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EDITORIAL - 7

Stichwort: Formate der Hochschulweiterbildung

WOLFGANG JUTTE
CLAUDIA LOBE

Begriffliche Anniherung

Ungeachtet der zentralen Funktion von Formaten im Feld wis-
senschaftlicher Weiterbildung sind die Begriffsschattierungen
vielfaltig. Hiufig werden Begriffe der ,,Angebotsformen® und
»,Formate“ synonym verwendet; jedoch gewinnt zunehmend der
Format-Begriff an Bedeutung (Christmann, 2018, S. 3).

Wenn wir uns zunichst mit einem gewissen Abstand dem
Begriff nihern, dann fillt auf, dass der Format-Begriff be-
sonders im Bereich der Medien verankert ist - und damit
verschiedentlich als Referenzfolie fiir piddagogische Forma-
te dient (Schiffter, 2009; Wildt, 2006). TV-Formate wie die
Nachrichten-Sendung, die Talk-Show, die Dokumentation,
ja selbst der ,Tatort® sind charakterisiert durch profilgeben-
de Qualitatsdimensionen. Auch fiir Felder pddagogischen
Handelnslassen sich prototypische Formate finden, bspw. in
der Beratung (Coaching, Supervision, Consulting etc.) oder
im Bereich digitaler Bildungsformate (Blended Learning,
MOOCS, Erklarfilme etc.), wobei dieser nicht zuletzt auf-
grund seiner Dynamik als ,,Format-Dschungel“ (Robes, 2017)
bezeichnet wird.

Fir eine grundsitzlichere Kldrung ist die heuristische Unter-
scheidung zwischen Formaten und Verfahren von Wildt (2006)
aufschlussreich: ,Formate betreffen - bildhaft ausgedriickt
als ,Hardware‘ verdrahtete - Handlungsverkettungen, die als
Regeln in die Institution eingeschrieben sind. Dariiber hinaus
betreffen sie das ganze Gefiige von Bedingungen, unter denen
interaktives Handeln stattfindet“ (Wildt, 2006, S.16). In Bezug
auf den Formatbegriff in den Medien lisst sich dies auf Insti-
tutionen tibertragen als ,den Zuschnitt der Dienstleistungen,
die in Institutionen von spezialisierten Berufsangehorigen
gegeniiber denjenigen erbracht werden, die die Dienstleistun-
gen in Anspruch nehmen. Sind diese Dienstleistungen in ein
bestimmtes Format eingepasst, wird dadurch die Erwartungs-
haltung aufgebaut* (Wildt, 2006, S. 17).

Formatbegriff in der wissenschaftlichen
Weiterbildung

Grundlegend und systematisierend hat sich vor allem Christ-
mann (2018) mit dem Thema der Formate in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung auseinandergesetzt (siehe auch seinen
Beitrag in diesem Heft). Mit ihm kann festgehalten werden:

,Der Begriff Format bezeichnet allgemein eine Vorga-
be an Form, Grofie oder Struktur einer Sache. Es geht
vorrangig um zidhlbare Merkmale, die der eindeutigen
Beschreibung dienen. Bezogen auf Studienangebote
sind dies z.B. Anforderungen hinsichtlich der Grofie
iber den Studienumfang und die Studiendauer, ge-
messen in Stundenaufwand (Workload) und dafir
vergebene Leistungspunkte“ (Christmann, 2018, S. 2).

Wie bereits oben dargelegt wurde, sind damit Erwartungs-
haltungen verbunden, ,die

- Vergleichbarkeit und Bewertung und damit auch
Qualititssicherung ermdglichen,

- Orientierung geben und Anleitung bei der Ent-
wicklung, Ausgestaltung und Durchfithrung eines
Studienangebotes seitens der Anbieter und

- Transparenz vermitteln beziiglich Anforderungen
und Nutzen seitens der Abnehmer® (Christmann,
2018, S. 2).

Insofern ist es wenig verwunderlich, dass die Fachgesell-
schaft DGWF sich schon frith den Fragen nach Angebots-
formen und -formaten zugewandt hat. Dazu zdhlen zunéchst
- angetrieben durch die Reorganisation der Studienstruktur
in Folge des Bologna-Prozesses - die , DGWF-Empfehlungen
zu Formaten wissenschaftlicher Weiterbildung“ (DGWE,
2010). Sie lassen sich riickblickend auch als ein Versuch lesen,
auf neu aufgetauchte Strukturfragen Antworten zu finden.!

! AlsFragen werden aufgelistet: ,Soll es weiterbildende Bachelor-Studienginge geben? Sind Masterstudienginge insgesamt als Weiterbildung zu behandeln?
Welchen Umfang sollen weiterbildende Masterstudienginge haben? Wie konnen im Studium - als Lernen in der Hochschule - vorgéangige, in der Berufs-
ausbildung oder auf andere Art erworbene Kompetenzen angerechnet werden? Wie werden Weiterbildungsanteile in die konsekutive BA-/MA-Struktur
einbezogen? Wie konnen Ubergangsmoglichkeiten zwischen Beruf, Berufsausbildung, Bachelor und Master, sowie zu gleichzeitiger oder anschliefRender

Berufstatigkeit gestaltet und gesichert werden?“ (DGWF, 2010, S. 2).
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8 - EDITORIAL

Das Dokument ,Struktur und Transparenz von Angeboten
der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen in
Deutschland“ (DGWEF, 2018) (abgedruckt im aktuellen Heft)
ist dagegen weitaus stirker vom Bemiithen der Strukturbil-
dung geprigt, wie es bereits im ersten Satz deutlich wird: ,Die
DGWEF hat das Anliegen, die Vielfalt der Weiterbildungs-
angebote, -formate und -abschliisse der Hochschulen iiber-
sichtlich und transparent zu gestalten. Sie legt deshalb einen
Vorschlag vor, wie die differenzierten Angebote strukturiert
und mit Blick auf Formate und Abschliisse geclustert und
benannt werden kénnen“ (DGWFE, 2018, S. 1). Bei der Ent-
wicklung des Vorschlags wurden auf die Entwicklungen des
Schweizer Modells (siehe dazu auch den Beitrag von Zimmer-
mann in diesem Heft) zuriickgegriffen. Auch in Osterreich
sind Fragen von Formaten virulent (Gornik, 2018).

Das Bemithen um eine stirkere Systematisierung entspringt
zweifellos auch exogenen Anforderungen, wenn bspw. in ei-
nem nationalen (Weiter-)Bildungsmonitoring Angebote und
Nachfrage auszuweisen sind: ,Datenbasiertes, steuerungsre-
levantes empirisches Wissen zu den verschiedenen Themen-
feldern, Angebotsformaten und Beteiligungsstrukturen in
der wissenschaftlichen Weiterbildung ist also auf der Grund-
lage der heute verfiigbaren hochschul- und weiterbildungs-
spezifischen Datenquellen weder im erforderlichen Umfang
noch in der notwendigen Datenqualitit verfiigbar“ (Widany,
Wolter & Dollhausen, 2018, S. 3).

Die Dokumente der DGWF zeugen ebenso wie die vorliegen-
den Beitrage von einem Diskurs, in dem sowohl die Vorteile
einer stirkeren Standardisierung als auch die Gefahren der
Engfithrung eines von der Angebotsvielfalt lebenden Be-
reichs thematisiert werden.

Programmformate lebenslangen Lernens

Die vom Wissenschaftsrat 2019 vorgelegten ,Empfehlungen
zu hochschulischer Weiterbildung als Teil des lebenslangen
Lernens® fordern die Hochschulen auf, ,ihr Selbstbild als
Anbieter fiir Vollzeitstudierende in der Erstausbildung zu
erweitern und sich der Normalitit von berufsbegleitendem
Studieren sowie Weiterbildung und lebenslangem Lernen
stiarker zu 6ffnen“ (Wissenschaftsrat, 2019, S. 84). Eine konse-
quentere Ausrichtung der wissenschaftlichen Weiterbildung
auf das Konzept des lebenslangen Lernens ist jedoch folgen-
reich: ,Formate sind die Bausteine des lebensbegleitenden
Lernens. An ihnen entscheidet es sich, ob das Studieren ne-
ben Beruf, Familie und zivilgesellschaftlichem Engagement
erfolgreich umgesetzt werden kann“ (siehe Kommentar von
Vierzigmann, Lehmann & Vergara in diesem Heft).

Aus Sicht der Weiterbildungsforschung stellt sich die Auf-
gabe, die Debatte um Formate stirker inhaltlich weiterzu-
treiben. Wiinschenswert wire etwa die Entwicklung eines
heuristischen Rasters prototypischer Formate, bspw. auf Ba-
sis ihrer jeweiligen Sozialformen des Lehrens und Lernens,

ihrer Zeitformate (First, 2017) oder ihrer Funktionen. Das

Potenzial des Vorgehens kann beispielhaft anhand der Cha-
rakterisierung des ,,Kurses“ von Kade und Nolda ,als fiir das

organisierte Lernen Erwachsener prototypische Sozialform*
(Kade & Nolda, 2015, S.143) aufgezeigt werden. Letztlich geht
es um Fragen der Formatentwicklung: das Spektrum reicht
von der Auseinandersetzung mit innovativen Formaten

bis hin zu einrichtungsiibergreifenden Formaten wie das

duale (Weiterbildungs-) Studium (Kamm, Lenz & Spexard,
2015). Dabei konnte auch der Systembezug der Formate mit

in den Blick genommen werden, bspw. wenn Weber (2018)

im Systembezug zur Welt der Arbeit professionsorientierte,
tatigkeitsfeldorientiert und funktionsorientierte Angebote

unterscheidet.

Fiir eine intensivere Beschiftigung mit Fragen padagogisch-
didaktischer Gestaltung sensibilisiert das Konzept der Pro-
grammformate, so wie es von Schiffter (2009) in der Erwach-
senenbildung entfaltet wurde und dessen vier allgemeine
Merkmale hier auszugsweise wiedergegeben werden:

»(1) Im Mittelpunkt steht zunéchst eine integrative or-
ganisationale Dimension. [...]

(2) Zweitens stellt sich die Frage nach der dem Format
zugrunde liegenden handlungsleitenden I‘idée direc-
trice, d.h. der Leitidee, aus der die gesellschaftlich le-
gitimierende Begriindung und die im Format giiltige
Funktionsbestimmung von Erwachsenenlernen hervor-
geht.[..]

(3) Die Bestimmung und Ausgestaltung von Pro-
grammformaten beschrinkt sich nicht allein auf eine
organisationale und eine programmatische Ebene,
sondern hat beide Aspekte letztlich in ihrer lebens-
weltlichen Fundierung abzusichern. [...]

(4) SchlieRlich laufen alle Gestaltungsbemithungen
des erwachsenenpidagogischen Programmformats in
ihrem konkreten Design auf einen vierten Aspekt hin-
aus: Wie lasst sich eigentlich die spezifische Leistung
des Formats beschreiben?“ (Schaffter, 2009, S. 33-34).

Damit wird der Blick stirker auf die Angebotsentwicklung
und Programmplanung in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung (Reich-Claassen, 2018) gelenkt; einem Thema, dem wir
zukiinftig einen eigenen Schwerpunkt widmen werden.

Zum vorliegenden Heft

Bernhard Christmann und Therese E. Zimmermann geben
jeweils einen Einblick in nationale Format-Strukturen in der
Hochschulweiterbildung. Bernhard Christmann skizziert
die deutsche Hochschullandschaft und stellt dabei vor allem
die aktuelle Format-Vielfalt und damit verbundene Standar-
disierungsbedarfe heraus. Er geht der Frage nach, welchen
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Anforderungen sich Hochschulen grundsitzlich bei der Ge-
staltung von Angebotsformaten gegeniibersehen und welche
Standardisierungsbemithungen und -barrieren sich derzeit
abzeichnen. Der Artikel bietet damit einen Uberblick tiber
den Stand der Forschung und aktuelle Standardisierungs-
Diskurse im Feld. In der Schweiz ist eine Standardisierung
der Formate bereits gelungen. CAS-, DAS- und MAS-Studien-
gange (Certificate, Diploma und Master of Advanced Studies)
schreiben hier schon eine ca. 20-jihrige Erfolgsgeschichte,
die Therese E. Zimmermann in ihrem Beitrag rekonstruiert
und auf ihre Gelingensbedingungen befragt. Anhand der
Eintrige der CAS-, DAS-und MAS-Angebote in der Daten-
bank von www.swissuniversities.ch zeichnet sie zudem eine
empirische Momentaufnahme zur Verteilung der Angebote
auf Hochschultypen und Themenfelder.

Es folgen Beitrige, die die Relationierung von Wissenschaft
und Praxis als besondere Funktion wissenschaftlicher Weiter-
bildungsformate in den Blick nehmen. Kirsten Meyer, Markus
Walber und Wolfgang Jiitte untersuchen weiterbildende Mas-
terstudiengdnge als Formate der interaktionalen Professio-
nalisierung. Anhand einer qualitativen Interview-Studie mit
Weiterbildungsstudierenden werden Professionalisierungsef-
fekte weiterbildender Masterstudienginge sichtbar gemacht.
In einem wissenstheoretischen Zugriff werden Gelegenheits-
strukturen identifiziert, in denen eine Relationierung von
wissenschaftlichem Wissen und (berufs-)praktischem Wissen
gelingt. Anita Moérth und Eva Cendon beleuchten Fragen der
Theorie-Praxis-Verzahnung vorwiegend aus Anbieterperspek-
tive. Sie fragen danach, in welchen konkreten didaktischen
Formaten (z.B. Fallstudien, Planspiele, Labore) und Lehr-
Lern-Interaktionen die Verkniipfung von theoretisch-wis-
senschaftlichem mit beruflichem Wissen vorgesehen ist. Als
Datenmaterial dienen vorwiegend Dokumentenanalysen ver-
schiedener Studienangebote, aber auch vertiefende Fallstudi-
en anhand von Interviews mit Studierenden, Lehrenden und
Programmleitungen. Im Ergebnis wird die Berticksichtigung
von beruflichen Wissens- und Handlungslogiken in Lehr-
Lern-Interaktionen an zwei Lernorten aufgezeigt: am Lernort
Hochschule und am Lernort Praxis.

Der abschliefsende Beitrag von Lisa Liebke, Renate Strohmer,
Heike Lauber, Andrea Winzer, Veronika Strittmatter-Hau-
bold und Jens J. Kaden zeigt exemplarisch, wie spezifische
Herausforderungen fiir die hochschuldidaktische Weiterbil-
dung (hier: in der Medizin) mit entsprechenden Gestaltungs-
merkmalen des Angebotsformats adressiert werden kdnnen.
Der Heterogenitit der Lehrenden und ihrer unterschiedli-
chen Lehrwirklichkeiten bei gleichzeitig knappen zeitlichen
Ressourcen wird mit einem modularen Blended-Learning-
Konzept und kollegialem Coaching begegnet.

Erginzt wird der Thementeil durch Dokumente und Beitra-
ge aus der Fachgesellschaft. In der Rubrik ,Dokumente“ ist
das Arbeitspapier der DGWF zur Struktur und Transparenz
von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung an
Hochschulen in Deutschland abgedruckt, das vom erwei-
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terten Vorstand in Kéln am 5. September 2018 beschlossen
wurde. Ziel des Strukturierungsvorschlags ist es, die Ver-
stindlichkeit und Vergleichbarkeit fiir Anbieter und Nach-
frager_innen zu erhohen, ohne die Durchlissigkeit im Sys-
tem einzuschrinken. In einem eigenen Kommentar zum
Themenheft in der Rubrik ,,Aus der Fachgesellschaft“ poin-
tieren Gabriele Vierzigmann, Burkhard Lehmann und Silke
Vergara diese Position und stellen weitere damit verbundene
Aktivititen der DGWF vor. Den Analysefokus ,Formate“
legen Claudia Lobe und Markus Walber auch auf die Zeit-
reihenanalyse zu den DGWF Jahrestagungen an, die um die
aktuellen Evaluationsdaten zur Jahrestagung 2018 erginzt
wurden. Angesichts verdnderter Teilnehmerstrukturen und
austauschorientierter Formate hat die Jahrestagung zuletzt
an diskursivem Profil gewonnen.
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12 - THEMA

Funktion und Gestaltung von Formaten
wissenschaftlicher Weiterbildung'’

BERNHARD CHRISTMANN

Kurz zusammengefasst ...

Nach einer ldngeren Zeit der Kontinuitdt unterliegen Forma-
te wissenschaftlicher Weiterbildung aktuell einer Neuaus-
richtung ihrer Funktion und Gestaltung. Die Anschlussfd-
higkeit an die Bologna-Formate, die Ausdifferenzierung des
Zielgruppenbezugs, eine verstdrkte Nachfrage- und Bedarfs-
orientierung sowie die Forderung nach Durchldssigkeit der
Angebote erfordern klare Regelungen hinsichtlich Zulassung,
Struktur, Dauer und Abschluss. Warum eine konsequente
und allgemein verbindliche Systematisierung und Standardi-
sierung der Formate bisher nicht realisiert wurde und welche
Empfehlungen hierzu vorliegen und diskutiert werden, ist
Gegenstand dieses Beitrages.

1 Einleitung

Die Diskussion zu Formaten wissenschaftlicher Weiter-
bildung als Gestaltungsmerkmal in formaler Hinsicht war
lange Zeit nachrangig gegentiber einer die Angebote prigen-
den Zielgruppen- und Bedarfsorientierung. Im Unterschied
zu den grundstidndigen Studienangeboten sind die Formate
der wissenschaftlichen Weiterbildung traditionell vielfal-
tig und heterogen und nur in geringem Mafie formalisiert.
Der zunehmend zu beobachtende Wechsel der Perspektive
auf Anschlussfihigkeit dieser Formate zu den Bologna-
Formaten sowie einer stirker an Verwertbarkeitsinteressen
orientierten Ausrichtung der Angebote erhéht das Interesse
an einer Formalisierung, die Transparenz, Anschlussfi-
higkeit und ,,Abschliisse“ bietet. Um hierbei nicht in einen
unreflektierten Formalismus zu verfallen, sind wesentliche
Rahmenbedingungen an die Gestaltung von Angeboten

und Formaten zu berticksichtigen. Die Herstellung einer
Balance zwischen der Vielfalt und flexiblen Nutzung von
Formaten, die auch eine Durchlissigkeit bietet, und der
als notwendig angesehenen Standardisierung ist ein nicht
trivialer Gestaltungs- und Organisationsprozess, der an-
gesichts der Vielfalt und diverser Rahmenbedingungen
der Zielgruppen erforderlich ist, und zwar nicht einmal
abschliefdend, sondern immer wieder auch situations- und
anforderungsbezogen.

2 Begrifflichkeit, Vielfalt und Einsatz von
Formaten

In der Praxis der wissenschaftlichen Weiterbildung zeigt
sich ein geringer Grad an Standardisierung der Formate un-
terhalb des weiterbildenden Masters. Hauptursache fiir diese
Situation ist die uneinheitliche und zum Teil nur vage Rege-
lung fiir diese Formate in den Hochschulgesetzen der Bun-
deslinder?. In der Folge ergibt sich eine ungeklirte formale
Zustandigkeit fiir diese Angebote innerhalb der Hochschu-
len. Wihrend es fiir das abschlussbezogene Studium ,eine
eindeutige Verortung gibt, fehlt diese fiir die nicht abschluss-
bezogene Weiterbildung fast durchgingig. BA-, konsekutive
und weiterbildende MA-Studienginge sind Sache der Fakul-
titen und Fachbereiche“ (Vogt, 2012, S. 168). Die Zustindig-
keit fiir nicht abschlussbezogene Angebote wissenschaftli-
cher Weiterbildung liegt in den iberwiegenden Fillen bei
speziell hierfiir gegriindeten Einrichtungen, die jedoch nicht
berechtigt sind, allgemein verbindliche Regelungen fiir For-
mate festzulegen. Versuche einer tibergreifenden Systemati-
sierung und Regelung sind bisher auf der Empfehlungsebene
verblieben (DGWTF, 2010).

! Dieser Beitrag basiert auf Christmann, 2018.

*  Eine Synopse der Hochschulgesetze findet sich in WR, 2019.
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In den Hochschulgesetzen der Linder finden sich die folgen-
den Benennungen:

- Weiterbildendes Studium (mit und ohne Zertifikat),
- Kontaktstudium (mit und ohne Zertifikat),
- Weiterbildender Masterstudiengang,

- Weiterbildender bzw. berufsbegleitender Bachelor-
Studiengang,

- sonstige Weiterbildungsangebote.

In der Praxis kommen weitere Formate zum Einsatz. Wol-
ter nennt, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit, die Formate
Abschlussorientierte Studienginge, Zertifikatsprogramme,
Weiterbildungsmodule, Weiterbildungsseminare, kurzfris-
tigere Angebote, Allgemeinbildende Angebote, Traditionelle
Formen extra-muraler Angebote (Seminarkurse), Koopera-
tive Angebote (in-house) sowie Franchise-Modelle (Wolter,
2016, S. 25).

Fiir Angebote unterhalb einer Graduierung steht der Zugang
gemifd den Hochschulgesetzen Bewerberinnen und Bewer-
bern mit abgeschlossenem Hochschulstudium und solchen
Personen offen, die die fiir eine Teilnahme erforderliche
Eignung im Beruf oder auf andere Weise erworben haben. In
zehn Hochschulgesetzen der Lander findet sich die Regelung,
dass Angebote mit der Bezeichnung Weiterbildendes Studium
bzw. Kontaktstudium mit der Vergabe eines Zertifikates ab-
schliefen konnen, ohne dass hierfiir Regelungen definiert
sind. Haufig wird ausgefiihrt, dass die Voraussetzungen des
Zugangs und das Verfahren der Zulassung, des Abschlusses
und der Abschlussbezeichnung von den Hochschulen zu re-
geln sind.

Auch wenn dies in steigendem Mafle auf Hochschulebene
erfolgt, so bleibt es doch weitgehend bei diesen separaten Lo-
sungen.

Bei der Bezeichnung der Formate unterhalb des weiterbil-
denden Masterstudiengangs mangelt es insgesamt an den
wesentlichen Merkmalen einer Standardisierung:

- zeitlicher Umfang (Dauer in Semestern, Monaten
oder Studienjahren),

- innere Organisation,
- duflere Zusammenhange,
- die Anschlussfihigkeit zu anderen Angeboten,

- die Regelung von Zugang und Abschluss des Stu-
diums

- und damit auch dessen Durchlissigkeit, hierfiir
erforderliche Leistungsnachweise sowie der zu er-
werbenden Leistungspunkte nach ECTS.

In jingerer Zeit kommen an deutschen Hochschulen, insbe-
sondere in Baden-Wiirttemberg, auch die in der Schweiz ent-
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wickelten Formate (CRUS, 2008) in modifizierter Form zum
Einsatz. Das von der Landesgruppe Baden-Wiirttemberg in
der DGWF entwickelte Transparenzraster wurde mit dem
Ziel entworfen, ,die Vielfalt der Weiterbildungsangebo-
te, -formate und -abschliisse der Hochschulen tibersichtlich
und transparent zu gestalten (DGWFE, 2018). Bei den Zerti-
fikaten wird zwischen ,Certificate of Basic Studies“ (CBS)
und ,,Certificate of Advanced Studies“ (CAS) sowie ,,Diploma
of Basic Studies” (DBS) und ,,Diploma of Advanced Studies
(DAS) sowie dem ,Weiterbildungskurs mit Priifung® unter-
schieden. Die Abschliisse sind mit Credit Points nach ECTS
versehen und den Niveaustufen des DQR zugeordnet (DGWF,
2018, S. 2). Der in der Schweiz praktizierte ,Master of Advan-
ced Studies“ (MAS) wird nicht angeboten, da er nicht zu den
Berechtigungen eines Masterabschlusses einer deutschen
Hochschule fiithrt (Klenk, Armborst-Weihs, Eggert, Schaub
& Wacker, 2017, S.51).

Der mit dem Bologna-Prozess neu eingefiihrte weiterbildende
Masterstudiengang ist abschlussbezogen und in Deutschland
formal den anderen Masterstudiengingen gleichgestellt.
Erstmals verfugt die wissenschaftliche Weiterbildung damit
tber ein Format, das mit einem Hochschulgrad abschliefit.
Die Regelungen in den Hochschulgesetzen der Linder folgen
dem Beschluss der Kultusministerkonferenz:

sWeiterbildende Masterstudienginge setzen qualifi-
zierte berufspraktische Erfahrung von in der Regel
nicht unter einem Jahr voraus. [...] Weiterbildende
Masterstudienginge entsprechen in den Anforde-
rungen [...] den konsekutiven Masterstudiengingen
und fihren zu dem gleichen Qualifikationsniveau
und zu denselben Berechtigungen. Die Gleichwer-
tigkeit der Anforderungen ist in der Akkreditierung
festzustellen“ (KMK, 2010, S.5).

Voraussetzung fiir die Zulassung ist i.d.R. ein erster berufs-
qualifizierender Hochschulabschluss. Dartiber hinaus kann
in neun Bundeslindern® bei der Zulassung zum weiterbil-
denden Masterstudium der erste berufsqualifizierende Stu-
dienabschluss durch eine Eignungspriifung ersetzt werden.
Grundlage hierfiir ist die Regelung in den Lindergemeinsa-
men Strukturvorgaben, ,dass in definierten Ausnahmenfil-
len [...] an die Stelle des berufsqualifizierenden Hochschulab-
schlusses eine Eignungspriifung treten kann“ (KMK, 2010, S.
4). Auch hier sind die Regelungen in den Landerhochschul-
gesetzen allgemein gehalten und uneinheitlich gestaltet.
Mit der Konsequenz, ,dass es weitgehend den Hochschulen
iberlassen bleibt, wie sie den Zugang beruflich qualifizierter
Personen zum Masterstudium genau gestalten wollen” (Base-
dahl & Graefiner, 2011, S. 41).

Weiterbildende bzw. berufsbegleitende Bachelorstudiengdnge,
,die im Rahmen individueller Bildungsentscheidungen

8 Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz, Schleswig Holstein, Thiringen.
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zwar als Weiterbildung genutzt werden, jedoch bildungs- bzw.
ordnungspolitisch nicht zum Bereich der wissenschaftlichen
Weiterbildung zdhlen“ (Bade-Becker & Walber, 2016, S. 99),
stehen zunehmend im Blickpunkt. Mit ihnen sollen insbe-
sondere qualifizierte Berufstitige fiir ein Hochschulstudi-
um gewonnen werden. In vier Lindergesetzen* finden sich
Regelungen fiir berufsbegleitende Bachelorstudienginge.
Die HRK spricht sich gegen die Einfithrung weiterbildender
Bachelorstudiengidnge aus, da sie ,die staatliche Verantwort-
lichkeit zu Lasten privater Finanzierung reduzieren [wiirde]“
(HRK, 2008, S.3).

Empirische Untersuchungen zum Einsatz von Formaten
(Faulstich, Graefner, Bade-Becker & Gorys, 2007, Minks,
Netz, & Volk, 2011; First, 2017) geben detaillierte Auskunft
iber Vielfalt, Heterogenitit und Haufigkeit des Einsatzes der
Formate. Bei aller Vorsicht beziiglich der Vergleichbarkeit der
Studien aufgrund des unterschiedlichen Erhebungsdesigns er-
geben sich bei den untersuchten Angebotstypen in Bezug auf
die Merkmale Dauer, Zeitraum bzw. Laufzeiten, Zugangsvor-
aussetzungen und erzielbare Abschliisse dhnliche Ergebnisse.
Bezogen auf die Angebote unterhalb einer Graduierung kann
auf der Basis dieser Untersuchungen festgehalten werden:

1. Sie stellen im Gesamtangebot das mit weitem Ab-
stand grofite Kontingent.

2. Die Angaben zu den Zugangsvoraussetzungen sind
vielfaltig und wenig formalisiert, berticksichtigen
die gesetzlichen Vorgaben und hiufig auch die be-
rufliche Vorerfahrung und bieten damit eine rela-
tive Offnung gegeniiber Interessent_innen ohne
Hochschulabschluss.

3. Ein grofer Anteil der Angebote richtet sich jedoch
vorrangig oder gar ausschlieflich an Hochschulab-
solvent_innen; mitlingerer Laufzeit der Angebote
steigt dieser Anteil an.

4. Der tuiberwiegende Teil der Angebote wird in Pri-
senzform durchgefithrt, wobei sich die angewen-
deten Zeitformate an den zeitlich engen Rahmen-
bedingungen der Teilnehmenden orientieren.
Auffallend ist die (zum Zeitpunkt der Erhebung)
vergleichsweise geringe Nutzung des onlinebasier-
ten Lernens.

5. Die Verwendung der Begrifflichkeiten fiir Forma-
te ist vielfdltig und uneinheitlich und es fehlt hiu-
fig an Regelungen fiir Leistungsnachweise und die
daran gekoppelte Vergabe von Abschliissen. Credit
Points nach ECTS werden (zum Zeitpunkt der Er-
hebungen) nur in geringem Mafie vergeben.

6. Die ermittelten Angaben iiber Umfang und Lauf-
zeit dieser Angebote weisen eine grofle Spannweite
auf und es fehlt daher auch an einem einheitlichen
formalen Bezug zu den Formaten und Abschliissen.

Vor diesem Hintergrund ist im Folgenden zu klaren, welche
Rahmenbedingungen und Intentionen die Gestaltung der
Formate beeinflussen, ob es Griinde und Bedarf, aber auch
die Moglichkeit gibt, an der bestehenden Situation etwas zu
andern und welche bildungspolitischen Intentionen hierfiir
leitend sein sollten.

3 Anforderungen an die inhaltliche Gestaltung
von Angeboten wissenschaftlicher
Weiterbildung

3.1 Zielgruppenorientierung

Trotz vielfiltiger Anforderungen und Inanspruchnahmen

der wissenschaftlichen Weiterbildung sind sowohl in der kon-

zeptionellen Debatte als auch in der Praxis Zielgruppen® die
bestindigste Bezugsgrofie bei der inhaltlichen und formalen

Gestaltung der Angebote. Im Gegensatz zu der traditionellen

Angebotsorientierung, insbesondere der Universititen, geht

es hierbei stirker um eine Nachfrageorientierung. ,Mit der

zielgruppenorientierten Perspektive werden zielgruppensei-
tige Bedarfe bei der Entwicklung von wissenschaftlichen Wei-
terbildungsangeboten einbezogen“ (Schwikal & Neureuther,

2018, S. 9). ,Die Zielgruppenorientierung profiliert die wis-

senschaftliche Weiterbildung® (Jiitte & Bade-Becker, 2016, S.

6) und ist zugleich aufgrund der Heterogenitit der Zielgrup-

pendie grofite Herausforderung an die Hochschulen.

In Anlehnung an eine internationale Studie (Schuetze & Slo-
wey, 2012) unterscheidet Wolter mehrere Typen von ,lifelong
learners® an Hochschulen. ,Zielgruppen wissenschaftlicher
Weiterbildung im herkémmlichen Sinne (als postgraduale
Weiterbildung) sind in dieser Typologie vor allem die ,recur-
rent learners‘ und die ,refreshers* (Wolter, 2011, S. 28). Die

yrecurrent learners kehren ,,mit dem Ziel eines weiteren und

in der Regel hoheren akademischen Abschlusses an die Hoch-
schule zurtick[...]“ (Wolter & Geffers, 2013, S. 33). Fiir die ,re-
freshers steht hingegen ,eine Aktualisierung ihres Wissens
oder eine weitergehende Spezialisierung im Vordergrund [...],
die vor allem durch kiirzere Weiterbildungsangebote unter-
halb eines Masterstudiums erreicht werden soll“ (Wolter &
Geffers, 2013, S. 33). Mit diesen klassischen Zielgruppen sind
vor allem Berufstitige mit erstem Hochschulabschluss sowie
einschlagiger Berufserfahrung von mindestens einem Jahr
gemeint.

Die Hochschulgesetze der Lander ermoglichen jedoch eine
Offnung fiir weitere Zielgruppen, die die fiir eine Teilnahme
erforderliche Eignung im Beruf oder auf andere Weise er-
worben haben. Mit dieser ,normativ-politischen Perspektive
werden [..] insbesondere bisher unterreprisentierte hoch-
schulische Zielgruppen adressiert, womit mafigeblich eine
breite gesellschaftliche Beteiligung an Hochschulbildung
gefordert wird“ (Schwikal & Neureuther, 2018, S. 8).

+ Baden-Wiirttemberg, Bayern, Niedersachsen, Thiiringen.

5 Zum Zielgruppen-Begriff siche Schwikal & Neureuther (2018, S. 4-6)
sowie Seitter (2017).
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3.2 Nachfrage- und Bedarfsorientierung

Vor dem Hintergrund der Zielgruppenorientierung ist
Leine konsequente Ausrichtung des Planungs- und Ent-
wicklungsprozesses am Bedarf und der Nachfrage am Wei-
terbildungsmarkt verbunden“ (Schwikal & Neureuther,
2018, S.13). Diese Konsequenz war bereits in der Forderung
des Hochschulrahmengesetztes angelegt, wonach die Ver-
anstaltungen ,die aus der beruflichen Praxis entstande-
nen Bediirfnisse der Teilnehmer beriicksichtigen [sollen]*
(HRG, 1976, §21). Das in jingerer Zeit auch an Hochschu-
len international diskutierte Konzept des lebenslangen
Lernens reicht in seiner Zielsetzung noch weiter, indem
es nun darum geht, die ,Passfihigkeit der Institutionen,
Angebote und Programme mit den individuellen Anfor-
derungen, Bediirfnissen und den sozialen Lebenslagen der
(potentiellen) Teilnehmer und Teilnehmerinnen tiber alle
Phasen des Bildungs- und Lebensverlaufs hinweg zu erho-
hen. [...] Wichtiger als der Studiengang ist die Biographie“
(Wolter, 2011, S. 27).

