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EDITORIAL - 7

Beruf als zentraler Referenzrahmen fur die
wissenschaftliche Weiterbildung.
Zum Themenschwerpunkt

Befasst man sich grundlegend mit der Frage ,Was hat der Be-
ruf mit wissenschaftlicher Weiterbildung zu tun?“, dringt
sich schnell die Frage auf, wo der Beruf nicht den Referenz-
punkt bildet. Selbst als Negativfolie dient der Begriff, um die
Bedeutung von allgemeinbildenden Angeboten in der nach-
beruflichen Lebensphase hervorzuheben.

Lebenslanges Lernen und Hochschulweiterbildung werden
fast schon beildufig als berufsbegleitendes Studieren be-
zeichnet. In den bildungspolitischen Leitlinien und rechtli-
chen Regelungen finden sich auf Bundes- und Linderebene
zahlreiche Ausformulierungen dieses Bedingungsverhalt-
nisses (vgl. die Ubersicht Bade-Becker/Walber 2015). Die ak-
tuelle Auseinandersetzung mit der Kategorie des Berufs in
der Hochschulweiterbildung ergibt sich nicht zuletzt aus den
Strukturvorgaben der Kultusministerkonferenz. So heifit es:

»~Weiterbildende Masterstudiengdnge setzen qualifizierte be-
rufspraktische Erfahrung vonin der Regel nicht unter einem
Jahr voraus. Die Inhalte des weiterbildenden Masterstudien-
gangs sollen die beruflichen Erfahrungen beriicksichtigen
und an diese ankniipfen. Bei der Konzeption eines weiterbil-
denden Masterstudiengangs legt die Hochschule den Zusam-
menhang von beruflicher Qualifikation und Studienangebot
dar.“(KMK 2010)

Der Bund-Linder-Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen® hat sich u.a. der Zielsetzung verschrie-
ben, die ,Durchlissigkeit zwischen beruflicher und aka-
demischer Bildung zu verbessern®. Die vielen Projekte der
ersten und zweiten Wettbewerbsrunde kreisen vielfiltig um
das Phinomen des Berufs. Einen ersten systematisierenden
Einblick eroffnen die soeben in drei Binden publizierten
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung (Wolter/Ban-
scherus/Kamm 2016; Hanft/Brinkmann/Kretschmer/Ma-
schwitz/Stoter 2016; Cendon/Morth/Pellert 2016).

Die Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis von Weiter-
bildung und dem Wandel der Berufsstruktur oder auch der
Profession wird dagegen gegenwartig weniger intensiv im
Kontext der Hochschulweiterbildung gefithrt. Hier kann ein
Blick auf die disziplinare Vergewisserung im Feld der Berufs-

und Wirtschaftspiddagogik helfen. So setzt sich die aktuelle
Ausgabe der bwp@ Berufs- und Wirtschaftspadagogik online
(www. bwpat.de) mit dem Schwerpunkt ,Beruf® auseinander
(Fischer/Btichter/Unger 2015).

Doch der Blick soll nun auf die Beitrige der vorliegenden Aus-
gabe von ,,Hochschule und Weiterbildung*“ gerichtet werden,
in denen das Verhiltnis ,Beruf und wissenschaftliche Wei-
terbildung“ facettenreich beleuchtet wird.

Andra Wolter (Humboldt-Universitit zu Berlin) spannt in
seinem grundlegenden Beitrag ,Die Heterogenitat beruflich
Qualifizierter im Hochschulstudium® zunichst die analyti-
schen Perspektiven auf, unter denen man sich dem Thema
wissenschaftliche Weiterbildung und Beruf annahern kann.
Wenn man das Verhiltnis zwischen Beschiftigungssystem
und (Weiter-)Bildungssystem in den Blick nimmt, sind Sub-
ordination, Entkoppelung und Allokation zentrale Annah-
men. Anhand aktueller Forschungsergebnisse im Rahmen
der wissenschaftlichen Begleitung zum Bund-Lander-Wett-
bewerb , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ wird
jedoch deutlich, dass es hier zu einem mehrdimensionalen
Zusammenspiel kommt und der generalisierende Begriff
der ,beruflich Qualifizierten® sich als problematisch erweist.
So folgert er: ,Damit geht die Notwendigkeit einher, sich
entgegen der entweder pauschalen oder nur auf eine Gruppe
begrenzten Rede von beruflich Qualifizierten im Studium
eher der Vielfalt dieser Gruppe vergewissern zu miissen, die
nach ihren Bildungs- und Berufswegen sowie ihren Zugangs-
wegen zur Hochschule betrichtliche Unterschiede aufweist®.
Eindriicklich arbeitet er die Heterogenitit der Gruppen auf,
dabei bleibt die Unterscheidung zwischen traditioneller und
nicht-traditioneller Studienberechtigung von beruflich qua-
lifizierten Weiterbildungsstudierenden zentral.

