Beziehung wird der Gegen-
standsbegriff aufgelost (Drechsel, 2000, S. 44). Sobald unter-
schieden werden kann, befdnde man sich sogleich in der au-
Reren Beziehung. Wenn also nicht mehr die Relata, sondern
die Relation einen Vorrang hat, kommt es zu einem logischen
Widerspruch. Wie kommen hierbei die unterschiedlichen
Relata zustande? - bzw. wie werden aus einer Quelle unter-
schiedliche Wissensformen?

Es lasst sich aus der Unterscheidung zwischen einer dufleren
und inneren Beziehungsform festhalten, dass die Vorstel-
lung von Transfer in zweierlei Sichtweise betrachtet werden
kann. Zum einen unter einem Primat der dufleren, folglich
der Wissensformen, sowie zum anderen unter einem Primat
der inneren Beziehung, d.h. des Transfers als Relation. Bei-
de Sichtweisen betrachten die Beziehung jedoch aus einer

3 Relevanz einer begriffsgeschichtlichen
Perspektive auf Transfer

Bei einer begriffsgeschichtlichen Perspektive auf Transfer
geht es um zwei Aspekte:

Zum einen um die Abgrenzung von einem Begriff zu einem
Wort und die damit einhergehende Einbindung eines Be-
griffs in seinen je besonderen gesellschaftlichen und histo-
rischen Kontext, sowie zum anderen um die damit einher-
gehende Mehrdeutigkeit eines Begriffs, die es erlaubt, eine
Kontingenzperspektive auf den Forschungsgegenstand ein-
zunehmen.

Beiden, dem Wort und dem Begriff ist gemeinsam, dass sie
mehrdeutig sind. Thr Unterschied zeichnet sich jedoch da-
durch aus, dass Worte terminologisch eindeutig gefasst wer-
den konnen, Begriffe hingegen ihre Vieldeutigkeit bewahren
missen, um zu einer historisch gehaltvollen Begrifflichkeit
zu werden (Koselleck, 1972, S. XXII). Worte lassen sich also
willkirlich und situationsbezogen erschlieflen und damit
kontextualisieren (Casale, 2016, S. 23). Sie kénnen somit
durch terminologisch eingehegte Definitionen exakt be-
stimmt werden. Folgt man Koselleck in seiner Einleitung
zu den ,Geschichtlichen Grundbegriffen wird ein Wort
erst dann zu einem historisch gehaltvollen Begriff erhoben,
swenn die Fiille eines politisch-sozialen Bedeutungszusam-
menhangs, in dem - und fiir den - ein Wort gebraucht wird,
insgesamtin daseine Wort eingeht* (Koselleck, 1972, S. XXII).
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Die Bewusstmachung und die Bewusstwerdung der moder-
nen Welt erfolgt durch Begriffe (Koselleck, 1972, S. XIV).
Koselleck verweist auf die Relevanz der Einbindung von Be-
grifflichkeiten in einen sozialhistorischen Kontext. ,Gesell-
schaft und Sprache gehoren insofern zu den metahistorischen
Vorgaben, ohne die keine Geschichte und keine Historie denk-
bar sind. Deshalb sind sozialhistorische und begriffshistori-
sche Theorien, Fragestellungen und Methoden auf alle nur
moglichen Bereiche der Geisteswissenschaft bezogen oder
beziehbar“ (Koselleck, 2010, S. 12). Uber die Erfassung von
Begrifflichkeit gelingt es, gesellschaftliche Veranderungen
zu fokussieren. So werden Begriffe zu Indikatoren der vorge-
fundenen Realitat und sind zugleich wirksamer Faktor dieser
Realititsfindung (Koselleck, 2010, S. 99). Koselleck beschreibt
als eine mogliche Variation von Beziehung zwischen Begriff
und Realitit, wenn sich ,,die Realitit verandert, wihrend der
Begriff stabil bleibt (Koselleck, 2010, S. 89). Diese Beziehung
zwischen Begriff und Realitit verweist auf eine Diskrepanz,
die durch eine sich schnell verandernde Wirklichkeit und
»einer unbeugsamen starren konzeptuellen Welt“ begriindet
ist (Koselleck, 2010, S. 89). Das Spannungsverhiltnis zwi-
schen Begriff und Realitit scheint eine angemessene Analy-
seheuristik, den Begriff Transfer in den vorfindbaren gesell-
schaftsstrukturellen Verdnderungsprozessen zu deuten.

Aus dem engen Zusammenhang zwischen Begriffen und
den erkenntnistheoretischen und sozialgeschichtlichen Be-
dingungen (Casale, 2016, S. 23) ergibt sich ihre Mehrdeutig-
keit. ,,Ein Begriff kann also klar, muss aber vieldeutig sein.
Er biindelt die Vielfalt geschichtlicher Erfahrung und eine
Summe von theoretischen und praktischen Sachbeziigen in
einem Zusammenhang, der als solcher nur durch den Begriff
gegeben ist und wirklich erfahrbar wird. Uberspitzt formu-
liert: Wortbedeutungen koénnen durch Definitionen exakt
bestimmt werden, Begriffe konnen nur interpretiert werden“
(Koselleck, 1972, S. XXIII).

An dieser Stelle sei folglich die Relevanz hervorgehoben,
Transfer als einen Begriff zu fassen und nicht nur als ein
Wort. Die Fassung von Transfer als einen Begriff ermdglicht
namlich, tber den Einbezug gesellschaftsstruktureller und
historischer Kontextierung, Transfer aus einer terminologi-
schen Engfithrung zulésen und ihnin seiner Mehrdeutigkeit
vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen zu begreifen.

4 Transfer in der Transformationsgesellschaft

Betrachtet man nun Transfer als historisch eingebetteten
Begriff, so erfolgt sein Bedeutungsgehalt gegenwirtig aus sei-
nem gesellschaftsstrukturellen Kontext einer Transformati-
onsgesellschaft. Gesellschaftliche Transformationsprozesse
umfassen nach Schiffter weit mehr als eine Aneinanderrei-
hung getrennter Einzelverinderungen. Vielmehr handelt
es sich um epochale Prozesse struktureller Transformation
(Schaffter, 2001, S. 2). Eine Transformationsgesellschaft
kennzeichnet in diesem Sinne die Uberlagerung und Inter-
ferenz unterschiedlicher Strukturwandelprozesse (wie z.B.

politische Gestaltwandlungsprozesse, demografischer Wan-
del, Strukturwandel der Arbeitsgesellschaft) (Schaffter, 2001,
S. 9). Diese Verschrinkung (im Gegensatz zur Verkettung
von Einzelverinderungen) ergibt ein hochkomplexes Span-
nungsgefiige. Die Herausforderungen einer Transformati-
onsgesellschaft bestehen folglich darin, dass die Struktur-
wandlungsprozesse nicht nacheinander ablaufen, sondern
sich gleichzeitig vollziehen, sich bestirken oder hemmen usw.
(Schiffter, 2014, S. 12). Diese Gleichzeitigkeit von Ungleich-
zeitigkeit ist charakteristisches Merkmal einer aktuellen Ge-
sellschaftsstruktur, was eingangs mit ,reflexiver Moderne“
markiert wurde. Die gesellschaftlichen Strukturveranderun-
gen und der damit einhergehende expandierende Moglich-
keitsraum steigert zum einen die Teilhabemdglichkeit von
Einzelpersonen, kann jedoch auch zu Orientierungsverlust,
Ungewissheit oder Unbestimmtheit fithren (Schaffter, 2001,
S.4).In diesem Sinne kann es der wissenschaftlichen Weiter-
bildung nicht mehr nur darum gehen, lineare Anpassungs-
leistungen zu definieren. Vielmehr wichst in der gegenwir-
tigen gesellschaftlichen Entwicklungsphase die Relevanz
einer reflexiven Auseinandersetzung mit Unbestimmtheit,
um diese dann produktiv zu wenden (Schiffter, 2001, S. 3).

Wissenschaftliche Weiterbildung sieht sich in diesem Zu-
sammenhang also herausgefordert, einen Perspektivwech-
sel vorzunehmen, in dem fachwissenschaftliche Kenntnisse
nicht nur auf die Deutungsunterschiede eines grundlagen-
theoretisch tibereinstimmenden kategorialen Hintergrunds
basieren, sondern vielmehr auf die Inkommensurabilitit der
jeweiligen Konstitutionsbedingungen zurtickzufithren sind
(Schaffter, 2014, S.12).

An dieser Stelle sei nochmals an die Deutungsperspektive
Kosellecks erinnert: Wenn sich die Realitdt verdndert und der
Begriff aber stabil bleibt. Vor dem gesellschaftsstrukturellen
Hintergrund einer ,Transformationsgesellschaft“ und einer
»Sich in immer neuen Schiiben gesellschaftlicher Differen-
zierung ausweitenden Potentialitit“ (Schiffter, 2001, S. 5)
kann der Transferbegriff innerhalb der wissenschaftlichen
Weiterbildung nicht mehr nur als gesetzt (substanzialistisch)
betrachtet werden (im Sinne einer dufleren Beziehung, wie in
Abbildung 2 und 3 dargestellt). Dies wire lediglich moglich
unter einigermaflen stabilen Kontextbedingungen (Schiff-
ter, 2014, S.11).

5 Transformativer Transfer als mogliche
Perspektive auf wissenschaftlicher
Weiterbildung

In diesem vierten Argumentationspunkt erfolgt nun ein
Riickbezug zur eingangs aufgezeigten relationslogischen
Perspektive auf wissenschaftliche Weiterbildung. Eine re-
lationslogische Sichtweise ermoglicht eine strukturtheore-
tische Beobachtung auf kategorialer Ebene und damit die
Wahrnehmung des Forschungsgegenstandes innerhalb der
wachsenden Komplexitit des gesellschaftlichen Struktur-
wandels.

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (2)



In einer duferen Beziehung (Abbildung 2 und 3) wird, wie
bereits erwahnt, von festen vorausgesetzten Entititen (hier
bspw. Wissensformen) ausgegangen, in der die Relation le-
diglich als linearer Transfer betrachtet wird (es wird also ein-
seitig von den Relata aus gedacht). Bei der inneren Beziehung
wurde ein Strukturmodell gezeigt, welches ebenfalls nicht
hinreichend ist, weil es nicht erkldren kann, wie die Relata
zustande kommen. Hierbei handelt es sich ebenfalls um eine
einseitige Perspektive, in der ausschliefflich von der Relation
her gedacht wird.

Im Zuge einer Transformationsgesellschaft kann der Gegen-
stand Transfer nicht mehr nur als gesetzt (substanzialistisch)
vorausgesetzt werden (wie in Abbildung 2 und 3). Im Folgen-
den wird vor dem Hintergrund fortlaufender gesellschafts-
struktureller Wandlungsprozesse Transfer als eine dritte
Beziehungsform im Sinne eines transformativen Transfers
vorgeschlagen.

In dieser Beziehungsstruktur vollzieht sich eine Wechselsei-
tigkeit von innerer und duflerer Beziehung. Demzufolge ha-
ben weder die Wissensformen (als Relata) noch die Relation
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und Stabilisierung, in dem anhand der komplementéar aufei-
nander bezogenen Sichtweisen Wissen generiert wird. Trans-
fer wird folglich nicht mehr linear gedacht (wie in Abbildung
2 und 3), also nicht mehr nur anbieterzentriert oder nutz-
erzentriert. Vielmehr erscheint er nun als transformativer
Transfer und damit als ein Prozess wechselseitiger Aussteu-
erung einer beidseitigen Erkenntnisproduktion. Innerhalb
eines transformativen Transfers entsteht zwischen den beiden
getrennten und dennoch aufeinander bezogenen Diskursen
neues Wissen (hier als Schnittfliche gekennzeichnet). Beide
Seiten nehmen je fiir sich Neues auf, bleiben aber in ihrer pro-
duktiven Differenz (Ibert, Miiller & Stein, 2014) erhalten.

6 Zusammenfassende und weiterfithrende
Betrachtung

Die im Zuge einer relationslogischen Sichtweise auf Trans-

fer dargelegten Strukturmodelle zeigen, dass Transfer als

Beziehungsbegriff reichhaltig an Bedeutung ist. Fasst man

Transfer ndmlich als Begriff, gelingt es ihn aus einer termi-

nologischen Verengung zu l6sen, ihn zu 6ffnen und fiir ge-

sellschaftliche Transformationsprozesse anschlussfihig zu
machen.

Um die zu Beginn der Ausfithrungen

%

aufgezeigten Fragestellung - ob die dem
Begriff Transfer zugesprochene Orientie-
rungskraft in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung unter denen sich vollziehenden

Wy

Abb. 5: Transformativer Transfer

(also der Transfer) einen Vorrang. Die jeweiligen Wissensfor-
men (hier mit Wx und Wy gekennzeichnet), die sich in dieser
Transfer-Beziehung befinden, sind nicht von vornherein vo-
rausgesetzt. Sie klaren sich erst aus ihrer jeweiligen komple-
mentiren Differenz (Bachelard, 1987) zueinander".

Der Forschungsgegenstand wird also weder nur wissen-
schaftlich disziplinir noch rein praxisbasiert eingeordnet
und vorausgesetzt. Das heifdt, bisherige kategoriale Deu-
tungshorizonte werden hinterfragt, starre Auffassungen
wissenschaftlicher Weiterbildung werden streitbar. Hier
liegt jedoch der entscheidende Punkt. Es bleibt an dieser Stel-
le nicht bei der Destabilisierung bestehender Deutungshori-
zonte, die unausweichliche Auflosung ihrer Gegenstidnde
wire die Folge (wie im Zusammenhang der inneren Bezie-
hung ausgefiihrt). Es handelt sich hierbei vielmehr um einen
temporaren Vollzug stindig wechselnder Destabilisierung

gesellschaftlichen Wandlungsprozessen

hinreichend tiberzeugend ist - nochmals

aufzugreifen, kann restimierend fest-
gehalten werden, dass ein substanzialistisch gefasstes Ver-
stindnis (also in der dufleren Beziehung) eine Variante sein
kann, Transfer zu begreifen. In der gegenwartigen gesell-
schaftlichen Entwicklungsphase wichst jedoch die Relevanz
einer reflexiven Auseinandersetzung mit Unbestimmtheit
und ungeklirten Problemlagen.

Mochte man nun an dem Begriff Transfer als Beschreibung
wissenschaftlicher Weiterbildung festhalten, so wird in die-
ser Auseinandersetzung vorgeschlagen, ihn begrifflich als
transformativen Transfer aufzuladen. Die Orientierung am
Alten erfordert also eine wiederholte Bedeutungsaufladung.
Oder die Orientierung setzt an dem bestehenden Transfer-
begriff an, um sich ganzlich von ihm abzustofien und neue
Begriffe zu finden bzw. sich bestehenden Konzepten® zuzu-
wenden und diese begriffsgeschichtlich und relationslogisch
zubefragen.

An dieser Stelle gilt es klar zu definieren, welche Wissensformen aufgrund ihrer Komplementaritit in Beziehung gesetzt werden. Folgt man den erzie-

hungswissenschaftlichen, insbesondere den erwachsenenbildungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit wissenstheoretischen Fragestellungen,
s0 lisst sich eine verbreitete wissenssoziologische Rezeption der Begrifflichkeit des Alltagswissen (nach Schiitz & Luckmann, 1975) konstatieren (z.B. Run-
kel, 1976; Schmitz, 1995; Dewe, 2017). In disziplindren Kontexten der wissenschaftlichen Weiterbildung werden dem wissenschaftlichen Wissen eher be-
rufsbezogene Formen von Wissen gegeniibergestellt: Professionswissen (Driger & Eirmbter-Stolbrink, 1995), Berufswissen/Erfahrungswissen (Eirmbter-
Stolbrink, 2011). So markieren Driger und Eirmbter-Stolbrink (1995): ,Vor dem Hintergrund nach Aufbau und Form der wissenschaftlichen Weiterbildung
an Universititen erscheint die Diskussion der Merkmale wissenschaftlichen Wissens in Abhebung von berufsbezogenem (professionellen) Formen wesent-
lich [...]*(S. 202). Mit der Formulierung einer ,,Abhebung® wird die Beziehung zwischen beiden Wissensformen als etwas Differentes, sogar Abgrenzendes
sichtbar. Um die eine Wissensform zu bestimmen, bedarf es der Anderen in ihrer Abgrenzung. Dabei sei darauf verwiesen, dass beide Wissensformen in
ihrer Komplementaritit keinesfalls in einem hierarchischen Verhaltnis zueinanderstehen.
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Geht es folglich um ein Verstdndnis von wissenschaftlicher
Weiterbildung vor dem Hintergrund fortlaufenden gesell-
schaftlichen Strukturwandels, so wiirde das stetige Bereit-
stellen immer neuer Definitionen von Transfer (im Sinne ei-
nes Wortes) zu kurz greifen. Vielmehr steigt die Relevanz, die
wissenschaftliche Weiterbildung unter den hier dargelegten
strukturtheoretischen Fragestellungen zu betrachten und
damit in ihrem jeweiligen Begriffsverstindnis anzuerken-
nen und zu deuten.
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Masterstudium ohne Bachelor

Eine Untersuchung zum Studienerfolg nicht-traditionell Studierender

NINA BASEDAHL
GERNOT GRAERNER
MAREIKE STRENGER

Kurz zusammengefasst ...

Seit 2012 ist es fiir Fithrungskrdfte mit mindestens 10-jdh-
riger Berufserfahrung moglich, nach Absolvieren einer Ein-
gangspriifung ein Masterstudium ohne vorgdngigen akade-
mischen Abschluss aufzunehmen. Eine Untersuchung dieser
speziellen Gruppe nicht-traditionell Studierender an der Eu-
ropdischen Fernhochschule Hamburg zeigt: Ein auf diese
Zielgruppe zugeschnittenes , Mastereinstiegsprogramm®
(MEP) trdgt dazu bei, dass die Offnung der Hochschule Per-
sonen ohne vorhergehende akademische Graduierung zu ei-
nem Erfolg auf ihrem Weg des lebenslangen Lernens verhilft.

1 Rechtlicher und bildungspolitischer Kontext
des ,Mastereinstiegsprogramms®
der Euro-FH

Die Moglichkeit, den Zugang zu einem Masterstu-
dium auch ohne Erststudium zu eroffnen, ist in den
ysLdndergemeinsame[n] Strukturvorgaben fiir die Akkre-
ditierung von Bachelor- und Master-Studiengingen“ auf
Beschluss der Kultusministerkonferenz verankert (KMK,
2010). Dort heif’t es unter Punkt 2.1, dass Zugangsvorausset-
zung fir einen Masterstudiengang in der Regel ein berufs-
qualifizierender Hochschulabschluss sei. Die Landeshoch-
schulgesetze konnen jedoch vorsehen, ,dass in definierten
Ausnahmefillen fir weiterbildende und kiuinstlerische Mas-
terstudienginge an die Stelle des berufsqualifizierenden
Hochschulabschlusses eine Eingangspriifung treten kann“
(KMK, 2010, Punkt 2.1). Dieser Regelung liegt die Idee der
Durchlissigkeit zugrunde bzw. das Ziel, den Masterzugang
zu flexibilisieren (vgl. exemplarisch die Begriindung des
Gesetzentwurfs zur Anpassung des Hamburgischen Hoch-
schulgesetzes, HmbHG, 2010, S.11).