,Bedarfe sind dabei keine isolierten Groflen, die ein-
fach abgefragt, erhoben und ausgewertet werden kon-
nen, sondern artikulieren und konkretisieren sich
mit Blick auf bestimmte Zielgruppen ebenso wie mit
Blick auf bestimmte Angebote. Bedarfe, Zielgruppen
und Angebote stehen in einem wechselseitigen Er-
schlieffungsverhiltnis, das eher prozessual und weni-
ger punktuell zubestimmenist|...]“(Seitter, 2018, S.2).

Ermittlung und Erschlieffung des jeweiligen Bedarfs sowie
die daraus abgeleitete Entwicklung passender Angebote stel-
len die Hochschulen bzw. deren Weiterbildungseinrichtun-
gen vor nicht unerhebliche Herausforderungen, die hierfiir
notwendigen Ressourcen zu schaffen. Hinzu kommt die
Notwendigkeit, bei langerfristig angelegten Programmen
Veranderungen, die sich in der Zielgruppenstruktur und
-zusammensetzung als auch in der Entwicklung des Berufs-
feldes ergeben, bei der Weiterentwicklung des Programms
zu beriicksichtigen. Die verstirkte Nachfrageorientierung
wissenschaftlicher Weiterbildung ist auch eine Reaktion auf
eine zunehmende Nutzenerwigung bei der Wahl und Wahr-
nehmung von Weiterbildungsangeboten. Wissenschaftliche
Weiterbildung ,steht somit in einem Spannungsfeld zwi-
schen piadagogischen und 6konomischen Rationalititen, die
sich teilweise kaum vereinbaren lassen“ (Banscherus, Pickert
& Neumerkel, 2016, S. 109).

4 Anforderungen an die Gestaltung von
Formaten

4.1 Zur Funktion von Formaten

Ausgehend von der Zielgruppen- und Bedarfsorientierung

sowie einer weitgehend zu ermdglichenden Durchlassigkeit

folgen Formate der zu erfiillenden Funktion, sie werden aus-

gehend von den jeweils ermittelten Anforderungen der Ziel-

gruppe und den Potenzialen der Hochschule entwickelt und

eingesetzt.
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Im Hinblick auf die formalen Interessen und inhaltlichen
Bedarfe der Adressat_innen, Zielgruppen und Teilnehmen-
den, die man mit diesen Angeboten ansprechen und dafiir
gewinnen mochte, sind Formate zu sehen als das jeweils an-
forderungsbezogene Biindel an Merkmalen, die

- Vergleichbarkeit und Bewertung der Inhalte und
formalen Struktur gewihrleisten und damit Trans-
parenz vermitteln beziiglich der Anforderungen
und dem Nutzen seitens der Interessent_innen,

- Orientierung geben und Anleitung bei der Ent-
wicklung, Ausgestaltung und Durchfithrung eines
Studienangebotes seitens der Anbieter und

- iber eine (noch zu erreichende) Standardisierung
eine langfristige Qualitatssicherung ermoglichen.

Trotz der unterschiedlichen Benennung der nicht abschluss-
bezogenen Formate in den einzelnen Hochschulgesetzen
und einer Vermischung der Begrifflichkeiten sowohl in den
gesetzlichen Regelungen als auch in der Praxis sind die Ziel-
setzungen des Weiterbildenden Studiums und des Kontaktstudi-
ums sehr dhnlich beschrieben. Je nach Zielgruppe und ermit-
teltem Weiterbildungsbedarf konnen dies Angebote sein, die
beispielsweise

- Fachkenntnisse dem neuesten wissenschaftlichen
und kiinstlerischen Entwicklungsstand anpassen,

- den Uberblick iiber Zusammenhinge des Fachge-
bietes erweitern und die Fihigkeit zum Umgang
mit wissenschaftlichen Arbeitsmethoden und Er-
kenntnissen entwickeln,

- passgenau den Qualifizierungsbedarf bestimmter
Institutionen oder Organisationen aufgreifen,

- vorrangig einem gesellschaftlichen Bildungsauf-
trag und der Offnung der Hochschulen dienen
(Wolter, 2005, S.111).

Entscheidenden Einfluss auf die Bedeutung und den Stel-
lenwert der traditionellen Formate wissenschaftlicher Wei-
terbildung hatte der Bologna-Prozess mit der Einfithrung
gestufter Studiengdnge und in diesem Zuge auch des weiter-
bildenden Masterstudiengangs. Erstmals kann mit einem
Studienangebot der wissenschaftlichen Weiterbildung ein
akademischer Abschluss erworben werden. Beziiglich der
traditionellen Formate stellt sich damit die Frage nach deren
Anschlussfihigkeit an das neue Format des Masters.

In der Praxis ist eine Tendenz zu beobachten hin zur Mo-
dularisierung solcher Angebote und der Vergabe von Credit
Points, um die Anschlussfihigkeit zu andern Studienan-
geboten und die formale Verwertbarkeit zu steigern. Dies
korrespondiert mit der gestiegenen Bedeutung nach per-
sonlicher Verwertbarkeit von Abschliissen und Zertifikaten
insbesondere im beruflichen Kontext. Der Wissenschaftsrat
(2019) konstatiert in diesem Zusammenhang, dass ,Weiter-
bildungsangebote ohne Hochschulabschluss wie Zertifikats-
kurse oder Kontaktstudien bereits mit grofRer Nachfrage
erfolgreich durchgefiihrt[werden]. [...] [Ex] empfiehlt, zum
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Abschluss der Kurse hochschulische Priifungen vorzusehen
und bei bestandener Priifung ECTS-Punkte zu vergeben®
(WR, 2019, S.75).

4.2 Flexible Studienorganisation

Flexibilitit wird verstanden ,als ein Indikator dafiir, in
welchem Ausmafd Hochschulsysteme und einzelne Insti-
tutionen den Zugang zur Hochschulbildung auch fiir Stu-
dierende abseits des ,Normalstudenten‘ beziehungsweise
der ,Normalstudentin® ermoglichen, welches Angebot
an alternativen Wegen zum Hochschulabschluss es gibt
und welche flexiblen Formen der Studienorganisation |[...]
an den Hochschulen [...] vorhanden sind. [...] Ausgegan-
gen wird dabei von den Bediirfnissen des Individuums®
(Spexard, 2016, S. 270).

Herausragendes Merkmal der genannten Zielgruppen ist
deren eingeschrinkter zeitlicher Verfiigungsrahmen. ,Die
Integration eines weiteren Bereiches in das bereits bestehen-
de, zum Teil fragile, Geflecht aus beruflichen, sozialen und/
oder familidren Verpflichtungen stellt Weiterbildungsteil-
nehmende vor die Herausforderung, eine Neu- bzw. Umver-
teilung der zeitlichen Ressourcen zwischen den Lebensberei-
chen zu bewiltigen“ (Prifiler, 2017, S. 24).

Die Reaktion der Weiterbildungsanbieter darauf, die Pra-
senzzeiten zu blocken und an das Wochenende bzw. bis in
das Wochenende hinein zu platzieren, ist durchgingig zu
beobachten. Damit entsteht aber noch keine ausreichende
Flexibilitit fur die Teilnehmenden, denn Prisenzzeiten
sind i.d.R. Pflichtzeiten, fiir die es nur selten zeitliche Al-
ternativangebote gibt. Flexibilitit entsteht erst, wenn die
Teilnehmenden zu einem relevanten Teil selbst entschei-
den koénnen, wann sie lernen und wo sie lernen. Notwendig
ist also eine Flexibilisierung bezogen auf Zeit und Ort des
Lernens und damit der vermehrte Einsatz von Angebotsfor-
men des Fernstudiums und hier insbesondere der digitalen
Medien.

,2Die Moglichkeiten zur raumzeitlichen Flexibi-
lisierung, welche entsprechende Medien mit sich
bringen, haben einen erheblichen Einfluss auf das
jeweilige Angebotsformat. Da insbesondere im Wei-
terbildungskontext Lernen als sozialer Prozess ver-
standen wird, werden Bildungstechnologien vor al-
lem unter dem Gesichtspunkt der Moglichkeiten zur
Kommunikation und Interaktion zwischen den Ak-
teuren (Lehrende, Lernende und auch den Inhalten)
im Lehr-Lernprozess zu betrachten sein“ (Zawacki-
Richter & Stoter, 2018, S. 6).

Hierfiir besonders geeignet sind Angebotsformate des Blen-
ded Learning, ,in denen internetgestiitztes Lernen stark mit
der Priasenz verzahnt sind [...]. Die grundlegende Idee ist es,
die Moglichkeiten zum sozialen Austausch der Prisenz mit
den flexiblen Lernmoglichkeiten durch onlinegestiitzte An-
teile zu verbinden“ (Zawacki-Richter & Stéter, 2018, S. 9).

Zu der zeitlichen und organisatorischen Flexibilisierung
kommt die Anforderung einer inhaltlichen Flexibilisierung
durch die Beriicksichtigung der beruflichen Expertise und
professionellen Kompetenzen der Teilnehmenden, z.B. durch
die Bearbeitung konkreter Praxisprobleme in Form von Se-
mester- oder Abschlussarbeiten (Wonneberger, Weidtmann,
Hoffmann & Draheim, 2015, S. 76). Eine intensive Betreuung
und Beratung der Studierenden in allen Phasen des Studi-
ums ist unumgénglich, um Probleme, die sich aus der zeitlich
schwierigen Koordination von hohen Selbststudienanteilen
und beruflichen bzw. familidren Aufgaben ergeben, abzumil-
dern. ,Daher wird es notwendig, auf die gesamte Bandbreite
zur Verfigung stehender Medien zur Information, Kommu-
nikation und Kollaboration zuriickzugreifen (Zawacki-Rich-
ter & Stoter, 2018, S. 10). Die Ambivalenz der Flexibilisierung
zeigt sich in dem erhohten Organisationsaufwand seitens der
Anbieter, der sich auch finanziell niederschlégt.

4.3 Durchlissigkeit und Verkniipfung mittels

Modularisierung

yunter dem Aspekt [...] individueller Entwicklungs-
moglichkeiten sollen Bildungsangebote durchlissig
sein, sie sollen aufeinander aufbauen und kombiniert
werden konnen. Zudem sollen Entscheidungen tiber
Bildungswege revidierbar sein“ (Freitag, 2018, S. 3).
Zu unterscheiden sind hierbei die vertikale Durch-
lassigkeit, die einen Ubergang in ein niveauhéheres
Bildungsangebot ermoglicht, und die horizontale
Durchlissigkeit, die einen Wechsel auf gleichem Ni-
veau vorsieht. Diese ,strukturelle Durchlissigkeit
institutioneller Bildung [ist] Grundlage fiir die Rea-
lisierung des Konzepts des Lebenslangen Lernens ...
(Freitag, 2018, S. 4).

Die Anrechnung von Kompetenzen, die auf3erhalb der Hoch-
schule, vor allem im Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbil-
dungen der beruflichen Bildung und durch (Berufs-)Erfah-
rung erworben wurden, sowie die Anerkennung der durch
Studien- und Priifungsleistungen erworbenen Credit Points,
ermoglichen Regelungen beim Zugang und der Zulassung
auch zu Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung.
Eine stirkere Formalisierung der Weiterbildungsformate,
insbesondere Modularisierung und Vergabe von Credit Points
eroffnen und steigern die Moglichkeit der Durchlissigkeit in-
nerhalb der Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Die bisherigen Weiterbildungsangebote sind daher im Hin-
blick auf Kompatibilitit im neuen Studiensystem so zu ge-
stalten, dass sie den Anforderungen an Module entsprechen
und Leistungsnachweise mit Credit Points nach dem ECTS
versehen werden. Der Wissenschaftsrat empfiehlt ,den
Aufbau eines breiten Angebots an Zertifikatskursen, [...] die
zertifiziert werden, aber jeweils fiir sich zu keinem akademi-
schen Abschluss fiithren [...]. [Diese sollten sich] gleichsam in
einem ,Baukastensystem* - als Einzelmodule zu einem kom-
pletten Bachelor- oder Masterstudiengang zusammensetzen
lassen“(WR, 2014, S. 87).

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2019 (1)



5 Empfehlungen zur Gestaltung von Formaten

Die Nachfrage nach kiirzeren, in sich geschlossenen Wei-
terbildungsformaten wird durch die zitierten empirischen
Studien belegt. Auch die Ergebnisse der wissenschaftlichen
Begleitung des Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: Offene
Hochschulen® bestitigen den anhaltenden Trend zu kiirzeren
Formaten. ,Insgesamt besitzt aktuell fast die Halfte aller im
Rahmen der 2. WR® erarbeiteten Angebote einen Umfang, der
sich zwischen sechs und 30 Kreditpunkten (ECTS) und damit
unterhalb dessen bewegt, was bei umfassenden Studiengingen
ublich ist. [...] Damit setzt sich ein Trend zu kiirzeren Forma-
ten in der wissenschaftlichen Weiterbildung fort, der bereits
2016/17 beobachtbar war“ (Nickel, Schulz & Thiele, 2019, S.111).

Mit dieser Nachfrage ,einher geht die Notwendigkeit einer
klaren Systematik der Abschlusszertifikate im Bereich des
wissenschaftlichen Kontaktstudiumsl...][. Diese] bezieht sich
dabei sowohl auf die Dokumentation des Niveaus und der
Intensitit der geleisteten Weiterbildung als auch auf deren
uberinstitutionelle Vergleichbarkeit (Schanz, 2015, S. 29).
Die grofie Uneinheitlichkeit und Vagheit der praktizierten
Regelungen - mangels einheitlicher und verbindlicher Vor-
gaben - und die damit verbundene Schwierigkeit einer Ver-
gleichbarkeit der Angebote erschwert die praktische Realisie-
rung von Durchlissigkeit zwischen einzelnen Programmen
und Hochschulen. Erforderlich ist daher die Entwicklung
von und die verbindliche Entscheidung ,fiir eine kohirente,
uberinstitutionell anerkannte Systematik von Abschluss-
zertifikaten in der wissenschaftlichen Weiterbildung neben
dem bisher gesetzlich vorgesehenen Mastergrad“ (Schanz,
2015, S. 29). Auch der Wissenschaftsrat empfiehlt, dass fiir
Weiterbildungsangebote ohne Hochschulabschluss ,mittel-
fristigje nach Umfang der Angebote vergleichbare Standards
eingefithrt werden“ (WR, 2019, S. 75).

5.1 Nutzen und Nachteile einer Standardisierung
der Formate

Der Nutzen einer Standardisierung besteht fiir Abnehmer
darin, dass die Angebote transparenter und vergleichba-
rer werden, sowohl bezogen auf die einzelnen Angebote
als auch zwischen den Anbietern. Auflerdem entsteht die
Moglichkeit, flexiblere Teilzeitformen zu realisieren, die
bessere Zugangs- und Riickkehrmoglichkeiten eroffnen
und somit individuelle Lernwege ermoglichen. Uber die
Vergabe von Leistungspunkten nach ECTS werden Ab-
schliisse auch zu Anschliissen, die Durchlissigkeit wird
erhoht. Die formale Verwertbarkeit der Abschliisse tritt
damit klarer hervor, was insbesondere fiir arbeitsmarktre-
levante Angebote gilt.

Fir die Anbieter liegt der Nutzen einer Standardisierung
insbesondere in der Moglichkeit einer systematischen Ver-
kniipfung und Durchlassigkeit zwischen den Studienange-

¢ Wettbewerbsrunde (BC)
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boten und zwar innerhalb der weiterfithrenden als auch zu
den grundstidndigen Angeboten, zwischen den Angeboten
einzelner Hochschulen und zur beruflichen Weiterbildung.
Hinzu kommt die Verdeutlichung der inhaltlichen und for-
malen Wertigkeit der Abschliisse tiber Leistungspunkte und
Abschlussbezeichnungen. Hierin liegt fiir die Hochschulen
die Chance einer Flexibilisierung und Diversifizierung ihrer
Studienstruktur als Grundlage eines Konzeptes lebenslan-
gen Lernens.

Mit der verstarkten Standardisierung und Abschlussbezogen-
heit wachstjedoch fiir die wissenschaftliche Weiterbildung die
Gefahr einer mehrfachen Eingrenzung ihrer Intentionen. Zu
beobachten ist eine stirkere Verschulung der Studienprozesse,
die Dominanz einer beruflichen Orientierung und der Verlust
der inhaltlichen und didaktischen Besonderheiten bisheriger
Formate zugunsten einer formalisierten Anschlussfahigkeit
und Durchlissigkeit der Module. Eine Abschlussorientierung
kann die Programme einerseits stabilisieren, andererseits ,,ist
zu beobachten, dass sich das Interesse der Hochschulen vor al-
lem auf weiterbildende Masterprogramme konzentriert und
die frithere Vielfalt der Angebote und Formate tendenziell re-
duziert wird“ (Wolter, 2011, S. 30).

5.2 Empfehlungen der DGWF

Unter Berticksichtigung der genannten Ambivalenz, die eine
Standardisierung mit sich bringen kann, pladiert die DGWF
in ihren ,Empfehlungen zu Formaten wissenschaftlicher
Weiterbildung® (DGWE, 2010) fiir eine ,mafivolle Systemati-
sierung und Standardisierung“ (DGWEF, 2010, S. 7). Eine Ver-
einheitlichung im Hinblick auf zeitlichen Umfang, Zugang,
Abschluss, Durchlissigkeit und Qualititssicherung sei denk-
bar, ohne die Vielfalt zu gefdhrden (DGWF, 2010, S. 4).

Ftr das Format Weiterbildender Masterstudiengang ,wird empfoh-
len, Angebote dieser Art in Schwerpunkte zu gliedern, die for-
mal jeweils ein ,Weiterbildendes Zertifikatsstudium® ergeben.
»2Kumulativ kann dartiber der Masterabschluss erreicht werden*
(DGWE, 2010, S. 4). Das Format Weiterbildender bzw. berufsbeglei-
tender Bachelorstudiengang wird eher zuriickhaltend dargestellt,
da diese zwar faktisch als Weiterbildung genutzt wiirden, aber
ybildungs- bzw. ordnungspolitisch bisher nicht zum Bereich der
wissenschaftlichen Weiterbildung“ gehérten (DGWE, 2010, S.
4). Gleichwohl wird empfohlen, dass diese ,,inhaltlich die beruf-
lichen Erfahrungen der Weiterbildungsstudierenden aufneh-
men und an diese ankniipfen“ (DGWF, 2010, S. 5). Das Format

Weiterbildende Zertifikatsstudien wird als ,langerfristige Weiter-
bildungsangebote“ bezeichnet. Der Zugang soll zielgruppenori-
entiert mit einer mindestens einjihrigen Berufstatigkeit tiber

Zulassungs- Studien- und Priifungsordnungen geregelt werden.
Mit einem Umfang von 12 bis 60 Leistungspunkten nach ECTS,
einem curricular festgelegten, modularisierten Programm,
dem Abschlusszertifikat einschliefilich der Vergabe von Cre-
dit Points soll eine Durchlissigkeit einzelner Module in affine
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(weiterbildende) Masterstudienginge ermoglicht werden
(DGWE, 2010, S. 5). Bei dem Format Weiterbildungsmodule han-
delt es sich um Module aus akkreditierten Studiengingen, die
zur Weiterbildung genutzt werden, und aufgrund ihrer Her-
kunft den gleichen Regelungen unterliegen wie die Module der
Zertifikatsstudien. Mit dem Format Weiterbildungsseminare, die
weitgehend ohne Regelungen auskommen, wird die Moglich-
keit dokumentiert, offene Programme zu gestalten (DGWFE,
2010, S.6).

Die DGWF verfolgt mit diesen Empfehlungen die Intention,
»die Transparenz und die Vergleichbarkeit der wissenschaftli-
chen Weiterbildungsangebote sowie die Durchlissigkeit zwi-
schen einzelnen Angeboten tiber eine stirkere Systematisie-
rung und Standardisierung der Weiterbildungsformate und
ihrer Abschliisse inklusive einer einheitlichen Terminologie zu
fordern“ (DGWF, 2010, S. 2). Es werde damit moglich, ,dass die
Kumulierung ,kleinerer‘ Formate zum Abschluss eines Zertifi-
katsstudiums fithren bzw. innerhalb dessen als bereits erbrach-
te Leistungen anerkannt werden kann“ (DGWF, 2010, S. 7).

Vor dem Hintergrund der Entwicklungen des Feldes der wissen-
schaftlichen Weiterbildung und insbesondere der Ergebnisse
der Projekte im Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: Offene
Hochschulen®(Nickel et al., 2019) erscheinen die Empfehlungen
angesichts der breit gefithrten Diskussion um eine notwendige
Flexibilisierung und Durchlassigkeit des weiterbildenden Stu-
diums immer noch zeitgemif. Eine erhebliche Schwierigkeit
bei der Durchsetzung solcher Empfehlungen bildet die foderale
Struktur Deutschlands und die damit verbundenen uneinheit-
lichen Regelungen zur wissenschaftlichen Weiterbildung, was
sich dann auf Hochschulebene fortsetzt. Vor diesem Hinter-
grund ist die - zumindest regional - erfolgreiche Umsetzung
der Empfehlungen der DGWF zu ,,Struktur und Transparenz
von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hoch-
schulen in Deutschland“ (DGWE, 2018) zu erkliren. Die von
der DGWF-Landesgruppe Baden-Wiirttemberg entwickelte
Abschlusssystematik ,wird dort seit 2017 sowohl vom Wissen-
schaftsministerium des Landes als auch von der Servicestelle
HOCHSCHULEWIRTSCHAFT der Arbeitgeberverbinde emp-
fohlen“ (DGWF, 2018, S.1, Hervorhebung im Original).

Vorgelegt wurde ein Ubersichtsraster von Formaten, deren
Systematik sich an den moglichen Abschliissen orientiert.
,Das (Transparenz-)Raster kombiniert - unabhidngig von
wissenschaftlichen Inhalten und institutionellen Spezifika
der jeweiligen Anbieter - die Strukturmerkmale Arbeitsbe-
lastung (Workload in Credit Points) und Niveau® (Klenk et
al,, 2017, S. 51). Ausgehend von den bindenden Rahmenbe-
dingungen des Bologna-Prozesses einschlieflich ECTS, den
Regelungen in den Landeshochschulgesetzen und den Vorga-
ben der KMK werden folgende Formate beschrieben: Auf der
Ebene von Studiengingen der Weiterbildender Masterstudien-
gang mit 60 bis 120 Credit Points und der Weiterbildender Ba-
chelorstudiengang (der in Baden-Wiirttemberg im Hochschul-
gesetzt geregeltist) mit 160 bis 240 Credit Points. Die Formate
mit dem Abschluss Zertifikat orientieren sich an der von den

Schweizer Universititen standardisierten Zertifikatssyste-
matik (CRUS, 2008), allerdings wurde die Systematik an die
Strukturvorgaben in Deutschland angepasst.

Beschrieben werden fiinf Formate mit Zertifikatsabschluss,
die mit einem Mindestumfang von Credit Points versehen
und den Niveaustufen des DQR zugeordnet sind. ,,Angebote
auf Bachelor-Niveau werden als Certificate of Basic Studies
(CBS)und Diploma of Basic Studies (DBS)bezeichnet“ (Klenk
etal., 2017, S.51). Diese sind mit mindestens 10 bzw. 30 Credit
Points versehen. ,Im Umfang eines ganzen Studiengangs
schliefft dann der weiterbildende Bachelor an, den Baden-
Wiirttemberg als erstes Bundesland seit 2014 im Hoch-
schulgesetz verankert hat (Klenk et al., 2017, S. 51). Weite-
re Formate sind das Certicate of Advanced Studies (CAS) mit
mindestens 10 Credit Points und das Diploma of Advanced
Studies (DAS) mit mindestens 30 CP auf Masterniveau. Als
fiinftes Format in dieser Klassifizierung wird der Weiterbil-
dungskurs mit Priifung genannt, dem 1 bis 9 CP zugeordnet
werden konnen. Alle Zertifikatsangebote sind auf den Ni-
veaustufe 6 bzw. 7 des DQR eingeordnet, was wiederum auf
die dort allgemein beschriebenen Kompetenzen verweist,
die mit einem Bildungsabschluss erreicht werden kénnen.
Es wird darauf hingewiesen, dass aus ,,der Outcome-Logik
des Qualifikationsrahmen-Ansatzes folgt, dass ex-ante le-
diglich eine typische Bezugnahme vorgenommen werden
kann“(DGWF, 2018, S. 2).

Mit der Vorlage dieser Empfehlungen verfolgt die DGWF
»,das Anliegen, die Vielfalt der Weiterbildungsangebote, -for-
mate und -abschliisse der Hochschulen ibersichtlich und
transparent zu gestalten“ und verfolgt damit das Ziel, ,die
Verstiandlichkeit und Vergleichbarkeit fiir Anbieter und
Nachfrager*innen zu erhohen“ (DGWFEF, 2018, S. 1). Ver-
bunden mit dieser Systematisierung ist auch ,die Frage der
Anschlussfihigkeit im Kontext lebenslangen modularen
Studierens® (Klenk et al., 2017, S. 50). Im Sinne einer Standar-
disierung von Formaten und deren Diffusion in die Praxisist
hervorzuheben, dass die Anwendung dieser Abschlusssyste-
matik vom Wissenschaftsministerium Baden-Wiirttemberg
und der Servicestelle der Arbeitgeberverbinde des Landes
empfohlen werden. Unklar insbesondere beziiglich der
Durchlissigkeit der Formate auf Zertifikatsniveau bleiben
jedoch ,vor allem die Zulassungsregelungen und Akkumula-
tionsmoglichkeiten® (Freitag, 2018, S.11).

6 Fazit

Die wissenschaftliche Weiterbildung hat in der zu Ende ge-
henden Dekade vielfiltige positive Entwicklungen zu ver-
zeichnen. Weiterbildende Masterstudienginge sowie - je
nach landerspezifischer Rechtslage - berufsbegleitende bzw.
weiterbildende Bachelorstudienginge bieten in Verbindung
mit Regelungen zur Offnung des Hochschulzugangs auch
fir Studieninteressierte ohne formale Hochschulzugangs-
berechtigung zunehmend Chancen fiir die Aufnahme eines
Studiums auch berufsbegleitend.
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Angebote mit Zertifikatsabschluss - die weiterhin eine
herausragende Bedeutung fiir die wissenschaftliche Wei-
terbildung haben - werden zunehmend in modularisierter
Form angeboten, deren Abschliisse mit Credit Points nach
ECTS versehen sind. Sie sind damit anschlussfahig an af-
fine Studienginge bzw. konnen Teil dieser Studienginge
sein, womit u.a. auch kumulative Hochschulabschliisse
ermoglicht werden. Angesichts dieser Entwicklungen
und der weiterhin starken Nachfrage nach den ,kleineren“
Formaten wird der Master ,nicht das Maf aller Dinge fiir
die weiterbildenden Studienangebote sein. Nachfrageori-
entierung, Vielfalt der Zielgruppen, berufliche Problem-
lagen, Forschungspotential der Hochschule sowie die fiir
Berufstitige notwendige zeitliche und inhaltliche Fle-
xibilitat erfordern eine Pluralitit von Programmen und
konnen nicht auf einen Angebotstypus reduziert werden.
Vielmehr ist diese Pluralitit ein wichtiges Profilmerkmal
der Hochschulen gegeniiber anderen Anbietern, die sich
eher auf eine Zielgruppe und eingegrenzte Angebotstypen
beschrinken konnen“ (Christmann, 2012, S. 133). Es muss
daher als Mangel angesehen werden, dass es bisher keine
einheitlichen allgemein verbindlichen Regelungen fir
diese Zertifikatsangebote gibt. Hierdurch wiirden Trans-
parenz, Anschlussfihigkeit und vergleichbare Abschliisse
dieser Angebote gewihrleistet.

Die Vorteile einer einheitlichen Regelung zur Gestaltung
der Formate sollen jedoch die mit einer Weiterbildung
verbundenen individuellen Interessen und Motivatio-
nen nicht behindern. Standardisierung darf nicht zum
Selektionswerkzeug verkommen. Vielmehr geht es um
die Gewihrleistung einer Balance zwischen allgemeiner
Vergleichbarkeit von Inhalten und Abschliissen einerseits
und der Realisierung individueller Bildungsinteressen
andererseits. Uber eine stirkere Systematisierung und
Regelung der Formate wiirde die wissenschaftliche Wei-
terbildung in formaler Hinsicht Teil der Studienstruktur
der Hochschulen und der damit verbundenen Verfahren.
Wenn Hochschulen die darin liegende Chance einer Fle-
xibilisierung und Diversifizierung ihrer Studienstruktur
als Grundlage eines Konzeptes lebenslangen Lernens nut-
zen, konnen sie damit einen erheblichen institutionellen
Bedeutungsgewinn erzielen.

Es mangelt weder an Konzepten und Empfehlungen fiir
die Gestaltung von Formaten unterhalb des weiterbilden-
den Masters noch an reichhaltigen Erfahrungen mit deren
Anwendung in der Praxis. Sowohl die DGWF als auch der
Wissenschaftsrat haben konsistente und mit dem Bologna-
System kompatible Empfehlungen in die bildungspolitische
Diskussion eingebracht. Eine systematische Auswertung
kann Grundlage fir die Gestaltung einer bundesweit einheit-
lichen Regelung sein. Das Beispiel aus Baden-Wiirttemberg
zeigt, dass die mangelnde Beweglichkeit auf der politischen
Ebene durch aktive und konsequente Bemithungen der Wei-
terbildungseinrichtungen in Kooperation mit Verbianden er-
folgreich iiberwunden werden kann.
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Die Weiterbildungsformate CAS, DAS und MAS
in der Schweizer Hochschullandschaft

Eine Betrachtung aus unterschiedlichen Blickwinkeln

THERESE E. ZIMMERMANN

Kurz zusammengefasst ...

An den Schweizer Hochschulen sind die wissenschaftlich
ausgerichteten Weiterbildungen als Formate mit den Be-
zeichnungen CAS fiir Certificate of Advanced Studies, DAS
fiir Diploma of Advanced Studies und MAS fiir Master of
Advanced Studies seit ihrer Initiierung etabliert. In diesem
Beitrag werden die wichtigsten Etappen der Genese der drei
Formate aufgezeigt, die Griinde dargelegt, weshalb sich die
Formate trotz des ldngeren Prozesses hierzu schweizweit
durchsetzen konnten und wie sich dabei die Aufbaustruktur
verdnderte. Des Weiteren werden die Mengen der Angebote
nach Hochschultyp sowie die Themenfelder nach Formaten
ausgelotet. Zu Letzterem wird beispielsweise deutlich, dass
fast jedes zweite M AS-Angebot auf lediglich zwei von total
dreizehn Themenfelder entfdllt.

1 Einleitung

Die Certificate of Advanced Studies (CAS), die Diploma of
Advanced Studies (DAS) und die Master of Advanced Studies

(MAS) als Weiterbildungsformate der Schweizer Hochschu-
len verkorpern eine Erfolgsgeschichte, denn die Struktur der
Formate hat sich schweizweit rigoros durchgesetzt. Der MAS

als hochste der drei Stufen hat es - im Gegensatz zu den CAS

und den DAS - bisin die nationale Bildungsstatistik geschafft.
Alle Schweizer Hochschulen melden dem Bundesamt fiir Sta-
tistik (BFS) seit 2005 einmal jahrlich ihre MAS-Abschliisse.
Dadurch kann besonders ein Einblick in die mengenmafige

Entwicklung dieses Formats erhalten werden: Gab es 2005

erst knapp 3.000 Absolvent_innen mit einem MAS, haben die

Schweizer Hochschulen seither derart viele MAS-Angebote

generiert, dass im Jahr 2017 total 52.549 Personen tiber einen

Hochschulabschluss mit diesem Format verfiigten (Abbil-
dung 1): 18.739 Personen haben einen universitiren MAS und

33.810 einen fachhochschulischen' MAS.

In der Schweiz werden die MAS auch als ,Weiterbildungs-
master bezeichnet, die nicht mit dem Weiterbildungs-
master in Deutschland zu verwechseln sind. Die Schweizer
Weiterbildungsmaster bzw. MAS setzen in der Regel min-
destens einen Bachelorabschluss voraus. Sie sind begehrt,
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Abb. 1: Absolvent_innen mit FH/PH-MAS und Absolvent_innen mit UH-MAS? 2005 - 2017 (eigene Darstellung der Daten des Bundesamts fiir

Statistik BFS/SHIS-studex, 2017).
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Die MAS der Piadagogischen Hochschulen (PH) werden vom nationalen Bundesamt den FH-MAS zugeordnet.
Fiir die CAS und DAS besteht in der Schweiz im Rahmen der nationalen Bildungsstatistik keine Ubersicht zur Menge der Absolvent_innen.
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da die verleihende Organisation immer eine Hochschule ist
und der MAS gemif den zugrundenliegenden Reglemen-
ten ein akademischer Titel. Zum Doktorat berechtigt er je-
doch nicht.?