Die Bedeutung eines biographischen Weiterbildungsver-
stindnisses unterstreicht Claudia Lobe (Universitit Biele-
feld) in ihrem Beitrag ,Weiterbildung und Berufsbiografie®.
Sie sensibilisiert fiir die Unterschiedlichkeit von (berufs-)bio-
grafischen Gestaltungsentwiirfen. Dabei kann sie anhand
ihrer eigenen Untersuchung zeigen, dass einem berufsbe-
gleitenden Studium in berufsbiografischer Hinsicht weniger
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eine konkrete karrierestrategische Bedeutung zugeschrieben
wird, sondern eher eine zukunftserschliefende Funktion zu-
kommt. Gleichzeitig wirkt das Studium aber auch alltagsbio-
grafisch auf den Beruf zurtick, obwohl bzw. gerade weil die
Studierenden die Studienorganisation von ihrem aktuellen
Arbeitsplatz abzugrenzen versuchen.

Mit dem Beitrag ,Berufliche Perspektiven durch Kontakt-
studienginge“ von Anke Simon, Claudia Eckstein, Katrin
Heeskens, Bettina Flaiz und Ulrike Kienle (Duale Hoch-
schule Baden-Wiirttemberg Stuttgart) wird der Blick von
der Teilnehmendenperspektive auf die institutionelle Pers-
pektive gelenkt. Die Konzeption eines Kontaktstudiums fiir
beruflich qualifizierte Pflegefachpersonen wird vorgestellt
und die Ergebnisse der Begleitevaluation u.a. hinsichtlich
des Kompetenzerwerbs von nicht-traditionell Studierenden
prisentiert.

Ein weiteres Format, das haufig mit berufsbegleitendem
Studieren in Verbindung gebracht wird, bildet das Fernstudi-
um. Eine Befragung von berufsbegleitenden Fernstudieren-
den an der Universitit Ulm und der Fernuniversitit Hagen
kommt u.a. zum Ergebnis, dass dem Einsatz von individu-
ellen volitionalen und kooperativen Lernstrategien tiberra-
schenderweise aus Sicht der Studierenden keine tiberragende
Bedeutung zugemessen wird. Daraus leiten die Autoren Ste-
fanie Birtele, Gabriele Groger, Markus Deimann (Universi-
tat Ulm, Fernuniversitit Hagen) die Forderung nach einer
starkeren Unterstiitzung von Fernstudierenden durch die
beteiligen Stakeholder ab.

Die Anrechnung auferschulisch, haufig beruflich gewonne-
ner Kompetenzen auf ein Studium bildet ein anderer Ansatz
der Anreizgestaltung fir Berufsqualifizierte. Christiane
Brokmann-Nooren und Sarah Lammers (Carl von Ossietzky
Universitit Oldenburg) stellen in ihrem Beitrag die Ergeb-
nisse eines Anrechnungsprojekt vor. Sie stellen fest, dass
das Wissen tiber Anrechnungsmoglichkeiten sowohl bei den
Verantwortlichen innerhalb der Universitat als auch bei den
potenziellen Antragstellerinnen und Antragstellern wenig
ausgepragt ist.

Das berufliche Selbstverstindnis und die Rollenwahrneh-
mung von Fihrungspersonen in der Hochschulweiterbil-
dung bildet der Gegenstand des Beitrags von Andreas Fischer
und Therese E. Zimmermann (Universitit Bern). Das Ergeb-
niseiner Befragung von Personen mit Leitungsfunktionenin
der Weiterbildung von Universitdten, Fachhochschulen und
Padagogischen Hochschulen der Deutschschweiz kommt zu
dem Schluss, dass die weitaus tiberwiegende Zahl der Befrag-
ten sich als ,Unternehmer/in“ verstehen. Darin spiegelt sich
die starke Ausrichtung der Hochschulen am Weiterbildungs-
markt wider.

Der abschlieflende Beitrag dieses Themenschwerpunktes
von Veronika Strittmatter-Haubold (Padagogische Hoch-
schule Heidelberg) setzt sich mit praxisorientierten didakti-

schen Lehr-Lernsettings im Hinblick auf berufstatige Ler-
nende auseinander. Problemorientiertes und fallbasiertes
Lernen diirfte zu den héufig in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung eingesetzten Methoden zidhlen. Die Konzeption
problemorientierter Lernarrangements und ihrer spezifi-
schen Lernleistungen (reflexives Lernen, Erfahrungslernen)
werden beleuchtet.
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Die Heterogenitat beruflich Qualifizierter

im Hochschulstudium

Aktuelle Forschungsergebnisse zur Teilnahme an Hochschulweiterbildung

ANDRA WOLTER

Kurz zusammengefasst ...