Eine Anfrage an das Sekretariat der Kultusministerkonfe-
renz vom September 2018 hat ergeben, dass die Bundeslidn-
der keinen einheitlichen Weg gegangen sind. So sehen die
Linder Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen,
Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz, Saarland,
Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen inihren

Landeshochschulgesetzen entsprechende Regelungen vor,
wobei Mecklenburg-Vorpommern diese Moglichkeit auf das
Lehramt an beruflichen Schulen begrenzt. In Baden-Wiirt-
temberg, Bayern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und
Sachsen gibt es diesen Zugangsweg nicht (KMK, 2018; Hoch-
schulgesetze der Lander). In den Lindern, die entsprechende
gesetzliche Regelungen vorsehen, ist in der Regel eine Ein-
gangsprifung Voraussetzung. In dem Hochschulgesetz von
Rheinland-Pfalz ist zudem ,eine mindestens dreijahrige ein-
schligige Berufstatigkeit® normiert (HochSchG, §35 Abs. 1).
Die Ausgestaltung im Detail obliegt den Hochschulen. Diese
machen von der Moglichkeit in unterschiedlichem Ausmaf}
Gebrauch.

In Hamburg gibt es auf der Grundlage des §39 Abs. 3 HmbHG
entsprechende Angebote an insgesamt sieben offentlichen
und privaten Hochschulen, in der Regel fiir ausgewahlte Mas-
terstudienginge. Die Europiische Fernhochschule Hamburg
setzt diesen Zugangsweg seit 2012 umfassend um und bietet
ihn mittlerweile fir sechs Weiterbildungsmasterstudien-
gange an: General Management MBA, Wirtschaftspsycho-
logie (M.Sc.), Logistik und Supply Chain Management (M.Sc.),
Business Coaching und Change Management (M.A.), Inter-
cultural Management (M.A.) und Human Resource Manage-
ment (M.A.). Bildungspolitisch ist die Zulassung zu einem
Masterstudium ohne vorgangiges Bachelorstudium in die
Konzeptionen zum lebenslangen Lernen und zur Offnung
der Hochschulen fiir neue Zielgruppen einzuordnen. Hierzu
finden sich bekanntermafen zahlreiche Diskurse, Program-
me und Untersuchungen. Zu konstatieren ist, dass im Zuge
der Bologna-Reform Studierenden mit nicht-traditionellen
Zugingen eine grofRere Aufmerksamkeit geschenkt wird
(Banscherus & Pickert, 2013, S. 4; Stamm-Riemer & Tillack,
2012). Es fallt auf, dass mit ,nicht-traditionell Studierenden“
in erster Linie Interessent_innen mit beruflicher Kompe-
tenz gemeint sind, die einen Zugang zu einem Bachelorstudi-
um wiinschen (u.a. Wolter, Banscherus & Kamm, 2016); den
,Dritten Bildungsweg®“ - beruflich Qualifizierte ohne schu-
lisch erworbene Zugangsberechtigung - nehmen 3% der Stu-
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dierenden wahr und dies vornehmlich in berufsbegleitenden
Studiengidngen, tiberwiegend an Fachhochschulen (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 157). Die Betrach-
tung der Durchléssigkeit von beruflichen Kompetenzen fiir
die Aufnahme eines Masterstudiums findet sich nur in Aus-
nahmefillen (z.B. Brandle, 2014; Jirgens & Zinn, 2012).

Die Euro-FH bietet Fihrungskraften ohne Erststudium
die Moglichkeit an, in einen Masterstudiengang einzustei-
gen. Voraussetzung dafiir ist das Bestehen einer Eingangs-
prifung. Diese dient dazu nachzuweisen, dass die fachliche
Qualifikation der sich Bewerbenden der Qualifikation eines
abgeschlossenen grundstindigen Studiums gleichwertig ist.
Zugelassen zur Priiffung werden Personen, die u.a. eine ab-
geschlossene Berufsausbildung und eine mindestens zehn-
jahrige berufliche Tatigkeit mit mindestens sechs Jahren
Fihrungsaufgaben mitbringen. In einem Motivationsschrei-
ben werden die Studienmotive, die Ziele und der personliche
Hintergrund erlautert sowie die qualifizierenden Berufs-
erfahrungen fiir den Studiengang begriindet. Mit diesen
hoch angesetzten Voraussetzungen wird von vorne herein
ein Personenkreis angesprochen, der ein gewisses Maf an
Lebenserfahrung und an beruflicher Kompetenz mitbringt,
um sich der Priifung mit Erfolgsaussicht fiir das nachfolgend
angestrebte Studium zu unterziehen. Als Prifungsleistun-
gen sind in drei Modulen eine Klausur, eine Hausarbeit und
eine miindliche Priifung abzuleisten. Didaktisch dient das
auf 30 ECTS ausgelegte Programm zugleich als Vorbereitung
auf das Masterstudium (Basedahl & GraefRner, 2011, S. 40£f.).

Ziel dieses Berichtes ist es, Ergebnisse aus einer an der Euro-
FH aufgelegten Studie insbesondere zum Studienverhalten,
zum Studienerfolg und zur Motivation zu berichten, die
einen Einblick in die Hintergriinde dieser Gruppe von Stu-
dierenden erlauben. Damit soll darauf aufmerksam gemacht
werden, wie interessant diese Personen fiir Hochschule,
Wirtschaft und Gesellschaft sind und es soll dazu angeregt
werden, weitere vertiefende Untersuchungen anzustreben.
Folgend werden die Datengrundlage des Forschungsprojek-
tes kurz beschrieben und ausgewihlte, kennzeichnende Ex-
gebnisse dargelegt. Das Fazit fasst wesentliche Erkenntnisse
aus der Untersuchung zusammen.

2 Methodisches Vorgehen

In einem Forschungsprojekt wurden die Studierenden des
Mastereinstiegsprogramms zwischen 2012 und 2017 unter-
sucht (Basedahl, GraefRner, Strenger & Glowalla, 2017). The-
oretisch ldsst sich das Projekt in den Zusammenhang der
Transitionsforschung einordnen, wie sie mit Claudia Lobe
kurz zu charakterisieren ist:

»Iransitionen finden biographietheoretisch gespro-
chen dann da statt, wo es zu neuen Erfahrungen
kommt, die vor dem Hintergrund des biographi-
schen Wissens verarbeitet und zu bisherigen biogra-

phischen Konstruktionen in Bezug gesetzt werden'
(Lobe, 2015, S.18).

NINA BASEDAHL, GERNOT GRAENER, MAREIKE STRENGER - 49

Lobe hatin ihrer Dissertation zahlreiche theoretisch und em-
pirisch interessante Konstruktionen herausgefunden, an die

die Euro-FH-Studie ankniipft. Im Mittelpunkt des Interesses

standen Aspekte der Biografie, der Studiengangswahl, der

Motivation und des Studienverhaltens.

Die Datengrundlage beruht auf vier unterschiedlichen Erhe-
bungen:

1. Die Nutzung einer routinemifligen Online-Absol-
vent_innenumfrage, die an Absolvent_innen des
Mastereinstiegsprogramms versandt wird und
Fragen zur riickblickenden Bewertung der Elemen-
te des Einstiegsprogramms beinhaltet (n= 28, Riick-
laufquote=33%).

2. Daten aus einer fiir das Forschungsprojekt konzi-
pierten Online-Umfrage (Umfrage zum Master-
einstiegsprogramm), die an alle 232 bisherigen und
aktuellen Teilnehmer des MEP versandt wurde.
Die Struktur der Respondent_innen (n=70, Riick-
laufquote 30% ) setzte sich folgendermafien zusam-
men:

Studierende im MEP,

Studierende, die das MEP abgeschlossen ha-
ben und sich in einem Masterstudiengang
befinden,

Personen, die das MEP zwar abgeschlossen,
aber (noch) kein Studium aufgenommen ha-
ben,

Personen, die das MEP abgebrochen haben,

Absolvent_innen, die sowohl das MEP als
auch das Masterstudium abgeschlossen ha-
ben.

3. Eine weitere zentrale Datengrundlage waren die
qualitativen Interviews, die telefonisch oder per-
sonlich vor Ort mit insgesamt 18 Teilnehmenden
gefithrt wurden. Interviewpartner_innen waren:

Studierende, die am Beginn des MEP stehen,

Studierende, die sich am Ende des MEP befin-
den,

Teilnehmer_innen, die das MEP zwar abge-
schlossen, aber kein Studium aufgenommen
haben,

Studierende, die sich in einem Masterstudi-
engang befinden und

Absolvent_innen aus den Studiengingen
»Business Coaching und Change Management®
sowie ,General Management*,

Unter den Interviewpartner_innen waren zwolf
Frauen und sechs Ménner. Als Studienginge bzw.
Studienwiinsche waren vertreten: Business Coa-
ching und Change Management, General Manage-
ment, Marketing MBA, und Wirtschaftspsycholo-
gie.
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Die Auswertungen der qualitativen Interviews er-
folgten nach Mayring (2015, S.15, S. 50£f.).

4. Eine vierte Datenquelle stellt das Hochschulver-
waltungssystem der Euro-FH dar. Die erhobenen
Daten umfassen einen anonymisierten Studien-
verlauf, den Priifungserfolg und die Notenvertei-
lung der Teilnehmer_innen des Mastereinstiegs-
programmes.

Durch die Kombination der Instrumente konnten Wirkfak-
toren zur Wahl des MEP und der Motivation, zum Studien-
verhalten und zum Studienerfolg herausgefiltert und in ein
Gesamtbild gefiigt werden.

3 Faktoren und Wirkungen des Studienerfolges

Im Durchschnitt der Gesamtnoten unterscheiden sich die
iber das MEP an die Euro-FH gekommenen Studierenden
und diejenigen mit traditionellem Zugang nur graduell (bei
den Masterarbeiten liegen die Noten leicht iiber dem Durch-
schnitt aller Studierenden). Die MEP-Studierenden benoti-
gen im Durchschnitt je nach Studiengang 2,0-2,4 Monate
weniger Studienzeit.

Eine Ubersicht tber alle bis zum Erhebungszeitpunkt

(04.08.2016) angelegten MEP-Teilnehmer_innen gibt eine

Erfolgsquote von 68 Prozent aus. Die daraus resultierende Ab-
brecherquote von 32 Prozent setzt sich aus 17 Prozent aktiver

Kindigung seitens der Teilnehmer_innen und aus 81 Prozent

Uberschreitung der Frist des Programms zusammen. 2 Pro-
zent verfehlten das Studienziel wegen endgiiltig nicht bestan-
dener Priifungsleistungen.

Aus der Gesamterhebung wurden fiir diesen Beitrag die As-
pekte Anerkennung, Reflexionskompetenz, Umgang mit
Hiirden, Motivation und Effekte ausgewihlt. Einige der

Statements aus den Online-Umfragen werden durch Zitate
aus den qualitativen Interviews unterlegt.

Anerkennung im beruflichen und sozialen Umfeld

Der weitaus tiberwiegende Teil der Personen (91 Prozent), die
sowohl das MEP als auch das Masterstudium abgeschlossen
haben, verzeichnen Anerkennung fiir diese Leistung durch
ihr berufliches Umfeld. Keine_r der Respondent_innen mel-
det zurtick, dass diese Anerkennung nicht registriert werde.
Moglicherweise hat dies nicht nur mit dem erworbenen Sta-
tuszuwachs zu tun, sondern auch mit der Eigeneinschitzung,
dass der Abschluss positive Auswirkungen auf die Qualitit
der beruflichen Aufgaben habe. Dies duflert sich in den qua-
litativen Interviews, z.B.: ,Ich kann meine Arbeitsbereiche
besser organisieren, heute kann ich das reflektieren, kann
viel besser einschitzen, was gut oder nicht gut ist“ (Student
Marketing MBA, 49 Jahre).

Reflexionskompetenz und Erweiterung beruflicher Kompetenz
Die Absolvent_innen sehen sich reflektierter,

. indem sie ihr Handeln selbst hinterfragen (84 Pro-
zent),

. indem sie ihre fachlichen Aufgaben theoriebezoge-
ner bewiltigen konnen (79 Prozent) und

. indem sie in ihr methodisches Vorgehen starker Al-
ternativen einbeziehen (79 Prozent).

. indem sie die Handlungsweise ihrer Mitarbeiter_
innen, so die Statements von 84 Prozent der Befrag-
ten, differenzierter wahrnehmen.

Die Respondent_innen sehen generell Veranderungen in
verschiedenen ihrer beruflichen Bereiche. Mehr als die Hilf-
te der Absolvent_innen stimmt dem Statement zu, dass sie
sich in einem akademischen Umfeld versierter bewegen und

trifft voll trifft tiber- | teils/ teils trifft trifft nicht

Skala zu wiegend weniger zu
zu zu

Ich bin reflektierter, indem ich mein o o o o o
Handeln selbst hinterfrage 46% 38% 8% 0% 8%
Ich bin reflektierter, indem ich meine
fachlichen Aufgaben theoriebezogener 31% 38% 15% 8% 8%
bewaltigen kann
Ich bin reflektierter, indem ich in
meinem methodischen Vorgehen 31% 38% 8% 23% 0%
starker Alternativen einbeziehe
Ich bin reflektierter, indem ich die
Handlungsweise meiner Mitarbeiter 38% 46% 8% 0% 8%
differenzierter wahrnehme

Tab. 1: Weiterentwicklung der Reflexionskompetenz (Quelle: Online-Umfrage zum Mastereinstiegsprogramm; n=70)
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sicherer geworden sind (54 Prozent). Dass berufliche Aufga-
ben noch qualifizierter erledigt werden, teilen 54 Prozent der
Befragten mit, 86 Prozent davon fiithren dies auf ihr Studium
zuriick.

Umgang mit Hiirden

Als zentrale Hiirde der Eingangspriifung stellt sich die ver-
pflichtende Hausarbeit heraus. Auf diese wird besonderer
Wert gelegt, da sie alle Elemente wissenschaftlichen Arbei-
tens enthilt. Zwar bringen etliche der Studierenden Erfah-
rungen aus Hochschulen mit (z.B. indem sie an Zertifikats-
studienangeboten der Universititen und Fachhochschulen
teilnahmen), doch wird vielfach die Priifungsleistung der
Hausarbeit als eine Herausforderung empfunden: ,Ich war
geschockt, weil ich die Hausarbeit einmal nicht bestanden
hatte, erhielt aber beim zweiten Mal eine sehr gute Note.
Wenn ich beide Arbeiten im Vergleich betrachte, habe ich
sehr viel gelernt“ (Absolventin, 42 Jahre). Andere betonen,
dass die Hausarbeit und das wissenschaftliche Arbeiten po-
sitiv besetzt sind: ,Wissenschaftliches Arbeiten
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zent teilen mit, Unterlegenheit zu empfinden (Umfrage zum
Mastereinstiegsprogramm). Auf die Frage, ob sie es als Liicke
in der Biografie empfinden, nicht studiert zu haben, antwor-
ten in den qualitativen Interviews sechs Personen mit ja und
sieben Personen mit nein. Von denjenigen, die eine Liicke
empfinden, ist dies entweder konkret hervorgerufen, weil die
Anforderungen gestiegen sind, oder aber die Studierenden
ihren Studienwunsch frither nicht verwirklichen konnten.
»Ich empfinde es als Liicke, nicht studiert zu haben, weil ich
das Gefiihl habe, dass in meinem Sektor die Anforderungen
(..) gestiegen sind“ (Absolvent, 40 Jahre). Eine Studierende (51
Jahre) betont, dass sie von der geistigen Kapazitit her schon
lange hitte studieren sollen. Die Gelegenheit habe sich aber
nicht ergeben.

Zentrale Effekte des Studiums (Worin sehen Sie die mafigeb-
lichen Elemente des Studiums, die zu den zentralen Effekten
gefithrt haben?) werden folgendermafien gruppiert (Tabelle
2):

als Herausforderung und Ansporn: Diesen Anreiz
hat man im Alltagsleben nicht“ (Absolventin MEP,
54 Jahre). Das fehlende Erststudium wird augen-

scheinlich in der Verbindung mit der Berufser-
fahrung kompensiert. Es wird z.B. betont, dass es

Momente gab, ,in denen man merkt, dass man in
einem halben Jahr Studium nicht alles nachholen

kann, z.B. die Hausarbeit“. Andererseits geht aus

den Interviews hervor: Diese Studierenden sehen
sich als ,spezieller Typ Mensch. Eigenschaften

wie Fleif}, Eigenmotivation, Disziplin zeichnen
die Zielgruppe aus. Hohes Interesse an Bildung als

Baustein fiir das zukiinftige Leben®, so ihre Ein-
schitzung. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass das

fehlende Erststudium faktisch kompensiert wer-
den kann.

Worin sehen Sie die maRgeblichen Elemente des
Studiums, die zu den zentralen Effekten gefiihrt haben?
(Mehrfachantwort moglich)

Erwerb eines akademischen Titels 85%
Anwenden von Methoden 62%

Anregungen fir die berufliche Praxis 62%
Durchdringen von Theorie 54%

Steigerung des Selbstvertrauens durch das Studium 54%
Anwenden wissenschaftlichen Arbeitens 46%
ErschlieRen neuer Perspektiven 39%
Zusammenarbeit mit Dozent_innen 31%

Motivation und Effekte
Aus den Interviews lisst sich ablesen, dass ein star-
kes Motiv der Teilnehmenden in ideellen Griinden

Tab. 2: MaRgebliche Elemente mit zentralen Effekten

(Quelle: Online-Umfrage zum Mastereinstiegsprogramm; n=70)

liegt, also in dem Wunsch, die eigene Biografie zu

erweitern und mehr Gestaltungsmoglichkeiten fiir die beruf-
lichen Aufgaben zu erlangen, insbesondere auch die eigenen
Aufgaben noch besser theoretisch untermauern zu konnen.
Die Studierenden mochten besser werden in dem, was sie be-
ruflich leisten, moéchten bestimmte Thematiken aus einem
anderen Blickwinkel sehen bzw. ,verstehen, wie die Dinge
zusammenhingen“ (Studierender Marketing MBA, 49 Jah-
re). Dabei wird das Studium ,,fiir sich selbst“ angestrebt, auch
im Sinne eines ,Nachholens“ als Projekt (Absolventin MEP,
52 Jahre). Diese ideellen Griinde fiir das Studium treiben die
Motivation. Fiir den Erfolg im Studium sind die personliche
Motivation und der personliche Einsatz entscheidender als
formale Zugangsvoraussetzungen. Dabei fiihlen sich diese
Studierenden ihren Kommiliton_innen keineswegs unterle-
gen: 58 Prozent bekunden, keine Unterlegenheit zu empfin-
den, 33 Prozent geben an, dies treffe weniger zu und 3 Pro-

Der Erwerb des akademischen Titels steht in dieser Listung
an erster Stelle (85 Prozent). Anregungen fir die berufliche
Praxis und das Anwenden wissenschaftlicher Methoden (je
62 Prozent) folgen dem unmittelbar, ebenso wie das Durch-
dringen von Theorie. Diese Reihenfolge entspricht durch-
aus dem, was als Grundmotive fiir das Studium angesehen
werden konnen. Formal geht es um den akademischen Ab-
schluss, Theorie und Methoden werden als zentrale Elemente
angesehen. Vor diesem Hintergrund ist es zu sehen, wenn als
zentraler Effekt die Steigerung des Selbstvertrauens angege-
ben wird (54 Prozent). Das Anwenden der Techniken wissen-
schaftlichen Arbeitens mag dazu beitragen (46 Prozent). Als
interessante Elemente mit zentralen Effekten werden das Ex-
schliefSen neuer Perspektiven (39 Prozent), die Zusammenar-
beit mit Dozierenden (31 Prozent) und Anregungen fiir weite-
re Vorhaben in Forschung und Bildung (15 Prozent) gesehen.
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In der Analyse der qualitativen Erhebung wurden zum Stu-
dienerfolg 103 Aussagen frequenzanalytisch aufbereitet. In-
nerhalb dieser 103 Rekonstruktionen wurden u.a. folgende
Aspekte als Erfolgsgrofien herausgearbeitet:

. Orientierung,
. Disziplin,
. faktische fachliche Kompetenzen, Professionalitét,

. Stolz auf Kompetenz.