Eine Erfolgsgeschichte 16st die Frage nach den Griinden
aus. Des Weiteren kann gefragt werden, ob und wie sich die
urspriingliche Struktur von drei aufeinander aufbauenden
Formaten verdndert hat, welche Mengen an Angeboten sich
mittlerweile am Markt bewegen und welche Themenfelder
sie abdecken. Der vorliegende Beitrag will dazu Antworten
geben und bearbeitet die unterschiedlichen Blickwinkel in
vier Schwerpunkten:

Im ersten Schwerpunkt soll gezeigt werden, dass die Genese
der Formate CAS, DAS und MAS bis zur Aufnahme in den
nationalen Qualifikationsrahmen ein lingerer Prozess war.
Dazu wird zuriickgeblendet in die 1990er-Jahre, als sich die
Arbeitsgruppe Weiterbildungsstellen (AG WBS) der Schwei-
zer Universititen aktiv um eine explizite Struktur fir die
Hochschulweiterbildung bemiihte. Auffallend ist, dass sich
im Zeitverlauf die Bezeichnung der Formate dnderte.

Im zweiten Schwerpunkt soll dargestellt werden, dass die
Durchsetzung der Formate ein Zusammenspiel von mehreren
Faktoren war. Zwei Faktoren lassen sich auf der den Hochschu-
len tibergeordneten Ebene (Makro-Ebene) ansiedeln. Ein wei-
terer wichtiger Faktor lasst sich auf der Ebene der Hochschu-
len selbst (Meso-Ebene) einordnen und ein Faktor schlieRlich
betrifft die Ebene des Individuums (Mikro-Ebene).

Im dritten Schwerpunkt soll die Aufbaustruktur der ersten
Stunden beleuchtet werden. In den Anfingen wurde davon
ausgegangen, dass von einem erfolgreich abgeschlossenen
Zertifikatskurs tiber die Diplomstufe der MAS erreicht wer-
den kann. Die prototypische Struktur erlebte jedoch zwei
markante Verinderungen. Die erste: Ein Format geriet unter
Druck, ndmlich der DAS. Demonstriert wird dies anhand der
Veranderung der Zahl der Angebote iiber rund 15 Jahre hin-
weg. Um dies zu erreichen wurde einerseits nach publizierten
Angebotsmengen gesucht. Anderseits wurde Ende 2018 die
Datenbank der Website www.swissuniversites.ch nach den
CAS-, DAS- und MAS-Angeboten iiber alle Hochschultypen
hinweg abgefragt. Die zweite Verdnderung betrifft die MAS
als Format: In den Anfangen gab es ebenfalls zahlreiche MAS,
fiir die sich Interessierte bei der Anmeldung zum Studiengang
als kompletten Studiengang entschieden, bezeichnet als ,inte-
grale* MAS. Diese wurden jedoch iiber die Zeit hinweg seltener.

Im vierten Schwerpunkt soll anhand der Analyse der Ende
2018 in der Datenbank von www.swissuniversities.ch ein-
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getragenen CAS-, DAS- und MAS-Angebote gezeigt werden,
welche Themenfelder diese vereinen.

In diesem Beitrag werden die Begriffe ,Format“ und ,,Ab-
schluss“ entweder gemifl der Quelle genutzt oder synonym.
Dass die Frage nach der Definition von ,Format“ keine trivi-
ale ist, lasst sich fiir Deutschland anhand der Ausfithrungen
von Christmann (2012) vertiefen, fiir die Schweiz sei auf Fi-
scher (2006a) verwiesen.

2 Die Genese der Formate CAS, DAS und
MAS: ein lingerer Prozess

Im Jahr 2019 ist von der die UH, FH und PH vertretenden
Rektorenkonferenz mit Bezeichnung ,swissuniversities“
von der gleichnamigen Website www.swissuniversities.ch zu
entnehmen, dass fiir die Zulassung in eine ,Weiterbildung
auf Hochschulebene [...] in der Regel ein abgeschlossenes
Hochschulstudium einer Universitit bzw. Fachhochschule
oder Padagogischen Hochschule und Praxiserfahrung erfor-
derlich [sind]. Die Hochschulen sind frei, fiir einzelne Pro-
gramme restriktivere Zulassungsbedingungen zu definieren
oder die Programme fiir weitere geeignete Bewerber/innen
zu 0ffnen” (swissuniversities, 2019). Die hierfiir im Zentrum
stehenden Abschliisse tragen die Bezeichnungen wie folgt:
CAS als Certificate of Advanced Studies zu mindestens 10
ECTS-Punkten, die DAS als Diploma of Advanced Studies
zu mindestens 30 ECTS-Punkten und die MAS fiir Master of
Advanced Studies zu mindestens 60 ECTS-Punkten; die Re-
gelungsgrundlagen werden ebenfalls unter der oben genann-
ten Website aufgefiihrt.

Diese knappe Beschreibung des gegenwirtigen Status quo er-
weckt den Eindruck, dass es diese eingingig klare Stufung der
Formate schon immer gegeben hat. Jedoch zeigt ein vertiefen-
der Blick auf die Meilensteine der Entwicklung der Formate
und damit auch auf die Regelungen zur Umsetzung, dass vor al-
lem die Bezeichnungen CAS und DAS nicht von Anfang an ge-
geben waren. Erforderlich waren zahlreiche Arbeiten iiber eine
langere Zeit hinweg: Die Initiierung des Prozesses ist dem Jahr
1998 zuzuordnen, als die ,Arbeitsgruppe Weiterbildungsstel-
len“ (AG WBS) der Universititen (heute Swissuni) und die da-
malige Schweizerische Hochschulrektorenkonferenz (SHRK)*
Abkliarungen zu den universitiren Weiterbildungsangeboten
machten. Basierend auf einer von der SHRK beauftragten Be-
standsaufnahme schlug die AG WBS im Jahr 2001 ein Stufen-
modell mit den Bezeichnungen ,Weiterbildungskurs®, ,Nach-
diplomkurs / Zertifikatskurs“, ,Nachdiplomstudium® und
»Masterprogramm® zu 60 ECTS-Punkten vor (Zimmermann,
Miller & Fischer, 2011, S. 10). In der Folge richteten sich alle
Schweizer Universititen auf dieses gestufte Modell aus.

8 Vogt (2017) hebt dies, einen Vergleich ziehend, wie folgt hervor: Der deutsche Weiterbildungsmaster, der ,,[...] zumindest theoretisch - genauso viel Wert
ist wie der auf konsekutivem Wege erworbene Masterabschluss* (Vogt, 2017, S. 8) berechtigt - entgegen den Weiterbildungsmastern in der Schweiz und in

Osterreich - zur Promotion.

*  Die Nachfolgeorganisation der SHRK ist die Conférence des Recteurs des Universités Suisses (CRUS). Die CRUS ihrerseits ging zum Zeitpunkt des Inkraft-
tretens des Hochschulforderungs- und Koordinationsgesetzes (HFKG) im Jahr 2015 auf in ,,swissuniversities*.
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Die Bezeichnung der Abschliisse beschiftigte jedoch die
Conférence des Recteurs des Universités Suisses (CRUS) und
die AG WBS vor dem Hintergrund des Bologna-Prozesses
weiter. Im Jahr 2003 lag fir die Gliederung der universita-
ren Weiterbildung ein CRUS-Arbeitspapier mit den Harmo-
nisierungsgrundsitzen im Rahmen der Bologna-Reform
vor. Es umfasste vier Stufen, tibertitelt mit ,,Typen“ (CRUS,
2003): Die Stufe 1 wurde bezeichnet als ,Weiterbildungs- und
Fortbildungskurse“ mit einzelnen Tagen und lediglich einer
Teilnahmebestitigung zwecks Bescheinigung des Besuchs.
Als Stufe 2 figurierten die ,Zertifikatslehrginge“ (mindes-
tens 150 Kontaktstunden und eventuell schriftliche Arbeit),
gefolgt von der Stufe 3, den ,Diplomlehrgiangen (mindes-
tens 300 Kontaktstunden und eventuell schriftliche Arbeit)
und schlieRlich der Stufe 4, die ,Masterprogramme® (min-
destens 60 ECTS-Punkte inkl. schriftlicher Arbeit) (CRUS,
2003). Bis zur Aufnahme der Abschlussbezeichnungen CAS
fiir Certificate of Advanced Studies sowie DAS fiir Diploma
of Advanced Studies als Benennung fiir die zu Beginn des
Prozesses als Zertifikats- und Diplomkurse bezeichneten
Stufen in den ,Nationalen Qualifikationsrahmen® (siehe
CRUS, 2009) dauerte es allerdings bis 2009 (Zimmermann
et al.,, 2011, S. 11). Fr die um die Jahrtausendwende neu ge-
griindeten Fachhochschulen iibernahm die Konferenz der
Fachhochschulen (KFH) die Struktur der Weiterbildungs-
formate, wie sie die Universititen zusammen mit der CRUS
entwickelt hatten. Im Jahr 2009 waren die Formate auch fiir
diesen Hochschultyp mit dem Nationalen Qualifikations-
rahmen verbunden (Fischer, 2013, S.109).

Die Entwicklungszeit bis zur einheitlichen Bezeichnung Mas-
ter of Advanced Studies (MAS), Diploma of Advanced Studies
(DAS), Certificate of Advanced Studies (CAS) und den (ur-
spriinglich als Stufe 1 beschriebenen) Einzelveranstaltungen
betrug demnach gut zehn Jahre. Anzumerken ist, dass die eng-
lischen Bezeichnungen CAS, DAS und MAS eine Anschlussfa-
higkeit vermuten lassen. Im Jahr 2005 werden die getroffenen
Entscheide zur Stufung der Hochschulweiterbildung als in
Europa kaum anschlussfihig bewertet (Weber 2005). Im Jahr
2013 notiert Fischer, dass ,die schweizerischen Abschluss-
bezeichnungen in den meisten europdischen Lindern doch
(noch) unbekannt® (Fischer, 2013, S. 109) sind. Der nationale
Qualifikationsrahmen sollte fiir den Bereich der Hochschulen
einen Beitrag an die internationale Verstindlichkeit leisten
(Fischer, 2013). Eine systematisierende Analyse beispielsweise
zum Grad der Bekanntheit der Schweizer Formate CAS, DAS
und MAS in européischen Landern steht gegenwirtig aus.

3 Die Durchsetzung der Formate:
ein Zusammenspiel mehrerer Faktoren

Es gibt mehrere Griinde, weshalb sich neben® der akademi-
schen Ausbildung mit ihren Bachelor- und Masterabschliissen
(vormals Lizenziaten) sowie den Doktoraten die Formate CAS,
DAS und MAS als abschlussbezogene Weiterbildung in der
Schweizer Hochschullandschaft rigoros durchsetzen konnten.

Zwei Griinde lassen sich auf der Makro-Ebene ansiedeln: Der

erste Grund ist die Erarbeitung der iibergeordneten Rahmen-
regelung bis 2009, die in den Zeitraum des Transformations-
prozesses des Hochschulsystems fillt. Die Transformation

beginnt mit der Einfithrung der Fachhochschulen und der Pa-
dagogischen Hochschulen in den 1990er-Jahren (Weber, 2013, S.
57-58). Sie ist eine wirkungsméichtige Verdnderung, treten doch

neben den universitiren Hochschulen, die sich bereits seit den

1960er-Jahren um Weiterbildung fiir einschlagige Zielgruppen

bemiihten, in kiirzester Zeit eine sehr grofie Zahl von hoch-
schulischen Weiterbildungsanbietern in Erscheinung, die mit

ihrer je ibergeordneten Konferenz aktiv werden. Fiir die Fach-
hochschulen (FH) ist es die Konferenz der Fachhochschulen

(KFH) und fir die Pidagogischen Hochschulen (PH) die Con-
férence suisse des rectrices et recteurs des hautes écoles pédago-
giques (COHEP)®. Diese Akteure iibernahmen das erarbeitete

und mittlerweile einheitliche System der Abschliisse CAS, DAS

und MAS rasch. Die Hochschulen begannen durch den von der
CRUS gestellten Rahmen - obwohl die organisationalen Voraus-
setzungen an den drei Hochschultypen unterschiedlich sind -
identische Titel wie die Universititen zu vergeben (Weber, 2013,
S. 58). Der zweite Grund liegt im Umstand begriindet, dass die

Weiterbildungsstellen an den Universititen ihre Diskussionen

ab den 1990er-Jahren an einer Formierung von Weiterbildung

diskutierten, die den Abschlussbezug auf Weiterbildung hatte

und nicht auf Ausbildung (Weber, 2013). Mit anderen Worten:

Die Weiterbildung hatte in den Universititen durch die Weiter-
bildungsstellen bereits eine eigenstindige Anbindung.

Sich der Meso-Ebene zuwendend und die einzelnen Hoch-
schulen niher betrachtend, muss konstatiert werden, dass
durch die oben genannte Transformation vor allem die Fach-
hochschulen’ profitierten. Die Forderung, wissenschaftliche
Weiterbildung als nachfrageorientierte Weiterbildung umzu-
setzen, verband sich in geradezu idealerweise mit dem bereits
in den Vorgangerinstitutionen vorhandenen Gedankengut.
Welches war dieses Gedankengut? Weber, der sich mit den
Gestaltungspraktiken der Hochschulen (Weber, 2013, S. 54)

®  Andere Wege fiir die schweizerische Hochschulweiterbildung wurden frith thematisiert. Im Jahr 2006 beschrieb Weber, dass, wenn der Bachelor der Regel-
abschluss wiirde und der Master zur Weiterbildung, wire der MAS obsolet; die Hochschulen wiirden das grundstandige Masterstudium in zwei zeitliche
Varianten aufteilen: berufsbegleitend und in Vollzeit. Als ,spezialisierende Weiterbildungsabschliisse“ géibe es nur noch die Zertifikatslehrginge. ,Damit
wiirde die Weiterbildung gewisserma[fi]en in die Erstausbildung integriert. Es wiirde ein Konzept realisiert, das im internationalen Raum bereits in den
70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts diskutiert wurde“ (Weber, 2006, S. 7).

¢ ,COHEP“ wurde als Begriff auch in deutschsprachigen Schriftstiicken haufig gebraucht, obschon das Kiirzel die franzosischsprachige Bezeichnung der

Konferenz verkorpert.

7 Die Pidagogischen Hochschulen werden an dieser Stelle nicht gesondert betrachtet, da sie vergleichbar zu den Fachhochschulen transformierte Bildungs-
einrichtungen darstellen. In ihrer Vorgingerstruktur kénnen sie nicht nur in der Aus- sondern auch in der Weiterbildung eine lange Tradition ausweisen

(Weber, 2013).
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befasste, konnte in seinen Analysen zur Pfadabhingigkeit
des Handelns in der Organisation der wissenschaftlichen
Weiterbildung aufzeigen, dass die ,[...] starke Position der
Weiterbildung an den FH [..] nicht neu erworben, sondern
in die FH eingebracht [wurde]. Der ,Weiterbildungselite‘ der
Vorgingereinrichtungen [bei den FH und den PH] gelang es
trotz des organisationalen Transformationsprozesses nicht
nur die Stellung zu halten, sondern sogar zu verbessern. Na-
mentlich brachten sie in die neuen FH ein Wissen, ein Koén-
nen, eine Kultur und soziale Beziehungen ein, die fiir eine
erfolgreiche WWB [wissenschaftliche Weiterbildung] un-
verzichtbar sind. Besonders profitieren die FH von den Be-
ziehungen mit Berufsverbidnden und andern Stakeholdern.
Dartiber hinaus beherrschen die entsprechenden Fachleute
das fiir gelingende Weiterbildung notwendige Wissen und
Konnen [...]“ (Weber, 2013, S. 58). Dass die Universititen fiir
die Gestaltung ihrer Weiterbildung in den Anfiangen andere
Voraussetzungen hatten, bringt Fischer im Jahr 2006, also zu
einem Zeitpunkt, als die Zahl der MAS-Abschliisse zu steigen
begann, wie folgt auf den Punkt: ,Um liangerfristig erfolg-
reich zu bleiben, folgt die universitire Weiterbildung nicht
nur den universitiren Vorstellungen und Standards. Sie ori-
entiert sich auch am Markt und bearbeitet diesen nach allen
Regeln der (Marketing-)Kunst (eine bisher fiir die Universitdten
fremde Aufgabe)“ (Fischer, 2006b, S. 37, Hervorhebung T.Z.).

Die Mikro-Ebene bzw. die Ebene des Individuums stellt die
Nachfrage als wichtigen Faktor ins Zentrum. Formalisierun-
gen und Regelwerke allein lassen offen, ob der Markt das Ange-
bot annimmt - eine Frage, die Fischer (2006a) hervorhob. Mit
der ungebrochenen Zunahme der Zahl der MAS-Abschliisse
seit diesem Zeitpunkt (siehe Abbildung 1) ist belegbar, dass
sich diese Art von Weiterbildung durchgesetzt hat bzw. einem
Bediirfnis entspricht. So betrachtet haben sich nach der Jahr-
tausendwende Strukturen und Prozesse auf der Meso-Ebene
(das Wissen und Koénnen zur Genese und Vermarktung von
Weiterbildungsstudiengéingen in den einzelnen Hochschu-
len) geradezu optimal mit den Gegebenheiten von Strukturen
und Prozessen auf der Makro-Ebene (neue Hochschultypen
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und typtibergreifende Regelungen fiir die Weiterbildungsfor-
mate) verbunden und in ihrem Ergebnis verstarkt. Besonders
dem Format MAS war damit eine rasche Verbreitung beschert.
Ein Wachstum, das Druck auf Individuen auslost - dies ganz
im Zeitgeist individueller Verantwortung (Banscherus, 2015).
Ein leistungsorientiertes Individuum ist gedrangt, aufgrund
der Zunahme der Inhaber_innen von MAS-Titeln ebenfalls
einen CAS-, DAS- oder MAS-Abschluss zu erwerben, um sich
bei Selektionsprozessen auf dem Arbeitsmarkt zu behaupten.®
Damit verschrinkt sich die Mikro-Ebene als die dritte und
letzte Ebene ebenfalls in idealer Weise mit den beiden genann-
ten iibergeordneten Ebenen.

4 Die prototypische Aufbaustruktur

4.1 Zwei markante Verinderungen

Die aufgebrochene Aufbaustruktur

In den ersten Jahren nach der Initiierung der Formate setzten
viele Hochschulen - nachdem sie zunichst einen Zertifikats-
kurs erfolgreich an den Markt getragen hatten - eine Aufbau-
struktur um, wie sie die Universititen in Zusammenarbeit mit
der CRUS (siehe die Ausfithrungen in Kapitel 2) erarbeitet hat-
ten, und zwar iiber die Etappen Zertifikatskurs, Diplomstufe und
MAS. Beispiele hierfiir sind etwa die universitire Weiterbil-
dung Tanzkultur (Bischof & Glauser, 2015) oder der Evaluati-
onsstudiengang der Universitit Bern. Bei Letzterem wurde im
Jahr 2002 erstmals das ,Ergdnzungsstudium Evaluation® als
Zertifikatskurs durchgefiithrt. Dieser wurde auf die Jahre 2003
und 2004 hin zum ,,Nachdiplomstudium Evaluation® erweitert
und im Jahr 2007 als ,,Diplomstudiengang® gefiihrt; zugleich
wurde erstmals der ,Master of Advanced Studies in Evaluation
MAS Ev Unibe“ angeboten (Universitit Bern, 2007). Letzterer
war erreichbar durch einen auf der Diplomstufe aufbauenden
Zusatz. Kommuniziert wurde das Angebot als Weiterbildungs-
programm ,Evaluation“ (Universitit Bern, 2007).

Die Mengen der Angebote der Stufen CAS, DAS und MAS
iber die Zeit hinweg verfolgt, ergibt eine erste markante Ver-
dnderung der Aufbaustruktur der ersten Stunden. Sich zu-

Padagogische Hochschulen _15 21

rachhochschulen 298
universitdre Hochschule _ 29 166
o 50 100 150 200 250 300 350 400 450 500
W CAS DAS MAS

Abb. 2: Menge der CAS-, DAS- und MAS-Angebote der Schweizer Hochschulen im Jahr 2018 (eigene Berechnung der von der Datenbank
www.swissuniversities.ch am 31.12.2018 abgerufenen Daten).

& Selbstverstandlich muss ein Individuum neben der Bereitschaft, Bildungszeit zu investieren, auch in der Lage sein, die Teilnahmegebiithren zu entrichten.
Weber spricht von einer ,zahlungsfihige[n] und zahlungsbereite[n] Nachfrage“ (Weber, 2015, S. 8). Fir die MAS ist die Zahlungsbereitschaft grof. In den
Jahren 2005 bis 2016 wurden fiir MAS-Abschliisse von Universititen rund 460 Mio. CHF ausgegeben, fiir MAS-Abschliisse der Fachhochschulen 750 Mio.
CHF (Zimmermann, 2019).
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nichst dem CAS zuwendend, ist konstatierbar, dass fiir das
Jahr 2003 tiber eine Zahl von 113 Zertifikatskursen berichtet
wird. Fir das Jahr 2013 werden 230 Zertifikatskurse genannt
(Fischer, 2013, S. 111). Ende 2018 ergibt die Auszdhlung der
CAS-Angebote tiiber alle Hochschultypen hinweg eine Zahl
von total 352 CAS (Abbildung 2).

Diese Abfrage der Datenbank’ von www.swissuniversities.ch
wurde von der Autorin am 31.12.2018 durchgefiihrt. Die Da-
tenbank ist seit dem Inkrafttreten des Hochschulfoérderungs-
und Koordinationsgesetzes HFKG im Jahr 2015 schweizweit
die Datenquelle fiir die Angebote.*

Was nun die Verdnderung der Aufbaustruktur betrifft, ist
Folgendes festzuhalten: Wenn im Jahr 2006 noch die Frage
im Raum stand, wie der Markt auf die Abschliisse mit ihrer
Stufung reagieren wird (Fischer, 2006a, S. 107) und 2013 der
CAS als Format mit ,Potenzial“ bezeichnet wird (Fischer,
2013, S. 105), so hat sich dieses Format mittlerweile erfolg-
reich durchgesetzt. Nach nunmehr 15 Jahren ist mit 352
CAS-Angeboten mehr als eine Verdreifachung erreicht. Ein
Blick auf die Menge der DAS-Angebote macht klar, zu Lasten
welchen Formats das Wachstum der CAS-Angebote erfolgte
bzw. erfolgt. Die iiber die Zeit hinweg publiziert auffindbaren
Informationen zu den Mengen der DAS-Angebote, bei denen
die Datenquelle ausgewiesen wird, ergibt folgendes Bild:

- Im Jahr 2006 existieren laut Fischer (2006a, S. 106)
total 218 Studienginge der universitiren Hoch-
schulen.37% sind MAS-Angebote (absolut: 81),47%
CAS-Angeboten (absolut: 102) und 16% sind DAS-
Angebote (absolut: 35).

- Im Jahr 2013 wird fiir die universitdren Hochschu-
lenam Stichtag des 14. Januars 2013 neben 144 MAS
sowie 245 CAS immerhin noch von 108 DAS-Ange-
boten berichtet (Fischer, 2014, S. 31).

Nur wenige Jahre spiter jedoch gibt es gemifl Auszihlung
am 31.12.2018 nur noch 51 DAS-Angebote (Abbildung 2). Dies
sind weniger als 6% der Gesamtmenge (51 von insgesamt 888
Angeboten).

Das DAS-Format, das 2006 noch als ,alleinstehendes Studi-
enangebot oder als Teil eines Gesamtprogramms zusammen

mit Zertifikats- und MAS-Abschliissen im gleichen Themen-
bereich” (Fischer, 20064, S. 107) gesehen wurde, hat demnach

an Attraktivitit stark eingebiifit. Damit liest sich zum gegen-
wirtigen Zeitpunkt die 2006 gedufRerte Vermutung, dass der
Abschluss in der Mitte einen schweren Stand haben wird, wie

eine Vorwegnahme der Entwicklung:

- es ist ,[...] interessanterweise gerade dasjenige For-
mat am meisten in Frage gestellt, das bisher bei den
Studiengdngen dominierend war: das so genannte
NDS (Nachdiplomstudium) mit Diplomabschluss
[und]

- [das] einstmalige Flaggschiff der universitiren Wei-
terbildung, das NDS mit Diplomabschluss [wird]
von oben durch den MAS und von unten durch das
Zertifikat verdrangt® (Fischer, 20064, S. 106).

Gefragt wurde bereits im Jahr 2006, ob das DAS-Format so-
gar ,verschwinden“ wird - dies mit dem Vermerk, dass ,die

meisten Universititen [zurzeit] noch daran festhalten [...]“
(Fischer, 2006a, S. 106). Die Universititen bewerten zu die-
sem Zeitpunkt den MAS als ,Prestigetriger” und zukinftig

als von hoher Bedeutung. Dem DAS wird eine ,eher geringe

aktuelle Bedeutung [...] zugewiesen, wihrend die Bedeutung

der Zertifikatskurse sowohl aktuell wie zukiinftig mehrheit-
lich als hoch eingeschitzt wird“ (Fischer, 2006a, S. 106).

Mit der nunmehr 2018 erreichten Zahl der DAS-Angebote
ist festzuhalten: Verschwunden ist das DAS als Format noch
nicht, aber die Angebote mit diesem Format sind - rein men-
genmifig betrachtet - marginal geworden." Thre urspriing-
lich privilegierte Position haben sie auch an den MAS abge-
treten. Gab es tiber alle Hochschultypen hinweg im Jahr 2010
erst 320 MAS-Angebote (Zimmermann et al.,, 2011, S. 12),
finden sich Ende 2018 wie in Abbildung 2 aufgefiithrt deren
485 MAS-Angebote. Der MAS ist damit, neben dem CAS, das
zweite erfolgreiche (abschlussbezogene) Format in der ur-
spriinglichen von den Weiterbildungsstellen der Universiti-
ten verfolgten Dreier-Struktur.

°  Am 31.12.2018 sind in der Datenbank von swissuniversities unter https://www.studyprogrammes.ch fiir ,,Universitire Hochschulen“ deren zwolf Hoch-
schulen in der Reihenfolge gemiR Drop-Down-Auswahl wie folgt abrufbar: ,Universitat Bern, Université de Lausanne, Universitit Zirich, Universitit
Basel, Université de Fribourg, Université de Geneve, Universitit Luzern, Université de Neuchatel, Universitat St. Gallen, Universita della Svizzera italiana,
Ecole Polytechnique Fédérale de Lausanne, Eidgendssische Technische Hochschule Ziirich® Fir ,Fachhochschulen“ deren acht: ,Berner Fachhochschule,
Fachhochschule Nordwestschweiz, Fachhochschule Ostschweiz, Hochschule Luzern, Haute Ecole Spécialisée de Suisse occidentale, Fachhochschule Kalai-
dos, Scuola universitaria professionale della Svizzera italiana, Ziircher Fachhochschule® Es fehlt - im Vergleich zu den ausgewiesenen FH in der nationalen
Bildungsstatistik des Bundesamtes fiir Statistik (BFS) - die Fachhochschule Zentralschweiz. Bei den ,,Pidagogische Hochschulen® sind 19 aufgefiihrt: ,,Pa-
dagogische Hochschule Bern, Padagogische Hochschule Wallis/Haute école pédagogique du Valais, Pidagogische Hochschule der Fachhochschule Nord-
westschweiz, Pidagogische Hochschule Graubiinden, Pidagogische Hochschule Freiburg, Université de Geneve/Institut universitaire de formation des
enseignants, Padagogische Hochschule Thurgau, Haute école pédagogique du canton de Vaud, SUPSI - Dipartimento formazione e apprendimento gia
Alta Scuola Pedagogica, Pidagogische Hochschule Luzern, Pidagogische Hochschule Schwyz, Padagogische Hochschule Zug, Haute école pédagogique -
BEJUNE, Piadagogische Hochschule Schaffhausen, Pidagogische Hochschule St. Gallen, Pidagogische Hochschule Ziirich, Interkantonale Hochschule fir
Heilpadagogik Ziirich, Eidgenossisches Hochschulinstitut fir Berufsbildung/Institut fédéral des hautes études en formation professionnelle, Schweizer
Hochschule fir Logopadie Rorschach Und fiir ,Hochschulinstitutionen® gibt es zwei Eintrige: ,FernUni Schweiz/UniDistance, Institut de hautes études

internationales et du développement®

10 Hervorzuheben ist, dass der Eintrag der Weiterbildungsangebote mit den Formaten CAS und DAS von swissuniversities erwiinscht ist, jedoch keine Pflicht
darstellt (Informationsgesprich mit swissuniversities, 12. Februar 2019). Von einer Vollstindigkeit hinsichtlich der CAS- und DAS-Angebote aller Schwei-
zer Hochschulen kann demzufolge zum Abfragezeitpunkt nicht ausgegangen werden. Die im vorliegenden Beitrag gemachten Aussagen unterliegen dieser

Einschrinkung.

" Aussage mit Vorbehalt, da die Datenbankeintriige wie bereits erwihnt, keine Pflicht sind.
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Die integralen MAS als Seltenheit

Neben dem modular strukturierten Weg zum Ziel MAS
gab bzw. gibt es Angebote, die integral zu einem MAS fiih-
ren, d.h. Interessierte miissen sich von Anfang an fiir das
Abschluss-Ziel MAS entscheiden, so etwa beim Master
of Health Administration (MHA), der erstmals 1997 bis
1999 durchgefiithrt wurde (Zimmermann et al., 2011, S.
19). Ein anderes Beispiel fiir einen integralen MAS ist der
Executive Master of Public Administration (Thom, 2016,
S. 147). Mittlerweile bilden jedoch die modularen MAS,
also MAS, die sich durch eine Kombination von vor allem
mehreren CAS oder einer Kombination von CAS und DAS
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auszeichnen, den Grofdteil der Angebote (Zimmermann,
2012, S. 41).

4.2 Griinde fiir die Verinderungen

Man mag sich angesichts der im vorhergehenden Kapitel
dargelegten Verdnderungen in der prototypischen Aufbau-
struktur zunichst nach den Griinden fiir die Ausdehnung
der CAS-Angebote fragen. Es gibt zwei zentrale Griinde. Der
erste Grund liegt nicht im Angebot selbst, sondern in der
national harmonisierten Angebotsstruktur, die den Begriff
CAS hinsichtlich der Qualitit positiv konnotiert (Fischer,
2013, S. 110). Der zweite Grund sind die zahlreichen Stirken
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Abb. 3: CAS-, DAS- und MAS-Angebote aller Schweizer Hochschulen nach Themen (eigene Berechnung der von der Datenbank
www.swissuniversities.ch am 31.12.2018 abgerufenen Daten).
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(und wenigen Schwichen), die mit dem Kurzformat verbun-
den sind. Die Stirken lassen sich in Anlehnung an Fischer
(2013, S.115) wie folgt auf den Punkt bringen: (1) thematische
Eingrenzbarkeit, (2) rasche Entwicklung, (3) Eignung als Bau-
stein in einem Weiterbildungsprogramm, (4) geregelter und
bezahlbarer Hochschul(weiterbildungs)abschluss, (5) ECTS-
Punkte und Leistungsbeschreibung im Diploma Supplement,
(6) Anrechenbarkeit in anderen Programmen, (7) Attraktivi-
tit fiir Personen mit knappen Zeitbudgets, (8) anerkannter
Abschluss, (9) gegeniiber den MAS grofRere Flexibilitat bei der
Zulassung, (10) zur Gestaltung von Kooperationen geeignet.
Zu den Schwichen gehoren, dass 10 ECTS-Punkte zu kurz
sind fiir das Abbilden komplexer Kompetenzen und ein CAS
weniger prestigetrichtigist alsein MAS (Fischer, 2013, S.115).

Alsdannleitet dasStichwort der Prestigetrichtigkeitder MAS
zur Frage nach den Griinden fiir die Ausdehnung der MAS
iber. Drei Griinde lassen sich anfithren. Der erste Grund ist
seine Wertigkeit als akademischer Titel. Der zweite Grund
liegt in seiner Passung zu den CAS - er kompensiert deren
Schwichen. Der dritte Grund liegt in seiner Relevanz fiir das
Profil einer Hochschule. Im Jahr 2007 zeigte eine Studie fiir
die Universititen auf, dass hinsichtlich der Weiterbildung

»am ehesten“ die MAS als profilbildend angesehen werden
(Reichert, 2007, S. 43). Thnen wurde auch ,fiir die Zukunft]|...]
diesbeziiglich Potential eingeraumt® (Reichert, 2007, S. 43).

SchlieRlich ist in Bezug auf die Thematik der integralen
versus modularen MAS anzufiithren, dass integrale MAS fiir
die anbietenden Hochschulen zwar Vorteile haben wie zum
Beispiel ein konzertierter Werbeaufwand und damit wenig
Verzettlung durch eine Stiickelung der Kommunikationsbe-
mithungen. Nachteile zeigen sich jedoch beim Verkauf. Inte-
ressierte konnen ihre Entscheidungen nicht in Etappen tref-
fen, wie bei einem modular gebauten MAS. Dies erschwert
den Kaufentscheid und erfordert vom Anbieter Geduld (und
letztlich Geld) in den Verkaufsbemiithungen. Ein weiterer
Nachteilintegraler MAS betrifft die Aufnahmebedingungen.
Von Beginn an muss fiir den ganzen MAS entschieden wer-
den, ob Interessierte die Anforderungen gemif} Reglement
erfillen und aufgenommen werden, oder ob sie abzuweisen
sind. Eine modulare Struktur im Sinne der Aufbaustruktur,
die mit einem CAS startet, lisst einer Hochschule diesbeziig-
lich einen sehrviel grofReren Spielraum (Zimmermann, 2012).