Der Beitrag berichtet aktuelle Forschungsergebnisse zur
Teilnahme beruflich Qualifizierter an weiterbildenden
Angeboten der Hochschulen in Deutschland, die im Rah-
men der wissenschaftlichen Begleitung zum Bund-Ldnder-
Wettbewerb ,, Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®
gewonnen wurden. Weiterbildung an Hochschulen wird in
diesem Beitrag nicht von der Art des Studiengangs, sondern
vom Lebensverlauf der Teilnehmer/innen her definiert. Da-
bei wurden mehrere Datensdtze herangezogen und ausgewer-
tet. Es zeigt sich, dass sich hinter dem Begriff der beruflich
Qualifizierten von ihren Bildungs- und Lebensverldufen her
sehr unterschiedliche Gruppen verbergen. Diese Unterschie-
de zu beachten ist u.a. deshalb wichtig, weil sie mit teilweise
divergierenden Studienanforderungen, Studienverldufen und
Studienschwierigkeiten verbunden sind. Unter den beruf-
lich Qualifizierten weist die Gruppe der nicht-traditionellen
Studierenden zwar eine etwas hohere Studienabbruchquote,
aber ein insgesamt dhnliches positives Leistungsbild wie die
Mehrzahl der Studierenden auf.

1 Einleitung

Das Thema Hochschulweiterbildung und Beruf bzw. Be-
schiftigung beinhaltet mehrere analytische Perspektiven,
die sich wissenschaftsgeschichtlich bereits auf die bildungs-
soziologische und -6konomische Diskussion in den 1970er
Jahren zurtickfiihren lassen. Im Kern geht es dabei um die
theoretische Interpretation des Verhiltnisses von Bildungs-
und Beschiftigungssystem. Drei Perspektiven stehen sich
hier idealtypisch gegentiber: Das Verhiltnis von Hochschul-
weiterbildung und Beruf kann - erstens - als eine Art ,Sub-
ordination‘ von Weiterbildung unter die Qualifikationsan-
forderungen von Beruf, Arbeitsmarkt und Beschiftigung
betrachtet werden. Danach wiirde die Entwicklung der Hoch-
schulweiterbildung im Wesentlichen von den Anforderun-
gen (oder dem Bedarf) des Beschiftigungssystems bestimmt.

Dieser Subordinationsthese steht - zweitens - die Entkoppe-
lungsthese gegeniiber, wonach die Bildungs- und Weiterbil-
dungsentwicklung von einer relativen Autonomie gegeniiber
o6konomischen und technologischen Anforderungen und
durch einen hohen intentionalen bildungspolitischen Ent-
scheidungs- und Gestaltungsraum und eigene Bildungsziele
und -vorstellungen gepragt wire. Drittens gehen sozialstruk-
turell, an der Bildungsnachfrage orientierte Ansitze davon
aus, dass die (Weiter-)Bildungsentwicklung in erster Linie
veridnderten Bildungsstromen folgt, die ihrerseits hauptsach-
lich von der Statusdistributions- und Selektionsfunktion von
Bildung beeinflusst werden. Hier stiinden dann die Bildungs-
entscheidungen und das Bildungsverhalten der Teilnehmer/
innen und deren soziale Rationalitit im Vordergrund, die
relativ eigendynamisch von einer meritokratischen Logik,
von der Allokationsfunktion von Titeln, Zertifikaten und
Berechtigungen bestimmt wiirde.

Bezieht man diese theoretischen Ansitze auf das Verhaltnis
von Hochschulweiterbildung und Beruf, so lassen sich empi-
rische Evidenzen fir alle drei finden, was dann dafiir spricht,
weniger in theoretischen Differenzen zu denken, sondern
die hier idealtypisch unterschiedenen Ansitze miteinander
zu verkniipfen. So kann es zum einen darum gehen, in wel-
chem Verhiltnis Angebote der Hochschulweiterbildung zu
den Qualifikationsanforderungen des Beschiftigungssys-
tems stehen. Haufig wird Praxisnahe oder Bedarfsfernejaals
eine ,Schwiche“ weiterbildender Studienangebote der Hoch-
schule und als eine ,Stirke“ auRerhochschulischer Anbieter
gesehen. Von daher sind viele Hochschulen bemiiht, ihre
Weiterbildungsangebote bedarfs- und praxisorientiert zu
gestalten (,Subordination®). Auf der anderen Seite gibt es an
Hochschulen aber oft eine gewisse Skepsis, Studienangebote
zu sehr auf das Ziel Erhalt oder Verbesserung der Beschaf-
tigungsfiahigkeit, sondern eher an einer eigenen Idee akade-
mischer Bildung auszurichten (,Entkoppelung®). In diesem
Zusammenhang geht es dann ganz grundsatzlich um die Fra-
ge, ob oder in welcher Weise Beruf und Beschaftigung tiber-
haupt Referenzpunkte der Studiengestaltung sein sollten
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(aktuell z.B. Hillmer/Al-Shamery 2015). Bei weiterbildenden
Angeboten, die sich an Erwerbstatige richten, ist aber eine
zumindest tendenzielle Orientierung an den Qualifikations-
anforderungen des Beschaftigungssystems weitgehend Kon-
sens, im Unterschied zu anderen Zielgruppen (z.B. ,learners
in later life“).