Orientierung

In den Interviews wird betont, dass das MEP eine gute Orien-
tierung bietet, wie zu lernen ist, wie wissenschaftlich struk-
turiert wird, welche Bedeutung die Lernzeiten einnehmen
(Abendzeiten, Wochenendzeiten); damit werde eine gute
Grundlage fiir die Lernseite des Studiums geboten. Die Studi-
enunterlagen werden tiberwiegend als qualitativ gut angese-
hen, sie wiirden gut auf das Studium vorbereiten. Damit wird
auch ein Gefiithl vermittelt, wie viel Zeit man fiir das nachfol-
gende Studium aufwenden werde. So wurde das Lernniveau
als ehrgeizig, aber machbar bezeichnet. Das Programm wird
wie ein Briickenkurs betrachtet. Es sei in sich konsistent und
biete einen gelungenen Lernanschluss zum nachfolgenden
Studium.

Disziplin

Als Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Studium werden
Selbstdisziplin und die Fihigkeit, auch unter Druck zu ar-
beiten, gesehen; entscheidend sei auch der Wille, sich Ziele
zu setzen und nicht davon abzulassen, diese zu erreichen.
Daher passe diese Form des Studiums nicht fiir alle, es wird
aber als sehr guter Weg fiir diejenigen gesehen, die tiber einen
solchen Willen verfiigten, das Masterstudium zu schaffen.
Wenn man, was sich Studierende aufgrund ihrer Biografie
zuschreiben, namlich Zielstrebigkeit, Durchhaltevermdgen,
Neugier, Lerninteresse, Konsequenz, gutes Selbstmanage-
ment, Fehlerfreundlichkeit (,Fehler als Lernchancen“) und
Forschergeist (,Den Dingen auf den Grund gehen zu wollen®)
mitbringt, sei es wahrscheinlich, dass man das Studium gut
und in der Zeit schafft.

Fachkompetenz, Professionalitit

Als Wirkung des MEP und des nachfolgenden Studiums wird
beschrieben, dass man deutlich iiberlegter und wissenschaft-
licher an die Aufgaben herangehe als frither. Man beobachtet
sich, den Dingen tiefer auf den Grund zu gehen, und fiihle
sich auf einem deutlich hoheren intellektuellen Niveau gut
gertistet fiir sein Handeln. Dadurch hat sich das eigene Be-
rufsverstindnis verdndert, die professionelle Haltung sei we-
sentlich intensiver geworden. Es wird festgestellt, dass sich
diese neu erworbene ,,Haltung und Ausstrahlung“ persénlich
und damit auch auf das Umfeld auswirkte. Als wesentliche
Aspekte werden die erhdhte Selbstreflexion und Gelassenheit
bezeichnet. Manche Teilnehmende betonen, dass dadurch
dasberufliche Umfeld kritischer gesehen werde.

Gefiihl des Stolzes

Eine wesentliche Wirkung ist der Stolz als emotionale Aufe-
rung des erreichten biografischen Schrittes. Konkret zeigt
sich dies darin, dass die personliche Weiterentwicklung
innerlich gesptirt wird und es stolz macht, dieses geschafft
zu haben. Dabei wird nicht nur die erhebliche Lernleistung
betrachtet, sondern auch der Genuss, der im Erleben des
Geschehens liegt. Stolz macht, eine derartige Herausforde-
rung angenommen und bewiltigt zu haben und gemerkt zu
haben, dass man die geforderten Leistungen trotz der damit
verbundenen Hiirden erbringen kann. Stolz macht auch ein
Leistungsvergleich, der gegeniiber anderen das Gefiihl einer
gewissen Uberlegenheit aufgrund eines Wissensvorsprungs
erzeugt. Zudem wird der Mut gestirkt, neue Methoden einzu-
setzen. Ein aktives Element wird darin gesehen, Verdnderun-
gen selbst anzufiihren, statt diesen ausgesetzt zu sein.

4 Fazit: Zusammenwirken von Faktoren

Die Teilnehmenden bringen ein hohes MafR an Kompeten-
zen mit, das sie fachlich deutlich tiber das geforderte Niveau

der Gleichwertigkeit mit Absolvent_innen von Bachelorstu-
diengingen erhebt. Es gelingt ihnen in der Regel, sich das

unbekannte Feld der Wissenschaft rasch und nachhaltig zu

erschlieffen. Was Untersuchungen zum Studienverhalten

nicht-traditioneller Studierender im Bachelorbereich fest-
stellen, setzt sich auf der Masterebene der hier untersuchten

Studierenden fort. Entscheidend ist nicht allein der fachliche

Aspekt und auch nicht die Karriere: Ausschlaggebend sind

die personliche Orientierung und Weiterentwicklung, wel-
che von einem Studium erwartet werden. Anders als bei tradi-
tionellen Studierenden liegt jedoch das Merkmal des Studien-
wunsches. Dieser ist latent bei vielen der Teilnehmenden tiber
Jahre hinweg vorhanden, das Mastereinstiegsprogramm bie-
tet die Gelegenheit, diesen Wunsch zu aktualisieren und in
die Biografie einzupassen. Damit lassen sich die Ergebnisse

aus dieser Studie in die Transitionsforschung einbetten. Der
Wunsch, mit einem Studium personlich, im privaten Umfeld
und im beruflichen Umfeld einen neuen Status zu erwerben,
ist das vordringliche Ziel der Studierenden, es wird jedoch
eingeordnet in die Passage lebenslangen Lernens. Dabei hilft
es, dass durch die Art und Weise der Priifung Lernanschliisse

sowohl an die bestehenden beruflichen Kompetenzen gebo-
ten werden als auch Lernanschliisse zum gewahlten Studium,
insbesondere hinsichtlich der wissenschaftlichen Orientie-
rung und der Technik des wissenschaftlichen Arbeitens.

Es kann mit der Studie gezeigt werden, dass ein positives
Selbstbild ein Studienverhalten mafgeblich beeinflusst
und unter anderem ein Bewusstsein der Uberwindbarkeit
durchaus gesehener Hiirden im wissenschaftlichen Kontext
erzeugt. Den Studierenden gelingt es, eine Balance zwischen
Beruf, privatem Bereich und Studium herzustellen. Der Reiz
des Neuen verbindet sich mit einem Lernen gegen Wider-
stiande, die Stirke der Kompetenzbiografie wirkt sich hier of-
fenkundig aus. Im Studium werden die auch unter den Bedin-
gungen des Fernstudiums bestehenden Ressourcen genutzt.
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Dadurch wirken Lerngruppen, Lernorganisation und das Su-
chen von konstruktivem Feedback zusammen.

Das Zusammenwirken dieser Faktoren zeigt sich im Studie-
nerfolg. Der Lernanschluss wird unter anderem auch da-
durch seitens der Studierenden hergestellt, dass berufliche
Kompetenz und Erfahrung auf das Studium iibertragen wer-
den, aber auch offenkundig durch Personlichkeitsmerkmale,
wie zum Beispiel Disziplin und Ausdauer. Damit wird der
erwartete Prozess der personlichen Entwicklung verstarkt.
Selbstvertrauen, Selbstbewusstsein und ein positiver Bezug
zur Wissenschaft und zum wissenschaftlichen Arbeiten
stellen die Voraussetzung fiir fachliche Entwicklungen dar.
Der Studienerfolg wird nicht alleine in den messbaren Ergeb-
nissen einzelner Priifungen gesehen, sondern im Gesamt-
zusammenhang der Selbstanerkennung und der formalen
und sozialen Anerkennung der erbrachten Leistungen. Fiir
die Selbsteinschatzung der personlichen Entwicklung spielt
die erweiterte Reflexionskompetenz eine besondere Rolle.
Die Erfolgseinschitzung ist verbunden mit einer emotiona-
len Seite, nimlich dem Stolz auf die erreichte Leistung und
Entwicklung. Betrachtet man zusammenfassend den ent-
scheidenden biografischen Schritt in die Hochschule, so ist
zu konstatieren, dass offenkundig die Passung der latenten
Wiinsche und der aktuellen Moglichkeiten ausschlaggebend
ist. Demgegeniiber sind materielle Erwartungen zwar wirk-
sam, aber durchaus untergeordnet. Legt man den Fokus al-
lerdings auf den Karriereaspekt, so ist ein Faktorenmix aus
dem Erwerb formaler Berechtigungen, sozialer Anerken-
nungen, fachlichen Kompetenzgewinns und 6konomischer
Gewinnerwartungen im Sinne hoherwertiger Positionen zu
sehen. Zentral ist auf fachlicher Ebene die Erwartung ho-
herwertiger Tatigkeiten. Die Fachlichkeit wird jedoch nicht
allein im Erwerb neuen Wissens gesehen, sondern vielmehr
im Zusammenhang mit einer personlichen Entwicklung, die
neue Denkweisen, neue Methoden und eine neue Professio-
nalitdt durch Wissenschaftlichkeit einschlieft. Die biogra-
fischen Faktoren werden symbolisiert durch den Erwerb des
Mastertitels:

. Dieser bedeutet formal, dass die erlebten Ein-
schrankungen durch Zertifizierungsregelungen
mit der erfolgreichen Graduierung tiberwunden
werden.

. Der Titel bedeutet sozial, die Eroffnung neuer be-
ruflicher und personlicher Chancen.

. Der Mastertitel bedeutet personlich, eine weitere
Steigerung des biografisch erworbenen Selbstbe-
wusstseins auf einem hohen Kompetenzniveau.

Vor dem Hintergrund der referierten Ergebnisse mag man
ritseln, warum die bildungspolitisch hochinteressante Grup-
pe derjenigen, die mit erheblichen Kompetenzen auch ohne
Bachelorstudium ein Masterstudium anstreben, recht wenig
Beachtung in der 6ffentlichen und auch wissenschaftlichen
Diskussion findet. Vielleicht, weil es um eine recht geringe
Zahl geht? Vielleicht aber auch, weil die Schleusen der Hoch-
schulen nicht zu weit ge6ffnet werden sollen?
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Der internationale Weiterbildungsstudiengang
yinternational Construction: Practice and Law”
an der Universitat Stuttgart

FRITZ BERNER
SEBASTIAN SCHARPF
THOMAS BIGGA

Kurz zusammengefasst ...

Das Institut fiir Baubetriebslehre der Universitdt Stuttgart
bietet seit dem Jahr 2015 einen Weiterbildungsstudiengang
zum internationalen Bauen und Baurecht an. Das englisch-
sprachige Bildungsangebot mit dem Ziel eines Master of
Business Engineering zieht internationale Studierende aus
der ganzen Welt an und ist ein interessantes Beispiel dafiir,
wie wissenschaftliche Weiterbildung mit internationalem
Bezug funktionieren kann. Der Beitrag erldutert nach ein-
fithrenden Worten zur verantwortlichen Bildungseinrichtung
die Motivation zur Einrichtung des Studiengangs, die Histo-
rie und die Entwicklung sowie inhaltliche Fragestellungen.
Vorgestellt wird auch das Distance Learning Angebot, das
den Studierenden eine Teilnahme an den Veranstaltungen
iiber das Internet ermoglicht. Zudem wird aufgezeigt, welcher
Austausch und welche Lernmdglichkeiten auf wissenschaftli-
cher Ebene bereits stattfinden und kiinftig moglich sind.

1 Einleitung

Aufgrund einer zunehmenden Internationalisierung der
Bauwirtschaft besteht Bedarf, geeignete Fach- und Fih-
rungskrifte zur Begegnung der neuen Herausforderungen
auszubilden. Das Institut fiir Baubetriebslehre der Univer-
sitdt Stuttgart hat zu diesem Zweck in Zusammenarbeit mit
Interessenstrigern aus der freien Wirtschaft den postgra-
dualen Weiterbildungsstudiengang ,International Const-
ruction: Practice and Law“ eingerichtet. Die Studierenden
erfahren eine qualitativ hochwertige wissenschaftliche
Ausbildung in einem internationalen Umfeld. Gleichzeitig
wird ein hoher Praxisbezug hergestellt. Die Autoren stellen
zunichst die verantwortliche Bildungseinrichtung vor, um
dann auf Details zum Studiengang tiberzuleiten. Es werden
die Motivation zur Einrichtung des Studiengangs, dessen
Etablierung sowie inhaltliche Details erldutert. Abschlie-
Rend wird auf die Moglichkeiten und Potenziale des wissen-
schaftlichen Austauschs und der wissenschaftlichen Fort-
entwicklung eingegangen.

2 Bildungseinrichtung

Die verantwortlich durchfithrende Bildungseinrichtung fir
den Weiterbildungsstudiengang ,International Construc-
tion: Practice and Law* ist das Institut fiir Baubetriebslehre
ander Universitat Stuttgart. Beide Einrichtungen werden im
Folgenden vorgestellt.

2.1 Universitit Stuttgart

Die Universitit Stuttgart geht zuriick auf die Griindung der
Gewerbeschule in Stuttgart im Jahr 1829. Im Jahr 1890 wurde
sie zur Technischen Hochschule und nach stetigem Wachs-
tum schliefflich im Jahr 1967 zur Universitit Stuttgart. Seit
einer Neustrukturierung im Jahr 2002 umfasst sie 10 Fakul-
titen, welche sich wiederum auf knapp 150 Institute auftei-
len. Die Schwerpunkte liegen bei den Natur- und Ingenieur-
wissenschaften. Die Universitit zihlte im Wintersemester
2017/2018 etwa 27.000 Studierende, davon waren etwa 5.900
Studierende auslandischer Herkunft.

Strategisches Ziel der Universitit ist es, sowohl in der For-
schung als auch in der Lehre, die Vernetzung der verschie-
denen Disziplinen voranzutreiben. So sollen thematische
und methodische Wissenszuginge in Forschung und Lehre
durch die Integration von Ingenieur-, Natur-, Geistes- und
Gesellschaftswissenschaften geférdert werden. Die Universi-
tatstrebt an, als weltweit anerkannte Forschungseinrichtung
bekannt zu werden und setzt dabei neben den vorhandenen
Starken auf die Zusammenarbeit mit regionalen, nationalen
und internationalen Partnern. Wissenschaftler_innen und
Studierende aus vielen Regionen der Erde sollen angezogen
und internationale und interkulturelle Perspektiven in allen
Bereichen der Forschung und Lehre integriert werden.

Derzeit wird dariiber hinaus besonderes Gewicht auf die von
Bund und Landern durch die Exzellenzinitiative geforderte
Spitzenforschung gelegt. Es existieren seit 2007 bereits zwei
Exzellenzcluster. Fir zwei weitere Cluster wurde eine Forde-
rung seitens der Exzellenzkommission im September 2018
positiv beschieden.
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Die Universitit bietet rund 160 grundstidndige und weiter-
fithrende Studiengédnge an. Ziel ist es, ein von der Forschung
geleitetes Lehren und Lernen von Beginn des Studiums an-
zubieten. Es sollen Rahmenbedingungen geschaffen werden,
die ein hochwertiges und ganzheitliches Studium ermogli-
chen und hohen fachlichen und methodischen Qualitatsan-
spriichen gerecht werden. Auch ein umfassendes Weiterbil-
dungsangebot gehort zum Profil der Universitat Stuttgart. So
werden fiir Berufserfahrene mit qualifizierendem Abschluss
verschiedene Masterstudiengange angeboten, die einen zur
Promotion berechtigenden Masterabschluss zum Ziel haben.

2.2 Institut fiir Baubetriebslehre

Das Institut fiir Baubetriebslehre der Universitat Stuttgart
wurde im Jahr 1964 gegriindet, um die Lehre und die For-
schung in den Bereichen der Baubetriebswirtschaft weiter-
zuentwickeln und das Wissen in das Studium des Bauingeni-
eurwesens an der Universitit Stuttgart einflieflen zu lassen.

In der Baubetriebslehre werden technische und betriebs-
wirtschaftliche Komponenten miteinander verkniipft. Das
Lehr- und Forschungsprogramm des Instituts umfasst die
Bereiche, die fiir den Baubetrieb von Bedeutung sind. Hierzu
gehoren neben der klassischen Bauausfithrung auch Fragen
der Betriebswirtschaftslehre und der Produktionsorganisa-
tion. Die Themengebiete sind tiberaus vielfaltig, sodass auf
eine detaillierte Vorstellung an dieser Stelle verzichtet wird.
Sowohl die Lehre als auch die Forschung haben am Institut
fiir Baubetriebslehre einen engen Bezug zur Praxis. Die For-
schung soll ungeldste Probleme aufgreifen und hierfiir Lo-
sungswege entwickeln, die sich im praktischen Baubetrieb
realisieren lassen. In der Lehre wird u.a. iiber die Einbindung
von Lehrkréften aus der freien Wirtschaft ein enger prakti-
scher Bezug hergestellt.

Das Institut fiir Baubetriebslehre greift auf einen groflen
Erfahrungsschatz in der Lehre zuriick. Neben den traditio-
nellen Lehrveranstaltungen fiir das Studium des Bauinge-
nieurwesens wird seit dem Jahr 2001 der interdisziplinire
grundstindige Studiengang Immobilientechnik und Immo-
bilienwirtschaft mit grofRem Erfolg angeboten. Der Studien-

gang wird bis heute hauptverantwortlich von dem Institut
organisiert und gesteuert.

3 Internationaler Weiterbildungsstudiengang

Der im Jahr 2015 gestartete internationale Weiterbildungs-
studiengang ,International Construction: Practice and Law*
wird durch das Institut fiir Baubetriebslehre verantwortet

und abgewickelt. Neben dem Institutsdirektor sind mehrere

Mitarbeitende mit entsprechenden Aufgaben betraut. Nach-
folgend werden die Motivation zur Einrichtung des Studien-
gangs sowie inhaltliche Details dargelegt.