4.3 Die Themenfelder aller Formate:
eine Momentaufnahme

Bei der Frage nach den Themenfeldern ist gemaft Abbildung 3
Folgendes erkennbar: Von den total 830* vorhandenen Eintri-
gen fiir die Angebote CAS (total: 272), DAS (total: 33) und MAS
(total: 525) entfallen mit gut 55% (absolut: 460) mehr als die
Halfte aller Angebote auf nur drei Themenfelder: Wirtschaft,
Wirtschaftswissenschaften, Politikwissenschaften (total: 196);

Lehrer-/Lehrerinnenbildung, Sonderpiddagogik, Erziehungs-
wissenschaften (total: 156); Medizin, Pharmazie, Gesundheit
(total: 108). Bei den CAS-Angeboten findet sich mit 54% (abso-
lut: 148) gut die Hilfte der CAS inlediglich zwei Themenfeldern:
Lehrer-/Lehrerinnenbildung, Sonderpiddagogik, Erziehungs-
wissenschaften (total: 106) sowie Informatik (total: 42). Bei den
MAS-Angeboten konzentriert sich mit 46% (absolut: 242) eben-
falls fastjedes zweite MAS-Angebot in nur zwei Themenfeldern:
Wirtschaft, Wirtschaftswissenschaften, Politikwissenschaf-
ten (total 168) sowie Medizin, Pharmazie, Gesundheit (total 74).

Die Hiufung von MAS-Angeboten in wenigen Themen-
feldern ist aus dem Blickwinkel der Abschlusszahlen der
nationalen Statistik ein bereits bekanntes Phinomen (Zim-
mermann, 2019). Bei den CAS miisste - bevor Uberlegungen
zu den Haufungen angestellt werden - eingehender ausge-
leuchtet werden, wie gut die CAS-Angebote in der Datenbank
erfasst sind. Dieser offene Punkt trifft auch fir die DAS-
Angebote zu. Wie oben bereits erwihnt ist nach Auskunft
von swissuniversities der Eintrag dieser Angebote zum Zeit-
punkt der Anfrage nicht Pflicht (Informationsgesprach mit
swissuniversities, 12. Februar 2019). Damit stellt das erzeugte
Bild zu den Themenfeldern eine Momentaufnahme dar. Die
Veranderungen der in der Datenbank erfassten Mengen der
Angebote und ihre Zuordnung auf die definierten Themen-
felder ist in die Zukunft hinein verfolgenswert.

5 Fazit

Die CAS-, DAS- und MAS-Angebote haben als abschlussbezo-
gene Weiterbildung an den Schweizer Hochschulen seit ihrer
Initiierung eine rund 20-jahrige Geschichte. Davon waren
gut zehn Jahre der Erarbeitung der Formate gewidmet. Diese
Erarbeitung erstreckte sich ausgehend von einer Bestands-
aufnahme zu den Angeboten tiber die Diskussionen zu ihren
Bezeichnungen bis hin zur Aufnahme in den nationalen Qua-
lifikationsrahmen. Die aus heutiger Sicht eingingigen Be-
zeichnungen der Formate waren demnach keinesfalls von An-
fangangegeben. Verschiedene Faktoren auf unterschiedlichen
Ebenen begtinstigten die Durchsetzung der Formate, allen
voran die durch die Initiierung der Fachhochschulen eingelei-
tete Transformation des Bildungssystems. Diese Transforma-
tion auf der Makro-Ebene fithrte im Zusammenspiel mit Ge-
gebenheiten auf der Meso-Ebene (das Wissen und Kénnen in
den Fachhochschulen zur Vermarktung der Angebote) und auf
der Mikro-Ebene (hochschulische Weiterbildungsabschliisse
als Bediirfnis von Individuen) zu einer gelingenden Passung
zwischen Angebot und Nachfrage. Die prototypische Aufbau-
struktur zeigt zwei markante Verdnderungen: das DAS-For-
mat als Format der Mitte ist mengenmifdig nur noch margi-
nal vorhanden. Seine urspriinglich privilegierte Position, wie
sie in den Anféingen der Dreier-Struktur vorgesehen war, hat
es an die Stufen CAS und MAS abgegeben - aus dargelegten

2 Dassbei der thematischen Abfrage iiber alle drei Formate hinweg eine andere Angebotsmenge erscheint, als bei der Abfrage nach Hochschultyp, ist Mehr-
facheintrigen in der Datenbank zuzuschreiben (Informationsgesprach mit swissuniversities, 12. Februar 2019).
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Griinden. Weiter sind die integralen MAS selten geworden.
Die Auswertung der Eintrige der CAS-, DAS- und MAS-An-
gebote in der Datenbank von www.swissuniversities.ch ergibt,
dass sich die Angebote in gewissen Themenfeldern hiufen. Da
der Eintrag in die Datenbank keine Pflicht ist, ist das erzeug-
te Bild als eine Momentaufnahme anzusehen. Trotzdem und
gerade deshalb sind es die Verdnderungen der Eintrége in der
Datenbank weiterhin wert zu verfolgen.
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Weiterbildungsstudiengange als Formate der
interaktionalen Professionalisierung

Eine empirische Beobachtung

KIRSTEN MEYER
MARKUS WALBER
WOLFGANG JUTTE

Kurz zusammengefasst ...

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

1 Einleitung

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

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

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

2 Theoretische Anniherung

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

2.1 Professionswissen als eigenstindige Wissensart

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

Wissenschaftliches Wissen

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

(Berufs-)Praktisches Wissen

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

Professionswissen

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

kontextibergreifend kontextorientiert kontextgebunden

abstrakt konkret

Denkmuster reflektierte Beruflichkeit Berufsroutine

Denken liberdachtes Handeln Handeln

zeitenthoben zeitbezogen zeitgebunden

Distanz Nahe

situationsiibergreifend situationsbezogen situationsgebunden
unanwendbar anwendbar

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

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

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

2.2 Interaktionssysteme als Professionalisierungsriume

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

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

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

Wissen-

schaft fé&
| et

Potenzieller

Professions-

wissen

Interaktionsraum

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

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

3 Empirischer Zugang

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

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

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

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

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

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

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

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

Abb. 3: Das qualitative Sampling.

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

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

4 Zentrale Ergebnisse der empirischen
Beobachtung

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

des disziplinorientierten Studiengangs nehmen im Rahmen

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

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

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

weiterbildenden Studium (berufs-)praktischen Erfahrungen

besonders auf Initiative der einzelnen Teilnehmenden Raum

gegeben wird.

4.2 Gelegenheiten zur Interaktion der Wissensarten

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

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

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

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

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

,Mit Professor[_inn]en nurauf Anfrage.[..] wenn man
sagt, ich habe dieses und jenes Anliegen oder Frage,
da waren die bereit, wobei es schwierig war, weil vie-
le Dozent[_inn]en auflerhalb [...] lehren und forschen
und es dann per E-Mail gelaufen ist“ (F3_I2, Abs.71).

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

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

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

4.3 Triger_innen (heterogener) Wissensarten im
Wissenskonstruktionsprozess

Als Triger_innen der komplementiren Wissensarten fungie-

ren sowohl Dozent_innen und Teilnehmende als auch didak-

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.4 Professionswissen als emergierende Qualitit

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

5 Erkenntnisse und Forschungsanschluss

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

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

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

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

FALL 1

Wissenschaftsbezug
insbesondere im Kontext

des Selbststudiums durch die
Bearbeitung von Studienheften
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FALL 2

Wissenschaftsbezug sowohl

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

FALL 3

Starker Wissenschaftsbezug
im Prasenz- und Selbststudium

(Berufs-)Praktisches
Wissen im weiterbilden-
den Studium

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

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

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

Formelle Anlasse zur
Interaktion der
Wissensarten

Praktische Ubungen, Feedback,
Reflexion

Praktische Ubungen, Feedback,
Reflexion

Explizit initiierte Diskussionen

Informelle Anldsse
zur Interaktion der
Wissensarten

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

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

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

Interaktionsanlasse
mit Aktanten

Verfassen von wissenschaft-
lichen Arbeiten, Bearbeitung
von Selbststudienmaterial

Verfassen von wissenschaft-
lichen Arbeiten

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

Dozent_innen als
Trager_innen der
Wissensarten

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

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

Vorwiegend wissenschaftli-
cher Hintergrund; ermoglichen
Zugang zu wissenschaftlichem
Wissen

Teilnehmende als
Trager_innen der
Wissensarten

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

Trager_innen heterogener
Wissensarten; ermoglichen
Perspektiverweiterung;
unterstiitzen Interaktionen
der Wissensarten

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

Didaktisches Material
als Trager der
Wissensarten

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

Insbesondere Trager
wissenschaftlichen Wissens

Insbesondere Trager
wissenschaftlichen Wissens

Professionswissen als
emergierende Qualitat

Mehrwert wird wahrgenommen
und u.a. beschrieben als

,eine Haltung, die man
verinnerlicht”

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

Teilnehmenden fallt es schwer,
das Verhaltnis wissenschaftli-

chen und (berufs-)praktischen
Wissens zu verbalisieren.

Abb. 4: Systematisierung der Ergebnisse.

wenngleich Teilnehmende des disziplinorientierten Studien-

gangs diesen etwas weniger ausgepragt wahrnehmen.

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

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

Modell der Interaktionalen Professionalisierung

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

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

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

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

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

ANITA MORTH
EVA CENDON

Kurz zusammengefasst ...

Theorie-Praxis-Verzahnung (TPV) ist ein zentrales Ele-
ment von Formaten wissenschaftlicher Weiterbildung, die
sich vorrangig an berufserfahrene Studierende richten und
stdrker als grundstdndige Studienangebote auf die Praxis
gerichtet sind. Vor diesem Hintergrund ist die Frage nach
dem Einbezug von beruflicher Erfahrung sowie nach der
Verkniipfung von theoretisch-wissenschaftlichem und be-
ruflichem Wissen in Lehr-Lernprozessen von Bedeutung.
Im vorliegenden Beitrag werden die Ergebnisse einer empi-
rischen Studie vorgestellt, welche diesen Fragen nachging.
Auf Basis einer Fallanalyse wurden Dimensionen und
Aspekte identifiziert, die relevant fiir TPV sind. Zundchst
werden die Rahmenfestlegungen beschrieben, welche die
TPV unterstiitzen, gefolgt von Lehr-Lern-Aktivitdten am
Lernort Hochschule, am Lernort Praxis sowie der zeitlichen
Gestaltung von TPV. Bevor abschliefend die Ergebnisse zu-
sammengefasst werden, erfolgt ein Blick auf die Reflexion
als zentralen Aspekt von TPV.

1 Theorie-Praxis-Verzahnung (TPV)

Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung als berufsbe-
gleitende, weiterbildende Studienginge sowie weiterbil-
dende Module oder Zertifikate zeichnen sich durch eine
hybride (Seitter, 2017) oder intermedidre Positionierung
(Christmann, 2006) zwischen Hochschule und Anwen-
dungsbezug aus. Sie bendtigen daher wechselseitige Be-
zugnahmen zwischen akademischen und beruflichen
Wissens- und Handlungslogiken sowie eine entsprechen-
de hochschuldidaktische Ausgestaltung als Theorie-Pra-
xis-Verzahnung (TPV) (Cendon, Moérth & Pellert, 2016).
Diese Verzahnung wird im Kontext der wissenschaftli-
chen Weiterbildung von einigen Autor_innen als konsti-
tutiv fir die Entwicklung ,wissenschaftlich reflektierter
Handlungskompetenz“(Elsholz, 2016, S.162) bzw. fiir eine
»Didaktik wissenschaftlich reflektierter (Berufs-)Praxis®

(Baumhauer, 2017, S. 186) gesehen. Das Konstrukt der TPV
meint aber auch die Herausforderung, berufliches und
akademisches Wissen in geeigneten Studienangeboten
aufeinander zu beziehen und dadurch die Durchlissig-
keit zwischen der beruflichen Bildung und der Hoch-
schulbildung zu férdern (Pellert, 2016). Durchlassigkeit
zeigt sich darin, inwieweit es gelingt, in der curricularen
Entwicklung der Angebote und ihrer didaktischen Aus-
gestaltung diesen Bezug fruchtbar zu machen (Walber &
Jiitte, 2015); dies bei gleichzeitiger Berticksichtigung der
unterschiedlichen Wissens- und Handlungslogiken (For-
schungs- und Theoriefundierung versus Anforderungen
der Berufspraxis).

Im vorliegenden Beitrag wird dargestellt, wie den ge-
nannten Herausforderungen in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung begegnet wird. Dabei fokussieren
wir auf Lehr-Lern-Aktivititen, welche die Gestaltung
der Theorie-Praxis-Verzahnung unterstiitzen. Die vor-
gestellten Erkenntnisse basieren auf den Ergebnissen
einer falliilbergreifenden Analyse von neun Studienan-
geboten in den Dominen Wirtschaft und Management,
MINT und Ingenieurswissenschaften sowie Padagogik,
Pflege, Gesundheit und weitere soziale Bereiche, die
in Forderprojekten der ersten Wettbewerbsrunde des
Bund-Lander-Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung: of-
fene Hochschulen® entwickelt wurden. Im Rahmen die-
ser Studie wurde untersucht, wie die Verkniipfung von
theoretisch-wissenschaftlichem mit beruflichem Wis-
sen in den die Studienangebote beschreibenden Doku-
menten gefasst wird (Cendon, Elsholz, Morth, Schiller &
Fritzsche, 2018). Dazu wurden zunichst Rechtstexte wie
Modulhandbiicher, Studien- und Priufungsordnungen
und Anrechnungsordnungen sowie in Folge, im Sinne
des theoretischen Samplings, weitere Dokumente 6ffent-
licher Kommunikation wie etwa Informationsmaterial,
Flyer oder Websites von neun Studienangeboten qualita-
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tiv ausgewertet, fallibergreifend analysiert und mit den
konzeptionell verantwortlichen Akteur_innen der Stu-
dienangebote kommunikativ validiert. In dem vorliegen-
den Beitrag werden zudem Ergebnisse einer vertiefenden
Analyse von drei der insgesamt neun Studienangebote auf
Basis von Interviews mit Studierenden, Lehrenden und
Programmleitungen miteinbezogen.

Kriterium fir die Fallauswahl war zum einen das Ange-
botsformat: es wurden Bachelor- und Masterstudienginge
berticksichtigt vor dem Hintergrund der Hypothese, dass
sich die TPV in lingeren Angebotsformaten systematischer
zeigen kann. Um mogliche dominenspezifische Unter-
schiede zu identifizieren entstammten die Falle den oben
genannten grofiten Doménen des Wettbewerbs, die in einer
Vorstudie auf Basis der Analyse aller Projekte konstruiert
wurden. Die konkrete Fallauswahl erfolgte dem Ansatz der
Praxisforschung folgend und, um einen moglichst hohen
Erkenntnisgewinn zu erreichen, gemeinsam mit jenen Pro-
jekten, die Interesse an weiterer gemeinsamer Forschung
hatten. Die drei Fille fiir die vertiefende interviewbasierte
Analyse wurden nach demselben Prinzip ausgewahlt: je Do-
maéne sollte und konnte je ein Fall identifiziert werden, in
dem Interviews mit allen drei gewiinschten Perspektiven
durchgefiihrt werden konnten.

2 Rahmenfestlegungen fiir Lehr-Lern-
Aktivititen zur Foérderung der TPV

Im Zuge der Fallanalysen wurden unterschiedliche Lehr-
Lern-Aktivititen identifiziert, die die TPV als zentrales Ziel
haben oder zumindest beférdern sollen. Die Umsetzung die-
ser Lehr-Lern-Aktivititen im Rahmen von Studienangebo-
ten erfolgt entweder an der Hochschule (Lernort Hochschu-
le) oder im Kontext der beruflichen Praxis (Lernort Praxis).

Mit Lernort Praxis kann die eigene (berufliche oder ehren-
amtliche) Praxis der Studierenden gemeint sein oder eine
fremde Praxis, wenn etwa eine Ubung an einer mit der
Hochschule kooperierenden Einrichtung oder ein Projekt
im Unternehmen einer Kommilitonin durchgefiithrt wird.
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie deuten analog zu
jenen von Slottke (2012) darauf hin, dass die fremde Praxis
zum Teil einen geschiitzteren Rahmen (Schonraum) dar-
stellt, wihrend die eigene Praxis eben echter und damit
fordernder ist (Wirklichkeitsraum). Formulierungen in
den Dokumenten wie ,eigener Arbeitsplatz“ oder ,eigene
Dienststelle“ verweisen explizit auf die eigene Praxis der
Studierenden, wohingegen ,,Praktikum® oder ,,Exkursion”
eine fremde Praxis nahelegen. Allgemein gehaltene For-
mulierungen wie ,,im beruflichen Kontext“ lassen keine
trennscharfe Einordnung in eigene oder fremde Praxis
zu. Ob und wie der Lernort eigene Praxis im Studiengang
verankert ist, wirkt sich auf Wahl und Ausgestaltung der
Lehr-Lern-Aktivitdten aus. Erst durch eine Verankerung
des Lernorts Praxis im Curriculum wird hochschulseitig
sichergestellt, dass Lehr-Lern-Aktivititen am Lernort ei-
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gene Praxis stattfinden konnen. Diese Verankerung kann
in Form der Zugangsvoraussetzung fiir eine einschligige
berufliche Tétigkeit, in Form eines verpflichtenden Ver-
trags mit dem Arbeitgeber und/oder durch das Ausweisen
der Aktivitdten in der Praxis im Workload im Modulhand-
buch erfolgen. Abhingig davon kénnen Lehr-Lern-Aktivi-
tiaten am Lernort Praxis in Form von Praxisphasen, Pra-
xissemestern, Projekten oder Aufgaben, die in der Praxis
zu erledigen sind, erfolgen.

In den folgenden Abschnitten werden zunichst die in den
Fallanalysen identifizierten und hier aggregierten Lehr-
Lern-Aktivititen am Lernort Hochschule und dann jene
am Lernort Praxis vorgestellt. Dabei wird auf die konkrete
Verkniipfung von Theorie und Praxis eingegangen, die sich
im Folgenden zeigt, wenn am Lernort Hochschule die Vor-
bereitung auf die Praxis erfolgt oder wenn eine Aufgabe in
der Praxis dokumentiert und danach an der Hochschule
reflektiert wird.

3 Lehr-Lern-Aktivititen am Lernort
Hochschule

Bei den vier im Folgenden vorgestellten Lehr-Lern-Aktivi-
titen zur Verkniipfung von Theorie und Praxis am Lern-
ort Hochschule zeigt sich, dass nicht nur die Aktivititen
eine unterschiedlich grofle Nihe zur Praxis aufweisen,
sondern dass es auch innerhalb dieser Aktivititen unter-
schiedliche Nuancen dieser Praxisnihe gibt. Im ersten
Fallbeispiel werden Beispiele aus der Praxis einbezogen,
die der (mehr oder weniger distanzierten) Betrachtung
von Praxis dienen. In der zweiten Maffnahme werden
Handlungsfelder der Praxis thematisiert, wodurch inso-
fern eine grofie Nihe zur beruflichen Praxis entsteht, als
die Dimension ,Beruf“ deutlich wird. Im dritten vorge-
stellten Beispiel wird die Arbeit mit Erfahrungen von Stu-
dierenden beschrieben, die einen Bezug zu deren eigener
beruflicher Praxis beinhaltet. Die vierte Aktivitit befasst
sich schlieflich mit der Anwendung von Theorien oder
Methoden und ist durch die Anwendungsorientierung der
Praxis am Nichsten.

AKktivitit 1: Einbezug von Beispielen aus der Praxis

In den Daten zeigt sich, dass die Auseinandersetzung mit
Beispielen aus der Praxis unterschiedliche Zielsetzungen
verfolgt, die von der Illustration eines Themas tiber das Ken-
nenlernen von Praxis bis hin zur Verkniipfung von Praxis
mit Theorien und zum Einordnen von Praxis(erfahrungen)
in theoretische Konzepte reichen kénnen. Die Vorstellung
von Praxis- oder Anwendungsbeispielen kann als Basis fiir
deren weitergehende Diskussionen, Analyse und Bearbei-
tung mit dem Ziel des Transfers von Theorien auf die zuvor
vorgestellten Beispiele dienen oder Grundlage fiir nach-
folgende Ubungen sein. Insgesamt wird deutlich, dass der
Einbezug von Praxis tiber Praxisbeispiele verstirkt in je-
nen Studienangeboten zu finden ist, die den Lernort Praxis
nichtins Studium integrieren.
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In den curricularen Dokumenten sind die Beispiele nicht
niher beschrieben, sodass im Allgemeinen davon ausgegan-
gen werden kann, dass es sich um Beispiele aus einer frem-
den oder fiktiven Praxis handelt. Lediglich an einigen Stel-
len wird deutlich, dass es sich um Beispiele aus der eigenen
Praxis der Studierenden handelt. Dies ist insofern von Be-
deutung,daesdanneine Verbindung zureigenen Erfahrung
und damit zur eigenen Praxis gibt. Konkrete Aufgabenstel-
lungen sind dabei etwa Beispiele aus der eigenen Erfahrung
zubenennen oder ein Problem aus der eigenen Praxis darzu-
stellen und darin die eigene Rolle zu beschreiben. Die Ergeb-
nisse der Interviewanalysen zeigen zudem, dass es sich bei
Praxisbeispielen auch um Beispiele aus der Erfahrung der
Lehrenden handeln kann und dass es fiir Studierende sehr
hilfreich ist, wenn ein_e Lehrende_r beispielsweise zur Ver-
deutlichung bestimmter Problemstellungen Beispiele aus
der eigenen Praxis vorstellt oder Tutor_innen (Studierende
aus hoheren Semestern) ihre Erfahrungen einbringen.

AKktivitit 2: Thematisierung von Handlungsfeldern

In einigen Angeboten erfolgt die Verkniipfung zur Praxis
iiber die Auseinandersetzung mit dem Handlungsfeld des
jeweiligen Berufs. Eine solche Auseinandersetzung findet
entweder im Rahmen reguliarer Module oder als Speziali-
sierungsmoglichkeit in Form von Wahlmodulen statt. Die
Beschiftigung mit dem Handlungsfeld wird dabei zum
Teil in den Bezeichnungen der Module sichtbar, wie etwa in
»Handlungsfelder der Sozialen Arbeit“und , Soziale Arbeit als
Beruf®, oder zeigt sich tiber die Beschreibung der Module.
Neben dem Kennenlernen des Handlungs- oder auch Pra-
xisfeldes geht es darum, dieses Feld theoretisch bzw. theo-
riegeleitet zu erschliefien. Eine Beschaftigung mit Hand-
lungsfeldern in Form von Spezialisierungsmoglichkeiten
wurde in zwei Studienangeboten aus dem Gesundheitsbe-
reich identifiziert: Hier kann zwischen den Spezialisie-
rungen ,Management®, ,Beratung®, ,Heilpddagogik“ und
»Diakonik“bzw. zwischen , Management von Krankenhdusern,
Fachkliniken und medizinischen Versorgungszentren“ und
»Management von Sozial-, Behinderten- und Pflegeeinrichtun-
gen“gewihlt werden.

Aktivitit 3: Einbezug von Erfahrungen der Studierenden
Der Bezug zur Praxis tiber die Erfahrungen der Studieren-
den hat in der wissenschaftlichen Weiterbildung einen
besonderen Stellenwert. Die meist berufsbegleitend Stu-
dierenden haben vielfaltige berufliche (Vor-)Erfahrungen
(Baumhauer, 2017; Cendon, 2018) und koénnen daher aufihre
eigenen beruflichen und praktischen Erfahrungskontexte
zuriickzugreifen. Dieser Rickgriff kann auf mehr oder we-
niger lang zuriickliegende Erfahrungen erfolgen. Insbeson-
dere in Studiengingen, in denen der Lernort Praxis ins Stu-
dium integriert ist, wird ein ,Ankniipfen an Erfahrungen“
oder ein ,Aufbauen auf Erfahrungen“ besonders deutlich
sichtbar. Eine Moglichkeit, Erfahrungen ins Studium zu
integrieren, ist, diese als Basis fiir einen Erfahrungsaus-
tausch mit Studienkolleg_innen zu nehmen. Eine andere
Moglichkeit ist, dass die Studierenden ihre berufsprakti-

schen Erfahrungen in Berichten oder Portfolios dokumen-
tieren, prasentieren und theoriebezogen reflektieren oder -
und hier wird der Bezug zur Theorie noch deutlicher - ihre
Erfahrungen in theoretische Konzepte einordnen oder ein
Thema fiir die abschliefende wissenschaftliche Qualifika-
tionsarbeit auf Basis der berufspraktischen Erfahrungen
entwickeln.

AKktivitat 4: Anwendung von Theorien und Methoden

Die Anwendung von Theorien und Methoden am Lernort
Hochschule stellt einen Transfer von theoretisch Gelern-
tem dar und findet - wie bei Altrichter und Posch (1994) un-
terschieden - in einer konstruierten oder einer simulierten
Praxis statt. Sie dient der Vorbereitung auf die berufliche
Praxis und kann auch eine Vorstufe zur Anwendung in der
Lechten Praxis sein. Dies wird etwa deutlich, wenn Studie-
rende die im Studium erlernten und am Lernort Hochschu-
le angewandten Methoden zu einem spiteren Zeitpunkt
ihres Studiums am Lernort Praxis einsetzen. Zur konstru-
ierten Praxis zihlen Ubungen und Fallstudien, simulierte
Praxis wird im Labor, im Planspiel und in Projekten nach-
gestellt. Neben der Vorbereitung auf die Praxis konnen mit
der Anwendung an der Hochschule weitere Zielsetzungen
verbunden werden: Vertiefung von Theorie, Veranschau-
lichung von Theorie, Einiibung des zuvor Erlernten und
von Methoden sowie das Einnehmen unterschiedlicher
Perspektiven. Im Folgenden werden diese Aktivititen kurz
charakterisiert.

Ubungen dienen der Vertiefung der Theorie oder der Ein-
tiibung des zuvor erlernten Wissens sowie von Techniken
und Methoden. Die Bandbreite reicht vom Fachrechnen,
technischen Zeichnen, praktischen Ubungen am Compu-
ter iber Diagnostik, Interventionen, Beratung und Kon-
flikte bis hin zu betriebswirtschaftlichen Kenntnissen und
Projektmanagementmethoden. Der Transferaspekt zeigt
sich, wenn einer theoretischen Betrachtung Beispiele und
Ubungsaufgaben folgen. Der Aspekt der Vorbereitung auf
die Praxis wird deutlich, wenn der Einiibung am Lernort
Hochschule die vom wissenschaftlichen Weiterbildungs-
studium aus initiierte Erprobung in der Praxis folgt.

Labore finden sich entsprechend ihrer zentralen Stellung
in der natur- und ingenieurwissenschaftlichen Ausbil-
dung ausschlieflich im Bereich MINT und Ingenieurwis-
senschaften. Laborarbeit zielt, ihnlich wie Ubungen, auf
die Veranschaulichung von Inhalten, die Vertiefung von
Wissen und das Anwenden wissenschaftlicher Methoden
ab, bendtigt fir die Durchfiithrung aber einen besonde-
ren Ort, eben das Labor. Durch Versuche und deren Beur-
teilung werden theoretische Zusammenhinge praktisch
umgesetzt (Tekkaya et al., 2016). In den Fallanalysen wird
deutlich, dass mittels Experimenten Inhalte und Metho-
den exemplarisch dargestellt werden und somit praktische
Relevanz bekommen. Bei der Durchfithrung von Versu-
chen bekommen die Studierenden zudem Routine in der
Anwendung von Methoden und erkennen deren Bedeu-
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tung fir die Praxis, z.B. bei der Durchfithrung von Mes-
sungen oder der IT-gestiitzten Zusammenstellung einer
Anlage.

Fallstudien dienen dem Transfer des zuvor Erlernten auf
konkrete Fille und zielen ebenfalls auf die Vertiefung und
Eintibung von zuvor erworbenen Fach- bzw. Methoden-
kenntnissen ab. Dabei ist zum Teil erkennbar, dass es sich
um Fille zur Problemfindung bzw. -l16sung handelt (z.B.
Problemstellungen der Distributionslogistik bearbeiten)
oder um die Anwendung auf einen Fall (z.B. Instrumente
des Controllings auf Fallbeispiele aus dem Tourismus an-
wenden).

Planspiele und Rollenspiele sind realititsnahe, spielerische
Formate, in denen ebenfalls Praxis simuliert wird. Sie sollen
auch die Reflexion der Berufspraxis beférdern (Hammler,
2013). In den analysierten Fillen gibt es ein ,Planspiel zur
Simulation einer Supply Chain“ sowie ein Rollenspiel im Be-
reich der Beratung.

Das Format Projekte ist eines der am haufigsten angewand-
ten Formate und kommt sowohlam Lernort Hochschule als
auch am Lernort Praxis zum Einsatz. Projekte dienen der
selbststindigen Anwendung von im Studium erworbenem
Wissen. Sie ermoglichen den Studierenden die selbstorgani-
sierte Bearbeitungeiner Problemstellungausder Praxisund
sind durch planvolles Handeln gekennzeichnet (Gudjons,
2014; Kaliva, 2016 fiir den Hochschulbereich). Bei diesem
Format handelt es sich um eine umfassende und eigenstin-
dige Form der Anwendung, bei der Fachkenntnisse mit Me-
thodenkenntnissen als Basis fiir die Projektdurchfithrung
verkniipft werden. Projekte werden theoretisch fundiert
und zum Teil durch Seminare begleitet. Oft bildet die Ver-
mittlung von Projektmanagementkenntnissen eine Grund-
lage fiir die Projektarbeit. Dieses Format beginnt meist mit
der Vermittlung bzw. dem Erwerb von Kenntnissen, gefolgt
von der eigenstindigen Bearbeitung einer Aufgabe (Projekt)
und kann abschliefien mit einer Ergebnisprasentation in
der Lehrveranstaltung oder auch am Arbeitsplatz sowie
einer Dokumentation und/oder Reflexion. Die Aufgaben-
stellung kann vom Unternehmen oder der Hochschule
stammen oder sich aus vorangehenden Modulen ableiten.
Die Projektumsetzung erfolgt in Einzelarbeit oder in zum
Teil interdisziplindren Gruppen in der eigenen Praxis, der
Praxis von Kommiliton_innen oder auch der Hochschule.
Im Studienverlauf finden Projekte einmalig, oft zum Ende
des Studiums statt oder auch in jedem Semester, um die An-
wendung in der Praxis tiber das gesamte Studium hinweg zu
verankern.

Beispiele fiir Projekte sind etwa die Umsetzung einer eige-
nen Businessidee, das Entwickeln einer Marketingkam-
pagne, die Bearbeitung einer (interdiszipliniren) Aufga-
benstellung oder einer konkreten Problematik aus zuvor
behandelten Themen. Grundsitzlich erfolgt die Verzah-
nung zwischen Theorie und Praxis im Format Projekt durch
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die Anwendung von Kenntnissen im Projektkontext. Ganz
konkret zeigt sie sich, wenn

- ein (praktisches) Problem aus theoretischer, be-
rufs- und unterrichtspraktischer Perspektive be-
arbeitet wird,

- wissenschaftliches Arbeiten durch den konse-
quenten Einsatz von wissenschaftlichen Metho-
den bei der Durchfithrung, Dokumentation und
Prisentation mit Projektmanagement verbunden
wird oder

- eine Projektumsetzung mit existierenden Analy-
setools kritisch bewertet wird.

Auch die abschliefRende Projektdokumentation kann die
Verzahnung von Theorie und Praxis unterstiitzen, wenn die
gewonnenen Erfahrungen und das Wissen sowie erworbe-
ne Kompetenzen reflektiert und in den Hochschulkontext
wieder eingebracht werden.

4 Lehr-Lern-Aktivititen am Lernort Praxis

Lehr-Lern-Aktivititen am Lernort Praxis haben eine be-
sondere Bedeutung fiir die TPV, da sie unmittelbar in der
echten Praxis stattfinden. In den analysierten Fallen wer-
den unterschiedliche Formen sichtbar und unter anderem
als ,Projekt®, ,Praxisprojekt, ,Praxissemester®, ,Praxis-
zeiten®, ,Praxisphase“ oder ,,Praktikum® bezeichnet. Die-
se unterschiedlichen Formen verfolgen zwei unterscheid-
bare Zielsetzungen: (1) das Kennenlernen der Praxis und
(2) den Transfer des Gelernten in die Praxis. Diefolgende
Ubersicht enthilt beispielhafte Konkretisierungen hier-
zu (Tabelle 1).

KENNENLERNEN
DER PRAXIS

- praxisrelevante Kenntnisse (ber die
Praxisstelle erwerben

- berufliche Tatigkeiten kennenlernen

- Praxiserfahrung sammeln

- personliches Erleben von Komplexitat

TRANSFER DES
GELERNTEN IN
DIE PRAXIS

- Wissen/ Methodenkenntnisse erproben,
einiiben und vertiefen

- Kompetenzen erwerben

- Berufsrolle ausprobieren

- Reflexion der Erfahrungen

Tab. 1: Zielsetzungen der Aktivititen in der Praxis (eigene Darstellung).