In der Hochschulpolitik ist seit einigen Jahren ein deutlicher
Wille erkennbar, die Studienangebote der Hochschulen im
weiterbildenden Bereich fiir neue Zielgruppen, insbeson-
dere Berufstatige, also primar nachfrage- und bedarfsbezo-
gen (hier im Sinne von Teilnehmerorientierung) zu 6ffnen
(Banscherus/Neumerkel/Feichtenbeiner 2016; Banscherus/
Pickert/Neumerkel 2016). In dieser Perspektive flieflen meh-
rere der oben genannten theoretischen Ansitze zusammen,
auch der Nachfrageansatz, der sich hier primér in der Frage
der Zielgruppen von bzw. der Teilnehmer/innen an Hoch-
schulweiterbildung manifestiert. Der vorliegende Beitrag
wird sich primir mit dieser Perspektive auf das Thema
Hochschulweiterbildung und Beruf befassen. So gelten be-
ruflich Qualifizierte als eine (nicht ganz) neue Zielgruppe
der Hochschulen in Deutschland. In den letzten Jahren sind
mehrere Programme auf Bundes- oder Linderebene initiiert
und durchgefiihrt worden, um die Hochschulen stérker fir
Berufstitige zu 6ffnen. Das wichtigste staatliche Forderpro-
gramm zur Offnung der Hochschule fiir Berufstétige ist der
2011 gestartete Bund-Lander-Wettbewerb ,Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen“ (Hanft/Pellert/Cendon 2015;
Wolter/Banscherus 2015).

Die fiir die erste Wettbewerbsrunde (2011-2015) zustandige
wissenschaftliche Begleitung hat die Ergebnisse ihrer Arbeit
soeben in drei Binden veroffentlicht (Wolter/Banscherus/
Kamm 2016; Hanft et al. 2016; Cendon/Morth/Pellert 2016).
Der vorliegende Beitrag stiitzt sich primér auf die Ergebnisse
der Teilstudie I, Zielgruppen lebenslangen Lernens®, die von
einem Team der Humboldt-Universitit zu Berlin vorgelegt
wurde (Wolter/Banscherus/Kamm 2016). Im Mittelpunkt
der folgenden Ausfithrungen steht die auf unterschiedlichen
Datensétzen basierende Analyse der verschiedenen Subgrup-
pen beruflich Qualifizierter im Hochschulstudium, ihrer
biographischen Voraussetzungen, Studienverlidufe und Stu-
dienprobleme sowie ihres Studienerfolgs. Leitthese des vor-
liegenden Beitrags ist die Warnung, nicht nur vorsichtig mit
dem pauschalen Begriff der beruflich Qualifizierten umzu-
gehen, sondern sich der groften Heterogenitit dieser Gruppe
bewusst zu werden, mit der ganz unterschiedliche bildungs-
politische Herausforderungen verbunden sind.

2 Beruflich Qualifizierte: Heterogenitit
der Zusammensetzung

Unter den summarisch als beruflich Qualifizierte be-
zeichneten Studierenden sind verschiedene Subgruppen zu

unterscheiden, die in den folgenden Ausfithrungen noch
ndher beschrieben werden: (1) beruflich Qualifizierte mit
herkdmmlicher schulischer Studienberechtigung (Abitur,
Fachhochschulreife) in einem Studiengang der akademi-
schen Erstausbildung; (2) beruflich Qualifizierte ohne her-
kémmliche Studienberechtigung in einem Studiengang der
akademischen Erstausbildung; (3) beruflich Qualifizierte,
in der Regel mit einem Hochschulabschluss, in einem Pro-
gramm der Hochschulweiterbildung. Bereits diese formale,
an Abschliissen und Berechtigungen orientierte Unterschei-
dung deutet darauf hin, dass es sich - bildungs- und berufs-
biographisch gesehen - um eine heterogene Gruppe handelt.
Weitere, statistisch eher sehr kleine Gruppen beruflich
Qualifizierter im Studium, z.B. solche ohne einen ersten
Hochschulabschluss in einem weiterbildenden (Master-)
Programm, ein Zugangsweg, der in den meisten Linderhoch-
schulgesetzen grundsitzlich ermoglicht wird, werden hier
nicht betrachtet.