3.1 Motivation

Seit Jahren gibt es Engpasse bei der Rekrutierung geeigneter
Fach- und Fihrungskrifte in der Immobilien- und Bauwirt-
schaft im Bereich des internationalen Bauens und Baurechts.
Die zunehmende Internationalisierung der im Bau- und Im-
mobilienbereich aktiven Unternehmen birgt einen grofien
Bedarf an qualifizierten Fach- und Fithrungskraften.

Dieser Bedarf ist europaweit - und wahrscheinlich gar welt-
weit, wie sich aus den vielfiltigen Herkunftslindern der
Studierenden inzwischen schliefen ldsst - weder in ausrei-
chender Quantitit noch Qualitit durch ein entsprechendes
Ausbildungsangebot gedeckt. Die Unternehmen rekrutieren
das benotigte Fach- und Fithrungspersonal oftmals z.B. aus
Groftbritannien oder den USA und dem anglo-amerikani-
schen Bildungsbetrieb. In deutschen und europdischen Un-
ternehmen fehlt oftmals der spezifische technische, wirt-
schaftliche und rechtliche Hintergrund fiir die Arbeit im
internationalen Bereich.

Aufgrund des Mangels an Personalressourcen ist es erfor-
derlich, vorhandenes Fach- und Fihrungskraftepersonal
postgradual weiterbilden zu kénnen. Der Weiterbildungs-
studiengang ,International Construction: Practice and Law*
tragt diesem Bediirfnis Rechnung. Er hat zum Ziel, ein Wei-
terbildungsangebot auf dem Gebiet des internationalen Bau-
ens und Baurechts zu offerieren, das die wesentlichen Ein-
flussgrofen, wie in Abbildung 1 dargestellt, bedarfsgerecht
vereint.
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Abb. 1: EinflussgrofRen des Weiterbildungsstudiengangs
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Den Studierenden werden die notwendigen ingenieurwissen-
schaftlichen, praktischen, wirtschaftlichen und rechtlichen
Teilbereiche des Internationalen Bauens und Baurechts, aber
auch andere wesentliche Aspekte, wie interkulturelle Spezi-
fika und besondere Sprachkenntnisse, umfassend vermit-
telt. Jedoch bilden die rechtlichen Aspekte einen besonderen
Schwerpunkt, da im internationalen Bereich besondere An-
forderungen dahingehend bestehen.

3.2 Historie und Entwicklung

Die Idee und Initiative zur Einrichtung des Studiengangs
entwickelte sich ab dem Jahr 2013 aus der freien Wirtschaft
heraus. Der einleitend genannte Engpass an geeigneten Fach-
kriften wurde wahrgenommen und Abhilfe sollte geschaffen
werden. Treibende Krifte waren sowohl fithrende Unter-
nehmen aus der Bauindustrie als auch Juristen. Besondere
Tatkraft und Verpflichtung fiir den Studiengang ging von
Rechtsanwalt Herrn Dr. Wolfgang Breyer in Stuttgart aus.
Er beschiftigt sich bereits viele Jahre tiefgreifend mit der in-
ternationalen Bauwirtschaft und den damit einhergehenden
Rechtsfragen.

Um das Engagement zu biindeln und das Wissen und das
Netzwerk der einzelnen Personen gezielt zur Forderung des
Studiengangs einzusetzen, wurde im Jahre 2014 ein Wirt-
schaftsbeirat gegriindet. Er unterstiitzt und berit das Insti-

Semester 1 Semester 2

Modul 1

International Standard
Forms — Overview and
Comparison

Modul 2
Introduction to Construction

Modul 6
Defects and Damages

Modul 7
Performance, Completion

FRITZ BERNER, SEBASTIAN SCHARPF, THOMAS BIGCA - 57

tut fiir Baubetriebslehre bei der Durchfithrung des Weiter-
bildungsstudiengangs und wirkt als Bindeglied zwischen
Baupraxis und Wissenschaft. Er hat insbesondere die Aufga-
be, Kontaktpflege mit Unternehmen aus der Bauwirtschaft
zu betreiben, den Dialog mit der Wissenschaft zu fordern,
Veranstaltungen anzuregen und das Institut bei der Durch-
fithrung des Weiterbildungsstudiengangs zu begleiten.

Das Institut entwickelte schlieRlich den Weiterbildungsstu-
diengang in Abstimmung mit der Universitat Stuttgart. An-
forderungen der Universitit an den Aufbau, die Inhalte und
die Qualitit der Lehre wurden in das Konzept integriert. Der
Studiengang wird auf Basis des systemakkreditierten Stutt-
garter Evaluationsmodells qualitativ tiberwacht.

3.3 Struktur und Curriculum

Der Studiengang berechtigt bei erfolgreichem Absolvie-
ren zum Tragen des Titels Master of Business Engineering
(MBE). Der Gesamtumfang der fiir den Erwerb des MBE zu
erbringenden Leistungspunkte betrigt nach dem European
Credit Transfer and Accumulation System (ECTS) 120 Leis-
tungspunkte. Davon entfallen 90 Leistungspunkte auf Studi-
en- und Priifungsleistungen, die direkt mit den Lehrveran-
staltungen korrespondieren, und 30 Leistungspunkte auf die
Masterarbeit.

Semester 3 Semester 4

Modul 11

Alternative Dispute
Resolution and Dispute
Adjudication Boards

Modul 12
Delay and Disruption

and Engineering
Terminology

Modul 3

Legal Systems
and Contract Law

Modul 4
Liability in
Construction Contracts
Modul 5

Procurement
and Tendering
in Construction

5 Prifungen

Leistungspunkte (LP):

and Variations

Modul 8
Private International Law

Modul 9
Project Development

Modul 10

Standard Forms
of Contract - FIDIC

5 Priifungen

Pflichtmodule: 84 LP

Abb. 2: Struktur und Curriculum des Studiengangs

Modul 13

International Arbitration —
Practice and Procedure

Modul 14
Pricing and Claim Practice

Wahlmodul 15a

Construction Contract
Review and Drafting

Wahimodul 15b

Techniques of Project
Planning and Types of
Construction Contracts

5 Priifungen

Wahlmodule: 6 aus 12 LP
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Das Lehrangebot erstreckt sich tiber drei Semester, aufgeteilt
auf 15 Modulveranstaltungen. Im vierten Semester ist die
Masterarbeit anzufertigen. Die Struktur des Studiengangs
und das Curriculum sind in Abbildung 2 in einer Kurzfas-
sung dargestellt.

Je Semester sind finf Vorlesungsmodule zu belegen, welche
monatlichals dreitagige Blockveranstaltung stattfinden. Die
Module sind mit einem umfassenden Selbststudium durch
die Studierenden zu erginzen. Die Priifungen, von denen
schriftlich fiir jedes Modul eine abzulegen ist, werden am
Ende des Semesters gesammelt in Blockveranstaltungen ab-
gehalten. Die Gesamtnote der Masterpriifung ergibt sich aus
dem mit den Leistungspunkten gewichteten Durchschnitt
der Noten fiir die Module und die Masterarbeit.

Der Studiengang wird vollstindig in englischer Sprache ab-
gehalten. Sowohl die Lehrinhalte als auch die Priifungen und
Prifungsleistungen werden in englischer Sprache vermittelt
bzw. erbracht.

Die Lehrinhalte werden zu einem grofRen Anteil durch exter-
ne Dozent_innen, ausschliefilich ausgewiesene Expert_in-
nenihresjeweiligen Fachgebiets, vermittelt. Diese haben ihre
Herkunft tiberwiegend in Europa, insbesondere in Grofbri-
tannien, Deutschland und Frankreich. Es konnten jedoch
auch Dozent_innen aus den USA und Kanada gewonnen
werden. Da einige Dozent_innen in der freien Wirtschaft ti-
tig sind, wird in der Lehre auch ein starker Bezug zwischen
Wissenschaft und Praxis hergestellt. Fiir die Studierenden
bietet sich dadurch die Moglichkeit des frithzeitigen und um-
fassenden Netzwerkaufbaus.

3.4 Ausbildungsziele

Die Ausbildungsziele des Weiterbildungsstudiengangs
gliedern sich in die Bereiche Fach-, Sozial-, Methoden- und
Selbstkompetenzen.

Neben den eingangs erwahnten fachlichen Kompetenzen in
den Bereichen Technik, Wirtschaft und Recht sollen sprach-
liche Fihigkeiten im Englischen auf- und ausgebaut werden,

um die Studierenden auf das internationale Wettbewerbs-
umfeld optimal vorzubereiten.

Die Vermittlung von sozialen Kompetenzen nimmt im Hin-
blick auf die kulturellen Unterschiede im internationalen
Tatigkeitsfeld eine wichtige Rolle ein. Es werden Modera-
tions- und Kommunikationsfihigkeiten in englischer Spra-
che vermittelt und es findet eine Sensibilisierung fiir fremde

Kulturkreise statt. Die Studierenden konnen ihr erlerntes

Fachwissen dabei praxisnah unter professioneller Begleitung

erproben, z.B. im Rahmen von Rollenspielen, die schwierige

oder besondere Projektsituationen in einem internationalen

Projektumfeld simulieren. Auch die Schulung der Team- und

der Konfliktfahigkeit sind hierbei Ausbildungsziele.

Durch die Verkniipfung der verschiedenen fachlichen As-
pekte im Studium wird die Fiahigkeit der Studierenden zum
abstrakten und interdisziplindren Denken sowie zum analy-
tischen Arbeiten gefordert. Die Lehrveranstaltungen werden
dariiber hinaus interaktiv abgehalten und tiber Gruppenar-
beit, Gruppendiskussionen und Prisentationen gestaltet. Es
sollen auf diese Weise auch methodische Kompetenzen ver-
mittelt werden.

Durch das universitire Umfeld und den hohen Anteil des
Selbststudiums werden zusitzlich die Selbstkompetenzen
Eigeninitiative, Selbstorganisation und Kreativitit gefordert
und von den Studierenden gefordert.

3.5 Studierende

Der Weiterbildungsstudiengang wurde im Jahr 2015 mit
dem ersten Jahrgang gestartet. Die ZielgrofRe fiir die Studie-
rendenzahl des jahrlich im Sommersemester beginnenden
Studiengangs wurde zur Sicherung der Qualitit sowie zur
Umsetzung des o.g. interaktiven Konzepts auf 20 bis 30 Per-
sonen begrenzt. Fiir die Teilnahme werden Gebiihren von
den Studierenden erhoben, aus denen sich der Studiengang
vollstindig selbst finanziert.

Die Zulassungsvoraussetzungen fiir den Studiengang glie-
dern sich in drei Kriterien. Nachfolgend werden diese aus-
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Abb. 3: Einschreibungszahlen der Jahre 2015 - 2017

Jahr 2017
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zugsweise wiedergegeben. Erforderlich sind:

1) Ein deutscher Abschluss in einem mindestens sechsse-
mestrigen mit mindestens 180 Leistungspunkten um-
fassenden Studiengang in Architektur, Bauingenieur-
wesen, Immobilientechnik und Immobilienwirtschaft,
Rechtswissenschaft oder einem inhaltlich nahe ver-
wandten Studiengang oder im Staatsexamensstudien-
gang Rechtswissenschaft. Bei auslindischen Abschliis-
sen ist die Gleichwertigkeit sicherzustellen.

2) Ein Nachweis von mindestens zwei Jahren qualifizierter
einschlagiger beruflicher Praxis.

3) Ein Nachweis iiber ausreichende englische Sprachkennt-
nisse.

Die Entwicklung der Einschreibungszahlen hat sich ab dem
Jahr 2015 in den ersten drei Jahrgingen, wie in Abbildung 3
dargestellt, erwartungsgemaif entwickelt. Die Bewerberzah-
len lagen meist weit dartiber, was das Interesse am Studien-
gang widerspiegelt.

Das Bewerberfeld sowie die eingeschriebenen Studierenden
sind - was anfangs anders erwartet wurde - von stark interna-
tionaler Durchsetzung geprigt. Es sind tiber 20 Herkunfts-
lander aus finf Kontinenten vertreten. Dennoch sind auch
Studierende aus dem nationalen Raum in ausreichender Zahl
eingeschrieben. U.a. sind diese entsandt durch die Mitglieder
des eingangs vorgestellten Wirtschaftsbeirats.

3.6 Distance Learning

Seit dem Jahr 2016 wird den Studierenden angeboten, an den
Modulveranstaltungen online in Echtzeit teilnehmen zu
konnen. Ziel dieses sogenannten Distance Learning Ange-
botes ist es, den internationalen Studierenden, die studien-
begleitend zum Teil beruflich gebunden sind, die Teilnahme
am Studium zu erleichtern.

Das Institut fiir Baubetriebslehre hat hierzu umfassendes
technisches Equipment angeschafft und tbertrigt samtli-
che Modulveranstaltungen in Bild und Ton vom Veranstal-
tungsraum in Stuttgart auf eine Onlineplattform. Die Stu-
dierenden haben die Moglichkeit, sich dort anzumelden, die
Veranstaltung in Echtzeit zu verfolgen und durch Nutzung
von Webkameras und Mikrofonen ihrerseits aktiv daran
teilzunehmen. So ausgestattet ist die Durchfithrung von Dis-
kussionen und selbst Gruppenarbeit, bei der die online Teil-
nehmenden sich in eigenen virtuellen Raumen besprechen
und Ergebnisse vorbereiten und prisentieren kénnen, ohne
weiteres moglich. Bislang nutzt etwa ein Drittel der Studie-
renden das Angebot stindig. Priifungsleistungen miissen
von den Studierenden jedoch ausnahmslos personlich in der
Universitit Stuttgart erbracht werden. Neben der Qualitéts-
sicherung wird auf diese Weise auch gewihrleistet, dass der
personliche Kontakt zwischen den Studierenden und zu den
betreuenden Mitarbeitenden am Institut fiir Baubetriebsleh-
re entsteht.

FRITZ BERNER, SEBASTIAN SCHARPF, THOMAS BIGCA - 59

Das Distance Learning Angebot stellt fiir die Studierenden
des Weiterbildungsstudiengangs einen grofen Mehrwert
dar, schafft es doch Freirdume, u.a. durch entfallende Rei-
sezeiten. Dennoch miissen an dieser Stelle auch kritisch die
Nachteile erwihnt werden. Einbufen sind wihrend der Ver-
anstaltungen in der Kommunikation zwischen Dozent_in
und Studierenden hinzunehmen, da die Kommunikationsge-
schwindigkeit und Reaktionszeit durch die zwischengeschal-
tete Technik abnimmt. Dartiber hinaus leidet die Bildung des
personlichen Netzwerks zwischen den Studierenden. Letzte-
res ist ein Aspekt, der nicht zu unterschitzen ist, stellt doch
die Netzwerkbildung auch einen wichtigen Bestandteil des
Weiterbildungsstudiengangs dar.

3.7 Wissenschaft und Forschung

Die Krifte des Instituts fiir Baubetriebslehre haben sich bis-
lang hauptsichlich in der Einrichtung und Entwicklung des
Studiengangs gebiindelt. Die wissenschaftlichen und for-
scherischen Perspektiven und Potenziale sind jedoch grof
und bieten vielfdltigste Moglichkeiten. Das internationale
Netzwerk aus Dozent_innen und Studierenden offeriert eine
ideale Ausgangsbasis fiir die wissenschaftliche Arbeit in den
Bereichen des internationalen Bauens und dem Baurecht.
Es wird im Ausland verfiigbares Know-how aus der Praxis
genutzt. Auch Partnerschaften fiir Forschungsprojekte mit
anderen Bildungs- und Forschungseinrichtungen und Un-
ternehmen sind moglich.

Bereits heute findet ein reger Wissensaustausch auf inter-
nationaler Ebene statt. Beispielhaft fiir einen solchen Aus-
tausch seien innovative Projektabwicklungsmodelle in der
Bauindustrie genannt, die bereits seit einigen Jahren in Aus-
tralien, aber auch in Nordamerika vorzufinden sind und die
jetzt Basis fiir forscherische Tatigkeit am Institut fiir Baube-
triebslehre bilden. Hierfir kann auf den Erfahrungsschatz
und die Kompetenzen unserer Dozent_innen und Studie-
renden zuriickgegriffen werden. Durch die Masterarbeiten,
die die Studierenden am Ende ihres Studiums anfertigen,
werden zudem innovative und wertvolle wissenschaftliche
Beitrige erarbeitet.

Langfristig ist es moglich, tiefgreifende wissenschaftliche
und forscherische Kompetenzen im Bereich des interna-
tionalen Bauens und Baurechts durch die Mitarbeitenden
am Institut fir Baubetriebslehre aufzubauen und zu einem
Schwerpunkt auszubilden. Mit diesem Schritt wire der Kreis
um die Bereiche Wissenschaft und Bildung geschlossen und
die gegenseitige Befruchtung und Forderung vollstindig ge-
lungen.
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4 Fazit und Ausblick

Die Entwicklung des Studiengangs wird von dem Institut fiir
Baubetriebslehre als Erfolg gewertet. Die Studierendenzah-
len und die stets positiven Evaluierungsergebnisse der Studie-
renden, der beteiligten Dozent_innen sowie der involvierten
Unternehmen bestitigen dies. Der Studiengang belegt, dass
eine Internationalisierung im Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung funktioniert.

Perspektivisch ist fiir den Studiengang eine Erhohung der
Einschreibungszahlen moglich. Zudem koénnte ein Ausbau
der wissenschaftlichen bzw. forscherischen Aktivititen im
Bereich des internationalen Bauens und Baurechts erfolgen'.

Autoren
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fritz.berner@ibl.uni-stuttgart.de
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1 Weitere Informationen sind iiber die Internetadresse https:// www.international-construction-law.eu erhiltlich.
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Vernetzung der Anerkennungsberatung als
Chance fiir einen ausbildungsadaquaten Weg

in den Arbeitsmarkt

Das Projekt VerAN an der Stiftung Universitat Hildesheim

JULIETTA ADORNO
ANNA TRAUS

Kurz zusammengefasst ...

Der Beitrag stellt die Grundideen des Hochschulentwick-
lungsprojekts ,VerAn - Vernetzung der Anerkennungsbe-
ratung fiir ein Hochschulstudium®“ und seine Projektmag-
nahmen vor und gibt Auskunft iiber die Erfahrungen, die
im ersten Projektjahr gemacht wurden. Das Projekt strebt
eine themenbezogene Vernetzung von Beratungseinrichtun-
gen an, die die Anerkennungsberatung fiir Menschen mit im
Ausland erworbenen Qualifikationen entweder ins Zentrum
ihrer Beratungstdtigkeit stellen oder anlassbezogen damit
befasst sind. Im Laufe des ersten Projektjahres wurden struk-
turelle Problemlagen deutlich, die auf das zugrundeliegende
Verstdndnis von Internationalisierung zuriickgefithrt werden
konnen. Zudem werden neue Aufgaben an die wissenschaftli-
che Weiterbildung gerichtet, da der Prozess der Anerkennung
meist mit der Notwendigkeit der (wissenschaftlichen) Nach-
qualifizierung einhergeht.