In den von uns analysierten Féllen lassen sich folgende
Lehr-Lern-Aktivititen am Lernort Praxis aggregieren: (1)
Vorpraktikum, (2) Exkursion, (3) Praxisblock, (4) Projek-
te (5) Praxiszeiten. Diese Aktivititen lassen sich den bei
Slottke (2012) fiir den Bereich Soziales unterschiedenen
Formen von Praktika zuordnen. Das der Theorie vorgela-
gerte Vorpraktikum entspricht auch hier dem Vorprakti-
kum. Der Kategorie Berufserkundungspraktikum/Hospita-
tion, bei der die Praxiserkundung im Vordergrund steht,
konnen Exkursion und Praxisblock zugeordnet werden.
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Zum theoriebegleitenden Praktikum, das wihrend der Pha-
se des Theorieerwerbs iiber mehrere Wochen oder auch
Monate in Form von Block- oder Teilzeitpraktika stattfin-
det, konnen Projekte und Praxiszeiten gezdhlt werden, die
der Einiibung und (Weiter-)Entwicklung padagogischer
Handlungsfihigkeit dienen, aber auch konkrete Aufga-
benstellungen umfassen konnen (dann auch Projektprak-
tikum genannt).

AXktivitat 1: Vorpraktikum

Das Vorpraktikum ist dem Studium und damit der Theorie
vorgelagert und dient dem Kennenlernen von Betrieb und
Fertigung, der industriellen Arbeitswelt und von Arbeits-
verfahren. Es kommt nur in Studiengingen im Bereich
MINT und Ingenieurwissenschaften vor. In einem der
Falle ist es dem Studium vorgelagert und nur von Personen
ohne einschligige Vorbildung zu absolvieren. Im anderen
Studiengang findet es zwar parallel zu den ersten beiden
Semestern statt (innerhalb der Praxiszeiten), ist aber, ent-
sprechend der Definition von Slottke (2012), auch ohne Ver-
bindung zur Theorie. In beiden Fallen geht es also um ein
Kennenlernen der Praxis, auf das erst spiter im Studium
aufgebaut wird.

AKktivitat 2: Exkursion

Die Exkursion - der Besuch eines (fremden) Betriebes inner-
halb einer Lehrveranstaltung oder auch selbstorganisiert
und einzeln - zielt auch auf das Kennenlernen der Praxis
ab. In einem der Studienginge wird das Kennenlernen von
komplexen Praxisproblemen und von tiber das Studium hi-
nausgehenden Aspekten als besonderer Mehrwert fiir die
Studierenden hervorgehoben.

Aktivitit 3: Projekte

Bei der Durchfithrung eines Projekts in der Praxis werden
erworbene Kenntnisse eigenstindig in der Praxis angewen-
det (siehe auch Kapitel 3). Projekte konnen vom Umfang her
variieren und etwa Teil eines Moduls sein oder sich auch
iber ein ganzes Semester erstrecken und dann die einzige
Lernaktivitit in diesem Semester sein. Solche umfangrei-
chen Projekte werden auch Praxisprojekt oder Praxisphase
bzw. Praxissemester genannt. Dabei kann das Projekt durch
ein Seminar, von Lehrenden und/oder Unternehmensver-
treter_innen begleitet werden und mit einem Bericht und/
oder einer Priasentation abschliefRen.

AKktivitat 4: Praxisblock

Als Praxisblock wird hier eine mehrwochige Praxisphase
bezeichnet. Im konkreten Fall findet eine zwolfwochige
Praxisphase zum Ende des Studiums statt, das an den Be-
ruf heranfiithrt, Einblicke in die Arbeitsstrukturen eines
Unternehmens geben, aber auch der eigenen beruflichen
Orientierung dienen soll. Zudem werden wihrend des Pra-
xisblocks Problemstellungen eigenstindig bearbeitet. Auch
der Praxisblock wird von einem begleitenden Seminar und
einem abschlieflenden Bericht flankiert.

AKktivitat 5: Praxiszeiten

Die hier als Praxiszeiten benannte Lehr-Lern-Aktivitit
findet in der zum Studium parallelen Berufstitigkeit der
Studierenden statt und erstreckt sich tiber den gesamten
Studienverlauf. Dabei kann eine bestimmte Anzahl an Ta-
gen je Semester oder Modul festgelegt sein oder auch pro
Woche (z.B. 3 Tage Hochschule, 2 Tage Unternehmen). Die-
ses Format kommt zum Einsatz, wenn berufliche Tatigkeit
Zugangsvoraussetzung ist und/oder iiber einen Vertrag mit
dem Unternehmen sichergestellt ist. Ziel ist meist die Erpro-
bung und praxisbezogene Reflexion des erworbenen Wis-
sens, aber auch das (vertiefte) Kennenlernen des Betriebs.
Dabei kann es sich um konkrete Aufgabenstellungen han-
deln, die in der eigenen Praxis umzusetzen sind - z.B. den
Umgang mit diagnostischen Instrumenten einzutiben und
zu erproben - oder auch um die Bearbeitung unternehmens-
spezifischer Probleme in Form von Projekten, die thema-
tisch an die zuvor vermittelten Inhalte angelehnt sind und
akademisch reflektiert werden. In den drei im Rahmen von
Interviews vertieft betrachteten Studiengingen werden die
Studierenden in den Praxiszeiten begleitet und es kommt
ein Portfolio zum Einsatz. In einem Fall werden im ,, Theo-
rie-Praxis-Portfolio“ die Lernaufgaben in der Praxis vorbe-
reitet, dokumentiert und reflektiert und von Lehrenden be-
gleitet. Im zweiten Fall findet die Reflexion der praktischen
Erfahrungen in einem bereits zu Studienbeginn angelegten
und tber das gesamte Studium weitergefithrten ,biogra-
fischen Portfolio® statt, das in jedem Modul mit Workload
verankert ist. Zusétzlich werden die Praxiszeiten von einer
hochschulischen Praxiskoordination vor- und nachbereitet
und die Durchfithrung von einer qualifizierten Person der
Praxisstelle angeleitet. Im dritten Fall werden die Studie-
renden von Lehrenden und Unternehmensbetreuenden be-
gleitet und es gibt dartiber hinaus ein eigenstindiges paral-
leles Modul ,,Praxisportfolio“ das - bestehend aus Coaching,
modulbezogener Reflexion und Lerntagebuch - Fach- mit
Methodenkompetenzen und Projekten verbinden soll.

5 Zeitliche Gestaltung der Theorie-Praxis-
Verzahnung

Nicht zuletzt ist bei der konkreten Realisierung der TPV
auch die zeitliche Abfolge innerhalb eines wissenschaftli-
chen Weiterbildungsstudiums eine relevante Dimension
und zwar einerseits mit Blick auf das gesamte Studium
und andererseits mit Blick auf einzelne Lehr-Lern-Ab-
schnitte. In Bezug auf den Studiengesamtverlauf ist fest-
zulegen, wann und wie oft eine Verbindung von Theorie
und Praxis stattfinden soll. Finden z.B. Praxistage in al-
len oder vielen Modulen tiber das ganze Studium hinweg
statt? Gibt es ganze Praxissemester oder gibt es punktuell
stattfindende Praxisprojekte? Gibt es Praxis in allen oder
nur in ausgewdhlten Modulen des Studiums? Finden sich
Theorie und Praxis in jedem Modul wihrend des gesam-
ten Studiums oder gibt es einen Theorieschwerpunkt zu
Beginn des Studiums und in dessen Verlauf immer mehr
Anwendungsbezug? Innerhalb von Lehr-Lern-Abschnitten
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folgt die Theorie-Praxis-Verzahnung oft einer vorab fest-
gelegten Abfolge von Lehr-Lern-Aktivititen (z.B. Vorle-
sung - Ubung - Labor) und es gibt auch innerhalb von Lehr-
Lern-AKktivititen eine bestimmte Abfolge von Aktivititen.
Grundsitzlich folgt der Theorie immer zunichst die An-
wendung an der Hochschule zur Einiibung (etwa mittels
Ubungen) und Erprobung (etwa im Labor) und zuletzt die
Erprobung in der realen Praxis. Diese Abfolgen sollen mit
zwei Beispielen illustriert werden: In einem Studiengang
lernen die Studierenden zundichst Prisentationstechni-
ken theoretisch kennen, wenden diese in Ubungen an der
Hochschule an (Ausprobieren), bereiten sie mithilfe von
Videoanalysen und Feedback nach (Reflexion) und setzen
diese Kenntnisse spiter im Modul am Lernort Praxis ein.
In einem anderen Studiengang folgt der Theorie die Pla-
nung einer Beratungssituation, auf deren Basis zunichst
die Beratung im Rahmen eines Rollenspiels und dann in
der Praxis durchgefiihrt wird, wobei die Anwendung in
der Praxis aufgezeichnet und an der Hochschule analy-
siert wird.

6 Reflexion

In allen von uns empirisch erfassten und charakterisierten
Lehr-Lern-Aktivititen zeigt sich etwa an ,eigene Projek-
tumsetzung kritisch bewerten® oder ,analysieren von [Video-]
Aufnahmen des eigenen Handelns“, dass die Reflexion bei der
Theorie-Praxis-Verzahnung eine zentrale Rolle spielt. Die
Reflexion von Theorie in Bezug auf die Praxis und von Pra-
xis in Bezug zur Theorie verbindet die beiden Bereiche dia-
logisch und ermoglicht tiberhaupt erst Transfer. In unseren
Fallanalysen werden folgende Auspriagungen von Reflexion
sichtbar: die Reflexion von Praxiserfahrungen, die Refle-
xion der Anwendung und die Reflexion von Kompetenzen.
Eine weitere, vierte Ausprigung nimmt eine besondere Stel-
lung ein, weil sie die Aspekte der Reflexion der Anwendung
und jener der Kompetenzen beinhaltet und gleichzeitig auf
das Selbst und auf den Beruf fokussiert: das professionelle
Selbstverstindnis.

Bei der Reflexion von Praxiserfahrung betrachten die Stu-
dierenden einerseits ihre Erfahrungen und ihre Wahr-
nehmung der Praxis vor dem Hintergrund des Erlernten
und tberpriifen andererseits erlernte Theorien vor dem
Hintergrund ihrer Praxiserfahrungen. Bei der Reflexi-
on der Anwendung kann unterschieden werden zwischen
der Reflexion der Anwendung an der Hochschule - sie
dient dazu, zu tiberlegen, welche Konsequenzen sich aus
dieser Anwendungserfahrung fir die Praxis ableiten
lassen - und der Reflexion der Anwendung in der Praxis,
bei der retrospektiv die Umsetzung einer konkreten An-
wendungsaufgabe reflektiert wird. Die Reflexion von Kom-
petenzen kann zu Beginn des Studiums dazu dienen, die
eigenen Kompetenzen gezielt einzusetzen oder auszubau-
en; wihrend des Studiums kann sie der Uberpriifung des
Lernfortschritts dienen und auch in die eigene berufliche
Zukunft gerichtet sein.
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Auf dem Weg zu einem professionellen Selbstverstdndnis
reflektieren Studierende Anwendungserfahrungen und
Kompetenzen mit Blick auf die eigene professionelle Zu-
kunft. Es geht um die (Weiter-)Entwicklung einer berufli-
chen Identitit, die eigene Haltung und Rolle. In den Studi-
enangeboten des Bereichs Padagogik, Pflege, Gesundheit
und weiterer sozialer Bereiche ist das professionelle Selbst-
verstindnis curricular verankert: Das Thema wird tiber
den gesamten Studienverlauf entweder mittels Supervisi-
on und angeleiteter Studienreflexion oder mittels biogra-
fischem Portfolio bearbeitet. Dabei sind mehrere Aspekte
relevant: die Entwicklung einer professionellen Rolle, die
Reflexion und (Weiter-)Entwicklung einer beruflichen/
professionellen Haltung und Identitit, die theoriegelei-
tete Reflexion des professionellen Handelns und des pro-
fessionellen Selbstverstindnisses sowie die Reflexion von
im Studium erworbenen fachlich/beruflich-relevanten
personlichen Kompetenzen. In den Studienangeboten der
anderen Bereiche ist das Thema zum Teil punktuell rele-
vant und zeigt sich etwa an bestimmten Fragen, z.B. zur
eigenen veridnderten Rolle in Praxisportfolio oder Refle-
xionsbericht oder an dem Punkt , Entwicklung eines person-
lichen Profils“ im Rahmen eines Moduls ,,Praxisprojekt®,
aber auch, wenn es inhaltlich um Themen wie Fihrung
und Ethik geht.

7 Fazit

Aus der Analyse geht hervor, dass es vielfiltige Aktivititen
und Formate gibt, die die TPV unterstiitzen und die es je
nach Zielsetzung und Zielgruppe einzusetzen gilt. Fragen,
die gestellt werden koénnen, um herauszufinden, welche
Lehr-Lern-Aktivititen wo und in welcher Intensitit einge-
setzt werden sollen, konnen lauten: Geht es um das Heran-
fithren oder das Vertiefen von Praxiskenntnissen? Bringen
die Studierenden bereits Erfahrungen mit oder erwerben
sie diese erst im Laufe des Studiums? Wird mit vorangegan-
genen oder gerade erst im Studium gemachten Erfahrungen
gearbeitet? Erfolgt die TPV wihrend des gesamten Studien-
gangs punktuell oder verstarkt sie sich im Studienverlauf?
Zu welchem Zeitpunkt soll eine bestimmte Lehr-Lern-AKkti-
vitét in der eigenen Praxis oder in der fremden Praxis ein-
gesetzt werden? Wie gelingt es, einerseits TPV sicherzustel-
len und andererseits Studierenden ohne eigene Praxis eine
vergleichbare Praxiserfahrung zu ermoglichen? Wie kann
Reflexion bei den Studierenden sichergestellt und entspre-
chend begleitet werden?

Dariiber hinaus ist auch denkbar, einen didaktischen An-
satz als Basis fiir die Entwicklung eines Studienangebots

- ob Zertifikat, Modul oder Studiengang - zu wihlen, der
das grundlegende Gesamtdesign festlegt. In den von uns
analysierten Fillen sind das etwa problembasiertes Lernen
oder Work-based Learning. Dies ermoglicht, ausgehend von
diesem Ansatz, eine entsprechende Auswahl von Lehr-Lern-
Aktivititen zu treffen, die zu einem didaktisch kohdrenten
Studienangebot fithrt.
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Die hier vorgestellten Ergebnisse einer explorativen Stu-
die stellen eine erste Systematisierung von Lehr-Lern-Ak-
tivitdten zur Theorie-Praxis-Verzahnung dar, die durch
die Uberpriifung an weiteren Angeboten wissenschaftli-
cher Weiterbildung zu einer breiter abgesicherten und dif-
ferenzierteren Systematisierung weiterentwickelt werden
kann.

Fir doméinenspezifische Unterschiede konnten allerdings
nur erste Hinweise identifiziert werden, die zudem nicht
besonders tiberrascht hatten. So kommen etwa Labore nur
in MINT-Angeboten zum Einsatz, das professionelle Selbst-
verstindnis wird in Angeboten im padagogischen Bereich
expliziter und umfassender adressiert. Eine Identifikation
von systematischen doméinenspezifischen Unterschieden
war nicht moglich und verweist auf weiteren Forschungs-
bedarf, nicht nur in Richtung der TPV in unterschiedli-
chen Dominen, sondern vielmehr den in diesen Doméinen
zugrundeliegenden Verstindnissen von Theorie und von
Praxis.
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Kurz zusammengefasst ...

Die Qualifikation von Hochschuldozierenden steht vor der
Herausforderung, dass eine grofe Zahl von heterogenen Leh-
renden auf verschiedenste komplexe Lehrsituationen trifft.
Hierbei steigen die Anforderungen, wdhrend insbesondere
zeitliche Ressourcen hdufig knapp sind. Es wird eine Mog-
lichkeit veranschaulicht, dieser Herausforderung mit einem
Blended-Learning basierten Format der Hochschulweiter-
bildung zu begegnen: In einem in bedarfsgerechte Module
aufgebauten, dreischrittigen Trainingssystem aus Online-
Kursen, Prdsenzveranstaltungen und kollegialem Coaching
werden zundchst kleine Lerneinheiten niederschwellig on-
line zur Verfiigung gestellt; in der Regel erfolgen ergdnzen-
de Prdsenzveranstaltungen zur Vertiefung und praktischen
Anwendung der Inhalte. Inhaltlich werden Teilkompetenzen
definiert, die fiir professionelles Handeln der Lernenden in
ihrer darauffolgenden Aufgabe als Lehrende erforderlich sind.
Anhand des kollegialen Coachings werden diese Handlungs-
kompetenzen erweitert und gleichzeitig die Anvertraubarkeit
der professionellen Titigkeit an die jeweilige Lehrperson
iiberpriift. Die didaktische Einbettung des zugrundeliegen-
den Lehr-/Lernansatzes und das Spannungsfeld, in dem sich
dieser bewegt, werden vor dem Hintergrund des aktuellen
Bedarfs diskutiert und Chancen fiir personalisiertes Lernen
aufgezeigt.

1 Einleitung
1.1 Hintergrund

Seit Eroffnung des Lernkrankenhauses, in dem die hier
beschriebenen Qualifizierungsmaffnahmen medizini-
scher Lehrender verortet sind, im Jahr 2008, wurden gro-
Re Qualititsschwankungen in der medizinischen Lehre
beobachtet, die haufig stark von der jeweiligen Lehrper-
son abhingig sind (wie auch die Hattie-Studie nahelegt;
Hattie, 2015). Gleichzeitig wurden Qualifizierungsmaf-
nahmen von den Dozierenden nur wenig genutzt. Die Au-

tor_innen sahen sich daher mit der Aufgabe konfrontiert,
das didaktische Konzept fiir die Qualifizierung Lehren-
der in der medizinischen Ausbildung moglichst individu-
ell auf den Bedarf der Lehrpersonen zuzuschneiden, um
die Effizienz der Qualifizierungsmaffnahmen und damit
einhergehend die Akzeptanz seitens der Lehrenden zu er-
hohen. Im Folgenden soll dieses Konzept dargestellt wer-
den, indem zunichst gegenwartige Herausforderungen
der Hochschullehre am Beispiel medizinischer Fakulta-
ten zusammengefasst werden, um daraus anschliefRend
eine Bedarfsanalyse fiir Qualifizierungsmafnahmen ab-
zuleiten und in Hinblick auf aktuelle didaktische Hinter-
griinde zu diskutieren.

1.2 Herausforderungen in der Qualifikation der
Lehrenden am Beispiel medizinischer Fakultiten

Ein zentraler Aspekt besteht in der Heterogenitit der Ziel-
gruppe der Lehrenden: Dozierende sind zum einen klinisch
titige Arzt_innen und Psycholog_innen, zum anderen auch
studentische Tutor_innen. Der Bereich der Kliniker_innen
ist weiter zu unterteilen in interne (im eigenen Universitits-
klinikum Beschiftigte) und externe (in anderen Einrich-
tungen Beschiftigte, z.B. Chefirzt_innen anderer Kliniken)
Dozierende, die verschiedene Unterrichts- und Priifungs-
formate bedienen. Hinzu kommt eine grof’e Anzahl hiufig
wechselnder Dozierender. Eine solche Heterogenitit des
Lehrpersonals kann einerseits Vorteile fiir die Aus- und
Weiterbildung der Studierenden bringen, bietet sie doch
eine grofle Chance z.B. fiir implizites Lernen, da durch un-
terschiedliche Perspektiven verschiedener Dozierender der
Blick der Studierenden geweitet werden kann. Andererseits
stehen diejenigen, in deren Verantwortung es liegt, die Do-
zierenden weiterzubilden, vor der groffen Herausforderung,
alle Zielgruppen des Trainingsangebots gleichermafien an-
sprechen zu miissen und dabei individuelle Besonderheiten,
Hintergriinde, Erfahrungen und Lernstinde der jeweiligen
Zielgruppe zu beriicksichtigen.
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Der Qualifizierungsbedarf medizinischen Lehrpersonals
ergibt sich haufig aus der Situation heraus, dass sie medi-
zinische Expert_innen sind (z.B. Fachdrzt_in fiir Innere
Medizin), sich aber gleichzeitig in eine neue Rolle als Lehr-
person einfinden miissen. Viele Dozierende in der Medizin
haben keine pidagogische Grundausbildung (Cantillon,
Dornan & De Grave, 2018; Swanwick, 2008). Mit den ver-
schiedenen Rollen geht eine hohe Verantwortung einher
(Swanwick, 2008), sodass die Balance zwischen Lehre und
anderen professionellen Rollen mitunter als ,Drahtseilakt®
beschrieben wird (,walking a tightrope“ - Cantillon et al.,
2018, S.10).

Trotz dieser Anforderungen werden Programme zur Lehr-
kriafteentwicklung von medizinischem Lehrpersonal hau-
fig nicht genutzt (Steinert et al., 2009). Ein Grund hierfiir
istsicherlich in den vorgegebenen Rahmenbedingungen zu
sehen: Hohes Arbeitspensum in den Kliniken, logistische
Schwierigkeiten in Kombination mit mangelnder finan-
zieller Unterstiitzung sowie mangelnder Wertschitzung
des Engagements in der Lehre wurden von in der Lehre
titigen Arzt_innen als wichtigste Griinde fiir ihr Nicht-
wahrnehmen derartiger Schulungsmafinahmen genannt
(Steinert et al., 2009). Der Spagat zwischen Patientenversor-
gung, Forschung und Lehre lasst durch die enge zeitliche
Einbindung in den Kliniken nur wenige Kapazititen fiir
die Lehrtitigkeit frei. Den Lehrpersonen in der medizi-
nischen Bildung wird zwar abverlangt, nicht nur qualita-
tiv hochwertige Lehre zu gewéihrleisten, gleichzeitig auch
erfolgreiche_r Forschende_r und produktive_r klinisch
titige_r Arzt_in zu sein (Wilkerson & Irby, 1998) und hier-
beiin allen Bereichen immer auf dem aktuellsten Stand zu
sein. Jedoch kommen sowohl finanzielle Unterstiitzung
als auch akademische Anerkennung in der medizinischen
Lehre hiufig zu kurz (Cantillon et al., 2018; Huwendiek et
al., 2008; Steinert et al., 2009). Dariiber hinaus werden Do-
zierende durch den besonderen Aufbau des Medizinstudi-
ums haufig mit grofRen zeitlichen Abstinden zwischen ein-
zelnen Unterrichtseinheiten konfrontiert. Diese zeitlichen
Diskrepanzen werden noch verstiarkt durch raumliche, da
externe Lehrkrifte mitunter grofde Anfahrtswege auf sich
nehmen miissten, um an Weiterbildungen im Universitéts-
klinikum teilzunehmen.

Auch wenn sich diese Herausforderungen zunichst auf das
Medizinstudium beziehen, stellen die Heterogenitit von
Lehrkriften (Fuchs, 2015) sowie der Mangel an padagogisch-
didaktischer Bildung bei Hochschullehrenden (Tremp,
2009) auch auflerhalb des medizinischen Bereichs ein Pro-
blem dar. Auch die Zeitproblematik stellt sich bereichsiiber-
greifend als ein mafigeblicher Grund zur Nicht-Teilnahme
an WeiterbildungsmafRnahmen heraus (Bilger, Gnahs, Hart-
mann & Kuper, 2013). Nicht zuletzt zeigt sich eine geringere
Wertschitzung von Lehr- gegeniiber Forschungstitigkeiten
auch im Selbstverstandnis von Universititsprofessor_innen,
die sich eher als Fachwissenschaftler_innen denn als Leh-
rende sehen (Tremp, 2005; 2009).

Um trotz dieser schwer verinderbaren Rahmenbedingun-
gen die Akzeptanz von Qualifizierungsmafinahmen zu
erhohen, konnte ein wertvoller Ansatz darin bestehen, den
individuellen Bedarf und die Bediirfnisse der jeweiligen
Dozierenden stirker zu berticksichtigen und die Qualifizie-
rungsmafinahmen zeitlich und inhaltlich darauf abzustim-
men. Bestehende Losungsansitze verweisen darauf, dass
ein solches personalisiertes Lernkonzept auch heterogenen
Lerngruppen gerecht werden kann (z.B. Stebler, Pauli &
Reusser, 2017).

1.3 Ziel dieses Beitrags
Der aktuelle Beitrag beschreibt als Werkstattbericht die
Entwicklung eines Formats der Hochschulweiterbildung,
das 2008 an der Mannheimer Fakultit begonnen und seither
kontinuierlich weiterentwickelt wurde. Es zielt darauf ab,
trotz knapper finanzieller und personeller Ressourcen sowie
rdumlicher und zeitlicher Engpisse rasch steigenden An-
forderungen an die Qualitit der Lehre Rechnung zu tragen
- gerade auch angesichts des hohen Niveaus an didaktischer
Qualifizierung, das fir innovative Lehr-/Lernarrange-
ments im Kontrast zu herkémmlichen Unterrichtsformen
erforderlich ist. Da die Ausgangssituation auch in vielen
anderen Bereichen der Hochschullehre ein relevantes Pro-
blem darstellt, soll in diesem Beitrag ein struktureller und
didaktischer Losungsansatz dargestellt werden. Ansitze zur
zukiinftigen Weiterentwicklung werden im Anschluss dar-
an diskutiert.

2 Projektbeschreibung:
Entwicklung des Weiterbildungsformats

2.1 Zielsetzung gemif} Bedarfsanalyse

Die oben beschriebenen Rahmenbedingungen miinden in
die Hypothese, durch folgende Zielsetzung die Akzeptanz
geplanter Qualifizierungsmaffnahmen steigern zu kénnen:
Aufgrund der begrenzten zeitlichen Kapazititen des Lehr-
personals ist Effizienz ein entscheidendes Merkmal. Einfach
zu gestaltende Settings und Methoden umfassen leicht er-
lernbare Inhalte und sind mit moglichst geringem zeitlichem
Aufwand verbunden. Modularitdt eines Trainingssystems
sorgt fiir individuellen Zuschnitt auf die betreffende Lehr-
person fir die spezifischen Lehr-Situationen, mit denen sie
sich zum jeweiligen Zeitpunkt konfrontiert sieht: Modula-
ritat ist hierbei zu verstehen als Aufbau anhand kleiner un-
terteilbarer Einheiten, die bedarfsgerecht kombiniert zum
Einsatz kommen konnen. Eine hohe Wiederverwertbarkeit
einzelner Module ist dabei von besonderem Interesse, um
effizient auf die verschiedenen Zielgruppen unterschied-
licher Professionen und Fachbereiche eingehen zu koénnen,
ohne jeweils vollstindig neue Trainings anbieten zu miis-
sen. Lediglich eine Einpassung der einzelnen Module in den
jeweiligen Kontext bleibt damit nétig. Auch eine Wiederhol-
barkeit der einzelnen Qualifizierungsmaffnahmen ist sinn-
voll. Nur wenn das Angebot zeitlich flexibel ist, kann es in
dem Augenblick genutzt werden, in dem die Individuen der
Zielgruppe dafiir empfianglich sind (sowohl zeitlich als auch
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aufmerksamkKkeitstechnisch). Im Sinne einer Individualisie-
rung und des selbstgesteuerten Lernens wire es wiinschenswert,
dass sich jede_r Lernende sein bzw. ihr eigenes Trainings-
pensum zusammenstellen kann und zusitzlich freiwillige
Vertiefungsmoglichkeiten erhilt. Zur Sicherstellung eines
einheitlichen Qualititsstandards sollte im Rahmen der Qua-
lifizierungsmafRnahmen auch iberpriift werden, dass ein
vorab definierter Anforderungshorizont mindestens erfiillt
wird, um fiir die jeweilige Lehre eingesetzt werden zu kénnen.
Durch Effizienz und Personalisierung der Lehr-/Lernar-
rangements soll der Zielgruppe vermittelt werden, dass mit
ihren Ressourcen riicksichtsvoll umgegangen wird, um ziel-
fithrende Weiterbildung zu ermoglichen.

2.2 Didaktische Einbettung
Dem Trainingskonzept liegen drei didaktische/lerntheore-
tische Ansitze zugrunde: Konstruktivismus, anvertraubare
professionelle Tatigkeiten (APT) der kompetenzorientierten
Lehre und bite-sized learning.

Konstruktivismus

Eine konstruktivistisch fundierte Lerntheorie geht von
der Pramisse aus, dass alles Lernen in situativen Kontexten
stattfindet. Alle Konstruktionen der Lernenden sind abhin-
gig von deren individuellen subjektiven Erfahrungen, Vor-
wissen, Umgebungen usw. Folglich miissen Lehr-/Lernar-
rangements diesem Umstand Rechnung tragen, indem sie
Rahmenbedingungen schaffen, unter denen authentisches
Handeln in sozialen Interaktionen moglich ist (von Ameln,
2004). Eine konstruktivistische Lernumgebung sollte Ant-
worten auf folgende Fragen geben: Was wird gelehrt, wie
wird es gelehrt und wie wird bewertet, was gelernt worden
ist? (Bransford, Brown & Cocking, 2000). Eine Lehrmethode,
die konstruktivistischer Didaktik folgt, ist das sogenannte
Cognitive Apprenticeship: Hierbei zeigt ein_e Expert_in
einen Arbeitsvorgang, gibt Hinweise, korrigiert und gibt
Riickmeldung und zieht sich anschliefRend mehr und mehr
zurtick, sodass der bzw. die Lernende tibernehmen kann (sie-
he z.B. Collins, Brown & Holum, 1991). Die Hilfestellung, die
den Lernenden beim Ausfithren der Arbeitsvorginge gebo-
ten wird, wird als Scaffolding bezeichnet, das schrittweise
Zuriickziehen dieser Unterstiitzung als Fading (Collins et al.,
1991).

Anvertraubare professionelle Tdtigkeiten (APT)

Ausgehend von einer kompetenzorientierten Didaktik wer-
den sogenannte anvertraubare professionelle Titigkeiten
(APT) definiert als Einheiten professioneller Tatigkeiten,
die Lernenden anvertraut werden, sobald sie ausreichende
Kompetenz dafiir erlangt haben (ten Cate et al., 2015). Es-
sentiell ist dabei die Frage, ab wann jemandem eine APT
anvertraut werden kann. Hierfiir miissen klare Standards
definiert werden, die Zeit bis zur Erreichung dieser Stan-
dards kann flexibel sein. Ubertragen auf die Hochschulleh-
re bedeutet das, dass definiert werden muss, welche Kom-
petenzen jemand nachweisen muss, um eine bestimmte
Unterrichtseinheit unterrichten zu koénnen. Obgleich die

Idee der APT sich im medizinischen Bereich urspriinglich
auf die Patientenversorgung bezieht, wichst mittlerweile
das Bewusstsein dafiir, dass es auch in der medizinischen
Ausbildung ein wichtiges Konzept darstellt (Dewey, Jonker,
ten Cate & Turner, 2017).

Bite-sized learning on demand

Hinter dem Begriff des bite-sized learning verbirgt sich der
Gedanke, dass in einem Kurs keine komplexen Themen in
ihrer Gesamtheit enthalten sein miissen, sondern lediglich
kleine Wissensportionen, mit denen ein bestimmtes essen-
tielles Outcome erreicht werden kann. Vorwiegend Internet-
basiert werden den Lernenden diese kleinen unterteilbaren
Lerneinheiten zur Verfiigung gestellt, optimalerweise auf
Abruf (on demand), ndmlich immer dann, wenn der bzw. die
Lernende die entsprechenden Kompetenzen bendtigt - so
sind sie leicht in berufliche Aktivititen integrierbar, eine
schnelle, portionierte und kontinuierliche Wissensaufnah-
me on the job. Lerneffizienz und Fahigkeit zu selbstgesteu-
ertem und selbstverantwortlichem Lernen werden dadurch
gefordert. Diese Kleinteiligkeit des Lernangebots sorgt fiir
Individualisierbarkeit je nach Bedarf der jeweiligen Lehr-
person. Der bite-sized learning Ansatz ist gleichzeitig pada-
gogisch wertvoll und pragmatisch (So,2016) - und aus diesem
Grund angesichts der eingangs aufgezeigten Rahmenbedin-
gungen besonders geeignet zur Weiterbildung von Hoch-
schullehrenden.