Strittig an der Differenzierung zwischen diesen drei Grup-
pen konnte die Zuordnung der ersten beiden Gruppen, die
sich in einer akademischen Erstausbildung befinden, zum
Bereich der Hochschulweiterbildung sein. In der traditionel-
len Studiengangsystematik der Hochschulen gelten in der
Regel nur postgraduale Studienangebote als Weiterbildung,
auch wenn diese oft offen fiir andere Teilnehmer/innen sind.
Nach dieser Studiengangslogik zdhlen Studienangebote in
der akademischen Erstausbildung nicht zur Weiterbildung,
und nur die dritte der oben genannten Gruppen bestiinde aus
Weiterbildungsstudierenden.

Geht man jedoch von einem biographischen Weiterbil-
dungsverstindnis aus, dann wire nicht die Studiengangar-
chitektur, sondern die vorangegangene Bildungs- und Be-
rufsbiographie der Referenzpunkt. Aus der Perspektive des
Lebensverlaufs kann auch ein Erststudium eine Weiterbil-
dungssequenz bilden, insbesondere bei einer engen Verkniip-
fung von erlerntem oder ausgetibtem Beruf und Studium.
Hier 16st sich die herkoémmliche strikte Differenzierung zwi-
schen Erstausbildung und Weiterbildung in der Hochschule
auf. In dieser lebensverlaufstheoretischen Perspektive, die
dem Verstindnis lebenslangen Lernens entspricht, wiren
auch die ersten beiden der oben aufgefithrten Gruppen der
Hochschulweiterbildung zuzurechnen. Insbesondere mit
dem Konzept der Offenen Hochschule wird diese bisherige
Grenzziehung zwischen Erststudium und wissenschaftli-
cher Weiterbildung fliefRend (Hanft/Pellert/Cendon 2015).
Die gemeinsame Perspektive besteht darin, dass es sich um
das Studium beruflich Qualifizierter - mit oder ohne vorhe-
rigen Hochschulabschluss - handelt.!

Studierende, die vor Aufnahme ihres Studiums eine berufli-
che Qualifikation erworben haben, z.B. durch den Abschluss

1

Bei der Hochschulweiterbildung im engeren Sinne wird haufig noch zwischen wissenschaftlicher Weiterbildung (primar fiir externe Erwerbstatige mit

Hochschulabschluss) und innerbetrieblicher Weiterbildung (z.B. fiir das wissenschaftsunterstiitzende Personal) unterschieden, wobei es auch hier flieRen-

de Uberginge gibt.
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einer betrieblichen Berufsausbildung oder eines Ausbil-
dungsgangsim Rahmen des Schulberufssystems, hatesschon
immer gegeben. Ihr Anteil variierte, je nach den konjunktu-
rellen Beschiftigungsperspektiven von Erwerbstatigen mit
und ohne Hochschulabschluss. Seit etwa 15 Jahren haben
beruflich Qualifizierte als Zielgruppe der Hochschulen ein
gesteigertes politisches und zum Teil auch wissenschaftli-
ches Interesse gefunden (Elsholz 2015; Kamps/Hirsch 2015).
Dafiir waren bzw. sind mehrere bildungs- und arbeitsmarkt-
politische Motive ausschlaggebend - sou.a.:

1. einegrofiere Durchlissigkeit zwischen beruflicher
und akademischer Bildung angesichts der histo-
risch gewachsenen institutionellen Segmentierung
zwischen beiden Sektoren,

2. die Erschliefung eines zusitzlichen Fachkraftepo-
tenzials insbesondere im Bereich hochqualifizier-
ter Arbeit im Blick auf einen befiirchteten Fach-
kraftemangel,

3. die Offnung der Hochschule fiir neue Zielgrup-
pen zur Kompensation eines erwarteten demogra-
phisch verursachten Riickgangs der Studienanfin-
ger- bzw. Studierendenzahlen,

4. die vom Bologna-Prozess angestrebte Forderung
lebenslangen Lernens an Hochschulen und einer
starkeren Durchlassigkeit des Hochschulzugangs,

5. dasalte gesellschaftspolitische Ziel einer groferen
Chancengleichheit oder -gerechtigkeit in der Betei-
ligung an akademischer Bildung.