1 Anerkennung von im Ausland erworbenen
akademischen Qualifikationen

Eine ausbildungsadiquate Integration von Menschen mitim
Ausland erworbenen Berufsqualifikationen auf dem Arbeits-
markt stellt eine groffe Herausforderung dar. Selten ldsst
sich ein Beruf einfach so von dem einen in das andere Sys-
tem ,jibersetzen®. Der Prozess der Anerkennung beruflicher
Qualifikationen ist dabei oftmals langwierig, komplex und
bietet viele Risiken des Drop-outs, insbesondere wenn die
Dringlichkeit eines schnellen Einstiegs in den Arbeitsmarkt
gegeben ist.

Die Anerkennung von Hochschulleistungen und -abschliis-
sen stellt dartiber hinaus eine Besonderheit dar, da es hier fiir
eine Vielzahl der Ficher, vor allem im Bereich der nichtreg-
lementierten Berufe, keine standardisierten Verfahren gibt,
sondern jede Hochschule bzw. jedes Fach tiber die Anerken-

nung durch Anrechnung von Studienleistungen entscheidet.
Fir viele nichtreglementierte akademische Berufe, wie bspw.
Okonom_in, reicht oftmals eine Zeugnisbewertung der Zen-
tralstelle fir auslindisches Bildungswesen (ZAB) aus. Auf-
grund eines hiaufigen Mangels an sozialer Wertschitzung
sowie Diskriminierung auf dem deutschen Arbeitsmarkt
erscheint es jedoch auch in diesem Fall sinnvoll, den Weg der
formalen Anerkennung einzuschlagen, bestehend aus einer
Kombination aus Anrechnung bereits erworbener Leistun-
gen und gezielter Nachqualifizierung, bspw. durch die Teil-
nahme am Regelangebot der Hochschulen oder an speziell
konzipierten NachqualifzierungsmafRnahmen. Hochschu-
len verfiigen somit iiber eine doppelte Rolle im Anerken-
nungsprozess. Zum einen sind sie anerkennende Stelle, zum
anderen sind sie Anbieter von Bildungsmafnahmen, die der
Nachqualifizierung bei einer teilweisen Anerkennung die-
nen kénnen.

2 Projektbeschreibung

Das Hochschulentwicklungsprojekt ,VerAn - Vernetzung
der Anerkennungsberatung fiir ein Hochschulstudium“ der
Stiftung Universitidt Hildesheim leistet seit 1. April 2017 in
Kooperation mit der Volkshochschule Hildesheim tiber ei-
nen zweijihrigen Projektzeitraum die regionale Aufbau- und
Entwicklungsarbeit zur besseren Vernetzung der verschiede-
nen Akteur_innen im Beratungsprozess auf dem Weg zur An-
erkennung von im Ausland erworbenen Hochschulleistun-
genund -abschliissen. Die Beratungslandschaft gestaltet sich
dabei sehr komplex. Bereits innerhalb der Hochschulen sind
verschiedene Akteur_innen in den Beratungs- und Anrech-
nungsprozess involviert: das International Office, die Zent-
rale Studienberatung, das Priifungs- und Immatrikulations-
amt und schlieflich die Fachstudienberatungen. Aufgrund
oftmals mehrdimensionaler Lebens- und Bedarfslagen der
Ratsuchenden sind dariiber hinaus weitere Beratungsange-
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bote fiir den Anerkennungsprozess notwendig bzw. sinnvoll,
z.B. zum Aufenthaltsrecht, zu Finanzierungsmoglichkeiten
eines Studiums, zum Spracherwerb, zu moglichen Weiterbil-
dungsangeboten sowie zur Integration auf dem Arbeitsmarkt.
Der Prozess, sich einen Hochschulabschluss bzw. einzelne
Leistungen anerkennen zu lassen, erscheint somit oftmals
sehr kompliziert und intransparent, nicht nur fir die Rat-
suchenden, sondern auch fiir die einzelnen Beratungsstellen,
die teilweise nur anlassbezogen zum Thema Anerkennung
beruflicher Qualifikationen beraten. Umso bedeutender ist
also die Vernetzung der verschiedenen Einrichtungen und
Akteur_innen zur Abstimmung ihrer Beratungsleistungen,
zur Vermeidung von Widerspriichen und zur Etablierung
von institutionentibergreifenden Verfahren.

Aufgrund der besonderen Beschaffenheit des Projekts ist es
sinnvoll, zwischen zwei Zielgruppenebenen zu unterschei-
den. Die unmittelbaren Teilnehmenden des Projekts sind
Akteur_innen aus den einzelnen Einrichtungen (Beratungs-
stellen, Anerkennungsstellen und Qualifizierungsmarkt),
deren Know-how im Rahmen eines digitalen Wissensma-
nagements zusammengefithrt wird. Indirekt werden mit
dem Projekt Menschen angesprochen, die im Ausland eine
akademische Ausbildung begonnen bzw. abgeschlossen ha-
ben. Diese sollen schliefflich durch die vernetzte Beratung
schneller und zielgerichteter zu einem in Deutschland aner-
kannten Hochschulabschluss gefiihrt werden, um damitihre
Chancen einer ausbildungsadaquaten Anstellung am inldn-
dischen Arbeitsmarkt zu erhdhen.

Ein Schwerpunkt der Vernetzungsarbeit von VerAn liegt an
der Schnittstelle zwischen Fach- und Studienberatungen
der Universitit Hildesheim sowie der Hochschule fiir ange-
wandte Wissenschaft und Kunst Hildesheim/Holzminden/
Gottingen einerseits und den regionalen Anerkennungsbe-
ratungsstellen des IQ Netzwerkes Niedersachsen, der Volks-
hochschule sowie dem Jobcenter und der Agentur fiir Arbeit
andererseits. Im Rahmen von bilateralen Gesprichen, Di-
alogworkshops und Themengruppen findet ein Austausch
tber Moglichkeiten der (Teil-)Anerkennung von Hochschul-
abschliissen sowie der akademischen Nachqualifizierung der
Ratsuchenden statt.

Ein wichtiges Instrument zur Verstetigung der Vernet-
zungsarbeit bildet das digitale Wissensmanagement, das
aktuell vom Projektteam in enger Absprache mit den Be-
ratungseinrichtungen aufgebaut wird. Akademiker_innen
mit Abschliissen oder Studienleistungen aus dem Ausland
sollen darin einen Uberblick iiber den Anerkennungsprozess,
Ansprechpartner_innen fiir konkrete Fragen sowie Infor-
mationen tiber den weiteren Weg nach einer vollen, teilwei-
sen oder nicht gelungenen Anerkennung ihrer Abschliisse
und Leistungen erhalten. Fiir die Beratungsinstitutionen
wiederum stellt das Wissensmanagement eine Plattform
zur Vernetzung und zum Austausch dar. Es gibt auch ihnen
einen Uberblick iiber den Anerkennungsprozess und stellt
weiterfithrende Informationen und Ansprechpartner_innen

zu konkreten Fachfragen zur Verfiigung. Durch die Integra-
tion und Strukturierung der verschiedenen Wissenstypen,
Orientierungswissen, Erfahrungswissen, Nachschlagewis-
sen und Ergéinzungswissen (Komosin & Kruse, 2014), soll der
Komplexitit des Prozesses ausreichend Rechnung getragen
werden. Dartiber hinaus bietet das Wissensmanagement die
Moglichkeit, das Interesse am Austausch, z.B. anhand kon-
kreter Fille, bei den Berater_innen iiber den Projektzeitraum
hinaus zu fordern und die Vernetzung zu strukturieren.

3 Projekterfahrungen

Viele der Beratungseinrichtungen, die auf dem Weg der An-
erkennung aufgesucht werden, verfiigen tiber eine spezifi-
sche Expertise zu einzelnen Beratungsaspekten. Da aber,
wie bereits beschrieben, je nach individueller Bedarfslage
der Ratsuchenden unterschiedliche Beratungsaspekte rele-
vant sind, werden die Ratsuchenden hiufig an andere Stellen
verwiesen. In den ersten Gespriachen mit den verschiedenen
Beratungseinrichtungen fiel oftmals der Begriff der ,Black-
box“, um die jeweils andere Stelle zu beschreiben. So herrscht
wenig Klarheit dartiber, wie der Prozess fiir die Ratsuchenden
nach der Weitervermittlung verlduft. Des Weiteren setzt die
Weitervermittlung zu anderen Beratungseinrichtungen ein
klares Selbstverstindnis sowie abgrenzbare Zustindigkeits-
bereiche voraus. Ist kein Wissen tiber den weiteren Verlauf
des Prozesses vorhanden, besteht die Gefahr des Drop-outs.

Zu Beginn des Projektes wurde deutlich, dass sich fir die
Vernetzung anstelle von GrofRformaten wie Runden Tischen
vielmehr dialogische Veranstaltungen wie Workshops und
Themengruppen mit ausgewahlten Teilnehmenden und zu
konkreten Fragestellungen eignen. So wurden zuerst zent-
rale Bedarfe in zahlreichen bilateralen Gesprichen mit den
verschiedenen Einrichtungen Problemstellungen und Aus-
tauschbedarfe eruiert. Diese ergaben, dass Beratende in der
Praxis oftmals mit den Themen Anerkennung ohne Zeugnis-
se, Finanzierung von Nachqualifizierungsmaffnahmen und
Fachsprache konfrontiert sind. Die konkrete Auseinander-
setzung mit anderen Akteur_innen und damit verbundenen
Sichtweisen auf den Anerkennungsprozess fiithrte bereits
mehrfach zu einer Perspektiverweiterung sowie zur Sicht-
barmachung zusitzlicher, implizit vorhandener Wissensbe-
stinde bei den Berater_innen.

Dabei ist es oft schwierig, die strukturellen Problemlagen
hinter den individuellen Situationen zu erkennen. Dass die-
se aber bestehen und den Anerkennungsprozess mafigeblich
beeinflussen, zeigt das Beispiel des Berufs Lehrer_in. Das
IQ Netzwerk Niedersachsen gibt an, dass im Zeitraum 2012
bis 2016 bei gut 1.400 Ratsuchenden in der Anerkennungs-
beratung dieser Referenzberuf vorhanden ist (IQ Netzwerk
Niedersachsen, 2016). Jedoch schlagen wenige davon den An-
erkennungsprozess ein, beispielsweise aufgrund fehlender
Zeugnisse. Wahrend fiir einige duale Ausbildungsberufe al-
ternative Anerkennungsverfahren in Form von Qualifikati-
onsanalysen bereits existieren, besteht fiir das Lehramt diese
Moglichkeit bislang nicht. Aber auch wenn die Zeugnisse vor-
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handen sind, scheitert die Anerkennung hiufig an der feh-
lenden Passung zu den landesspezifischen Anforderungen,
z.B. dem zweiten Unterrichtsfach oder den fachdidaktischen
Studieninhalten. Im Rahmen von Anpassungslehrgingen
konnen diese zwar nachgeholt werden, der Prozess ist jedoch
sehr langwierig und mithsam sowie die Finanzierung oft-
mals nicht sichergestellt. So waren im Sommersemester 2018
an der Universitat Hildesheim nur sechs Personen in den An-
passungslehrgang eingeschrieben, eine Zahl, die hinsichtlich
der grofRen Nachfrage bei der Anerkennungsberatung sehr
gering erscheint. Da in vielen Fillen einem ausbildungsad-
aquaten Einstieg in den deutschen Arbeitsmarkt ein lang-
wieriger Anpassungsprozess vorgeschaltet ware, wird in der
Beratung hiufig auf berufliche Alternativen verwiesen.

Bei der Entwicklung und Durchfithrung der verschiedenen
Projektmafinahmen werden immer wieder die institutionel-
len Hiirden der Organisationen erkennbar. Veranderungen
auf struktureller Ebene konnen nicht allein durch Projekte
oder einzelne Akteur_innen geleistet werden, denn politi-
sche Dimensionen wirken sich auf hochschulische Entwick-
lungen aus.

4 Anerkennung im Kontext von Internatio-
nalisierungsprozessen an Hochschulen

Das Internationalisierungsverstindnis von Hochschulen
selbst sowie die Kriterien fiir eine gelungene Internationali-
sierung sollten im Zuge der aktuellen migrationspolitischen
Debatten kritisch hinterfragt werden. Da beispielsweise
Mehrsprachigkeit und interkulturelle Kompetenzen am
ehesten von Einrichtungen wie dem International Office ge-
wihrleistet werden kénnen (Schammann & Younso, 2016, S.
32), bildet dies die priméire Anlaufstelle fiir Angebote und Be-
ratungsleistungen fiir internationale Studierende. Traditio-
nellerweise liegt der Fokus der Angebote sowie der Beratung
dort jedoch auf Teilnehmenden von Austauschprogrammen
wie ERASMUS. Internationale Studierende werden somit als
temporire Giste betrachtet oder als Studieninteressierte fiir
ein Erststudium, dies spiegelt sich dementsprechend in der
kurzfristigen Wirkungsweise der Angebote wider. Weniger
beachtet werden Studierende, die langfristig bleiben wollen
und bereits iiber akademische Qualifikationen verfiigen, auf
die sie aufbauen konnen. Bei Angeboten zur Studienvorberei-
tung wird weniger berticksichtigt, welche Kompetenzen und
Leistungen bereits vorhanden sind. Internationalisierung
von Hochschulen bleibt somit in routinierten Strukturen
verhaftet (Karakasoglu, 2018), denn wie kénnen unter diesen
Gegebenheiten neuartige Losungen auf vielfiltige Ausgangs-
lagen gefunden werden? Es bedarf zusitzlicher Angebote
sowie der Verinderung von Strukturen, die auch dieser Ziel-
gruppe gerecht werden kénnen, denn Stipendien und Sprach-
kurse haben beispielsweise keine nachhaltige (Aus)Wirkung
auf die Regelabliufe und Einstellungsmuster von Hochschu-
len. Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung bieten dabei
die Chance, diese Zielgruppe mehr zu berticksichtigen, da
sie eine qualifikationsadidquate Beschiftigung unterstiitzen
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konnen und somit der spezifischen Lebenssituation von élte-
ren und bereits qualifizierten Personen gerecht werden kann
(Engel & Wolter, 2017).

Internationalisierung erfordert auch eine Auseinander-
setzung und kritische Reflexion der Hochschulen mit den
spezifischen Ordnungen, Zugangsvoraussetzungen und
Machtverhiltnissen (Karakasoglu, 2018). Fragen, wie die
Anerkennung von Kompetenzen/Zugangsvoraussetzun-
gen, (Teil-)Anerkennung des Studiums oder generell von im
Ausland erworbenen Qualifikationen, Nachqualifizierungs-
bedarfen etc. miissen beantwortet werden kénnen. Nur weil
beispielsweise keine Erfolgsnachweise oder Bildungszertifi-
kate vorliegen, die den Erwerb tiber ein formales Schul- oder
Bildungssystem sichtbar oder messbar machen, bedeutet das
nicht, dass dieses Wissen nicht einbezogen oder angewendet
werden kann (Seukwa, 2016). Bisher wird v.a. gepriift, was den
Menschen fehlt und was benétigt wird, um im deutschen
System zurecht zu kommen und um qualifizierte Arbeit leis-
ten zu konnen. Kaum beriicksichtigt wird hingegen, welches
Wissen und welche Kompetenzen mitgebracht werden, die
im deutschen System fehlen, dieses ergéinzen oder bereichern
konnen. Diese Defizitorientierung folgt der nationalstaatli-
chen Verfasstheit des Bildungssystems (Karakagoglu, 2018)
und der Logik einer einseitigen Anpassung auf Seiten der
migrierten Personen fiir den Funktionserhalt des Systems.
Aus diesen Griinden muss Internationalisierung stirker als
Querschnittsaufgabe von Hochschulen gehandhabt werden
(Karakasoglu, 2018; Lohmann, 2011).

Das Projekt VerAn kann durch den angeregten Austausch
zwischen den verschiedenen Akteur_innen eine Auseinan-
dersetzung mit eben diesen strukturellen Schieflagen befor-
dern und damit Impulse fiir institutionelle Weiterentwick-
lungen setzen. Gelegenheiten dazu bieten Fortbildungen fiir
das Beratungspersonal, Dialogworkshops und letztlich auch
das digitale Wissensmanagement mit seinen Austausch-
funktionen.
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Buchbesprechungen

Berufsbezug und Wissenschaftsorientierung

Maren Baumhauer (2017). Berufsbezug und Wissen-
schaftsorientierung. Grundziige einer Didaktik wis-
senschaftlich reflektierter (Berufs-)Praxis im Kontext
der Hochschulweiterbildung. Paderborn: Eusl Verlag.
(236 Seiten; 39,90 EUR; ISBN: 978-3-940625-79-3)

Mit ihrer Arbeit eroffnet die Autorin Maren Baumhauer
die Forschungsfrage, ,,inwiefern die Verzahnung von Berufsbe-
zug und Wissenschaftsorientierung im Kontext der Hochschul-
weiterbildung didaktisch fundiert realisiert werden kann“ (S. 3,
Hervorhebung im Original). Vor dem bildungspolitischen
Hintergrund der Offnung der Hochschulen, sehen sich
Hochschulen herausgefordert, weiterbildende bzw. berufs-
begleitende Studienformate didaktisch professionell umzu-
setzen (S. 201). In diesem Zusammenhang mochte die Arbeit
einen Beitrag leisten, indem sie didaktische Leitorientierun-
gen fiir die Hochschulweiterbildung unter Berticksichtigung
der problemspezifischen Besonderheit der Verbindung von
Berufsbezug und Wissenschaftsorientierung explorativ er-
weitert.

Die Arbeit umfasst zwei Teile und gliedert sich insgesamt
in sieben Kapitel. Mit dem ersten Teil setzt die Autorin den
theoretischen Bezugs- und Analyserahmen. Der zweite Teil
widmet sich der qualitativen Exploration von Herausforde-
rungen und Perspektiven einer Didaktik der Hochschulwei-
terbildung aus Expert_innenperspektive.