2.3 Implementierung des Konzepts: Die drei Schritte
des Weiterbildungsformats

Auf Basis der Bedarfsanalyse sowie vor dem Hintergrund
der beschriebenen didaktischen Ansitze wird im Folgenden
das Mannheimer Modulare Trainingssystem (MaMoTrain)
vorgestellt. Insgesamt handelt es sich bei der Lernorganisa-
tion um ein dreischrittiges Trainingssystem im Blended-
Learning-Format:

1) Online-Kurse

Zur Inhaltsvermittlung wird aus Effizienz-Griinden
auf E-Learning zuriickgegriffen. Uber ein Lernma-
nagementsystem sind diese Trainingseinheiten somit
raumlich und zeitlich flexibel und wiederholt abrufbar.
Sie folgen dabei den Merkmalen des bite-sized learning:
Kleine, modulare Einheiten konnen kontextbezogen auf-
gearbeitet, je nach Bedarf in unterschiedlichen Zusam-
mensetzungen und Reihenfolgen durchlaufen werden
und sind so in verschiedenen Kontexten variabel ein-
setzbar. Wichtig ist hierbei eine Komplexititsreduktion
in der Breite, wobei die erforderliche inhaltliche Tiefe
beibehalten wird. Hierdurch entsteht ein tiberschaubares
Lernangebot, dessen Module in kurzer Zeit bearbeitbar
und ohne weitere Information verstandlich sind (z.B. zur
Thematik Feedback oder Moderationsmethode). Im Sin-
ne einer Aufteilung in Teilkompetenzen wird definiert,
welche Handlungskompetenzen und welches theoreti-
sche Wissen fiir die erfolgreiche Durchfithrung einer be-
stimmten Unterrichtseinheit notig sind. Ausschlieflich
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diese Teilkompetenzen werden dann modular fir die be-
treffenden Lehrenden spezifischer Unterrichtseinheiten
zusammengestellt. Eine direkte Riickkopplung iiber den
Lernerfolg wird durch ein Quiz am Ende einer Lernein-
heit ermoglicht.

2) Prdsenzveranstaltungen

Diese Online-Kurse werden anschlieflend als inverted
classroom durch Priasenzveranstaltungen erginzt. Hier
liegen besondere Bemithungen darauf, einen hohen prak-
tischen Anteil zu gewéhrleisten. Inhalte der Online-Kurse
werden in Expert_innenrunden diskutiert und praktisch
eingetibt. Die geringere zeitliche und organisatorische
Effizienz solcher Veranstaltungen im Vergleich zum E-
Learning-Angebot rechtfertigt sich fiir solche Trainings-
inhalte, die nicht online vermittelt werden koénnen: Die
Prisenztrainings fokussieren entsprechend Cognitive Ap-
prenticeship mit Scaffolding sowie anschlieflende Reflexi-
on und Diskussion in der Gruppe (mit ,,Expert_innen“und
anderen Lernenden).

3) Kollegiales Coaching

Vor ihrem ersten Unterricht erhalten die neuen Dozie-
renden die Moglichkeit, bei erfahrenen Dozierenden zu
hospitieren. Zur Qualititssicherung schlief3t sich an On-
line-Kurse, Priasenzveranstaltungen und Hospitation ein
kollegiales Coaching innerhalb einer Supervision der ent-
sprechenden Lehrveranstaltungen an. GemafR dem APT-
Ansatz darf die Lehrkraft zukiinftig die Lehrtitigkeit
ohne Supervision durchfiithren, sobald der bzw. die Coach_
in beobachtet und attestiert, dass der bzw. die Lehrende
in der Lage ist, den Unterricht nach den entsprechenden
Qualititskriterien selbstindig durchzufithren. Somit fun-
giert das kollegiale Coaching gleichzeitig als Leistungs-
kontrolle (Uberpriifung des Anvertraubarkeits-Levels
yunbeaufsichtigte Ausfithrung erlaubt®) und Weiterquali-
fizierung (vertiefte Reflexion der eigenen professionellen
Tatigkeit im kollegialen Austausch).

2.4 Exemplarische Darstellung des
Weiterbildungsformats

Abbildung 1 ist ein grafischer Uberblick tiber das Mannhei-
mer Modulare Trainingssystem zu entnehmen. Hierin wird
der aktuelle Stand der Umsetzung deutlich, weitere Module
sind in Planung. Exemplarisch werden Struktur und Didak-
tik dieses Trainingssystems anhand des Basiskurses ,Mann-
heimer Dozent_innentraining fir die Lehre mit Simula-
tionspatient_innen (SP)“ veranschaulicht. Hierzu wurden
Teilkompetenzen definiert, die Lehrende beherrschen miis-
sen, um die entsprechenden Unterrichtseinheiten iiberneh-
men zu dirfen. Als Kompetenzmodell dient der Deutscher
Qualifikationsrahmen (DQR) fiir lebenslanges Lernen (AK
DQR, 2011). Angestrebte Lernergebnisse des Mannheimer
Dozent_innentrainings fiir die Lehre mit SP werden im Fol-
genden dieser Logik entsprechend dargestellt:

Dozierende in der Lehre mit SP sind in der Lage...

Wissen
- die Rahmenbedingungen, unter denen der Un-
terricht stattfindet, zu beschreiben (Studiengang,
Zielgruppe, Lernkrankenhaus etc.);

- den Ablauf der Unterrichtseinheiten inklusive des
Ablaufs einer Feedback-Runde zu skizzieren;

- bestimmte Gesprachstechniken zur Strukturie-
rung des Patientengesprichs und zum Umgang
mit Emotionen zu erldutern.

Fertigkeiten
- die Moderationsmethode anzuwenden;

- konstruktives Feedback zu geben;

- die oben genannten Gesprichstechniken anzu-
wenden.

Sozialkompetenz
- die Erwartungen der Zielgruppe zu berticksichtigen;

- ein Lernklima mit offener Atmosphare zu schaffen;

- Annahme des Feedbacks auf Seiten der Studieren-
den zu fordern;

- selbstindiges Lernen sowie Diskussionen unter
den Studierenden zu fordern.

Selbstindigkeit
- ihr eigenes Handeln als Dozierende zu reflektieren;

- Unterrichtsangebote mitzugestalten und weiterzu-
entwickeln.

Wie werden die genannten Teilkompetenzen erworben und
sichergestellt? In konstruktivistischer Weise wird der auf
bite-sized learning basierte Online-Kurs zur (teilweise video-
basierten) Vermittlung der Inhalte kontextbezogen einge-
setzt. Die Uberpriifung des Bausteins Online-Kurs findet
durch ein Quiz innerhalb des Kurses und dartiber hinaus
innerhalb des simulierten Unterrichtssettings der darauf-
folgenden Prisenzveranstaltung statt. In dieser Ubungs-
phase in Prisenz erfolgt eine Erweiterung des Wissens und
der Handlungskompetenzen durch Selbsterfahrung in si-
mulierten Lernumgebungen (als Gesprach einer Fachirztin/
eines Facharztes mit SP) in einer zukunftsrelevanten Form,
d.h. das spezielle Unterrichtssetting wird nach dem Trai-
ning angewendet. Die Dozierenden erleben Gesprichssimu-
lationen entsprechend dem Unterrichtssetting in verteilten
Rollen aus unterschiedlichen Perspektiven (Dozierende/
Studierende/Beobachtende) und reflektieren das Erlebte
im Austausch mit den anwesenden Teilnehmer_innen und
Expert_innen. Die Uberpriifung dieser Kompetenzerweite-
rung erfolgt in einem kollegialen Coaching mit einem bzw.
einer Experten_in in der realen Unterrichtssituation.

Mit diesem Basis-Training erhalten die Dozierenden das
Zertifikat ,SP-Fihrerschein® das sie zur eigenstindigen
Durchfihrung der entsprechenden Unterrichtseinheiten
berechtigt. Im Anschluss daran stehen zusitzliche Themen-
schwerpunkte zur Weiterqualifizierung zur Verfiigung (z.B.
Uberbringen schlechter Nachrichten, Verhaltensinderung).
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Abb. 1: Grafischer Uberblick iiber Aufbau und Inhalt des Mannheimer Modularen Trainingssystems (MaMoTrain) mit detailliertem Beispiel

zum Mannheimer Dozent_innentraining fiir die Lehre mit SP.

3 Diskussion

Fuflend auf der Hypothese, dass sowohl Effizienz als auch
Individualisierung und Personalisierung eine hohere Ak-
zeptanz von Qualifizierungsmafinahmen fir Lehrende an
Hochschulen ermoglichen kénnen, wurde auf Grundlage
verschiedener didaktischer Konzepte ein entsprechender
Ansatz entwickelt: Im Mannheimer Modularen Trainings-
system werden kleine Lerneinheiten bedarfsgerecht und nie-
derschwellig online zur Verfiigung gestellt, in der Regel erfol-
gen erginzende Priasenzveranstaltungen zur Vertiefung und
praktischen Anwendung der Inhalte. Uberpriift wird das
angestrebte professionelle Handeln der Lernenden in ihrer
darauffolgenden Aufgabe als Lehrende bislang anhand von
Online-Quizzen und kollegialem Coaching.

3.1 Einbettung in die medizinische Lernkultur

Der Fokus in medizinischen Bildungskonzepten liegt zuneh-
mend auf der Entwicklung professioneller Fihigkeiten und
Haltungen. Dies erfordert gleichzeitig eine Professionali-
sierung in der medizinischen Lehrtitigkeit als notwendige
Voraussetzung. Entsprechend werden eine kontinuierliche
Weiterentwicklung der Trainingsformate und gleichzeitig
ein kontinuierlicher Einsatz dieser Formate tiber die Be-
rufspraxis der Lehrenden hinweg angestrebt. Der hiermit

zusammenhidngende Begriff des ,lebenslangen Lernens
der inzwischen aus der pddagogischen Literatur nicht mehr
wegzudenken ist (siehe z.B. Kraus, 2001), wird auch im me-
dizinischen Kontext stark diskutiert, da auch hier die Aus-
bildung nicht mit Erreichen des Berufsziels - beispielsweise
Facharzt/Fachirztin - abgeschlossen ist (sieche Kreimeier &
Dirks, 2009). Insofern eine dementsprechende Haltung, dass
auch medizinische Expert_innen nie ausgelernt haben, aus-
gebildet ist, sollten diese offen sein fiir Weiterbildungsange-
bote, dieihnen ihre Arbeit in der Hochschullehre erleichtern.
»Kern der Idee lebenslanges Lernen ist es, die ,Passfahigkeit*
der Institutionen, Angebote und Programme mit den indi-
viduellen Anforderungen, Bediirfnissen und den sozialen
Lebenslagen der (potentiellen) Teilnehmer und Teilneh-
merinnen tiber alle Phasen des Bildungs- und Lebensverlaufs
hinweg zu erhéhen“ (Wolter, 2011, S. 27). Dieses Ziel verfolgt
der in diesem Beitrag dargestellte didaktische und struktu-
relle Ansatz, den Rahmenbedingungen und der daraus resul-
tierenden Bedarfsanalyse zu begegnen.

Das Konzept des beschriebenen Lehr-/Lernansatzes orientiert
sich am DQR, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede von
Qualifikationen moglichst transparent zu machen. Bei der
Qualifizierung der Lernenden handelt es sich nach Einschit-

! Die dunkel hinterlegten Anteile des Dreischritts aus Online-Kurs, Priasenzveranstaltung und kollegialem Coaching werden bereits aktiv umgesetzt;

die Umsetzung der nicht dunkel hinterlegten Anteile ist derzeit in Planung.

MaReCuM = das Mannheimer Reformierte Curriculum fiir Medizin und Medizinnahe Berufe; SP = Simulationspatient_innen;

OSCE = Objective Structured Clinical Examination
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zung der Autor_innen um eine Qualifizierung auf Niveau 7%,
daim Rahmender Hochschullehre ,komplexe Aufgaben-und
Problemstellungen bestehen, deren Anforderungsstruktur
durch ,haufige und unvorhersehbare Veranderungen geken-
nzeichnet ist“ (AK DQR, 2011, S. 7). Zugleich fuft der Ansatz
auf einer Haltung, die die Lernenden mit ihren jeweiligen
individuellen Voraussetzungen, Bedarfen und Bediirfnissen
in ihrem Lernen und ihrer Kompetenzentwicklung bertick-
sichtigt (und damit die Lernprozesse fiir flexible Strukturen
offnet) - wie auch ihre sich verindernden Umwelten und den
Bedarf der Praxis.

3.2 Kritische Reflexion

Schwierigkeiten des beschriebenen Ansatzes bestehen in der
Fiille strategischer und didaktischer Anforderungen, die
sich nicht problemlos miteinander vereinbaren lassen. Der
Anspruch moglichst hoher Effizienz gefdhrdet mitunter die
Umsetzung konstruktivistischer Lehrmethoden. Methoden
des Cognitive Apprenticeship werden im Bildungsbereich
zwar bereits seit drei Jahrzehnten angewendet und unter-
sucht (mit den Anfingen durch Collins et al.,, 1991), hierbei
wird der Einsatz solcher Techniken jedoch haufig fiir lange
Zeitraume beschrieben (siehe z.B. Stefaniak, 2018), die sich
unter den beschriebenen Rahmenbedingungen in der (me-
dizinischen) Hochschullehre kaum realisieren lassen. Auf-
grund der zeitlich eingeschrankten Prisenzzeiten bleibt der
beschriebene Ansatz zwangslaufig hinter den idealtypischen
Vorstellungen von Cognitive Apprenticeship zurtick. Bei-
spielsweise geht das Fading, d.h. das Coaching und Feedback
tber die Zeit ausschleichen zu lassen, in einem sehr kurzen
Zeitrahmen vonstatten. Diese Schwiche versuchen die Au-
tor_innen dadurch abzufangen, dass ein direkter Kontakt
zwischen Coaches und Dozierenden besteht, der bei Bedarf
jederzeit Riickfragen oder sogar ein erneutes Coaching er-
laubt. Francom und Gardner (2014) argumentieren, dass
Konstruktivismus und Effizienz gleichzeitig in einer Art tra-
deoff moglich sind. Aussichtsreich liest sich hierzu auch eine
Studie, die darauf hinweist, dass das methodische Repertoire
des Cognitive Apprenticeship auch mit begrenzten zeitlichen
Ressourcen umsetzbar ist: In ihrer Studie untersuchten Lin-
net, Andersen und Balslev (2012) insgesamt 472 entsprechen-
de Lerngelegenheiten im klinischen Setting der Pidiatrie,
die im Median 9 Minuten (Zeitspanne 1-120 Minuten) dauer-
ten. Dennoch muss sich der didaktische Anspruch unter den
Rahmenbedingungen augenscheinlich auf Kompromisse
einlassen. Auch die Ergebnisse einer Studie von Stalmeijer,
Dolmans, Wolfhagen und Scherpbier (2009) legen nahe, dass
Zeitmangel der Dozierenden eine grofle Einschrinkung des
studentischen Lernens mittels Cognitive Apprenticeship
darstellt. Diese Hiirde scheint auch auf Situationen tibertrag-
bar zu sein, in denen Dozierende sich selbst in der Rolle der

Lernenden befinden. Dariiber hinaus ist das Konzept des bi-
te-sized learning nur schwer in eine Kompetenzorientierung
zu integrieren; auch hier ist ein Abwigen erforderlich: Wie
kleinteilig konnen die Lernpakete auf die Lehrenden zuge-
schnitten werden, ohne die fiir kompetenzorientierte Lehre
typische ,koordinierte Anwendung verschiedener Einzel-
leistungen® (Hassler, 2017, S. 288) zu gefahrden?

Das Spannungsfeld zwischen bildungstheoretischem Ansatz
und Lehrpraxis,in dem sich die Weiterbildung Dozierender an
(medizinischen) Hochschulen bewegt, kommt zum Ausdruck
indiesen scheinbar widerspriichlichen Konzepten, die der hier
vorgestellte Ansatz in Einklang zu bringen versucht. Eine Aus-
balancierung der Widerspriichlichkeiten durch kontinuierli-
che Weiterentwicklung setzt sich mit der Frage auseinander,
wie nah man den Lernprozessidealen kommen kann, ohne die
Praxisrelevanz aufier Acht zu lassen. Riickmeldungen der Teil-
nehmenden bestitigen zwar die Niitzlichkeit des Mannheimer
Modularen Trainingssystems, eine systematische empirische
Uberpriifung der Wirksamkeit steht jedoch bislang noch aus.
Wihrend die Ansitze des Trainingssystems in einigen Be-
reichenbereits fortgeschritten sind (Abbildung 1), bediirfen sie
in anderen noch einer intensiven Weiterentwicklung, sowohl
inhaltlich als auch didaktisch, wie dieser Abschnitt zur kri-
tischen Reflexion verdeutlicht. Moglichkeiten dazu werden
im folgenden Abschnitt diskutiert.

3.4 Blick in die Zukunft

Aufbauend auf dem hier vorgestellten strukturellen und di-
daktischen Konzept besteht ein Grundgeriist an Qualifizie-
rungsmafnahmen, das in Zukunft kontinuierlich erweitert
werden kann. Einerseits wird eine inhaltliche Ausdehnung
auf weitere Module angestrebt, die auch fakultitsiibergrei-
fend eingesetzt werden konnen, andererseits eine stetige
Anpassung der bestehenden Module an den jeweils aktuellen
Bedarf. Hierbei sollen beispielsweise verstirkt Wahlmog-
lichkeiten im Sinne einer Personalisierung geboten werden,
wofiir eine noch granularere Aufteilung in Teilkompeten-
zen erforderlich ist. Diese sollen keinesfalls einzeln, sondern
je nach individuellem Bedarf unterschiedlich kombiniert
eingesetzt werden, ohne sich dabei vom grundsitzlichen
Kompetenzgedanken zu entfernen. Zur Personalisierung
von Qualifizierungsmafnahmen miisste zunéichst ein stan-
dardisiertes Vorgehen fiir eine eingangs stattfindende Lern-
standsdiagnostik etabliert werden, um die unterschiedlichen
Lernstande beriicksichtigen und den oben beschriebenen Wi-
derspruch zwischen Kompetenzorientierung und bite-sized
learning tiberwinden zu kénnen. Dementsprechend liefRen
sich dann die einzelnen Module der Qualifizierungsmafi-
nahmen in Pflicht-, Wahl- und Kiirmodule einordnen. Nach
Feldstein und Hill (2016) umfasst eine Personalisierung auch

Der DQR erleichtert die Orientierung im deutschen Bildungssystem, indem er auf acht Niveaus fachliche und personale Kompetenzen beschreibt, anhand

derer man bildungsbereichsiibergreifend Qualifikationen einordnen kann. Niveau 7 bedeutet dabei: ,,Uber Kompetenzen zur Bearbeitung von neuen kom-
plexen Aufgaben- und Problemstellungen sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung von Prozessen in einem wissenschaftlichen Fach oder in einem stra-
tegieorientierten beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen. Die Anforderungsstruktur ist durch hiufige und unvorhersehbare Verinderungen gekennzeichnet“

(AKDQR, 2011, S.7).
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bedeutungsvollen personlichen Kontakt zwischen Lehrper-
son und Lernender bzw. Lernendem in einem eins-zu-eins-
Setting. Dieser Anspruch findet im kollegialen Coaching Be-
riicksichtigung und konnte kiinftig durch ein Angebot von
Online- oder Telefoncoachings intensiviert werden.

Ein verstarkter Fokus auf den Online-Kursen der Trainings
passt in die aktuellen hochschulpolitischen Bestrebungen,
durch den Einsatz digitaler Medien auf ,orts- und zeitunab-
hangiges Lehren und Lernen, individuelle Lernvoraussetzun-
gen und somit Bildungsgerechtigkeit [zu zielen]“ (Kultusmi-
nisterkonferenz, 2016). Um diese Online-Kurse didaktisch den
Vorteilen der vertieften Anwendung eines Prisenztrainings
anzundhern, ist eine tiefere Auseinandersetzung mit den Lern-
inhalten auf hoheren Reflexionsebenen geplant: mithilfe von
Aufgaben zur Problemidentifikation und dem Sammeln von
Losungsmoglichkeiten bzw. Handlungsalternativen in ver-
schiedensten Unterrichtssituationen. Dies kann z.B. anhand
von Videosequenzen geschehen, die an den entsprechenden
selbst zu identifizierenden Stellen annotiert werden kénnen.

Dreh- und Angelpunkt des kompetenzorientierten Trainings
anhand APT ist die Uberpriifbarkeit der Kompetenzen. Hier-
fiir wire es erforderlich, die Uberpriifung der Anvertraubar-
keit anhand externer Kriterien zu validieren. Damit einher
geht das Ziel, die bestehenden Zertifizierungs- um Re-Zertifi-
zierungsrhythmen zu erginzen: Ab wann werden einem bzw.
einer Dozierenden die notwendigen Kompetenzen zur Ausfiil-
lung spezieller Unterrichtseinheiten bzw. insbesondere Prii-
fungsleistungen bescheinigt (ist bereits festgelegt) und welche
zeitliche Giltigkeit geht mit einem entsprechenden Nachweis
einher (ist noch zu definieren)? Auch in diesem Hinblick soll
insbesondere die Re-Zertifizierung stirker problemldsungs-
basiert gestaltet werden. Um diese Ziele zu erreichen, ist eine
detaillierte Definition von APT fiir die medizinische Lehre
notig (Dewey et al., 2017). Bislang definierte Kernkompeten-
zen, wie beispielsweise im Kompetenzmodell des DQR (AK
DQR, 2011) oder im Kontext der medizinischen Lehre von Sri-
nivasan et al. (2011), bilden hierfiir eine wichtige Basis.

4 Fazit

Die durch das deutsche Grundgesetz gewihrleistete Freiheit
in Forschung und Lehre trifft auf den studentischen An-
spruch auf qualifizierte Ausbildung und wird eingeschrinkt
durch bildungspolitische und berufsspezifische Anforder-
ungen (siehe hierzu Fabry & Schirlo, 2016). In diesem Span-
nungsfeld bewegt sich das in diesem Beitrag vorgestellte
Weiterbildungskonzept und versucht hier einen Kompro-
miss zu finden: Durch das in Teilen bereits bestehende und
nach diesem Muster in Zukunft intensiv weiter auszubauen-
de Mannheimer Modulare Trainingssystem zur Qualifi-
zierung Lehrender (in der medizinischen Ausbildung) wird
ein essentieller strukturgebender sowie didaktischer und
inhaltlicher Rahmen gebildet, innerhalb dessen die Dozie-
renden als Individuen - also mit je eigenen Vorkenntnissen,
Bedingungen und Bediirfnissen - auftreten. In diesem Sinne

ist eine weiterfithrende Personalisierung der beschriebenen
Qualifizierungsmafinahmen anzustreben.
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Dokumente

Struktur und Transparenz von Angeboten
der wissenschaftlichen Weiterbildung an

Hochschulen in Deutschland

Empfehlung der DGWF, beschlossen vom erweiterten Vorstand

in Ko6ln am 5. September 2018

Anliegen der DGWF

Die DGWF hat das Anliegen, die Vielfalt der Weiterbil-
dungsangebote, -formate und -abschliisse der Hochschulen
ibersichtlich und transparent zu gestalten. Sie legt deshalb
einen Vorschlag vor, wie die differenzierten Angebote struk-
turiert und mit Blick auf Formate und Abschliisse geclustert
und benannt werden konnen. Ziel ist es, die Verstindlichkeit
und Vergleichbarkeit fiir Anbieter und Nachfrager*innen zu
erhohen. Berticksichtigt werden dabei die hochschulrechtli-
chen Rahmenbedingungen, an die die Weiterbildungsein-
richtungen gebunden sind. Im Folgenden finden sich eine
Zusammenstellung der rechtlichen Bedingungen sowie die
Ubersicht zu einer gebiindelten Angebotsstruktur.

Die nachfolgend niher beschriebene Abschlusssystematik
entspricht der gelebten Praxis in Baden-Wiirttemberg, wo
diese sowohl vom Wissenschaftsministerium des Landes als
auch von der Servicestelle HOCHSCHULEWIRTSCHAFT
der Arbeitgeberverbinde bereits seit 2017 empfohlen wird.

Diese Empfehlung ist eine Fortschreibung und Prizisierung
der bisherigen Empfehlung zu Formaten in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung vom Dezember 2010.

Systematisierung wissenschaftlicher
Weiterbildungsangebote in Deutschland
Rahmenbedingungen

Bindend fiir berufsbegleitende Studienginge ist
der Bologna-Prozess einschliefilich des ECTS.

Bindend fiir berufsbegleitende Studienginge und
Zertifikats-/Kontaktstudien im Sinne des Mo-
dulstudiums sind die Regelungen der jeweiligen
Landeshochschulgesetze. Bei solchen Studienan-
geboten mit geringerem Umfang als ein vollstin-
diger Studiengang mit Abschluss existiert in eini-
gen Bundeslindern Wahlfreiheit fiir die Vergabe
von Credit Points (CP) nach dem European Credit
Transfer System (ECTS).

Referenz fiir die Mindestgrofie eines Moduls sind
die Vorgaben der KMK.

Bindend fiir einen Credit Point ist ein Workload
von mindestens 25 und hochstens 30 Zeitstunden.

Systematik der Abschliisse

Die akademischen Grade Bachelor und Master
miissen Bologna-kompatibel ausgestaltet werden.
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- Ein Zertifikat kann nur auf der Basis bestandener
Priifungen mit Abschluss erworben werden.

- Die vorgeschlagene Kanonisierung der Abschliisse
bezieht sich auf die Rahmenbedingungen und bie-
tet eine Basis fiir die verlissliche Einordnung von
Angeboten.

Vielfalt der Bezeichnungen

- Uber die Zuordnung in der Ubersicht hinaus exis-
tiert eine Vielzahl von Bezeichnungen wie beispiel-
haft fiir Baden-Wiirttemberg zusammen gestellt im
Online-Katalog der Servicestelle HOCHSCHULE-
WIRTSCHAFT, die aus Markterfordernissen und
spezifischen Markterfahrungen der Hochschulen
resultieren.

- Die anbietende Hochschule wihlt die Bezeichnung
unter anderem bezogen auf die jeweilige Marke-
tingstrategie und Zielgruppe.

Transparenz

Mit dem Ziel einer besseren Ubersicht und Verstindlichkeit
empfehlen wir, die Bezeichnungen den bindenden Rahmen-
bedingungen zuzuordnen. Hierzu schlagen wir nachfolgen-
des Grundschema (Ubersichtsraster) vor. Dieses liefert Inte-
ressierten fir ihr jeweils individuelles Bildungsziel zentrale
Charakteristika. Als Basis nutzen wir eine Systematisierung
nach Abschlissen, der Zahl der erreichbaren Credit Points
sowie dem Abschlussformat.

Bezug zum DQR

Zur besseren Orientierung und Ubersicht empfehlen wir,
dass Abschliisse der wissenschaftlichen Weiterbildung Be-
zug auf die Niveaus des Deutschen Qualifikationsrahmens
(DQR) nehmen. Dies verbessert zugleich die transna-tionale
Vergleichbarkeit der Abschliisse wissenschaftlicher Weiter-
bildung in Deutschland.

Aus der Outcome-Logik des Qualifikationsrahmen-
Ansatzes folgt, dass ex-ante lediglich eine Bezugnahme
vorgenommen werden kann. Das individuell tatsichlich
erreichte Lernergebnis hangt von vielfaltigen Einflissen
ab, insbesondere sind individuelles Vorwissen und Vor-
kenntnisse neben der absolvierten Lerneinheit mafigeb-
lich fir die erlangte Kompetenz. Daher kann z. B. eine in-
dividuelle (Weiter-)Bildungsstrategie zur Erlangung von
Handlungskompetenz auf Masterniveau (DQR-Niveau 7)
auch Lerneinheiten umfassen, die typischerweise Niveau
6 zugeordnet werden, wenn diese zu Vorerfahrung des ler-
nenden Menschen komplementir sind. Fir die individu-

CP - Credit Point
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elle Orientierung empfehlen wir die Angebote der Weiter-
bildungsberatung bei den Anbietern wissenschaftlicher
Weiterbildung.

Ubersichtsraster
ABSCHLUSS FORMAT CP NACH NIVEAU-
ECTS STUFE (DQR)

Master Weiterbildender 60 - 120 7
Masterstudiengang

Bachelor Weiterbildender 160 - 240 | 6
Bachelorstudien-
gang

Zertifikat* | Diploma of Ad- mind. 30 |7
vanced Studies
(DAS)
Certificate of mind. 10 |7
Advanced Studies
(CAS)
Diploma of Basic mind. 30 |6
Studies (DBS)
Certificate of Basic mind. 10 |6
Studies (CBS)
Weiterbildungskurs | 1 - g*** 6 oder 7
mit Priifung**

Teilnahme- | Weiterbildungskurs | keine 6 oder 7

bescheini- | ohne Priifung****

gung

*  Derzeit sind u. a. folgende Bezeichnungen gebriuchlich: Kontaktstudium, Einfithrung, Kontaktstudium mit Hochschulzeugnis, Fortbildung, Weiterbil-
dungsprogramm, Modulstudium, Zertifikatskurs, Kompaktkurs, Executive Training.

*%

Die Priifung kann auch in Form einer Abschlussarbeit, Prasentation oder anderen definierten Verfahren zur Feststellung der erbrachten Leistung erfolgen.

*** Fiir Studienmodule mit Zertifikat wird entsprechend den Vorgaben der KMK eine Mindestzahl von 5 CP empfohlen.

**** Derzeit sind u. a. folgende Bezeichnungen gebrauchlich: Seminarreihe, Seminarprogramm, Master Class, Weiterbildung, Weiter-bildungslehrgang.
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Aktuelle Veroffentlichungen zum Themenfeld
»Hochschule und Weiterbildung”

Ein Service der Bibliothek des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE)

(Halbjahresauszug - Dezember 2018 bis Mai 2019)

BROCK, ANTJE, DE HAAN, GERHARD, ETZKORN,

NADINE & SINGER-BRODOWSKI, MANDY (HRSG.). (2018).
Wegmarken zur Transformation. Nationales
Monitoring von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
in Deutschland.

Opladen [u.a.]: Budrich.

BURKERT, GUNTHER R. (2019).

Die ,,Gestaltung von Menschen“ - Vernetzte
Universitidten als Gegenpol zum Silicon Valley.
Wohin (venfiihrt die Digitalisierung?

Magazin Erwachsenenbildung.at, 35/36, 09-1-11.

DORNER, OLAF, ILLER, CAROLA,

SCHUSSLER, INGEBORG, MAIER-GUTHEIL, CORNELIA &
SCHIERSMANN, CHRISTIANE (HRSG.). (2019).

Beratung im Kontext des Lebenslangen Lernens.
Konzepte, Organisation, Politik, Spannungsfelder.
Opladen [u.a.]: Budrich.

GONON, PHILIPP (2019).

Zur Legitimitat von Hochschulweiterbildung in
der Schweiz - Zwischen Wissenschafts- und
Arbeitsmarktorientierung.

In Christian Imdorf, Regula Julia Leemann &
Philipp Gonon (Hrsg.), Bildung und Konventionen.
Die ,Economie des conventions“ in der Bildungs-
forschung (S. 371-399). Wiesbaden: Springer VS.

GUNTHER, DORIT (2019).

Den Lernraum neu denken.

Das ,Haus des Lernens” an der TU Kaiserslautern
als theatraler Wissens- und Interaktionsraum.
Magazin Erwachsenenbildung.at, 35/36,16-1-8.

LANGER, ROMAN & BRUSEMEISTER, THOMAS (HRSG.). (2019).

Handbuch Educational Governance Theorien.
Wiesbaden: Springer VS.

LUTZ, HELMA, SCHIEBEL, MARTINA & TUIDER,
ELISABETH (HRSG.). (2018).

Handbuch Biographieforschung

(2., korrigierte Aufl.).

Wiesbaden: Springer VS.

PORTENKIRCHNER, DANIELA (2019).

Lernrdume schaffen, wo kein Platz ist.
Neugestaltung von Institutszwischenrdaumen
an der Universitat Graz.

Magazin Erwachsenenbildung.at, 35/36,18-1-7.

ROHS, MATTHIAS, SCHUSSLER, INGEBORG,

MULLER, HANS-JOACHIM &

SCHIEFNER-ROHS, MANDY (HRSG.). (2019).
Padagogische Perspektiven auf Transformations-
prozesse. Reflexionen auf Rolf Arnolds

Forschen und Wirken.

Bielefeld: wbv.

SCHREIBER-BARSCH, SILKE & GUNDLACH, HANNAH (2019).
»Du kannst doch MEHR!“ - Studierfahigkeit als
Bewertungskriterium im Hochschulzugang:
Validierungsverfahren zwischen subjektiver
Deutung und hochschulischem Gatekeeping.
Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung, 42(1), 69-94.

SEITTER, WOLFGANG & FELD, TIM C. (HRSG.). (2019).
Riaume in der wissenschaftlichen Weiterbildung.
Wiesbaden: Springer VS.

SINGER-BRODOWSKI, MANDY, ETZKORN, NADINE &
GRAPENTIN-RIMEK, THERESA (HRSG.). (2019).
Pfade der Transformation. Die Verbreitung
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im
deutschen Bildungssystem.

Opladen [u.a.]: Budrich.

WAGNER, FABIAN (2019).

Erfolgreiche Lehre fiir Universitdten und Hochschulen.
Ein Wegweiser fiir Dozenten und Lehrkrafte aller Art.
Hamburg: tredition.

YOUDE, ANDREW (2018).

Andragogy in blended learning contexts:
effective tutoring of adult learners
studying part-time, vocationally relevant
degrees at a distance.

International journal of lifelong education,
(2),255-272.
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Buchbesprechungen

Organisation und Profession

Timm C. Feld & Sabine Lauber-Pohle (Hrsg.). (2018).
Organisation und Profession. Felder erwachsenen-
pddagogischer Forschung. Wiesbaden: Springer VS.
(338 Seiten, eBook 39,99 Euro, Softcover 49,99 Euro;
ISBN 978-3-658-20666-6)

Der von Timm C. Feld und Sabine Lauber-Pohle herausge-
gebene Sammelband , Organisation und Profession. Felder
erwachsenenpidagogischer Forschung® ist eine Festschrift
zum 60. Geburtstag von Wolfgang Seitter. Auf iiber 330 Sei-
ten vereint sind 18 - technisch bis auf kleinere Fehler gut ge-
arbeitete - Aufsitze, die sich in ihrer Vielfalt unterschiedlich
intensiv auf die im Titel benannten Themenbereiche Organi-
sation und Profession beziehen (8. 3).