Wichtig ist es aber, sich vor Augen zu halten, dass es sich bei
dem Begriff ,beruflich Qualifizierte“ um einen unscharfen,
mehrdeutigen Begriff handelt, der von ihren Lebensverliu-
fen, insbesondere der biographischen Abfolge von Schulbe-
such und Berufsausbildung und der Art der Studienberechti-
gung her unterschiedliche Gruppen zusammenfasst:

Abiturient/inn/en aus einem allgemeinbildenden
oder beruflichem Gymnasium oder der Oberstufe
einer Gesamtschule, die nach dem Abitur eine Be-
rufsausbildung absolviert und nach einer anschlie-
Renden mehr oder minder langen Erwerbstitigkeit
ein Studium aufgenommen haben (oft als ,Doppel-
qualifizierer bezeichnet);

Absolvent/inn/en unseres Schulsystems, die ih-
ren Schulbesuch ohne Studienberechtigung abge-
schlossen haben, aber nach einer Berufsausbildung
und -tatigkeit noch eine schulische Studienberech-
tigung, entweder die allgemeine Hochschulreife
(z.B. in einer Einrichtung des Zweiten Bildungs-
wegs (Abendgymnasium, Kolleg)) oder die Fach-
hochschulreife erworben haben (z.B. in einer Fach-
oberschule);

Berufstitige, die in ihrer Schulzeit keine Studien-
berechtigung erworben haben, dann aber nach Be-
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rufsausbildung und Berufstitigkeit entweder tiber
eine berufliche Fortbildungspriifung (Meister/in-
nen, Techniker/innen, Fachwirte/innen u.a.) oder
ein Eignungsfeststellungsverfahren an der Hoch-
schule zum Studium gekommen sind (heute oft als
Dritter Bildungsweg bezeichnet);?

. weitere spezielle, oft linderspezifische Wege, z.B.
iber doppeltqualifizierende Bildungsginge oder
bestimmte Schulformen (z.B. Berufsoberschulen,
Kollegschulen).

Im Jahr 2012 verfiigten 22% aller Studienanfinger/innen
in Deutschland tiber eine abgeschlossene Berufsausbildung,
an Fachhochschulen (42%) deutlich mehr als an Universiti-
ten (13%). Auch gibt es grofRere Unterschiede zwischen den
Fachrichtungen. Ihr Anteilistin den letzten 20 Jahren relativ
kontinuierlich von 38% (1993/4) auf 22% zuriickgegangen.
Der weitaus grofite Teil verfiigt iiber eine regulire schulische
Studienberechtigung. Wiirde man aber diesen Anteil beruf-
lich Qualifizierter als Mafstab fiir die Durchlissigkeit zwi-
schen beruflicher und akademischer Bildung bzw. die Offen-
heit der Hochschulen fiir Berufstitige nehmen, dann wiirde
Deutschland im internationalen Vergleich einen Spitzen-
platz einnehmen, und das deutsche Hochschulsystem wiirde
als ein gegeniiber Berufstitigen sehr offenes System gelten.
Das ist einer der Griinde, sehr vorsichtig mit dem weiten Be-
griff der beruflich Qualifizierten im Kontext der Debatte
iiber eine offene Hochschule zu sein.

Historisch war der Zugang zur Hochschule fiir Berufstitige,
die tiber eine schulisch erworbene Studienberechtigung, in
der Regel das Abitur, verfiigten, bildungspolitisch nie kont-
rovers. Bildungspolitisch strittig war bisin die jiingere Gegen-
wart hinein lediglich die Zulassung zum Hochschulstudium
ohne schulisch erworbene Studienberechtigung, die als Ent-
wertung des Abiturs als Nachweis der Studierfihigkeit galt
und z.T. noch gilt. Die Hierarchisierung zwischen allgemei-
ner und beruflicher Bildung als Zugangsweg zur Hochschule
hat historische Griinde, die primir in der im 19. Jahrhundert
etablierten kulturellen Hegemonie allgemeiner (gymnasia-
ler) Bildung gegeniiber der beruflichen Bildung liegen. Die-
se Vorrangstellung manifestierte sich im Berechtigungs-
wesen in der exklusiven Bindung des Hochschulzugangs
an ein gymnasiales Reifezeugnis und dem institutionellen
Ausschluss der beruflichen Bildung vom Hochschulzugang
(Baethge 2007; Baethge/Wolter 2015; Wolter 1990). Erst im
ausgehenden 20. Jahrhundert, im Kontext des wissensgesell-
schaftlichen Wandels von Arbeit, Beruf und Beschiftigung,
setzte eine Neubewertung des Verhiltnisses von allgemeiner
und beruflicher Bildung ein, die auch die Voraussetzungen
fiir den Hochschulzugang einschloss.