Nach einem einleitenden Kapitel erfolgt in Kapitel zwei die
Darstellung der Strukturelemente und Entwicklungslinien
der Hochschulweiterbildung. Mit diesem Aufschlag wird
aufgezeigt, dass sich Hochschulen durch politische Anforde-
rungen und gesetzliche Bestimmungen konfrontiert sehen,
den Bezug zu beruflichen Erfahrungen und Wissensbe-
stinden von Lernenden didaktisch zu implementieren. Al-
lerdings ergibt sich hier eine Unschirfe in der Ausfithrung
dieser Forderung. ,[Es fehlt weitgehend] eine[..] wissen-
schaftliche Grundlegung des ,Berufsbezugs’ im Kontext der
Weiterbildung an Hochschulen® (S. 60). Im dritten Kapitel
widmet sich die Autorin der Darlegung dieser Leerstelle ei-
nes didaktisch geforderten Berufsbezugs, welche sowohl in
der Hochschuldidaktik, deren Forschungsorientierung vor-
nehmlich auf dem grundstandigen Studium liegt, alsauch in
der disziplindren Verortung der Berufsbildungsforschung zu
verzeichnen ist. Die in Kapitel drei herausgearbeiteten Theo-
rieliicken dienen dem vierten Kapitel als Desiderat, vor des-
sen Hintergrund der traditionell erwachsenenpadagogische
Fokus auf didaktische Fragen der Hochschulweiterbildung
um eine berufspadagogische Perspektive erginzt wird (S. 65).
Den theoretischen Rahmen der Arbeit spannt die Autorin

zum einen durch die Begriindung einer Professionalisierung
als Prozess der Steigerung von Beruflichkeit. Mit diesem be-
rufspiadagogischen Paradigma wird der Berufsbezug fir die
Hochschulweiterbildung anschlussfahig. So werden mit dem
Konzept einer erweiterten modernen Beruflichkeit berufli-
che sowie akademische Bildungswege berufserfahrener und
berufstatiger Lernender in den Blick genommen (S. 106). Da-
durch gelingen Partizipationsmoéglichkeiten beruflich Qua-
lifizierter, ihre individuelle Beruflichkeit auf der Basis von
Professionalisierung durch die Hochschulweiterbildung zu
steigern. In diesem Verstidndnis einer erweiterten modernen
Beruflichkeit im Kontext von Hochschulweiterbildung wer-
den differente Wissens- und Handlungslogiken didaktisch
relevant, die sich in dem Spannungsverhaltnis zwischen Be-
rufsbezug und Wissenschaftsorientierung niederschlagen.
In einem wechselseitig angelegten Bezugsverhiltnis zwi-
schen Theorie und (Berufs-)Praxis sind berufspraktisches
und (fach)wissenschaftliches Wissen Ausdruck der entspre-
chen (beruflichen und wissenschaftlichen) Handlungslo-
giken (8. 117). Eine weitere zentrale Annahme dieser Arbeit
basiert auf dem Konzept einer didaktischen Relationierung.
Das Spannungsfeld der beiden Pole Berufsbezug und Wissen-
schaftsorientierung darf nicht zugunsten einer Seite aufge-
16st werden. Vielmehr handelt es sich hierbei um eine wech-
selseitige Verschrankung der Perspektiven, die sich in einem
Dialog unter der Voraussetzung gleichberechtigter Wissens-
und Handlungsformen didaktisieren lassen (S. 123). Die
Didaktik der Hochschulweiterbildung griindet folglich auf
einem Prozess der wechselseitigen Verstindigung zwischen
Berufspraktiker_innen und Wissenschaftler_innen, in dem
die wissenschaftlichen und beruflichen Wissensformen und
Handlungslogiken gleichberechtigte Bezugsebenen darstel-
len. Die theoriegeleitete Vorarbeit bildet den Bezugsrahmen
fir die anschliefende empirische Erhebung. Kapitel fiinf
umfasst die Beschreibung der methodischen Vorgehenswei-
se. Im Zuge eines qualitativen Forschungsdesigns wurden elf
Expert_inneninterviews mit Vertreter_innen der Hochschu-
le und einer Forschungsinstitution gefithrt. Die Expert_in-
nen wurden hinsichtlich ihrer Annahmen zum Berufsbezug
innerhalb der Hochschulweiterbildung befragt sowie zur Ge-
staltung und moglichen didaktischen Herausforderungen
in der Hochschullehre mit Berufserfahrenen und -tétigen (S.
134). Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte durch ein
inhaltsanalytisches Verfahren, orientiert an Meuser und Na-
gel (S.150). In Kapitel sechs werden die zentralen Ergebnisse
der empirischen Erhebung herausgestellt. So lassen sich die
Herausforderungen und Perspektiven einer Hochschulwei-
terbildung aus Expert_innenperspektive mit einem Wechsel-
bezug zwischen einer organisatorisch-strukturellen Ebene
und einer interaktiven Ebene zusammenfassen (S. 153). Eine
zentrale Erkenntnis hierbei ist, dass die Hochschulweiterbil-
dung als ein Reflexionsprozess betrachtet werden kann, der

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (2)



an der Schnittstelle von Berufsbezug und Wissenschaftsori-
entierung Berufserfahrungen und wissenschaftliches Wis-
sen verbindet. Dabei dienen die beruflichen Wissensbestin-
de als Reflexionsfolie, tiber die die Berufspraktiker_innen
an wissenschaftliche Theoriebestéinde herangefithrt werden
konnen (S. 184). ,[Ilm Sinne einer ,wissenschaftlich reflektier-
ten (Berufs-)Praxis™ (S. 185, Hervorhebung im Original) las-
sen sich iiber diese Kombination berufspraxisbezogener und
theoriebasierter Betrachtungsweisen neue Orientierungen
fir die Didaktik der Hochschulweiterbildung ableiten. An
dieser Stelle sollen eher zusammenfassend die herausgear-
beiteten didaktischen Leitorientierungen aufgegriffen wer-
den: Erfahrungsorientierung, Situationsbezug und Hand-
lungsorientierung ermoglichen Ankntipfungspunkte fiir die
subjektiven beruflichen Lernerfahrungen der Berufsprakti-
ker_innen, Personlichkeitsentwicklung bezieht sich auf eine
uberfachliche Dimension, Theorie- und Forschungsbezug,
Wissenschaftsdidaktik und Wissenschaftspropadeutik so-
wie die Erkenntnisorientierung verweisen auf eine Fundie-
rung berufspraktischer Fragestellung durch wissenschaftli-
che Theoriebestinde (S. 191).

In dem zusammenfithrenden siebenten Kapitel bilanziert
die Autorin durch ihre Arbeit eine erste theoriegeleitete und
empirisch-explorative Anniherung an das Verstindnis von
Berufsbezug im Kontext wissenschaftlicher Weiterbildung.
Innerhalb ihrer Ausfithrungen konnte die Autorin ein deut-
liches Desiderat beziiglich der wenigen theoretischen und
empirischen Auseinandersetzungen mit didaktischen Fra-
gestellungen in der Hochschulweiterbildung herausstellen.
Daran ansetzend kann als ausdriicklicher Verdienst dieser
Arbeit herausgestellt werden, dass ein Moglichkeitsraum er-
offnet wurde, in dem das Zusammenwirken von Berufsbezug
und Wissenschaftsorientierung didaktisch fundiert gestal-
tet werden kann. Mit der Erarbeitung didaktischer Leitori-
entierungen fir eine Didaktik wissenschaftlich reflektier-
ter (Berufs-)Praxis gelingt der Autorin eine Erweiterung der
primir geprigten erwachsenenbildnerischen Perspektive
auf wissenschaftliche Weiterbildung durch ein berufspad-
agogisches Paradigma der Beruflichkeit. In diesem Zusam-
menhang ist das Konzept der Relationierung besonders her-
vorzuheben, welches die Autorin zum einen im Sinne einer
didaktischen Relationierung auf die Bezugsebenen Wissen-
schaft und (Berufs-)Praxis anwendet und zum anderen auf
eine Verbindung interdisziplindrer Theorieansitze bezieht,
im Sinne der Verschriankung berufspidagogischer und er-
wachsenenbildnerischer Zuginge. In Anschluss an ihre Ar-
beit verweist die Autorin auf weiterfithrende wissenschaftli-
che Fundierungen in diesem Rahmen, bspw. auf qualitative
Teilnehmer- und Studierendenbefragungen zu u.a. Motiva-
tionsstrukturen (S. 196). Resiimierend betrachtet, zeigt sich
hierbei die Relevanz einer vorgelagerten Untersuchung der
zugrundeliegenden Fragestellung auf einer strukturtheore-
tischen Ebene. In diesem Horizont wire dann zu klaren, wel-
che Form die von der Autorin vorgeschlagene (didaktische)
Relationierung anzunehmen hat bzw. vor welchen Hinter-
grundannahmen sie sich konstituiert. Gehen die Relata der
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Relation voraus, geht die Relation den Relata voraus oder
befinden sich beide in einer gleichzeitigen Vollzugsordnung?
M.a.W.: So stellt sich die Frage nach den Relationierungsbe-
dingungen vor denen sich die differenten Wissensformen
und Handlungslogiken konstituieren, die innerhalb der
Hochschulweiterbildung in ein spezifisches Verhiltnis ge-
setzt werden. Ist es moglich, eine eindeutige Zuschreibung
von Wissensformen (zu Wissenschaft und (Berufs-)Praxis)
im Vorfeld vorzunehmen und damit auszuschliefen, dass
Praxiswissen theorieimmanent sein kann sowie vice versa?
Verbleibt der Relationierungsaspekt auf einer programma-
tisch-normativen Ebene, erschwert dies eine empirisch ope-
rationalisierbare Bestimmung der Form von Relation. Die
Arbeit liefert wesentliche Ankniipfungspunkte und Impulse
fiir die weiterfithrende Forschung sowie fiir konzeptionelle
Uberlegungen innerhalb der Hochschulweiterbildung.

Carolin Alexander, M.A.
carolin.alexander@hu-berlin.de

Erfolgreiche Studiengangentwicklung in der
Hochschulweiterbildung

Mandy Schulze (2018). Erfolgreiche Studiengang-
entwicklung in der Hochschulweiterbildung. Die
Institutionalisierung des Masterstudiengangs
Sozialmanagement an deutschen Fachhochschulen.
Baden-Baden: Nomos. (219 Seiten; 44,00 Euro;

ISBN: 978-3-8487-4719-1)

Wie entstehen erfolgreiche Studienginge in der Hochschul-
weiterbildung? Welche Faktoren und Bedingungen beein-
flussen ihren Erfolg? Mit diesen Fragen setzt sich Mandy
Schulze im Rahmen ihrer Dissertation an der Humboldt-
Universitit zu Berlin auseinander. Im Zentrum der Betrach-
tung stehen staatliche Fachhochschulen, die im Rahmen der
Hochschulforschung immer noch selten in den Blick genom-
men werden, die aber von ihrem Profil, so die Autorin, dafiir
pradestiniert sind, ,Berufsfelder zu akademisieren® (S. 29).
Das Themenfeld Sozialmanagement bildet die zweite Fokus-
sierung der Arbeit: Aus den Anforderungen der beruflichen
Praxis erwachsen, wurde es im Rahmen eines drittmittelfi-
nanzierten Projektes Ende der 1990er-Jahre zu einem weiter-
bildenden Masterstudiengang entwickelt und wird seitdem
erfolgreich angeboten.

Im zweiten Kapitel legt die Autorin ihren theoretischen Ana-
lyserahmen dar. So fokussiert sie in einem ersten Schritt
Weiterbildungsstudiengange aus Anbieterperspektive und
betrachtet den Erfolg weiterbildender Studienginge auf un-
terschiedlichen Ebenen. In einem zweiten Schritt beleuchtet
sie die unterschiedlichen Stakeholder von Weiterbildungs-
studiengidngen - Hochschulen, Hochschullehrende, Stu-
dierende sowie Nachfragende, Kooperationspartner und
Wettbewerber - um in einem dritten Schritt organisations-
theoretische Beziige herzustellen und auf das Konzept der
Institutionalisierung einzugehen.
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Der im dritten Kapitel vorgestellte methodische Zugriff ist
als integrierte Einzelfallstudie angelegt, da es laut Autorin
um die ,Exploration komplexer und wenig erforschter Pha-
nomene [geht]“ (S. 82). Der Fall und damit Gegenstand der
empirischen Untersuchung ist der weiterbildende Master-
studiengang Sozialmanagement. Die fiinf untersuchten Stu-
dienangebote, angeboten an finf staatlichen Fachhochschu-
len, werden als Analyseeinheiten des Falls betrachtet, da sie
»Ruckschliisse auf die Bedingungen der Institutionalisierung
des Studiengangs insgesamt zulassen® (S. 87). Die der Auswer-
tung zugrundeliegenden Daten sind vielfiltig: sie umfassen
20 leitfadengestiitzte Expert_inneninterviews, Dokumente
zu den Studienangeboten und Beobachtungsdokumentatio-
nen.

Das vierte Kapitel nimmt die zentralen Ergebnisse der Ein-
zelfallstudie in den Blick. Insgesamt identifiziert die Autorin
sieben relevante Einfliisse fiir die erfolgreiche Institutiona-
lisierung des Studiengangs: (1) Faktoren und Bedingungen
der Studiengangentwicklung, (2) Erfolgsbedingungen bei der
Einfihrung der Studienangebote, (3) Erfolgsbedingungen
und Einfluss kooperativer Strukturen, (4) Verinderungen
und Stabilitat im Studiengang, (5) Exrfolgsfaktoren des Studi-
engangmanagements, (6) Erfolgsfaktoren und Einfluss der
Studienorganisation und (7) Erfolgsfaktoren Beziehungs-
marketing und regionale Vernetzung. Die Einfliisse zeichnen
ein vielschichtiges Bild erfolgreicher Studiengangentwick-
lung, das einerseits die unterschiedlichen Erfolgsbedingun-
gen und -faktoren, sowie andererseits die relevanten Akteure
und Stakeholder in den unterschiedlichen Phasen der Insti-
tutionalisierung des Studiengangs von seiner Entwicklung,
tber die Einfiihrung bis hin zur Etablierung aufzeigt (Sehr
erhellend in diesem Zusammenhang ist die entsprechende
Abbildung auf S. 189).

Die abschliefende Ergebnisdiskussion spitzt die Autorin
auf die beiden zentralen Begriindungsformen fiir den Erfolg
der untersuchten Studienangebote zu. Dies ist zum einen das
akademische Grundprinzip der fachlichen Differenzierung,
das zu einer ,wissenschaftlichen Subsystembildung auf
kognitiver (Bildung von Begriffen [!] Theorien, Methoden),
sozialer (Bildung der Gemeinschaft von Spezialist[_inn]en)
und kommunikativer (Populationen von Publikationen und
deren Referenzen) Ebene [fithrt]“ (S. 191f.). Zum anderen ist
es die Funktion der Studienangebote ,als berufsbezogene
Qualifizierung® (S. 192): Durch das Strukturieren und Aka-
demisieren eines spezifischen Berufsfeldes profilieren und
legitimieren die Fachhochschulen ihre Rolle als eigener
Hochschultyp im Hochschulsystem.

Mein Fazit: Fir Studiengangsentwickler_innen, fir interes-
sierte und engagierte Professor_innen, aber auch fiir (Fach)
Hochschulleitungen ist das Buch eine gewinnbringende
Lektiire. Es zeigt Bedingungen auf, die dazu beitragen, dass
weiterbildende Studienangebote tiber Forderzeitraume hin-
aus nachhaltigimplementiert und institutionalisiert werden.
Und es macht Mut und Lust, innovative Angebote im Rah-

men der Hochschulweiterbildung trotz bestehender Widrig-
keiten zu entwickeln - auch an Universititen. Insgesamt also
eine sehr relevante Arbeit sowohl fiir jene, die ihren Erfolg
oder ihr Scheitern reflektieren wollen als auch fiir jene, die
fiir laufende oder zukiinftige Entwicklungen einen Rahmen
suchen. Zudem bieten die Befunde eine gute Grundlage fiir
weitere empirische Arbeiten, die zur ,Verbesserung der Da-
tenlage tber weiterbildende Masterstudienangebote und
deren erfolgreiche Institutionalisierung® (S. 195) beitragen
kénnen.

Prof. Dr. Eva Cendon
eva.cendon@fernuni-hagen.de

Wissenschaftliche Weiterbildung zwischen
Entwicklung und Implementierung

Wolfgang Seitter, Marianne Friese & Pia Robinson
(Hrsg.). (2018). Wissenschaftliche Weiterbildung
zwischen Entwicklung und Implementierung. WM3
Weiterbildung Mittelhessen. Wiesbaden: Springer
VS. (168 Seiten; 39,99 EUR; ISBN: 978-3-658-19649-3)

Wolfgang Seitter, Marianne Friese und Pia Robinson (2018)
legen einen Sammelband vor, um ausgewdahlte Ergebnisse der
Projektarbeit im ,Verbundprojekt ,WM3 Weiterbildung Mit-
telhessen’ zu dokumentieren (S. 1). Fiir dieses Verbundprojekt
imRahmen des ,Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschule’ kooperierten die Justus Liebig Universitit Gie-
Ren, die Philipps-Universitit Marburg und die Technische
Hochschule Mittelhessen (S. 1). Insgesamt liegen damit nun
vier Bande vor, um die Projektergebnisse im Hinblick auf die
»,Konzeptionierung, Implementierung, Optimierung und
Verstetigung® von wissenschaftlichen Weiterbildungsan-
geboten an den drei Hochschulen zu portritieren (S. 4). Die
Herausgeber_innen adressieren als Leser_innen unter ande-
rem ,Dozierende und Studierende der Sozialwissenschaften
sowie ,,Studiengangsleitungen von Hochschulen, Hochschul-
professionelle und ,Mitarbeitende in Verwaltungen® (Riick-
seite des Softcovers). Hierfiir liefern die einzelnen Autor_in-
nen nach der Einleitung insgesamt sechs Beitrage.

Zu Beginn berichtet Wolfgang Seitter tiberblicksartig tiber
die Ziele, Strukturen und Ertrige des insgesamt sechsjih-
rigen, von 2011 bis 2017 laufenden Verbundprojektes (siehe
hierzu den Bereich ,Strukturen“ im Inhaltsverzeichnis).
Daraufhin folgen vier Beitrige zu jeweils einer Dimension
der Entwicklung und Implementierung von wissenschaftli-
cher Weiterbildung (siehe hierzu den Bereich ,,Dimensionen®
im Inhaltsverzeichnis), zu Bedarfen und Zielgruppen, zur
kooperativen Angebotsgestaltung, zur Qualifizierung des
Personals und zu Kooperationsprojekten als Antreiber von
Organisationsentwicklungsprozessen an Hochschulen. Den
Abschluss bildet ein Beitrag zu Instrumenten der Projektar-
beit.

Der Beitrag von Wolfgang Seitter und Ramona Kahl hebt
hervor, dass fiir ,die erfolgreiche Realisierung“ von wis-
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senschaftlicher Weiterbildung ein ,Matching® von vier

hochschulinternen und -externen Zielgruppen sowie ihren

jeweiligen Bedarfen erforderlich ist (S. 37). Das sind den Au-
tor_innen nach Hochschulverwaltungen, Hochschulleh-
rende sowie weiterbildungsinteressierte Individuen und

Organisationen (S. 48). Im Beitrag von Franziska Sweers und

Asja Langer ist von der ,, Triade der kooperativen Angebotsge-
staltung® die Rede, die ebenfalls aus hochschulinternen und

-externen Anbieter_innen und Nachfrager_innen besteht (S.
65). Die Autor_innen vertreten ebenfalls die These, dass eine

gemeinsame Angebotsplanung, -entwicklung und -durch-
fithrung von Hochschulen und hochschulexternen Organi-
sationen aus dem Profit- und Non-Profit-Bereich forderlich

ist (S. 57f. und S. 88f.). Der Beitrag von Monika Braun und

Marguerite Rumpf hebt - im Sinne einer Unterstiitzung - der

vorausgegangenen Thesen hochschuldidaktische Qualifizie-
rungsangebote fiir Lehrende in der wissenschaftlichen Wei-
terbildunghervor (S.102ff.). Fiir den vorletzten Beitrag zu den

Dimensionen arbeiten Antje Lengler und Franziska Sweers

»funf verschiedene Kategorien von Kooperationen“ heraus,
wie z.B. fachliche, regionale oder politische, und konkretisie-
ren deren Potentiale fir die Profilschiarfung von Hochschu-
len als Weiterbildungsanbieter (S. 142). Im abschlieffenden

Beitrag wird auf Instrumente, wie z.B. auf ,Handreichungen*
fiir Fragen der ,Anrechnung und Anerkennung® fiir andere

Kolleg_innen verwiesen (S. 161).