Zwei wesentliche Anspriiche werden von den Herausgeber_
innen mit dem Sammelband verbunden: Mit den Aufsitzen

soll erstens ein Beitrag zur ,forschungsbezogenen Weiter-
entwicklung der beiden Themenfelder Organisation und

Profession” (S. 3) geleistet werden. Wissenschaft und Praxis

werden dabei ,nicht als vollstindig voneinander getrennte

Systeme* (S. 329) verstanden. Damit wird eine Auslotung pra-
xisbezogener Grenzbereiche von Wissenschaft und Hoch-
schule aufgerufen, die zeitlich und thematisch weitreichend

ist - auch wenn thematisch insbesondere die Zeit Seitters

ab der Ubernahme der Professur fiir Erwachsenenbildung/

Weiterbildung im Jahr 2001 an der Universitit Marburg an-
gesprochen ist (S. 2). Wenn auflerdem die wissenschaftliche

Leistung Seitters in der Nachwuchsférderung sowohl im Ge-
leitwort von Jochen Kade (8. VII), in der Einleitung der Her-
ausgeber_innen (S. 3) als auch im Epilog Klaus Meisels (S. 327-
328.) hervorgehoben wird, dann soll zweitens ein ,hiufig in

der scientific community nicht hinreichend“ (S. 3) anerkann-
tes Engagement gewiirdigt werden. Dass die Autor_innen des

Sammelbandes mehrheitlich in ihren Promotionsprojekten

von Seitter betreut wurden oder werden, dokumentiert dies

eindriicklich.

Dieinhaltliche Auseinandersetzung ist dreigeteilt: Im ersten
Abschnitt sind Aufsitze zu finden, die Kooperation und Ver-
netzung in der Erwachsenen- und Weiterbildung im Hinblick
auf Moglichkeiten und Grenzen (Zaviska), Qualititsmerk-
male (Sgodda), Zeitverhiltnisse (Alke), Migrationsbezogene
Diversitit (Ruhlandt), Intermediaritit (Jenner) und Wider-
stand als Lernanlass (Stidekum) sowie Lernkulturen (Koller)
beleuchten. Im zweiten Abschnitt geht es um wissenschaftli-
che Weiterbildung in Bezug auf Universititen als Anbieterin-
nen (Salland/Siegmund), Entwicklungs- und Verstetigungs-
faktoren (Sweers), Kooperationen (Spenner/Krihling) und
Kernprozesse in Anrechnungsverfahren (Sturm/Hanak).

Der dritte Abschnitt Professionelles Handeln und Professiona-
lisierung vereint Aufsitze, die sich mit Fragen der individuel-
len Professionalisierung (Mannle), der Herausbildung neuer
Professionsgruppen in Hochschule zwischen Verwaltung
und Wissenschaft (Rundnagel) sowie Verwaltung und Pa-
dagogik (Dietsche), kulturbewusster Personalentwicklung
(Wingenfeld), Freiwilligenmanagement (Feld), diversitits-
orientierter Bildung (Miiller) sowie Aufgaben erwachsenen-
padagogischen Handelns (Lauber-Pohle) befassen. Allein
diese thematische Auflistung macht die von den Herausge-
ber_innen einleitend benannte Fiille an Themen deutlich,
die sich im Anschluss an die berufliche und wissenschaft-
liche Arbeit Seitters eroffnen (S. 3). Gerahmt werden die
Aufsitze durch ein Geleitwort (Kade), eine Einleitung (Feld/
Lauber-Pohle) sowie einen Epilog (Meisel).

Der mit der Festschrift verbundene Anspruch, Anregungen
und Diskussionsbeitrige fiir eine forschungsbezogene Wei-
terentwicklung in den benannten Bereichen zu leisten, ist
erfillt. Es werden Themen bearbeitet, die sich durch Aktuali-
tiat und (bildungspolitische) Brisanz auszeichnen und sowohl
fiir forschend wie praktisch in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung Titige hochst relevante Anregungen bieten. Da die
theoretischen als auch die methodisch-methodologischen
Fundierungen in den Beitrigen allerdings unterschiedlich
klar expliziert werden, ist es mitunter voraussetzungsvoll,
das Vorgehen der einzelnen Untersuchungen kritisch nach-
zuvollziehen und an Uberlegungen anschlieRen zu konnen.
In Teilen nehmen die Herausgeber_innen diesen Punkt vor-
weg, wenn sie darauf verweisen, dass es ,weniger um eine
streng definitorische Begrindung der Begrifflichkeiten
,Profession’, ,Professionalisierung‘ und ,professionelles Han-
deln“ (S. 4) gehe. Implizit bleibt jedoch auch das Verstandnis
von Organisation, was im Hinblick auf den Titel anders an-
zunehmen wire. Dennoch ist der Beitrag des Sammelbandes
in der wissenschaftlichen Debatte der Erwachsenen- und
Weiterbildung nicht zu unterschitzen: Liest man die Auf-
sitze als forschende Bewegung entlang der hochschulischen
Grenzbereiche zwischen Wissenschaft und Praxis vor dem
Hintergrund der gegenwartigen praktischen wie wissen-
schaftlichen Tatigkeitsfelder der Autor_innen und ver-
schiebt die Themenbereiche Organisation und Profession um
eine Ebene in den Hintergrund, so erdffnet dies den Blick auf
die Transferbereiche von Erwachsenenbildungspraxis und
Erwachsenenbildungswissenschaft, die mit dem Untertitel
»Felder erwachsenenpiddagogischer Forschung® aufgerufen
werden.

Kurzum: Der Sammelband bietet Leser_innen verschiedene
problem- und gegenstandsbezogene Einstiegsmoglichkei-
ten in organisations- und professionsbezogene Fragen der
Erwachsenen- und Weiterbildung. Insgesamt zeigt er span-
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nende und wichtige Anlisse fiir Diskussionen auf, liefert
wichtige Diskussionsbeitrige und regt die weitere Auseinan-
dersetzung in der Erwachsenen- und Weiterbildung an.

Dr. Christoph Damm
christoph.damm@ovgu.de

Einfithrung in das Bildungs- und
Kulturmanagement

Gernot Graeflner & Martin Hendrik Kurz (Hrsg.).
(2018). Einflihrung in das Bildungs- und Kulturma-
nagement. Augsburg: Ziel-Verlag. (404 Seiten, 34,90
Euro, ISBN: 978-3-944708-87-4)

Das Feld des Bildungs- und Kulturmanagements zeichnet
sich durch einen hohen Grad an tatigkeitsbezogener und in-
stitutioneller Differenzierung aus. In der vorliegenden Pub-
likation werden vier grofRe Profilbereiche unterschieden: (a)
Unternehmen und Verbinde, (b) Bildungsunternehmen und
offentliche Bildungseinrichtungen, (c) Kulturbetriebe sowie
(d) internationale Organisationen und NGOs. Das Buch will
Menschen, die in diesen Bereichen tétig werden wollen, das
fiir eine erfolgreiche berufliche Praxis erforderliche Wissen
vermitteln. Bei der Publikation handelt es sich weniger um
eine systematische Einfithrung in das Themengebiet als um
eine Sammlung unterschiedlicher Beitrige, die nach Kompe-
tenzfeldern gegliedert ist. Die 23 Aufsitze stammen tiberwie-
gend aus den Studienmaterialien des Bachelor-Studiengan-
ges ,Betriebliches Bildungs- und Kulturmanagement®, der
seit dem Jahr 2014 an der Euro-FH Hamburg angeboten wird.
Die Anlage des Buches ist von der Uberzeugung geprigt, dass
Bildungs- und Kulturmanagement eine Qualifizierung auf
akademischem Niveau erfordert. Dabei soll sich das betriebs-
wirtschaftliche Denken und Handeln als unabdingbare Vo-
raussetzung mit einem in die Tiefe gehenden theoretischen
Verstindnis von Bildung und Kultur verbinden. Auf diese
Weise wird das Ziel verfolgt, 6konomisches und vorausschau-
endes planerisches Denken miteinander zu verbinden. Die
Prisentation der Inhalte orientiert sich an den Herausfor-
derungen der Bildungs- und Kulturmanager_innen und dif-
ferenziert folgende Bereiche: Wirtschaft und Management,
Ressource und Planung, lebenslanges Lernen und Bildung,
spezielle Aspekte des Kulturmanagements, Ansitze der Ver-
mittlung sowie Professionalitit in Bildungs- und Kulturbe-
trieben.

Das erste Kapitel ,Wirtschaft und Management“ wird mit
einem Beitrag von Martin Hendrik Kurz zur ,Steuerung
von Bildung und Kultur durch Unternehmensfithrung® er-
offnet. Unternehmensfithrung wird hier als ganzheitlicher
Wertschopfungsprozess verstanden. Im Vordergrund steht
dabei die Schaffung einer auf Innovation ausgerichteten
Unternehmenskultur. Es schlieflen sich zwei Artikel zu
Marketing von Svend Hollensen und Controlling von Stefan

Miiller an, die ihren Gegenstand eher allgemein behandeln.
Isabel Schaller setzt sich hingegen mit dem Management in
Bildungs- und Kulturprojekten auseinander. Sie versucht das
der industriellen Produktion entstammende mechanische
Verstindnis von Projektmanagement um ein agiles auf Kom-
munikation und Motivation des Projektteams ausgerichtetes
zu erweitern, das Projekte zudem als lernende Organisations-
einheiten versteht.

Im zweiten Kapitel ,Ressourcen und Planung“ beschiftigt
sich Gernot Graefiner zunichst mit den Institutionen und
Kontexten der Weiterbildung, um sich anschliefiend in ei-
nem weiteren Beitrag darauf aufbauend mit der Programm-
planung als eine zentrale Aufgabe dieser Einrichtungen
auseinanderzusetzen. Hier geht es um die Dienstleistung
,Bildung“ als immaterielles Gut. Sebastian Grab und Marcus
Riibbe skizzieren in ihrem Beitrag ,Bildungsunternehmen®
die Anforderungen an einen innovativen Bildungsdienst-
leister, der die Weiterbildung gemeinsam mit dem Kunden
in einem gegenseitigen Lernprozess erarbeitet und durch-
fithrt. Vor dem Hintergrund der in den letzten 15 Jahren zu
konstatierenden stirkeren Regionalisierung und Kommu-
nalisierung von Bildungsprozessen setzt sich Markus Rem-
pe mit der Entwicklung des kommunalen Bildungsmanage-
mentsauseinander. In einer Fallstudie von Samantha-Angela
Cutmore-Beinlich und Eberhard Niggemann wird Einblick
in das Bildungsmanagement der Weidmiiller Gruppe, eines
deutschen Familienunternehmens mit ca. 4.700 Mitarbei-
tenden in der Branche der Elektrotechnik, auf dem Weg hin
zu einer Industrie 4.0 gegeben.

Mit dem dritten Bereich ,Lebenslanges Lernen/Bildung* set-
zen sich zwei Beitrdge auseinander. Lisa Breyer und Michael
Schemmann skizzieren in historischer Perspektive die Kon-
zepte der Lerngesellschaft und des Lebenslangen Lernens
als bildungspolitische Fluchtpunkte. Katja Petersen, Katja
Schmidt und Christine Zeuner reflektieren tiber die Biogra-
phie als Kondensat von Lern- und Bildungserfahrungen zwi-
schen Individualisierung und Okonomisierung. Sie fordern
die Erwachsenenbildung auf, Okonomisierungstendenzen
nicht nur kritisch zu hinterfragen, sondern auch aktiv mit zu
gestalten.

Das vierte Kapitel wendet sich ,Spezielle(n) Aspekte(n) des
Kulturmanagements® zu. Zunéchst gibt Armin Klein einen
Uberblick zum 6ffentlichen und privaten Kulturbetrieb in
Deutschland. Angesichts der Uberzeugung, dass sich Unter-
nehmen nur dann langfristig entwickeln kénnen, wenn sie
auch einen Beitrag zur Losung gesellschaftlicher Probleme
leisten, diskutiert Werner Holub die Vernetzung von Or-
ganisation, Vision und Commitment. Der Beitrag von Ewa
Przybylska mit dem Titel ,Daheim in Kultur(en) und Gesell-
schaft“ problematisiert den Containercharakter des Kultur-
begriffs. SchlieRlich beschiftigt sich Christof Schreckenberg
auf der Basis empirischer Kennziffern mit den Grundlagen,
Entwicklungen und Perspektiven der deutschen Kultur- und
Kreativwirtschaft.
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Die ,Methodischen Ansitze der Bildungsvermittlung® des
fiinften Kapitels versammeln innovative Ansitze. In ih-
rem Beitrag ,Architektur und Design bei Changeprozessen®
liefern Frank und Heidrun Strikker einen tiberzeugenden
Bezugsrahmen fir die Konzipierung, Planung und Durch-
fithrung von Changeprozessen. Unter Architektur verstehen
sie dabei die Gesamtplanung eines Veridnderungsprozesses,
wihrend sich das Design auf die Ausgestaltung der einzelnen
Elemente konzentriert. Insbesondere die sechs unterschiede-
nen Dimensionen des Designs bieten konkrete Handlungs-
anweisungen fir Bildungs- und Kulturmanager_innen. Mit
Bezug auf die themenzentrierte Interaktion gelingt es Sebas-
tian Grab und Anna Stania einen Bezugsrahmen fiir die Ge-
staltung von Veranstaltungen zuentwickeln; dieser kann den
Bildungs- und Kulturmanager_innen helfen, ein didakti-
sches Grundverstindnis und Rollenklarheit in unterschied-
lichen Situationen zu gewinnen. Mit den Ausfithrungen zur
Whatness-Methode priasentiert Gernot Graefiner einen in-
novativen kreativen Ansatz, der den Bildungs- und Kultur-
manager_innen in der disruptiven VUKA-Welt ein wichtiges
Werkzeug zur Komplexititsreduktion zur Verfiigung stellt.
Die Methode beruht auf dem sokratischen Gesprich, der Zu-
kunftswerkstatt und der Bielefelder Moderationsmethode
und zielt darauf ab, in einem dialogischen Prozess, der sich
auf das Wesentliche einer als wichtig empfundenen Thema-
tik fokussiert, Konsens zu finden. Dabei werden unterschied-
liche Formate der Whatness-Methode unterschieden: Visio-
ning, Developing und Hotspot Whatness.

Das sechste Kapitel tragt den Titel ,Professionalitat®. Barbara
Rademacher umreiflt in ihrem Beitrag ,Strategisches Personal-
management in Organisationen welches Verstindnis Personal-
verantwortliche vonihrer Rolleundihren Aufgaben mitbringen
und warum es so wichtig ist, dass Kultur- und Bildungsmanager_
innen sich stets mit ihrer Haltung auseinandersetzen, um diese
kritisch zu reflektieren. Vor diesem Hintergrund zeigt Gesa
Birnkraut Leitlinien fiir professionelles Handeln im Kulturbe-
trieb auf; wichtig ist ihr dabei, dass das Handeln in Kunst und
Kultur im Gleichgewicht zu den managerialen Aufgaben steht.
Schliefilich beschiftigt sich Gernot Graefiner auf der Basis des
St. Gallener Management-Modells mit dem professionellen
Handeln in Bildungseinrichtungen, dabei unterscheidet er drei
Professionalititsprofile: Organisation gestalten, Programme
gestalten und Vermittlung gestalten.

Dass die Definitionen des Kultur- und Bildungsmanage-
ments oft unscharf und vielfaltig sind, macht die hier vor-
gelegte Publikation deutlich. Die Stirke und zugleich auch
die Schwiche dieses Buches besteht darin, die unterschiedli-
chen Ansitze und Zuginge zu Wort kommen zu lassen, ohne
den Versuch zu unternehmen, eine damit verbundene Ein-
schrankung durch ein bestimmtes Verstindnis vorzugeben.
Eine Fokussierung wird allerdings durch die Herausgeber in
ihrem Rahmenmodell des Kompetenzkreises Bildungs- und
Kulturmanagement vorgenommen, nimlich die Ausrich-
tung auf das betriebswirtschaftliche Bildungs- und Kultur-
management.
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Die verschiedenen Betrige stellen eine Mischung aus theo-
retischen sowie praktischen Zugingen dar. Es handelt sich
sowohl um theoretisch reflexive Texte, begriffs- und ideen-
geschichtliche Abhandlungen, praxeologische Zuginge als
auch um systematische Einfithrungen in Gegenstandsberei-
che. Einigen der Texte ist deutlich anzumerken, dass sie als
Studienbriefe konzipiert wurden; diese zeichnen sich durch
ihre didaktischen Gestaltungselemente aus.

Die Artikel der insgesamt 23 zum Teil namhaften Autor_in-
nen bieten nicht nur fiir Studierende, sondern auch fir Wis-
senschaftler_innen sowie Bildungs- und Kulturmanager_in-
nen Interessantes. Auch methodische Innovationen, die in
dieser Form noch nicht publiziert worden sind, lassen sich
finden, so die Ausfithrungen zu Whatness.

Prof. Dr. Erich Schifer
erich.schaefer@eah-jena.de

Didaktische E-Learning-Szenarien fiir die
Hochschullehre

Annika Jokiaho (2018). Didaktische E-Learning-Sze-
narien fiir die Hochschullehre. Ludwigsburger Hoch-
schulschriften. Band 13 der Reihe TRANSFER. Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren. (341
Seiten, 36 Euro, ISBN: 978-3-8340-1837-3)

Die Autorin gehtin ihrem Buch mit dem Titel ,,Didaktische E-
Learning-Szenarien fiir die Hochschullehre“ davon aus, dass
Lehrenden grundlegendes Wissen fehlt, wann und in welcher
Form E-Learning in der Hochschule sinnvoll eingesetzt wer-
den kann. Den Lesenden werden daher sechs systematisch
entwickelte E-Learning-Szenarien versprochen. Die im De-
tail anvisierten Ziele lauten: (1) Identifizierung didaktischer
Szenarien fiir die Hochschullehre, (2) Identifizierung von
Methoden in der Hochschullehre und ausgewihlten Fichern,
(3) Entwicklung von E-Learning-Methoden, (4) Entwicklung
von didaktischen E-Learning-Szenarien, (5) Empfehlungen
fiir die Gestaltung von didaktischen E-Learning-Szenarien.

Der erste Blick in das vierseitige Inhaltsverzeichnis - gefolgt
von einem ebenfalls vierseitigen Abbildungs- und Tabellen-
verzeichnis lasst die Erwartung entstehen, dass ein fundier-
tes Werk vorliege, quasi ein Nachschlagewerk. Wer sich ver-
tieft, wird nicht enttiduscht werden:

Das erste Kapitel ist zundchst dem Begriff E-Learning und
weiteren wichtigen Begriffen rund um das Thema gewidmet
sowie den erforderlichen Kompetenzen, um E-Learning ein-
zusetzen - dies sowohl aus Sicht der Lehrenden wie auch aus
Sicht der Lernenden. Weiter stehen die Hochschulen mit ih-
ren Rahmenbedingungen und Praxen beziiglich E-Learning
im Mittelpunkt. Dazu wird umfassend auf geeignete Litera-
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tur zugegriffen. Es folgt die Einschitzung zum Stand der For-
schung zu E-Learning an Hochschulen, dies iiber den Weg zu
Studien auch im nicht-hochschulischen Kontext; hierbei ist
iber die von der Autorin herangezogenen Literatur das Auf-
scheinen zweier alter Modelle fiir die Unterrichtsplanung be-
obachtbar (das Berliner Modell und das Hamburger Modell).

Das zweite Kapitel fokussiert sechs didaktische Szenarien
fir die Hochschullehre, die sich besonders gut fiir eine Vir-
tualisierung eignen: Fallstudie, Planspiel, Projekt, Seminar,
Ubung und Vorlesung. Dieser Essenz geht die detaillierte Be-
schreibung des Erarbeitungsprozesses voraus. So werden re-
levante Elemente didaktischer Szenarien bestimmt. Danach
werden 13 Szenarien vorgestellt und anhand erarbeiteter
Kriterien hinsichtlich ihrer Eignung fiir die Gestaltung mit
E-Learning bewertet. Dies miindet in die theoriebasierten
Beschreibungen der obengenannten sechs Szenarien.

Das dritte Kapitel stellt ,Methoden“ in den Mittelpunkt,
indem zuerst die Problematik des Begriffs ausgeleuchtet
wird, gefolgt von der Auseinandersetzung mit dem gewahl-
ten zentralen Merkmal (didaktische Funktionen), dass die
Erfassung von ,Methode“ aus der einschligigen Literatur
lenkt. Essenz des Kapitels ist eine auf dieser Basis generier-
te erste, alphabetisch geordnete Ubersicht zu 55 Methoden
(S. 82-83), welche in der Hochschullehre praktiziert bzw. in
den hochschulbezogenen Lehrbiichern aufgefithrt werden.
Fiir jede Methode ist vermerkt, welche der 12 didaktischen
Funktionen (Einstieg, Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb,
Wissensstrukturierung, Aufgabe l6sen, Vertiefung, Analyse,
Argumentation, Transfer, Feedback, Reflexion, Ergebnissi-
cherung) in der Methode angelegt sind. Die zweite Ubersicht
zahlt 38 Methoden (S.90-91), die der Analyse ausgewahlter Fi-
cher entspringen (Englisch, Mathematik, Deutsch, Informa-
tik, Wirtschaft, Physik, Geschichte). Schlieflich sind es - auf-
grund des eigens fiir diesen Schritt entwickelten dreistufigen
Reduktionsverfahrens - acht Methoden. Die Autorin sieht
dieseals ,universal in der Hochschullehre einsetzbar und fiir
die Umsetzung mit E-Learning geeignet® (S. 109): Brainstor-
ming, Diskussion, Kollegiale Praxisberatung, Metaplantech-
nik, Mindmapping, Modellrekonstruktion, PQ4R-Methode
und Think-Pair-Share (S.109-121).

Im vierten Kapitel steht ,Technologie“ im Zentrum. Begon-
nen wird mit einer Vorstellung von Internettechnologien zu
Kommunikation und Kooperation (Chat, Forum und Video-
konferenz), gefolgt von Informationen zu virtuellen Lern-
umgebungen (Lernplattformen, Virtual Classroom) und zu
Web-2.0-Technologien (Blog, Wiki, Podcast, RSS-Feeds, So-
cial Bookmarking, Media Sharing Services, Live-Streaming,
Online-Office-Anwendungen, Mindmap-Anwendungen) so-
wie Angaben zu Trends (Social Networking, Mobile Learning
und Web-3.0-Technologien).

Im finften Kapitel werden die obengenannten acht E-Lear-
ning-Methoden und die 14 E-Learning-Technologien in Be-
zug zueinander gesetzt: Mittels Fragebogen an E-Learning-

Experten und E-Learning-Praktiker wird eruiert, welche
Methode sich fiir welche E-Learning-Technologie eignet.
Uber diesen Weg werden insgesamt acht Methoden entwi-
ckelt: Virtuelles Brainstorming, Online-Diskussion, Online-
Beratung, Online-Mapping, Digitale Modellrekonstruktion,
Online-PQ4R-Methode, Virtuelles Think-Pair-Share, On-
line-Vortrag (S. 177-202). Sie tragen allesamt, zwecks Abhe-
bung zu den klassischen Methoden, eine eigene neue Bezeich-
nung, die das Digitale kennzeichnet.

Im sechsten Kapitel werden die erarbeiteten Grundlagen zu-
sammengefithrt und die erarbeiteten sechs didaktischen E-
Learning-Szenarien prasentiert: Digitale Fallstudie, Online-
Planspiel, E-Projekt, Online-Seminar, E-Ubung, Virtuelle
Vorlesung (S. 213-254). Fiir jedes Szenario werden die Lern-
aufgaben sowie die Lernphasen samt geeigneten E-Learning-
Methoden erldutert.

Das letzte Kapitel beinhaltet die Empfehlungen, welche di-
daktischen E-Learning-Szenarien unter welchen Bedingun-
gen zu wahlen sind. Dies erfolgt aufgrund eigens fir die An-
leitung dieser Wahl erarbeiteter Entscheidungstabellen - ein
methodischer Zugriff der Autorin, der sehr tiberzeugend und
nachvollziehbar erlautert wird. In diesem Kapitel besonders
aufschlussreich sind die Empfehlungen beziiglich zu wih-
lender Szenarien in Verbindung zu den Spezifititen der Fa-
cher bzw. der Lerninhalte: Es macht einen Unterschied, ob
E-Learning-Szenarien fiir geisteswissenschaftliche oder fiir
naturwissenschaftliche Ficher zu gestalten sind.

Mit dem Werk werden die gesteckten Ziele erreicht. Dies ge-
schieht tiber forschungsmethodisch nachvollziehbar dokumen-
tierte Arbeitsprozesse. Auch Limitationen werden benannt, wie
bspw. der Umstand, dass die Arbeit sich auf den deutschspra-
chigen Raum konzentriert. Hervorzuheben ist, dass der au-
Rerordentlich systematische Aufbau der Inhalte einen raschen
Zugriff auf wesentliche Wissensbestinde in hochverdichteter
Form zum definierten Thema ermdglicht. Bspw. finden sich
Beschreibungen fiir 93 Methoden mit einer Bewertung zu den
didaktischen Funktionen auf nur vier Seiten im Inhaltsteil; die
Kombinationsmoglichkeiten fiir jede dieser Methoden sind auf
lediglich sechs Seiten im Anhang aufgefiihrt.

Nicht nur Hochschullehrende finden gehaltvolle Entschei-
dungshilfen inklusive klarer Ansagen fiir ihre Gestaltungs-
fragen zum zentralen Thema. Auch sehr erfahrene Ausbild-
ner_innen sowie Erwachsenen- bzw. Weiterbildner_innen
aus dem nicht-hochschulischen Kontext bekommen, wenn
sie sich angesichts des digitalen Wandels mit E-Learning
(und mit Blended Learning) befassen, durch die aufgearbei-
teten Wissensbestidnde in kompakter Darstellung eine sehr
wertvolle Basis fiir Selbstreflexion und Unterrichtsgestal-
tung in eigenen Lehrsettings. Forschenden liefert das Werk
Hinweise fiir weiterfithrende Untersuchungen, wie zum Bei-
spiel die Frage nach der Relevanz von Mobile Learning fiir di-
daktische E-Learning-Szenarien in der Hochschullehre (und
in nicht-hochschulischen Kontexten).
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Die Autorin bietet somit in ihrem Buch zu diesem hochak-
tuellen Thema eine Vielfalt an methodisch-didaktischen
Inputs filr Umsetzungen nicht nur auf verschiedenen Ebe-
nen (z.B. konkrete Unterrichtsgestaltung versus strategi-
sche Angebotsplanung), sondern auch fiir die Umsetzung
in hochschulischer wie nicht-hochschulischer Lehre und
Forschung. Besonders Akteure in nicht-hochschulischen
Handlungsfeldern koénnen fiir Reflexionen zur (eigenen)
Unterrichtsgestaltung profitieren, was nattirlich nicht einen
Beizug setting-addquater Literatur entbehrt (zum Beispiel
bei didaktischen E-Learning-Szenarien fiir lernungewohnte
Erwachsene).

Dr. Therese E. Zimmermann
therese.zimmermann@zuw.unibe.ch
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Aus der Fachgesellschaft

DGWF Vorstand kommentiert:
Formate in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Die Weiterbildung an Hochschulen zeichnet sich durch
eine grofle Vielfalt aus. Sie findet ihren Niederschlag in
zahlreichen Formaten fiir unterschiedliche Zielgruppen
und Bildungsziele. In seinen jiingsten Empfehlungen fithrt
der Wissenschaftsrat paradigmatisch aus: ,Flexible grund-
stindige und konsekutive Studienformate (berufsbeglei-
tende, Teilzeit- und Fernstudienginge) sollten ebenso wie
formale Weiterbildungsangebote (weiterbildende Studien-
ginge, wissenschaftliche Zertifikatskurse und Weiterbil-
dungsmodule) deutlich ausgebaut werden“ (Wissenschafts-
rat, 2019, S.11).

Fiir Auflenstehende ist es nicht immer ganz leicht einen
Uberblick dariiber zu gewinnen, welche Formate es gibt
und welchen Zwecken sie dienen. Die DGWF hat mit ihren
Empfehlungen zu Formaten wissenschaftlicher Weiterbil-
dung (2010) schon sehr friih die Initiative zur Herstellung
von mehr Transparenz ergriffen. Inzwischen hat es sich ge-
zeigt, dass die Bemithungen um mehr Ubersichtlichkeit im
Feld der Weiterbildung an Hochschulen einer Fortschrei-
bung der ersten Bemiithungen bediirfen. Unter der Feder-
fithrung unserer Landesgruppe Baden-Wiirttemberg ist
ein sogenanntes Transparenzraster entstanden, das erst-
mals das Swissuni-Modell aufgreift und eine entsprechen-
de Einordnung der weiterbildenden Angebote hierzulande
vornimmt. Der DGWF-Vorstand hat dieses Papier 2018 als
Orientierungshilfe mit dem Titel ,,Zur Struktur und Trans-
parenz von Angeboten der Wissenschaftlichen Weiterbil-
dung an Hochschulen“ publiziert (DGWF, 2018).

Hand in Hand mit der Systematisierung der Formate der
wissenschaftlichen Weiterbildung geht die Forderung
einher, dass diese den Qualititsstandards der Hochschul-
bildung zu entsprechen und zugleich anschlussfahig zu
sein haben an die Berufs- und Bildungsbiographien der

Personen, die Hochschulbildung in unterschiedlichen Le-
bensphasen nachfragen. Deshalb setzt sich die DGWF seit
langem fiir eine Erweiterung des Hochschulkompasses ein,
der sinnvollerweise auch Zertifikate und andere kleintei-
lige Formate der wissenschaftlichen Weiterbildung integ-
rieren und fiir die Nachfrager_innen auffindbar machen
sollte. BegriifRenswert aus unserer Sicht auch, wenn das Ak-
kreditierungswesen die Spezifika der Weiterbildungsange-
bote auf akademischen Niveau bei ihren Vorgehensweisen,
Bewertungskriterien und in ihren Formularen in den Blick
nimmt. Die DGWF hatte sich bei der Neugestaltung des
AKkkreditierungsverfahrens 2017 mit entsprechenden Vor-
schligen zu Wort gemeldet.

Eines diirfen wir in diesem Zusammenhang nicht aus den
Augen verlieren: Die Konsequenz einer Standardisierung
der Formate der wissenschaftlichen Weiterbildung darf
nicht die Etablierung einer weiteren undurchlissigen
Sdule innerhalb der Hochschulbildung bzw. der Bildungs-
landschaft sein. Dies wiirde dem Konzept ,Studieren in
unterschiedlichen Berufs- und Bildungsphasen, welches
wir als DGWF unterstiitzen und fordern, entgegenstehen.
Die Formate der wissenschaftlichen Weiterbildung sollten
vielmehr inkludierende Bindeglieder sein zwischen indivi-
duellen Bildungsbestrebungen, grundstindiger akademi-
scher Bildung, beruflicher Bildung und der sog. betriebli-
chen wissenschaftlichen Weiterbildung (Kirchgeorg, Pfeil,
Georgi, Horndasch & Wiesbauer, 2018) und individuell
passende Bildungswege tiber die Lebensspanne hinweg er-
moglichen.

Formate sind die Bausteine des lebensbegleitenden Ler-
nens. An ihnen entscheidet es sich, ob das Studieren neben
Beruf, Familie und zivilgesellschaftlichem Engagement
erfolgreich umgesetzt werden kann.
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Die DGWF-Jahrestagungen als Format fiir

Wissensaustausch und Vernetzung

Eine Zeitreihenanalyse unter Berlcksichtigung der
aktuellen Evaluationsdaten der DGWF-Jahrestagung 2018
an der Technischen Hochschule Kéln

1 Einleitung

Seit dem Jahr 2014 wurde anhand der Evaluation der DGWF
Jahrestagungen ein Berichtssystem mit Zeitreihendaten zur
Teilnehmerstruktur der Jahrestagungen etabliert. Zusammen
mit den aktuellen Befragungsdaten zur Jahrestagung 2018 an
der Technischen Hochschule Koln liegen nun Zeitreihendaten
fiir einen Zeitraum von finf Jahren vor, die z.T. um vergleich-
bare Daten aus dem Jahr 2013 ergéinzt werden. Kennzeichnend
fiir aktuelle Entwicklungen in den Daten ist insbesondere
ein Schrumpfungseffekt, der nun, nach mehreren Jahren
kontinuierlich wachsender Teilnahmezahlen, eingetreten ist.
Ein Grund fiir den Anstieg der Teilnahmezahlen in der Ver-
gangenheit ist u.a. der 2011 ins Leben gerufene Bund-Lander-
Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung - Offene Hochschulen®
Dieser hat mafdgeblich dazu beitragen, dass in den vergan-
genen Jahren Projektstellen im Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung geschaffen wurden. Das Auslaufen der ersten
Forderphase im Jahr 2017 spiegelt sich nun deutlich in den
Teilnahmezahlen der Jahrestagung 2018 wider. Im Folgenden
werden die damit einhergehenden Verinderungen in der Teil-
nehmerstruktur und den Erwartungen an die Jahrestagung
herausgestellt (Kapitel 2). Anschlieffend wird, ankniipfend
an das Heftthema ,Formate der wissenschaftlichen Weiter-
bildung®, die Gestaltung der Jahrestagungen als Format von
Austausch und Vernetzung in den Blick genommen. Konzepti-
onelle Varianten und methodische Innovationen spiegeln sich
in den differenzierten Tagungsbewertungen der Befragten
wider und werden aus dieser Perspektive heraus ausgeleuchtet
(Kapitel 3). Die aktuellen Verdnderungen in den Teilnehmen-
den- und Formatstrukturen werden abschlieflend resiimie-
rend zueinander ins Verhaltnis gesetzt (Kapitel 4).