Vor diesem bildungspolitischen Hintergrund ist es aber rat-
sam, innerhalb der heterogenen Gruppe der beruflich quali-

2

Hier gibt es inzwischen eine Vielzahl spezifischer Landerregelungen, die zu einer Erweiterung der Zugangsmoglichkeiten fithren.
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fizierten Studierenden nachdriicklich zwischen denen mit
traditioneller und nicht-traditioneller Studienberechtigung
zu unterscheiden. Nimmt man den Anteil der beruflich Qua-
lifizierten ohne schulische Studienberechtigung als Kriteri-
um, dannzeigt sich der Hochschulzugang als weitaus weniger
durchlissig. Im Jahr 2013 sind lediglich 2,6% aller Studien-
anfianger/innen tiber den Dritten Bildungsweg zum Studium
gelangt; ldsst man die internationalen Studierenden unbe-
ricksichtigt sind es 3,1% . 80% aller Studienanfinger/innen,
unter denen an Universitdten sogar 92%, sind tiber eine der
verschiedenen Abiturvarianten zum Studium gekommen.?
Damit ist der Weg tiber das Gymnasium mit dem Abitur als
Abschluss immer noch der ,,Koénigsweg“ zum Hochschulstu-
dium, mit Einschrankungen an den Fachhochschulen, die
aber mit einem Abiturientenanteil von 55% nicht gerade ih-
rem urspriinglichen Anspruch eines berufsbezogenen Weges
zur Hochschule gerecht werden.

Von den Studierenden im Erststudium sind diejenigen zu un-
terscheiden, die sich in einem Studienprogramm befinden,
das in der Studiengangsystematik der wissenschaftlichen
Weiterbildung zugeordnet wird. Uber deren Zahl bzw. Anteil
ist kaum etwas bekannt, weil nur ein kleiner Teil von ihnen
formal immatrikuliert ist. Dies gilt in der Regel fiir Studi-
enginge, die zu einem reguldren Abschluss fithren (,degree
programs“) oder zumindest zu einem Zertifikat, wihrend bei
nicht-abschlussorientierten Programmen (,non-degree pro-
grams®) oder bei kurzfristigen Angeboten (Wochenendkurse,
Workshops) oft keine Immatrikulation erforderlich ist.

3 Beruflich Qualifizierte in der
akademischen Erstausbildung

Unter der Kategorie ,,Beruflich Qualifizierte“ werden hier,
unabhingig von der Studienberechtigung, alle Studierenden
zusammengefasst, die vor Aufnahme ihres Studiums eine
berufliche Ausbildung abgeschlossen haben und in der Regel
fiir eine bestimmte Zeitspanne erwerbstitig waren. Beruf-
lich Qualifizierte absolvieren in einem Studiengang, der zu
einem ersten Hochschulabschluss fithrt, biographisch gese-
hen bereits eine Weiterbildung. Im Rahmen der o.g. Teilstu-
die I ,Zielgruppen lebenslangen Lernens® ist der Datensatz
einer 2013/14 durchgefiihrten HISBUS-Erhebung zum The-
ma , Studium und Beruf* ausgewertet worden (ausfithrlich
Kamm/Spexard/Wolter 2016). In dieser Studie wurden insge-
samt 7.972 Studierende, darunter 1.879 mit beruflicher Qua-
lifikation (24% ), online zu ihren Lebensverldufen vor dem
Studium, ihren Studienerfahrungen und -schwierigkeiten,
Anforderungen an die Studiengestaltung und ihren Berufs-
vorstellungen befragt. Dieser Datensatz lasst einen Vergleich
zwischen Studierenden mit und ohne berufliche Qualifika-
tion und innerhalb der Gruppe der beruflich Qualifizierten
einen Vergleich nach Art der Studienberechtigung zu.

Deutliche Unterschiede zwischen Studierenden mit und
ohne vorherigen Berufsabschluss zeigen sich bereits in der
schulischen Vorbildung und der Art der Studienberechti-
gung. Wihrend 88% der Studierenden ohne Berufsabschluss
ihre Studienberechtigung in einer allgemeinbildenden
Schule, in der Regel im Gymnasium, erworben haben, sind
es bei denen mit beruflicher Qualifikation nur 40% . Genau-
so viele sind iiber eine berufliche Schule , iiberwiegend eine
Fachoberschule oder ein Fachgymnasium, zum Studium ge-
kommen. Der Anteil des Zweiten Bildungswegs betrigt 6%,
der des Dritten Bildungsweges 11% . Erwartungsgemaf gibt
es in der Struktur der Bildungs- und Zugangswege deutliche
Unterschiede zwischen den Studierenden an Universititen
(haufiger aus einer allgemeinbildende Schule und ohne Be-
rufsabschluss) und an Fachhochschulen (hiufiger mit Be-
rufsabschluss und aus einer beruflichen Schule). Der tiber-
wiegende Teil der beruflich Qualifizierten hat eine duale
Berufsausbildung absolviert (71%), 28% eine Ausbildung im
Rahmen des Schulberufssystems (Berufsfachschulen, Schu-
len des Gesundheitswesens). Jede/r Zehnte hat eine Fortbil-
dungspriifung abgeschlossen.