Die einzelnen Beitrage dokumentieren das langjihrige Enga-
gement der Autor_innen fiir den Ausbau der wissenschaftli-
chen Weiterbildung an den Verbundhochschulen, und zeigen
»zentrale Gelingensfaktoren® fiir deren Entwicklung und
Implementierung (S. 15), wie z.B. die mit dem ,vierfachen
Zielgruppenbezug® (S. 35) verbundene interne und externe
Uberzeugungsarbeit fiir diese Hochschulangebote (S. 48
und S. 51f). Auch sind bspw. die im Zuge der Projektarbeit
erprobten hochschuldidaktischen ,Qualifizierungsmafnah-
men“fir Lehrende ,mit dem Schwerpunkt wissenschaftliche
Weiterbildung“ im Sinne eines unterstiitzenden Supports
fiir Lehrende nachahmungswert (S. 17 und S. 95ff.). Zudem
beschreiben Wolfgang Seitter und Ramona Kahl in ihrem
Beitrag einen ,Methodenmix“ bestehend aus u.a. Dokumen-
tenanalysen, Fragebogen, Einzelinterviews und Gruppendis-
kussionen fiir ihre zielgruppenspezifischen Bedarfs-, Poten-
tial- und Akzeptanzanalysen (S. 39) und bieten Anregungen
fiir anschliefSende Studien.

Insgesamt bietet dieser Sammelband interessierten Leser_in-
nen Orientierung fiir die Erforschung und Erschliefung des
Geschiftsfeldes der wissenschaftlichen Weiterbildung an
Hochschulen.

Oliver B. T. Franken, M.A.
franken@uni-koblenz.de
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Weiterbildung an Hochschulen

Tobias Zimmermann, Geri Thomann & Denise Da
Rin (Hrsg.). (2018). Weiterbildung an Hochschulen.
Uber Kurse und Lehrgdnge hinaus. Bern: hep Verlag.
(256 Seiten; 29 EUR; ISBN: 978-3-0355-0845-1)

Die zentrale Zielsetzung des vorliegenden Sammelbandes
lasst sich schon aus dem editorischen Kontext erschliefen:
Es handelt sich um den Band 7 der renommierten Reihe , Fo-
rum Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung® des Zen-
trums fir Hochschuldidaktik und -entwicklung (ZHE) der
Padagogischen Hochschule Ziirich. Dies ist der erste Band
in der Reihe, der sich dem Themenfeld der Weiterbildung an
Hochschulen zuwendet.

Die 18 Beitrage sind in zwei Teile geordnet worden. Im ersten
Teil sind Beitrige ,,Zur Situation der Weiterbildung an Hoch-
schulen“ und im zweiten Teil Beitrige unter der Rubrik ,Di-
daktische Konzepte, Methoden und Formate fiir die Weiter-
bildung an Hochschulen® versammelt.

Die Einleitung der Herausgeber_innen gibt einen deutlichen
Hinweis auf die didaktische Zielsetzung dieses Bandes. Er
richtet sich ,in erster Linie an Dozierende und Leitungs-
personen im Weiterbildungsbereich an Fachhochschulen
und Pidagogischen Hochschulen. Wir mochten ihnen die
Moglichkeit bieten, ihr Bild von Weiterbildung und von den
Weiterbildungsteilnehmenden abzugleichen mit einer sys-
tematisch aufgearbeiteten Beschreibung der aktuellen Si-
tuation an (Schweizer) Hochschulen. Dartiber hinaus bieten
die Beitrage des zweiten Teils vielfaltige Anregungen fiir die
didaktisch-methodische Gestaltung von Weiterbildungen®
(S. 15). So viel sei hier schon vorweggenommen: die selbst ex-
nannte Zielsetzung wird erfiillt.

Der grundlegende Beitrag von André Schlifli und Irena
Sgier ,Weiterbildung in der Schweiz und in Europa“ gibt ei-
nen fundierten Einblick in die Weiterbildungslandschaft
der Schweiz, ihre aktuellen Entwicklungen und die Folgen
fiir die Weiterbildung an Hochschulen. Erik Haberzeth
widmet sich in seinem Beitrag ,Wissenschaftliches Wissen
und berufliche Erfahrung vermitteln“ der Frage nach dem
Propium wissenschaftlicher Weiterbildung. Der Dimension
des Transfers gehen Monica Feixas und Franziska Zellweger
in ihrem englischsprachigen Beitrag ,Planning for Impact®
nach. Dass beide thematischen Blocke des Sammelbandes
jeweils mit einem Interview abschliefien, gehort zu den origi-
nellen Seiten des Buches. So schlief3t der erste Teil mit einem
gemeinsamen Interview mit Anke Hanft und Rolf Arnold
ab; dies lasst deren inhaltliche Positionen deutlich zu Wort
kommen.

Im zweiten Teil wird sichtbar, dass sich dieser Sammelband
dem Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung gerade auch
aus einer hochschuldidaktischen Sicht ndhert. Die hier ver-
sammelten 12 Beitridge behandeln Themen vom Feld der
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Anerkennung und Kompetenzorientierung tiber Weiterbil-
dungsberatung und Blended Coaching bis hin zu verschiede-
nen - farblich hervorgehobenen - ,Praxisbeitriagen®, die ex-
emplarisch konzeptionelle Umsetzungen zeigen. Hier wird
ersichtlich, dass der Untertitel des Buches ,Uber Kurse und
Lehrgange hinaus“ durchaus gerechtfertigt ist. Ein ldngeres
Interview mit Theo Wehner (,Arbeits- und organisations-
psychologische Gedanken zur Weiterbildung“) zum Ende des
zweiten Teils gehort zu den Passagen, die fiir mich durchaus
starker nachgewirkt haben.

Die sorgfiltige und leserfreundliche grafische Gestaltung
des Bandes durch den Verlag ist besonders hervorzuheben.

Prof. Dr. Wolfgang Jiitte
wolfgang.juette@uni-bielefeld.de
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the role of university lifelong learning
Bericht zur soth EUCEN Conference

(european university continuing education network)
6. bis 8. Juni 2018 in der University of Bergen

Die Konferenz wurde musikalisch eingeleitet von den Trom-
peten des Bergen Philharmonic Orchestra und er6ffnet von
dem Rektor der Universitit von Bergen und dem Prasident
EUCENS sowie dem Gastgeber und begann mit einem Uber-
blick iiber Lebenslanges Lernen in Norwegen. Auf der Basis
einer umfangreichen Studie stellte ein Vertreter der staatli-
chen Agentur Skills Norway die Lage in Norwegen vor. Wich-
tigste Fakten waren, dhnlich wie in anderen europaischen
Staaten, die sinkende Produktivitit, die zunehmende Alte-
rung der Gesellschaft gekoppelt mit den Herausforderungen
der Digitalisierung und eine diagnostizierte Liicke im Dialog
zwischen den Bildungsakteuren und den Akteuren in der
Wirtschaft. Wichtigste Aufgabe ist es daher, diesen Dialog
zu fordern und Bildung besser zu koordinieren, insbesonde-
re wissenschaftliche Weiterbildung kommt diese Aufgabe zu.
Die Studie stellte fiir die Angebote der Hochschulweiterbil-
dung fest:

. Es gibt viele Angebote
Es gibt eine uniibersichtliche Vielfalt der Angebote
Zertifikate und Abschliisse spielen eine grofse Rolle

Angebote im MINT Bereich werden nur sehr mar-
ginal angeboten

Dies reiche derzeit nicht aus, um den Anspriichen der sich
transformierenden Gesellschaft zu begegnen, so die Diag-
nose. Julie Anderson aus dem higher education policy team der
Europiischen Kommission verstirkte dies via Telefon und
hob noch einmal auf die aktuelle Herausforderung ab, so-
wohl Exzellenz als auch gesellschaftlichen Zusammenhalt
zu fordern. Der Konferenztag endete mit der Abschlussper-
formance des Bergen International Festival.

Der zweite Tag begann mit keynotes zu personlicher, profes-
sioneller und digitaler Transition und leitete so die anschlie-
Renden panel sessions ein. Die einzelnen Beitrage waren an-
schliefend je einer dieser Dimensionen gesellschaftlicher
Verinderung zugeordnet und adressierten den Beitrag wis-
senschaftlicher Weiterbildung. Auf der Ebene personlicher

Transition wird die Rolle wissenschaftlicher Weiterbildung
als Angebot eines Reflexionsraumes betont. Dieses Angebot
werde in seiner Offenheit sowohl der zunehmenden Hete-
rogenitit der Studierenden als auch den nicht konkret be-
stimmbaren Arbeitsmarktanforderungen gerecht. Daran
schliet sich auch eine professionelle Verinderung und letzt-
lich eine institutionelle an. Hochschullehre und -zertifikate
verdndern ihre Wertigkeit und fragen nach neuen Formen
und Inhalten. So Jan Sviarhagen von EDUVOCAT (Norwe-
gen) ein unabhingiger Berater, der die Bedeutung sozialen
Lernens auch im digitalen Raum betonte. Josephin Finn von
der Maynooth University in Irland verdeutlichte, dass eine
Anpassung an nicht greifbare Bedarfe der Arbeitswelt der
falsche Weg der wissenschaftlichen Weiterbildung sei. Der
Schliissel padagogischer Arbeit sei es, dem Lernen und der
personlichen Auseinandersetzung mit bestimmten Themen
eine Bedeutung zu verleihen und diese mit persénlichen und
professionellen Erfahrung zu verkniipfen. Gerade in Zeiten
grofler Verdnderung sei Orientierungswissen entscheidend.
Diese Diskussionsstringe griffen die anschliefenden Vor-
trige auf und berichteten unter anderem von regionalen An-
sdtzen einer ,university in the community“ der Babes-Bolyai
University in Ruménien oder der Communiversity-Ansatz
der Maynooth University in Irland; sowie von dem Ansatz
des work-based-learning und Formen der Anrechnung an
der Haaga-Helia University in Finnland, der Beratung von
Erwachsenen hinsichtlich ihrer Bildungsbiografien an der
University of Genoa, Italien. Die fachlich anregenden Dis-
kussionen, auch tiber die verschiedenen Voraussetzungen
von Finanzierung wissenschaftlicher Weiterbildung und
Anrechnungsmoglichkeiten in den Lindern sowie die jewei-
ligen Aufgaben bspw. in der Erwachsenenbildung, wurden
auf einer Schiffsfahrt durch die Fjorde vor Bergen bis in den
spiten Abend fortgesetzt.

Ein interaktiver workshop zu den Fragen ,Was sind die
Hauptmerkmale Lebenslangen Lernens an Hochschulen in
den letzten Dekaden? Was sind die wichtigsten Herausforde-
rungen der Zukunft und wie kann EUCEN als Netzwerk die
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Arbeit in der Hochschulweiterbildung unterstiitzen? trug
am dritten Konferenztag die Ergebnisse der Diskussionen
zusammen. Die Auswertung auf der EUCEN-Webseite ist ge-
plant. Die Beitrige betonten die Offnung der Hochschule fiir
professionelle Ausbildung und neue Zielgruppen sowie das
Thema der Anrechnung als Merkmale der letzten Zeit. Dar-
aus lassen sich aktuelle Herausforderungen ableiten. Es geht
um die Integration verschiedener Lerngruppen, Lernwege
und auch Lerninhalte. Dazu wird eine breitere Forschung
eingefordert, die insbesondere die pidagogischen Herausfor-
derungen adressiert.

Die Tagung war didaktisch sehr gut aufgebaut und ermog-
lichte ein gemeinsames und differenziertes Diskutieren ge-
sellschaftlicher Veranderung auf den Ebenen personlicher,
professioneller und digitaler Verdnderung, mit Blick auf die
zukinftige Rolle von Hochschulen und wissenschaftlicher
Weiterbildung. Solch einen Dialog muss zukiinftig noch
mehr mit den Akteuren aus der Wirtschaft gefithrt werden,
um die Herausforderungen gemeinsam zu meistern.
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Aus der Fachgesellschaft

»Transferorientierung in der
wissenschaftlichen Weiterbildung -

Wissen gesellschaftlich wirksam machen”
Bericht zur DGWF Jahrestagung 2018

5. bis 7. September 2018 in Koln

Es wire ,gefahrlich“ das Wort ,Transfer®, bezogen auf den
Wissenstransfer zwischen Wissenschaft und Praxis, in
seinem etymologischen Sinne zu verstehen - nimlich nur
als ,Ubertragung® Es konnte der Eindruck entstehen, dass

Transfer der wissenschaftlichen Erkenntnisse nach dem In-
put-Output-Prinzip funktioniert. Dem ist aber nicht so. Bei
Wissenstransfer handelt es sich vor allem um die Wissens-
kommunikation, was diesen Begriff komplex und klarungs-
bedirftig macht, so die Botschaft von Stefan Gesmann in
seinem Grufdwort (vgl. auch Wissenschaftsrat 2016, S. 8). Im

Anschluss an das Luhmannsche Kommunikationsverstand-
nis kann eine Botschaft bzw. das Wissen nicht einfach von A
nach B tibertragen werden. Es muss von einem System mitge-
teilt und von einem anderen System verstanden werden. Erst
dann kommt, laut Luhmann, die Kommunikation zustan-
de. Fur die wissenschaftliche Weiterbildung bedeutet dies,
zwei Systeme, die am Prozess der Wissensiibertragung bzw.
der Wissenskommunikation beteiligt sind, miteinander in

Verbindung zu bringen: das Wissenschaftssystem und das

Gesellschaftssystem. Wie kann das im Wissenschaftssys-
tem generierte Wissen so mitgeteilt werden, dass es im Gesell-
schaftssystem verstanden wird und vice versa? - Der Klarung

dieser Frage widmete sich die diesjihrige DGWF-Tagung in

Koln. Transferorientierung in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung wurde anhand von Forschungserkenntnissen, Po-
sitionen aus der (Wissenschafts-)Politik, Praxisperspektiven

und Good Practice Beispielen innerhalb von folgenden fiinf
Themenbereichen beleuchtet und reflektiert: Regionale Stra-
tegieentwicklung, didaktisches Handeln, theoretische Veror-
tung, kooperative Angebotsentwicklung und Teilnehmer_in-
nenperspektive. Parallel dazu fanden zahlreiche Workshops

statt. Ein zusammenfassender Uberblick iiber die behandel-
ten Themen soll den Lesenden an dieser Stelle einen Gesamt-
eindruck von der Tagung vermitteln.

Themenbereich:
Regionale Strategieentwicklung

Im Mittelpunkt dieses Themenbereichs stand die Netzwerk-
bildung zwischen Hochschulen, wissenschaftlichen und
nichtwissenschaftlichen Einrichtungen sowie Organisatio-
nen einer Region. Dazu wurden drei Beitrige angeboten. Dr.
Jennifer Blank wies auf die Einflussfaktoren hin, die einen
gelungenen Wissenstransfer ermoglichen: Interaktions-
spezifische, wissensspezifische, individuelle und organisa-
tionale Faktoren, welche in ihrer Kombination und Auspra-
gung den Prozess des Transfers bestimmen. Dabei wurde
insbesondere das konkrete ,Adressieren der verschiedenen
Bedarfsgruppen® als ein ,entscheidender Faktor bei der Aus-
schopfung des Potentials“ der wissenschaftlichen Weiter-
bildung als Partner fiir Wissenstransfer betont (vgl. Blank,
Abstract). Anhand der Neuentwicklung des berufsbegleiten-
den Bachelorstudiengangs Orthopadie- und Schuhtechnik
haben Anja Weber und Thorsten Requadt Prozesse erortert,
die zum Gelingen einer zukunftsorientierten Weiterbildung
unter Beriicksichtigung der gegebenen Primissen und Rah-
menbedingungen beitragen. Dabei konnten die beiden Refe-
rent_innen aufzeigen, wie eine erfolgreiche Verzahnung von
Hochschule, Wirtschaft und Gesellschaft und die daraus ent-
stehenden wirksamen Synergieeffekte fiir den Ideen-, Wis-
sens- und Technologietransfer gestaltet werden kann. Die
Rekonstruktion von Transferorientierung der wissenschaft-
lichen Arbeit im Deutschen Institut fiir Erwachsenenbil-
dung (DIE) stand im Mittelpunkt des Beitrages von Dr. Peter
Brandt. Er zeigte auf, mit welchem Wissenschaftsverstind-
nis die Transferorientierungin das strategische Grundgertist
der DIE-Arbeit eingeschrieben ist und welche Rahmenbedin-
gungen dafiir gesichert werden miissen. Welche Formen der
Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis sichern
das Gelingen des Wissenstransfers wurde aus der Darstel-
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lung einiger praktischer Beispiele deutlich (z.B. ProfilPASS,
Projekt GRETA, Forschungen im Sondertatbestand).

Themenbereich: Didaktisches Handeln

Zahlreiche didaktische Umsetzungsstrategien wurden im

Rahmen von diesem Themenfeld in finf Beitrigen prisen-
tiert. Unter dem Titel ,,Science meets practice“ stellten Prof.
Dr. Dirk-Carsten Giinther und Nannette Fabian den JuraBlog

Versicherungsrecht vor. Es wurde aufgezeigt, iiber welche

Potenziale elektronische Medien verfiigen, wie dadurch der

Wissenstransfer zwischen den Teilnehmer_innen gesichert

und das Wissen den Akteuren aus der Praxis zuginglich

gemacht werden kann. Wie das technologische Wissen und

Know-how aus der Forschung in die Wirtschaft transferiert

werden kann wurde am Beispiel vom Weiterbildungspro-
gramm ,Fraunhofer-Forschungsmanager/in“ von Marija

Jovanovska vorgestellt. Das Programm zielt darauf, durch

Einsatz vielfiltiger didaktischer Transferformate (wie z.B.
Transfersession, Transfercoaching, Projektarbeit, Pradikats-
arbeit), ,einen wirksamen und institutsiibergreifenden Kreis

von Experten/innen fiir Technologietransfer-Strategien zu

etablieren“ (Jovanovska: Abstract). Ein Instrument zur Qua-
lifizierung von wissenschaftsbasierten Transfermanager_
innen, das im Rahmen des vom BMBF geforderten Projektes

BePerfekt (Entwicklung eines Instruments zur Befihigung

von Personen und Teams in Transferstrukturen) entwickelt

wurde, prasentierten Daniel Weichsel und Dr. Riidiger Werp.
Es wurde tiber die Konzeption und die Durchfithrung des

ersten Bildungsmoduls berichtet sowie iiber die Vernetzung

zwischen Wissens- und Technologietransfer und der wissen-
schaftlichen Weiterbildung nachgedacht und diskutiert. Im

Mittelpunkt des Beitrags von Raphaela Schitz und Sandra

Hildebrand standen die Lernlabore, die den Wissenstransfer

in der IT-Sicherheit ermoglichen. Es wurden Evaluationser-
gebnisse vorgestellt, die belegen, dass die Lernlabore den Wis-
senstransfer langfristig fordern. Von Jan Koschorreck wurde

das Konzept der Open Educational Resources erldutert und

die Grundlagen der offenen Lizenzierung vermittelt. An-
hand praxisrelevanter Erkenntnisse aus der Arbeit der Infor-
mationsstelle Open Educational Resources wurden methodi-
sche und didaktische Aspekte sowie Herausforderungen des

Konzepts mit Blick auf die wissenschaftliche Weiterbildung

im Austausch mit den Teilnehmenden diskutiert.