Zur Interpretation der Zeitreihenanalysen gibt Tabelle 1
einen Uberblick tiber die jeweiligen Austragungsorte und
Tagungsthemen.

JAHR VERANSTAL- THEMA DER JAHRESTAGUNG
TUNGSORT
2014 | Universitat | Wissenschaftliche Weiterbildung
Hamburg neu denken! Ansdtze und Modelle
fiir eine innovative Gestaltung von
Weiterbildung und lebenslangem
Lernen an Hochschulen
2015 Universitat | Lehr-/Lernarrangements in der wis-
Freiburg senschaftlichen Weiterbildung -
Herausforderungen und Erfolgsfak-
toren fiir eine wirksame Didaktik
2016 Universitat | Die Vielfalt der Lifelong Learners -
Wien Herausforderungen fiir die
Weiterbildung an Hochschulen
2017 Hochschule | Zukunftsperspektiven der Hoch-
Magdeburg- | schulweiterbildung: Nachhaltigkeit,
Stendal / Digitalisierung und gesellschaftlicher
Universitat | Auftrag
Magdeburg
2018 Technische | Transferorientierung in der wissen-
Hochschule | schaftlichen Weiterbildung - Wissen
Kéln gesellschaftlich wirksam machen

Tab. 1: Austragungsort und Themen der Jahrestagungen 2014-2018.

An der diesjihrigen Evaluation zur DGWF-Jahrestagung
in Koéln haben sich insgesamt 115 Personen beteiligt.
Dies entspricht einer Riicklaufquote von 55,83 Prozent
der Grundgesamtheit der insgesamt 206 zur Tagung
angemeldeten Personen. Ein erstmaliger Vergleich der
Riicklaufquoten im Zeitverlauf zeigt, dass sich im Durch-
schnitt knapp 60 Prozent der Grundgesamtheit an der Be-
fragung beteiligen (siehe Abbildung 1). Die Stichprobe der
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Befragten reprasentiert die Grundgesamtheit aller Teil-
nehmenden der DGWF Jahrestagung 2018 in den iber-
prufbaren Merkmalen (Geschlechterverhiltnisse, Le-
bensmittelpunkte Deutschland, Osterreich und Schweiz,
Verteilung der vertretenen Institutionsformen) sehr gut.

2 Verinderungen in der Teilnehmerstruktur
der Jahrestagungen

Gegentiber der Rekordzahl von 318 Teilnehmenden im
Jahr 2016 hat sich die Anzahl der zur Tagung angemelde-
ten Personen in 2018 um ein gutes Drittel reduziert (206)
(siehe Abbildung1).

Teilnehmer_innen-Zahlen im Zeitverlauf
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Abb. 1: Tagungs- und Befragungsteilnahme im Zeitverlauf (in Jahren).

Eine wesentliche Anderung in der Teilnehmerstruktur
ergibt sich im Vergleich zum Vorjahr beziiglich der Mit-
gliedschaft in einem ,,Offene-Hochschulen-Projekt®. Nach
Auslaufen der ersten Wettbewerbsrunde des Bund-Lander-
Wettbewerbs ,, Aufstieg durch Bildung - Offene Hochschu-
len“im September 2017 hat sich der Anteil der Befragten mit
diesem Merkmal deutlich reduziert (siehe Abbildung 2).
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Abb. 2: Mitgliedschaftim Programm ,Offene Hochschulen“im Zeit-
verlauf (2016-2018) in Prozent.
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Im Jahr 2017 war noch tber ein Drittel der Befragten an
einem ,Offene Hochschulen-Projekt“ beteiligt (39,8%).
Dieser Wert hat sich nun fast halbiert. Dies deckt sich mit
der Reduktion der Zuwendungsempfinger in der zweiten
Wettbewerbsrunde (von 122 auf 69), was einem Riickgang
geforderter Projekte um ca. 43 Prozent entspricht. Inter-
essanterweise bleibt der Anteil der DGWF-Mitglieder un-
ter den Befragten von der geinderten Teilnehmerzusam-
mensetzung unberithrt und liegt wie im vergangenen Jahr
auf Rekordniveau (70% ) (siehe Abbildung 3).
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Abb. 3: Rolleinnerhalb der DGWF im Zeitverlauf (2014-2018) in Prozent.

Im Jahr 2014 wurde nach einer Mitgliedschaft in einer
Lvereinigung der wissenschaftlichen Weiterbildung® ge-
fragt. Seit 2015 wird explizit die ,Mitgliedschaft in der
DGWF* erfasst. Dies ist auch auf den gestiegenen Anteil
von DGWF-Mitgliedern unter den Befragten aus Offene-
Hochschulen-Projekten zuriickzufithren (von 60% auf
75%). Deutet man eine DGWF-Mitgliedschaft als Aus-
druck eines ernsthaften und dauerhaften Interesses an
Themen der wissenschaftlichen Weiterbildung, bestatigt
sich die haufig geduflerte Sorge um die Nachhaltigkeit
projektféormiger Forderungen in den vorliegenden Da-
ten nicht. Wenn im Jahr 2020 die zweite Forderphase des
Programms ausliuft, wird zu beobachten sein, inwiefern
sich die Teilnehmerstruktur der Jahrestagungen weiter
verdndert.

Deutlicher bemerkbar macht sich der verringerte Anteil
an Personen aus Offene-Hochschulen-Projekten in den
Sozialdaten und Teilnahmemotiven der Befragten. Da
durch das Forderprogramm viele Stellen fiir den wissen-
schaftlichen Nachwuchs geschaffen wurden, fallen eher
jingere, weibliche, mit Forschungsaufgaben befasste Teil-
nehmende weg. Tatsdchlich wurden die Befragten bis 2016
kontinuierlich ,weiblicher“ und jinger, seit 2017 werden
sie wieder ,mannlicher” (siehe Abbildung 4) und seit 2018
auch wieder dlter (siehe Tabelle 2).

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2019 (1)



68 - AUS DER FACHGESELLSCHAFT

Geschlechterverhaltnis im Zeitverlauf
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Abb. 4: Geschlechterverhiltnis der Stichprobe im Zeitverlauf (2013-2018) in Prozent

STATISTISCHE 2014 2015 2016 2017 2018

MASSE

N Giiltig | 158 164 186 126 108
Fehlend |13 19 9 7 7

Mittelwert 42,77 42,41 | 40,67 | 40,72 | 43,69

Median 42 40 38 38 42

Standard- 11,74 |11,27 |10,43 |10,19 | 10,17

abweichung

Minimum 25 26 18 25 24

Maximum 85 86 69 70 70

Tab. 2: Altersverteilung (2014-2018).

Der Trend, dass die ,sehr Alten’ (70+) seit 2016 nicht mehr ver-
treten sind, setzt sich allerdings weiter fort. In diesem Jahr
waren die Befragten zudem in geringerem Umfang als sonst
mit Wissenschaft/ Forschung befasst und dafiir in h6herem
Umfang mit Management-Aufgaben (siehe Abbildung5).

Angesichts des Riickgangs von Forschenden unter den Teil-
nehmenden stellt sich die Frage, ob sich auch in den Forsc-
hungsthemen der Befragten Unterschiede zeigen. Anhand
einer Filterfrage konnten die ,Forschungsaktiven“ unter den
Befragtenihre jeweiligen Forschungsschwerpunkte in einem
offenen Antwortformat eingeben. Diese Frage wurde in der
Evaluation der Jahrestagung 2017 erstmalig eingefithrt, so
dass nun die Daten von 2017 und 2018 verglichen werden kon-
nen. Die Befragten konnten maximal drei Forschungsschw-
erpunkte ihrer Arbeit angeben, die 2017 mittels induktiver
Kategorienbildung systematisiert wurden. Anhand der An-
tworten der aktuellen Befragung wurde das Kategoriensys-
tem nun konsolidiert und ausdifferenziert (sieche Tabelle 3).

Das im vergangenen Jahr gebildete Kategoriensystem hat
sich als weitgehend tragfihig erwiesen, um auch die in die-
sem Jahr genannten Forschungsschwerpunkte zu systema-
tisieren. Kleinere Anpassungen der Kategorientitel wurden

Umfang der Tatigkeit
sehr £
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3
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Abb. 5: Mittelwerte der einzelnen Tétigkeitsbereiche im Vergleich
(Skalierung von 1=gar nicht bis 6=sehr) im Zeitverlauf (2015-2018).

Aufgrund einer im Jahr 2015 vorgenommenen methodischen Adaption bei
der Erfassung der Tadtigkeitsbereiche ist ein unmittelbarer Vergleich zu den
Daten von 2014 an dieser Stelle nicht moglich.

vorgenommen und sind in kursiver Schrift gekennzeichnet.
Ganz neu hinzugefiigt wurden die Kategorien ,Institution/
Organisation“ und ,Wissenschaftliche Weiterbildung, Poli-
tik und Gesellschaft®. Es wird sichtbar, dass sich die Befrag-
ten der beiden Jahrestagungen in ihren Forschungsschw-
erpunkten unterscheiden. Kam im vergangenen Jahr die
,Offnung der Hochschule“ dominant zum Ausdruck, wurden
in diesem Jahr stirker Forschungsschwerpunkte in der Pro-
gramm- und Angebotsplanung genannt. Ob sich diese Unter-
schiede auf Anderungen in der Teilnehmerstruktur oder auf
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das jeweilige Tagungsthema beziehen lassen, wird sich erst
im Zeitverlauf zeigen. Fiir beide Erklirungsmuster lassen
sichin den aktuellen Daten Anhaltspunkte finden.

3 Das Format der Jahrestagung im Wandel

Seit 1970 fithrt die DGWF, damals noch unter dem Namen
Arbeitskreis Universitdre Erwachsenenbildung (AUE), jahrli-
che Konferenzen durch (fiir einen Uberblick siehe Jiitte, Lobe
& Walber, 2017). Sie dienen der Diskussion aktueller Erken-
ntnisse und dem fachlichen Austausch untereinander. Mit
der wachsenden Grofde der Tagungen wird der Raum zum
direkten Austausch knapper und die Heterogenitit der Er-
wartungen wichst. Die unterschiedlichen Erwartungen der
Teilnehmenden an die Jahrestagung lassen sich aus den Teil-
nahmemotiven ableiten. Abbildung 6 gibt einen Uberblick
iber die Zustimmung der Befragten zu acht verschiedenen
Teilnahmemotiven.

Wie wichtig waren nachfolgende Motive fiir lhre
Teilnahme?

sehr 6
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Mittelwert{) \/ \
3 e/’,/’,
2
g?crht 1 T T . T :

2014 2015 2016 2017 2018
=#=|nhaltlicher Austausch
Vernetzung und Koo peration
== Sozialer Austausch
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Abb. 6: Mittelwertvergleich der Motivationsitems (Skala 1=unwichtig
bis 6=sehr wichtig).

Das Item ,,Vernetzung und Kooperation“ wurde 2016 ergdnzt. In den Jahren
2014 und 2015 gab es die Moglichkeit, unter ,,Sonstiges“ weitere Angaben
zu machen, worunter hdufig Vernetzungseffekte angegeben wurden. Diese
Kategorie wurde daher in den Fragebogen mit aufgenommen.
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Im Zeitverlauf erweisen sich die Zustimmungswerte als rela-
tiv stabil. Der inhaltliche Austausch (@ 5,37) sowie die Ver-
netzung und Kooperation (9 4,95) bilden jeweils die stirksten
Teilnahmemotive. Auffillig ist in diesem Jahr, dass das Inter-
esse an empirischen Ergebnissen geringer ausgepragt ist als
zuvor. Dies korrespondiert mit der geringeren Beteiligung
von Personen mit Aufgaben in Wissenschaft und Forschung
(siehe Kapitel 1). Tatsdchlich ergeben sich einige signifikante
Korrelationen zwischen Tatigkeitsfeldern und Teilnah-
memotiven. So sind Personen aus Wissenschaft und Forsc-
hung insbesondere an empirischen und wissenschaftlichen
Erkenntnissen interessiert, Personen mit Leitungsaufgaben
dagegen nicht. Fiir sie spielen eher praktische Themen und
Vernetzung eine wichtige Rolle (vgl. ausfithrlich Lobe, Wal-
ber & Wistinghausen, 2019). Um den Erwartungen der Teil-
nehmenden gerecht zu werden, muss das Format also unter-
schiedliche Akteursgruppen und ihre jeweiligen Anspriiche
beriicksichtigen. Die Vorseminare bieten hier z.B. einen
Ankntipfungspunkt. Seit einigen Jahren versammelt die AG
Forschung hier regelmifig die aktiv Forschenden und an
Forschung Interessierten in einem eigenen Slot. Aber auch
spezifisch ausgerichtete Themenslots fiir eher wissenschafts-
und eher praxisbezogene Themen wiren denkbar.

Uber alle Akteursgruppen hinweg erfahren die austausch-
bezogenen Teilnahmemotive die hochste Zustimmung. Die
Ermoéglichung und Férderung des personlichen Austauschs
erscheint somit als zentraler Anspruch an das Format. Ang-
esichts der gestiegenen Teilnehmerzahlen und Beitragsein-
reichungen gestaltet sich gerade diese Aufgabe jedoch zune-
hmend schwieriger. Abbildung 7 zeigt, dass der Anteil der
Referent_innen unter den Befragten bis zur Jahrestagung
2017 kontinuierlich auf mehr als 40 Prozent gestiegen ist.

Tagungsrollen im Zeitverlauf
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Abb. 7: Tagungsrollen im Zeitverlauf (2013-2018) in Prozent.
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In diesem Jahr ist die Anzahl der Referent_innen erstmals
wieder riicklaufig (-6,6% ). Dennoch beteiligt sich noch mehr
als ein Drittel der Teilnehmenden mit einem eigenen Be-
itrag. Dies macht sich auch in der thematischen Streuung der
Jahrestagung bemerkbar. Wurden im Tagungsprogramm bis
zur Jahrestagung 2014 noch jeweils inhaltlich abgrenzbare
Themenslots mit mehreren Beitrigen ausgewiesen, domi-
nierten seit 2015 eher strukturelle Bezeichnungen wie AG1
oder Workshop 1. Erst im Programm der Jahrestagung 2018
sind wieder inhaltliche Differenzierungen zu finden, was
mit der gesunkenen Teilnehmerzahl insgesamt und dem ver-
ringerten Anteil an Referent_innen korrespondiert.

In den Tagungsbewertungen durch die Befragten wird deu-
tlich, dass der Austausch untereinander gegeniiber der Input-
Dichte in den vergangenen Jahren zu kurz gekommen ist.
Abbildung 8 zeigt die Zufriedenheit der Befragten mit den
Methoden bzw. Formaten der Tagung. Bewertet wird u.a. das
Verhiltnis von Input und Diskussionszeit, mit dem die Be-
fragten im Durchschnitt am wenigsten zufrieden waren.

Zufriedenheit mit Methoden / Formaten
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Abb. 8: Mittelwerte zur Zufriedenheit mit den Methoden/Formaten
im Zeitverlauf (2014-2018) (Skala 1=sehr zufrieden bis 6=gar nicht
zufrieden).

Das Item ,,Gesamtkonzept der Formate (Foren, Hauptreden...)“ von 2014
wurde 2015 ersetzt durch ,,Methodisches Gesamtkonzept“*

Das Item ,,Methodische Qualitdt der Transferworkshops“ wurde in diesem
Jahr an die didaktischen Konzepte der Tagung angepasst. Im Jahr 2017
wurde erstmals das Item ,,Methodische Qualitdt des DisQSpaces einge-
fithrt“?

Seit 2015 steigt die Zufriedenheit mit dem Verhailtnis von In-
put und Diskussionszeit allerdings wieder an. Dazu kénnten
die in den beiden vergangenen Jahren neu eingefithrten dis-
kursiven Formate (2017 ,,DisQSpaces“; 2018 ,Transferwork-
shops®) beigetragen haben, die im Durchschnitt sehr positiv
bewertet wurden.

Auch in der Gesamtbewertung ist die Zufriedenheit mit den
Methoden/Formaten der Jahrestagung in der Tendenz wie-
der steigend (siehe Abbildung 9).

Gesamtzufriedenheit der Rubriken
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Abb. 9: Gesamtzufriedenheit der Rubriken im Zeitverlauf (2014-2018)
(Skala1=gar nicht zufrieden bis 6=sehr zufrieden).

Die insgesamt hohen Zufriedenheitswerte in der oberen
Skalenhilfte deuten darauf hin, dass es dem Format der
Jahrestagung durchaus gelingt, die unterschiedlichen An-
spruchsgruppen und ihren Erwartungshaltungen gerecht zu
werden. Auf methodisch-konzeptioneller Ebene scheint die
Verstirkung diskursiver Anteile dazu beizutragen.

4 Raum fiir Diskursives - eine (Zwischen-)
Bilanz

Die Jahrestagungen der DGWTF stellen ein Veranstaltungs-
format der Fachgesellschaft dar, das den Wissensaustausch
und die Vernetzung von Expert_innen im Feld der wissen-

Im Vergleich zum Jahr 2015 wurde der Fragebogen in der Bewertungsdimension ,Methoden/Formate“ nur in einer Begrifflichkeit geindert. Aus der Di-

mension ,,Gesamtkonzept der Formate (Foren, Hauptreden...)“ wurde ,Methodisches Gesamtkonzept®.

2017 gab es erstmals ein besonderes didaktisches Format auf der Jahrestagung, welches unter dem Item ,,Methodische Qualitit des DisQSpaces“ bewertet

werden konnte. In diesem Jahr gab es keine DisQSpaces mehr, sondern Transferworkshops. Um diese Formate miteinander zu vergleichen, wurde das Item

2018 in ,Methodische Qualitit der Transferworkshops“ umbenannt.
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schaftlichen Weiterbildung fordert. Die Akteurslandschaft
in Wissenschaft und Praxis der wissenschaftlichen Weiter-
bildung wurde in den vergangenen Jahren stark vom Bund-
Linder-Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung - Offene
Hochschulen® gepragt. Durch die geférderten Forschungs-
und Entwicklungs-Projekte zum ,Auf- und Ausbau von
Studienangeboten im Rahmen des lebenslangen wissen-
schaftlichen Lernens“ (BMBF, 2011) wurden Projektstel-
len fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs geschaffen und
neue Themen gesetzt. Die Jahrestagungen der DGWF boten
dabei offenbar einen relevanten Ort fiir den fachlichen Aus-
tausch. Der Anteil derjenigen, die in einem Offene-Hoch-
schulen-Projekt angestellt waren, betrug bis zu 40 Prozent
der Befragten.

Mit dem Auslaufen der ersten Forderrunde des Programms
im September 2017 hat sich bei der Jahrestagung 2018 die-
ser Anteil halbiert. Auch die Teilnehmerzahl insgesamt
ist zurtickgegangen. Angesichts der veridnderten Teilne-
hmerstruktur in diesem Jahr (,ilter, ,minnlicher®, we-
niger Forschungstatigkeiten) scheint es vor allem der wis-
senschaftliche Nachwuchs zu sein, der der Tagung in 2018
ferngeblieben ist. Dabei zeigt sich auch in den Forschun-
gsthemen der aktiv Forschenden, dass das Thema der Off-
nung gegeniiber dem Vorjahr weniger prasent ist. Inwief-
ern dies auch den Leitthemen der Jahrestagung geschuldet
sein kann, werden die kommenden Zeitreihendaten zei-
gen. Unter Nachhaltigkeitsgesichtspunkten wird die Pro-
jektformigkeit von Forderprogrammen hiufig kritisiert.
Das ,Verschwinden“ des wissenschaftlichen Nachwuchses
nach Auslaufen der ersten Forderphase des Bund-Lander-
Wettbewerbs schligt in diese Kerbe. Gleichzeitig zeigt sich,
dass der Anteil der DGWF-Mitglieder unter den Befragten
aus Offene-Hochschulen-Projekten aktuell bei 75 Prozent
liegt. Deutet man eine DGWF-Mitgliedschaft als Ausdruck
eines ernsthaften und dauerhaften Interesses an Themen
der wissenschaftlichen Weiterbildung, weicht das den Ein-
druck der Flichtigkeit auf. Differenziert wurde hier allerd-
ings nicht nach persoénlicher und institutioneller Mitglied-
schaft.

Auch das Gesicht der DGWF Jahrestagungen hat sich durch
das Wachstum des Feldes verdndert. Der gestiegenen Teil-
nehmerzahlen und Beitragseinreichungen wurde Raum
gegeben, indem der Anteil der Referent_innen unter den
Befragten bis einschliefflich 2017 kontinuierlich erhoht
wurde. Eine thematische Fokussierung des Tagungspro-
gramms ist unter solchen Bedingungen erschwert. Als
Ausdruck davon lisst es sich deuten, dass eine thematische
Benennung der in einem Zeitslot gebiindelten Beitrige
zwischen 2015 und 2017 entfiel. Die entsprechenden Pro-
grammpunkte hieflen dann AGL, 2, 3 oder Workshop 1,2,3
etc. Mit dem Riickgang der Teilnehmerzahl und des Refer-
ent_innen-Anteils in 2018 kehrten auch die thematischen
Benennungen der Programmpunkte zuriick. In den Ta-
gungsbewertungen durch die Befragten steigt die Zufrie-
denheit mit dem Verhiltnis von Input und Diskussionszeit
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inzwischen wieder an, was auch den 2017 und 2018 etabli-
erten diskursiven Formaten (DisQ-Spaces und Transfer-
workshops) geschuldet zu sein scheint. In der Erfassung
unterschiedlicher Teilnahmemotive artikuliert sich insbe-
sondere ein starkes Interesse an Austausch und Vernetzung
untereinander, dem die Jahrestagungen im Trend aktuell
wieder stirker zu entsprechen scheinen. Hierbei ist offen-
bar der soziale Austausch bedeutsamer als die Anbahnung
konkreter Kooperationen. Durch die in 2018 eingetretene
Schrumpfung gewinnt das Format der Jahrestagung also
womoglich an diskursivem Profil.
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Forschung im Spannungsfeld von

Erkenntnis- und Verwertungsinteresse
Bericht zur 7. Forschungswerkstatt wissenschaftliche
Weiterbildung der AG Forschung in der DGWF

12. bis 13. April 2019 an der Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg

Zum jahrlichen Austausch aktueller Forschungsprojekte im
Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung hat sich die
AG Forschung der DGWF vom 12. bis 13. April 2019 an der Ot-
to-von-Guericke-Universitit Magdeburg (OVGU) getroffen.
Knapp 20 Teilnehmende aus Universititen und Forschungs-
einrichtungen folgten der Einladung zum 7. Forschungsfo-
rum. Dieses Jahr wurde es in Kooperation mit der Professur
fir Erziehungswissenschaft, Schwerpunkt Wissenschaftli-
che Weiterbildung und Weiterbildungsforschung, Prof. Dr.
Olaf Dérner, unter dem Thema ,Empirische Forschung in
der wissenschaftlichen Weiterbildung: Zwischen Anwen-
dungs- und Grundlagenforschung® durchgefiihrt.

Am Freitag stand der inhaltliche Austausch im Fokus. Prof.
Dr. Olaf Dérner von der OVGU tibernahm mit seinem Im-
pulsvortrag ,Anwendungs- und Grundlagenforschung in
der wissenschaftlichen Weiterbildung. Bestimmung eines
schwierigen Verhaltnisses“ den inhaltlichen Einstieg in das
Thema. Dabei skizzierte er folgende Entwicklungen: Die Aus-
einandersetzung mit dem Verhiltnis von Anwendungs- und
Grundlagenforschung legt die Frage nahe, was wissenschaft-
liche Weiterbildung mit Forschung zu tun hat. Herausgestellt
hat Professor Dorner drei Ansatzpunkte: Wissenschaftliche
Weiterbildung ist in wissenschaftlichen Organisationen ver-
ortet, auf die Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen
ausgerichtet und kommt als Gegenstand der Forschung in
Frage. Somit ist es von besonderer Bedeutung, sich als For-
schende aus Wissenschaft und Praxis mit dem Thema der
wissenschaftlichen Weiterbildung zwischen Anwendungs-
und Grundlagenforschung zu beschiftigen. Haufiger als
in anderen Weiterbildungsbereichen treffen in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung Wissenschaft und Praxis aufein-
ander. Fiir die zukiinftige Forschung tiber wissenschaftliche
Weiterbildung ist das Theorie-Praxis-Problem, also die Ge-
staltung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses, konstitutiv. Dabei

kann der Umfang mal mehr und mal weniger an der Grund-
lagen- und/oder Anwendungsforschung orientiert sein. Bei
einer starkeren Orientierung an der Grundlagenforschung
liegt der Fokus auf der Reputation und Positionierung in
der scientific community. Fiir eine stirkere Anwendungser-
wartung, wie bspw. im BMBF-Wettbewerb ,Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen®, bietet sich eine responsive
Evaluation an, die den Forschungsgegenstand durch eine
grundlagentheoretische Perspektive erfasst.

In der darauffolgenden Diskussion der Teilnehmenden wur-
de vor allem die Gestaltung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses
diskutiert. Dabei wurde die Moglichkeit erdrtert, die starren
Begrifflichkeiten von Grundlagen- und Anwendungsfor-
schung hin zu Erkenntnisgenerierung und Problemlésungs-
orientierung aufzubrechen. Weiterhin wurde das Plenum
sensibilisiert, in Forschungsvorhaben die Logik aus der Pra-
xis nicht auf die Logik in der Forschung zu tibertragen.

An den Impulsvortrag anschliefend wurde im Plenum tiber
Diskurse, Anschliisse und Perspektiven im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung diskutiert. Dabei standen das
Verwertungs- und das Erkenntnisinteresse im Fokus. Das
Verwertungsinteresse wird situativ formuliert und kann
sich im Rahmen des Forschungsprozesses verandern. Die am
Forschungsprozess beteiligten Interessensgruppen (Leitung,
Akteure, Stakeholder) konnen durch verschiedene Interes-
sen gesteuert sein. Weiterhin besteht die Moglichkeit, mit
den heterogenen Gruppen und Ansichten von Vertreter_in-
nen aus Wissenschaft und Praxis Neues entstehen zu lassen.
Hierfiir bietet sich eine anwendungsorientierte Forschung
(Design Based Research) im Rahmen einer Begleitforschung
an. Die DGWF dient dabei als Ort des Austauschs, an dem
Wissenstransfer stattfindet.
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Aus der regen Diskussionsrunde heraus haben sich die Teil-
nehmenden dariiber ausgetauscht, welche Punkte fir die
weitere Arbeit in der Forschungswerkstatt von besonderer
Bedeutung sind. Hierfiir wurde eine Systematisierung und
Sensibilisierung zum eigenen Forschungsprojekt angeregt,
um iber die eigene Positionierung und Orientierung der
Forschungsarbeit zu reflektieren (Unter welchen Vorausset-
zungen und Verstindnissen forsche ich?), das Erkenntnis-
interesse aufzuzeigen und die Verwertung der Forschungs-
ergebnisse zu bestimmen. Der thematische Konsens der
Teilnehmenden leitete in den Ausklang des Abends, das ge-
meinsame Abendessen mit der Gelegenheit zum informellen
Austausch in angenehmer Atmosphare.

Am Samstagmorgen startete die traditionelle Forschungswerk-
statt filr Nachwuchswissenschaftler_innen. Vorgestellt und
in einem kollegialen Austausch diskutiert wurden dieses Jahr
die Forschungsprojekte von zwei Nachwuchswissenschaftlern.
In der Priasentation von Nicolas Reum ging es um das Thema
»Kurzformate in der wissenschaftlichen Weiterbildung® im
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Lander-
Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®
Dabei stehen folgende Forschungsfragen im Fokus:

1. Welche Struktur haben Kurzformate im Angebot-
sportfolio von Einrichtungen der wissenschaftli-
chen Weiterbildung in Deutschland?

2. Konnen Kurzformate den Anforderungen hetero-
gener Zielgruppen in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung eher gerecht werden als mehrsemestrige
Studienginge?

Entsprechend erster Ergebnisse des Centrum fiir Hochschul-
entwicklung (CHE) konnte gezeigt werden, dass innerhalb
des Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen® den Kurzformaten (z.B. Zertifikatskurse und -pro-
gramme) eine steigende Bedeutung zukommt. Griinde dafiir
konnen in dem geringeren ECTS-Umfang, der zeitlichen Or-
ganisation und der thematischen Fokussierung der Zielgrup-
pe (bspw. Berufstitige mit Familienpflichten) liegen, die ihre
Erwerbstatigkeit und eine wissenschaftliche Weiterbildung
kombinieren mochten. Da bislang regelmafige bundesweite
Erhebungen zur Programmstruktur im Bereich der wissen-
schaftlichen Weiterbildung fehlen, soll im Rahmen einer
bundesweiten Befragung die Relevanz von Kurzformaten in
den Angebotsportfolios von Einrichtungen auferhalb des
Bund-Lander-Wettbewerbs erhoben werden. Im Austausch
mit dem Plenum wurde vorgeschlagen, einen Vergleich mit
den Bediirfnissen der Teilnehmenden an wissenschaftlicher
Weiterbildung anzustreben sowie deren Motiv zur Teilnah-
me an einer wissenschaftlichen Weiterbildung zu erheben.

Anschliefiend prisentierte Stefan Rundel sein Forschungspro-
jekt mit dem Titel ,Berufliche Ubergiinge in der Lebensmitte®,

Dabei werden Uberginge, bspw. vom Bankkaufmann zum
Lehrer, thematisiert, die einen beruflichen Neustart in ei-
ner neuen Berufsgruppe implizieren. Die wissenschaftliche
Weiterbildung ist eine Moglichkeit zur Unterstiitzung dieser
Uberginge. Das Berufsbild wird dabei als regulativ fiir die
Bildungsprozesse verstanden und beeinflusst die Teilnahme
an wissenschaftlicher Weiterbildung. Im Rahmen des For-
schungsvorhabens wird die dokumentarische Methode zur
Analyse der Berufsbilder als Bilder eingesetzt. Der Zugang
zum impliziten Wissen erfolgt erginzend iiber narrative
Interviews. Das Plenum zeigte grofies Interesse an dem Vor-
haben, mit Bildern zu arbeiten. Ein weiterer Ansatzpunkt fir
die Forschung konnte in der Erhebung der Motive liegen, die
zu einem beruflichen Ubergang fiihren.

Der informelle Rahmen der Forschungswerkstatt fithrte wie
in den vergangenen Jahren zu einem offenen und konstrukti-
ven Austausch zu den inhaltlichen und methodischen Frage-
stellungen der Nachwuchswissenschaftler_innen. Die unter-
schiedlichen Forschungsvorhaben gaben einen Einblick in
die Breite des Forschungsfeldes der Hochschulweiterbildung.
Insgesamt zeigte sich sowohl eine thematische als auch me-
thodische Vielfalt in den Vorgehensweisen sowie der grund-
lagentheoretischen Verankerung.

In der anschliefRenden Mitgliederversammlung berichtete das
Sprecher_innenkollektiv von der bisherigen Arbeit und den ge-
planten Aktivititen der AG Forschung. Fiir die Jahrestagung der
DGWF 2019 in Ulm wird erneut ein Vorseminar geplant. Da-
bei sollen die Forschungsaktivititen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung dargestellt und eine Positionierung zum Thema
der Digitalisierung abgegeben werden. Aufgrund der positiven
Resonanz wird die Schreibwoche als regelmifRiges Format ein-
mal im Jahr geplant. Weiterhin wurde mit der Austragung der
Forschungswerkstatt an der OVGU in Magdeburg der Start fir
einen rotierenden Austragungsort gegeben.

Die jihrlich stattfindende Forschungswerkstatt bietet ins-
gesamt einen sehr angenehmen und offenen Rahmen zum
Quer- und Weiterdenken sowie die Moglichkeit, iiber das
eigene Forschungsfeld hinaus Einblicke in aktuelle For-
schungsaktivititen im Feld zu gewinnen. An Forschung In-
teressierte sowie (Nachwuchs-)Wissenschaftler_innen im
Bereich der Hochschulweiterbildung haben durch den Netz-
werkcharakter die Moglichkeit, neue Kontakte tiber die eige-
ne Forschungseinrichtung hinaus zu kniipfen und mit den
eigenen Forschungsthemen in einen interessanten und wert-
schitzenden Austausch zu treten. Die nichste Forschungs-
werkstatt findet im Frithjahr 2020 statt .!

Autorin

Linda Hafdlich
linda.haesslich@b-tu.de

! Weitere Information zur AG Forschung sind verfiigbar unter https://dgwf.net/ag-forschung.html oder durch die Mitglieder des Sprecher_innenkollektivs.
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