Themenbereich: Theoretische Verortung

Mit der Frage, wie die zahlreichen Erkenntnisse im Hand-
lungs- und Forschungsfeld wissenschaftliche Weiterbildung
theoretisch verortet werden konnen, haben sich die Referent_
innen von insgesamt acht Beitrigen auseinandergesetzt. Dr.
Mandy Schulze ginganhand einer integrierten Fallstudie zur
Institutionalisierung weiterbildender Masterprogramme an
Hochschulen der Frage auf den Grund, welche Voraussetzun-
gen flr eine erfolgreiche Transferorientierung in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung notwendig sind und welche
Stakeholder fiir die Entwicklung von Studienprogrammen
eine entscheidende Rolle spielen. Einen kritischen Impuls

haben Dr. Karolina Kempa und Thomas Bertram gesetzt. An-
hand von praktischen Beispielen haben sie ihr Verstindnis
von Transferorientierung in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung expliziert und die Teilnehmenden zur Diskussion
tber die folgende These angeregt: , Transferorientierung in
der wissenschaftliche Weiterbildung (wWB) kann nicht blof}
als Aufgabe verstanden werden, wissenschaftliche Inhalte
bedarfsgerecht und passgenau im Sinne der Verwertbarkeit
in die Arbeitswelt zu implementieren. In Abgrenzung zu
beruflicher Weiter- bzw. Fortbildung muss sie Wissenschaft
als ihren Ausgangspunkt begreifen und deren Inhalte und
Ergebnisse, aber vor allem auch ihre Theorien, Methoden,
Kontextualisierungen, Reflektionen und kritischen Impulse
vermitteln“ (Kempa & Bertram, Abstract).

Einen Ansatz zur Messung und Steuerung des Lerntransfers
am Beispiel der Fraunhofer-Ausbildung zum zertifizierten
Usability Engineer stellte Dr. Britta Hofmann vor. Basierend
auf den ermittelten erfolgreichen Einflussgrofien auf den
Lerntransfer hat sie anschliefend einige Vorschlage fiir die
Gestaltung transferforderlicher Weiterbildungsformate
vorgestellt. Dr. Andre Bisevic stellte Lehrallianzen als ein
Erfolgsmodell vor. Er berichtete tiber die Erfahrungen der
Erprobung des Modells einer Lehrallianz, bei der es erfolg-
reich gelungen ist, die Lehrenden aus der Industrie und aus
dem Fraunhofer-Institut in die Universitatslehre zu integrie-
ren, um Weiterbildungsstudierende fiir die Windindustrie
zu begeistern. Einen Erfolgsbericht aus der Teilnehmenden-
perspektive bot Rene Coellen an. Anhand lebhafter Beispiele
konnte er aufzeigen, wie Europas grofites Fest fiir Menschen
mit und ohne Behinderung von wissenschaftlicher Weiter-
bildung profitiert. Die Frage nach Synergien zwischen wis-
senschaftlicher Weiterbildung und Technologietransfer the-
matisierte Dr. Johannes Klenk (Sebastian Strinz konnte nicht
mit vortragen). Sie konstruierten ,wissenschaftliche Weiter-
bildung und Forschungstransfer als analoge Tatigkeitsfelder
mit Doppelbezug auf Hochschule und externe Anwendung®
(Klenk & Strinz, Abstract). Dr. Franziska Sweers teilte ihre
Erkenntnisse aus einem empirischen Forschungsvorhaben
mit, im Rahmen dessen vier Fallstudien durchgefithrt wuzr-
den und folgende These bestitigten: ,Voraussetzung fiir ei-
nen gelingenden reziproken Transfer zwischen Wissenschaft
und Praxis, zwischen Hochschulen und Unternehmen ist
die enge, konkrete und handlungspraktische Verzahnung
zwischen verschiedenen Stakeholdern aus Wissenschaft,
Wirtschaft, Gesellschaft und Politik, die direkt ihre Bedar-
fe, Deutungs- und Umsetzungsanspriiche in die Weiterbil-
dungsangebote einbringen und somit zu deren Berticksichti-
gung beitragen® (Sweers, Abstract).

Themenbereich:
Kooperative Angebotsentwicklung

Dieser Themenbereich bestand aus sechs Beitrigen, die Be-
richte aus der gelungenen Praxis sowie Vorstellungen von
zahlreichen Umsetzungsstrategien und -methoden bein-
halteten. Katharina Koller und Anja Wurdack prisentierten
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die ersten im Rahmen des Projektes OTH mind - #aufstieg-
gestalten gewonnenen wissenschaftlichen Erkenntnisse. Es
wurden einige im Projekt entwickelte Moglichkeiten, wie der
Wissenstransfer fiir heterogene Zielgruppen gestaltet wer-
den kann, sowie erste Losungsansitze fiir eine strategische
und nachhaltige Implementierung in der Hochschule aufge-
zeigt. Dr. Nico Sturm ging der Frage nach, wie die non-formal
und informell erworbenen Kompetenzen der Lernenden in
der wissenschaftlichen Weiterbildung als ,,Bezugspunkt fiir
Lehre und Forschung so nutzbar gemacht werden koénnen,
dass sowohl die Hochschulen, als auch die Studierenden und
Unternehmen nachhaltig davon profitieren“ (Sturm, Abs-
tract). Eine empirische Studie, die im Rahmen des Projektes
»EB“4 durchgefithrt wurde, stand im Mittelpunkt des Beitra-
ges von Janina Burger und Jessica Neureuther. Die vorgestell-
ten Ergebnisse gaben Aufschluss dariiber, welche Potentiale
in der kooperativen Zusammenarbeit zwischen den Unter-
nehmen und der Hochschule bestehen.

Kooperation in der wissenschaftlichen Weiterbildung als
Voraussetzung des Transfers wissenschaftlicher Erkenntnis-
se in Schulen haben Dr. Ilka Brenner und Katharina Hom-
bach thematisiert. Sie prasentierten die Zusammenarbeit
zwischen der Universitit und dem Schulamt als ein Good
Practice Beispiel und stellten die leitende Fragestellung der
Tagung aus den verschiedenen Perspektiven der am vorge-
stellten Transfer beteiligten Akteur_innen zur Diskussion.
Yvonne Paarmann und Kerstin Tdnzer prasentierten einen
Praxisprozess, der gemeinsam mit dem externen Partner aus
der Praxis Sven Schulze und in Zusammenarbeit zwischen
der Magdeburger Universitit und der Hochschule erarbeitet
und erprobt wurde. Das vorgestellte methodische Vorgehen
gab Aufschluss dariiber, wie der Wissenstransfer in einem
Unternehmen idealerweise gestaltet werden kann. Im Mittel-
punkt des Beitrages von Caroline Krugmann und Dr. Ulrich
Wacker stand ebenfalls ein erfolgreiches Praxisbeispiel: Der
an der Universitdt Konstanz in Zusammenarbeit mit den
Kliniken Schmieder entwickelte berufsbegleitende Bachelor
»2Motorische Neurorehabilitation“.

Themenbereich: Teilnehmer_innenperspektive

Die Perspektive der Teilnehmer_innen stand im Mittelpunkt
der drei Beitrige dieses Themenbereiches. ,Der Transfer von
Gelerntem von der Hochschule in die berufliche Praxis kann
trotz Unterstiitzung seitens der Lehrenden nur von den Stu-
dierenden selbst geleistet werden“ - lautete die Ausgangsthe-
se von Erik Schiller und Prof. Dr. Eva Cendon. Sie stellten
die Ergebnisse einer explorativen qualitativen Studie mit
drei berufsbegleitenden Studiengingen vor, die dieser These
auf den Grund gehen sollte. Dr. Klara Grof3-Elixmann und
Bernd Hardegen setzten sich mit der Frage auseinander, wie
der wechselseitige Wissensaustausch zwischen der Praxis
und der Weiterbildung langfristig funktionieren kann. Am
Beispiel der Weiterbildung ,, Strategien zur Inklusion“ wurden
zahlreiche ,Gelingensfaktoren“ exemplarisch dargestellt
(Grof¥-Elixmann & Hardegen, Abstract). Stefan Bramer, Lin-

AUS DER FACHGESELLSCHAFT - 75

da Vieback und Christian Vogel stellten die These auf, dass
das DQR5-Niveau als mogliche Schnittstelle fiir die Gestal-
tung Dbildungsbereichsiibergreifender ~Weiterbildungen
dienen kann. Das Prinzip der Kompetenzorientierung, das
im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) als bildungs-
bereichsiibergreifendes Instrument zur Beschreibung von
Kompetenzen und Lernergebnissen in den Bildungsgingen
zum Ausdruck kommt, wurde dabei als verbindendes Ele-
ment beruflicher und akademischer Bildung verstanden.

Workshops

Fir aktive Beteiligung der Teilnehmenden sorgten die
Workshops und die Transferwerkstatt. In insgesamt sieben
Workshops wurde tiber praktische Erfahrungen und theore-
tische Erkenntnisse der Referent_innen lebhaft diskutiert.
Linda Héafllich und Heike Bartholomdius gingen mit den
Teilnehmenden der Frage auf den Grund, welche erfolgreich
eingesetzten Transfermethoden es gibt, die aus Teilnehmen-
den- und Praxissicht den wechselseitigen Wissenstransfer
zwischen Hochschule und Praxis unterstiitzen. Dr. Christine
Bauhofer und Heiko Sieben berichteten tiber die erfolgreiche
Pilotierung zweier im Rahmen des Projektes ContinuING@
TUHH entwickelter Weiterbildungsangebote. Gemeinsam
mit Teilnehmenden wurde tiber Gelingensfaktoren sowie
Grenzen solcher Angebote nachgedacht und diskutiert. Jutta
Haubenreich gab einen Einblick in die Arbeit von Fraunhofer
Academy als einer Schnittstelle zwischen Industrie und For-
schung. Vor- und Nachteile der verstirkten Zusammenarbeit
zwischen Universititen, Hochschulen und anwendungsori-
entierten Forschungseinrichtungen wurden zur Diskussion
gestellt. Einen Perspektivenwechsel bot Dr. Peter-Georg Alb-
recht an, der den Blick auf den Wissenstransfer von der Pra-
xis in die Hochschulen richtete. Der Referent hat dreizehn
Empfehlungen zu Grundsitzen, Handlungspraxen und Hal-
tungen, die fiir einen gelungenen Wissenstransfer notwen-
digsind, vorgestellt und mit Teilnehmenden besprochen. Die
im Rahmen des Projektes INNOmobil anvisierte Konzeption
eines als ,Forschungstransfermobil“ dienenden Fahrzeugs,
»mit dem vorhandene sowie neu zu entwickelnde Angebote
direkt bei den Zielgruppen vor Ort priasentiert werden kon-
nen“ stand im Fokus des Workshops von Anika Miiller und
Ludwig Finster (vgl. Miiller & Finster, Abstract).

Eine Makroperspektive auf das Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung konnten die Teilnehmenden des Workshops
von Dr. Gabriele Groger und Dr. Andreas Mai tibernehmen,
die das Netzwerk Offene Hochschulen (NOH) vertraten. Im
Mittelpunkt der Diskussion stand die Leitfrage: Wie Wissen-
stransfer in Netzwerken gelingen kann? Das Handlungsfeld
Zuwanderung und Arbeitsmarktintegration wurde von Vanessa
Vaughn als Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Praxis,
die auf transferorientierte Lehr-Lern-Formate regelrecht
angewiesen ist, dargestellt und mit den Teilnehmenden dis-
kutiert.
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Keynotes

Eine kritische Bestandsaufnahme des Feldes der wissen-
schaftlichen Weiterbildung boten die Keynotes. Manager
und Politiker Dr. hc. Thomas Sattelberger sowie der Orga-
nisationssoziologe Prof. Dr. Stefan Kiihl wiesen beide auf
grundsatzliche transferrelevante Weichenstellungen und
Spannungsfelder sowie den daraus folgenden dringenden
Handlungsbedarf hin. Carolin Alexander - diesjihrige Preis-
tragerin des DGWF Reisestipendiums - hat einen Einblick
in ihre Uberlegungen zu einer begriffsgeschichtlichen Pro-
blematisierung des Begriffs ,Transferorientierung“ gegeben
und eine Lesart einer relationslogischen Deutung prisen-
tiert. Den Perspektivwechsel von Problemorientierung zur
Losungsorientierung ermoglichte der lebhafte Vortrag vom
Trainer, Berater und Autor Ralf Besser. Er zeigte auf, wie
man ganz praktisch stabile Systeme in Bewegung setzen und
zur Verdnderung fithren kann. Besser richtete den Blick der
Tagungsteilnehmenden auf das lernende Individuum und
seine Lernmotivation, die als wichtigster Hebel im Bereich
der wissenschaftlichen Weiterbildung verstanden werden
kann.

Die Prasentationen der Vortragenden sowie der Hauptred-
ner_innen werden allen auf der DGWF-Website zur Verfii-
gung gestellt. AuRRerdem ist es geplant, alle Beitrige in einem
Tagungsband zusammenzufassen und auf der Website der
DGWF als Download bereitzustellen.

Insgesamt bot die Technische Hochschule Kéln ausreichend
Raume und Moglichkeiten zur Diskussion in und um die
Beitrige. Die Raume der Bildungswerkstatt ermdglichten
einen informellen Austausch unter den Tagungsteilnehmen-
den. Einen zusitzlichen Kommunikationskanal boten die
sozialen Netzwerke. Auf der grofen Leinwand der Bildungs-
werkstatt konnte man unmittelbare Feedbacks, Kommen-
tare, Zitate, Kritiken, Danksagungen u.v.m. live lesen und
in die parallel stattfindenden Gespriche einbringen. Ganz
besonders kann das vielfiltige, aufregende und sehr gut or-
ganisierte Rahmenprogramm gewtirdigt werden. Es wurde
hervorragend sowohl fiir das leibliche Wohl als auch fir die
Unterhaltung gesorgt. Auflerdem wurden die Teilnehmen-
den schon jetzt herzlich zur nichsten DGWF Tagung 2019
eingeladen, die an der Universitit Ulm stattfinden wird.
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Termine

27. Februar bis 01. Médrz 2019

BAG WIWA Jahrestagung

LHAlter schafft Wissen - Forschendes Lernen und Citizen
Science in der wissenschaftlichen Weiterbildung Alterer
Westfilische Wilhelms-Universitat Miinster - Kontakt-
stelle Studium im Alter, Miinster/Westfalen

09. bis 10. Mai 2019

AG-E Frithjahrstagung

»~Netzwerke - Cluster - Kooperationen. Dynamiken und
Strategien im Wissenschaftssystem fiir innovative
Weiterbildungskonzepte nutzen”

Hochschule Osnabriick

28. Februar bis 3. Mirz 2019

ESREA Network on Life History and Biography
LArtful language and narratives of adult learning”
Bergen, Norway

20. bis 22. Marz 2019

14. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Hochschul-
forschung 2019 (GfHf)

JTransformation der Gesellschaft - Transformation der
Wissenschaft - Wissensproduktion und Wissenschafts-
kommunikation in einer sich verindernden Arbeits-
und Lebenswelt”

Otto-von-Guericke-Universitat, Magdeburg

12. bis 13. April 2019
AG Forschung
Otto-von-Guericke Universitat, Magdeburg

16. bis 18. Mai 2019

4th Conference of the ESREA Network on Policy Studies
in Adult Education

»Adult Education and Learning Policy in a World Risk
Society”

Prague, Czech Republic

18. bis 20. September 2019
DGWF-Jahrestagung
Universitdt Ulm

25. bis 27. September 2019

Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung
Lvergangene Zukiinfte - Neue Vergangenheiten: Ge-
schichte und Geschichtlichkeit der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung

Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (2)



78 - SERVICE

Autorenverzeichnis

Autor_innen der Beitrage
Julietta Adorno, M.A.
adorno@uni-hildesheim.de

Carolin Alexander, M.A.
carolin.alexander@hu-berlin.de

Dr. Nina Basedahl
Nina.Basedahl@euro-fh.de

Univ.-Prof. Dr.-Ing. Fritz Berner
fritz.berner@ibl.uni-stuttgart.de

Thomas Bigga, Dipl.-Ing.
ibl@ibl.uni-stuttgart.de

Prof. Dr. Eva Cendon
eva.cendon@fernuni-hagen.de

Oliver B. T. Franken, M.A.
franken@uni-koblenz.de

Prof. Dr. Gernot Graefiner
gernot.graessner@t-online.de

Dr. Gabriele Groger
gabriele.groeger@uni-ulm.de

Dr. Beate Horr
hoerr@zww.uni-mainz.de

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

Dr. Michael Kriger
krueger@ph-ludwigsburg.de

Ursula Miiller, Dipl.-Soz., MBA
ursula.mueller@hft-stuttgart.de

Sebastian Scharpf, Dipl.-Wirt.-Ing.

Prof. Dr.-Ing. Hermann Schumacher
hermann.schumacher@uni-ulm.de

Dr. Anna Shkonda
anna.shkonda@ovgu.de

Mareike Strenger
Mareike.Strenger@euro-fh.de

Anna Traus, M.A.
trausan@uni-hildesheim.de

Jun.-Prof. Dr. Pierre Tulowitzki
tulowitzki@ph-ludwigsburg.de

sebastian.scharpf@ibl.uni-stuttgart.de

Dr. Mandy Schulze
Mandy.Schulze@vdivde-it.de

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (2)



ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (2)

79



80

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (2)



Aktuelle Hefte

1]2015
Innovative Gestaltung von Weiterbildung und lebenslangem Lernen an Hochschulen

2|2015
Wissenschaftliche Weiterbildung und gesellschaftliche Verantwortung

1|2016
Hochschulweiterbildung und Beruf

2|2016
Forschung auf und in wissenschaftliche(r) Weiterbildung

1]2017
Zielgruppen wissenschaftlicher Weiterbildung

2|2017
Lernen in der wissenschaftlichen Weiterbildung

1|2018
Digitalisierung und wissenschaftliche Weiterbildung

2|2018
Internationalisierung im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung

Vorschau

1]2019
Formate der Hochschulweiterbildung

2|2019
Steuerung in der wissenschaftlichen Weiterbildung

1|2020
Geschichte der wissenschaftlichen Weiterbildung

o Layout + Bestellung

Sebastian Ruf, M.A.
Zentrum fir wissenschaftliche Weiterbildung (ZWW)
der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (JGU)

Fax: +49 (0) 6131/39 2715 0
E-Mail: zhwb-bestellung@dgwf.net




WWW.HOCHSCHULE-UND-WEITERBILDUNG.NET

e-ISSN: 2567-2673 | ISSN: 0174-5859