Wihrend unter den beruflich Qualifizierten mit gymnasia-
ler Vorbildung ein hoherer Anteil auf Dienstleistungsberufe
entfillt, sind der Zweite und der Dritte Bildungsweg deutlich
offener fiir Berufstitige, die aus technischen, handwerk-
lichen, Bau- und Produktionsberufen kommen. Dass der
Dritte Bildungsweg nicht nur eine berufliche, sondern auch
eine soziale Offnungsfunktion erfiillt, zeigen die Daten zur
Bildungsherkunft. Auf keinem Zugangsweg ist der Anteil der
»Bildungsaufsteiger” (Eltern ohne akademischen Abschluss)
hoher und derjenigen, die aus einer Familie kommen, in der
mindestens ein Elternteil bereits tiber einen Hochschulab-
schluss verfiigt, niedriger (25%). Unter den Studierenden
ohne berufliche Qualifikation aus dem Gymnasium betrigt
dieser Anteil 60% ! Auch unter den anderen Studierenden mit
beruflicher Qualifikation ist der Anteil derjenigen, fiir die
das Studium eine Art Reproduktion des familialen Bildungs-
kapitals darstellt, deutlich niedriger. Offensichtlich vollzieht
sich tiber den Weg der beruflichen Qualifikation zur Hoch-
schule ein doppelter Bildungsaufstieg: gegentiber der Her-
kunftsfamilie und gegeniiber dem ersten eigenen Schul- und
Berufsabschluss. Hier zeigt sich ein deutlicher sozialer und
beruflicher Offnungseffekt durch Hochschulweiterbildung.

Gut 60% aller beruflich Qualifizierten wihlen ein berufs-
affines Studienfach, am haufigsten diejenigen aus einer
beruflichen Schule (69%), seltener diejenigen aus einer
Einrichtung des Zweiten Bildungswegs (34%). Der Zweite
Bildungsweg wird offenbar hiufiger beschritten, um einen
Berufswechsel gegeniiber der urspriinglichen Berufswahl
zu vollziehen. Dagegen scheint unter den beruflich qualifi-
zierten Studierenden aus den anderen Zugangswegen, dem
Dritten Bildungsweg ebenso wie dem Gymnasium, eher das

3

Hier gibt es inzwischen eine Vielzahl spezifischer Landerregelungen, die zu einer Erweiterung der Zugangsmoglichkeiten fihren.

*  Nicht gemeint ist damit die Teilzeitberufsschule als Teil des dualen Systems der Berufsausbildung.
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Motiv ,Fortbildung im erlernten Beruf auf einer héheren
Qualifikationsstufe“ zu dominieren. Dabei ist zu berticksich-
tigen, dass bei den Studierenden des Dritten Bildungsweges,
soweit sie nicht iber einen Fortbildungsabschluss verfiigen,
diese Fachaffinitat in vielen Landern Zulassungsvorausset-
zung ist. In der subjektiven Wahrnehmung durch die Befrag-
ten selbst sieht weniger als die Halfte einen engen Bezug zwi-
schen erlerntem Beruf und gewéihltem Studienfach.

Die Studienmotivation beruflich Qualifizierter wird von drei
Motivmustern bestimmt: Eine zentrale Bedeutung kommt
- erstens - dem Motiv der personlichen Weiterentwicklung
und Wissenserweiterung zu. Dieses eher etwas unspezifi-
sche Motiv teilen nahezu alle Studierenden. Zweitens findet
sich ein ausgeprigtes Diskrepanzmotiv, das sich z.B. in der
Erfahrung von Unterforderung und dem Wunsch nach gro-
Rerer beruflicher Entfaltung, in dem Gefiihl, mehr leisten
zu konnen als gegenwirtig im Beruf gefordert, auflert. Zwi-
schen individueller Leistungsselbstwahrnehmung, heute oft
als Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnet, und der aktu-
ellen personlichen und beruflichen Anforderungssituation
besteht eine tiefe Diskrepanz, die Weiterbildungsaktivititen
zuihrer Uberwindung hervorruft. Dieses Diskrepanzmuster
ist auch schon in fritheren Untersuchungen tiber beruflich
qualifizierte Studierende beobachtet worden (Scholz/Wolter
1984; Wolter/Reibstein 1991; Jirgens/Zinn 2015). Drittens
spielt fiir eine Teilgruppe das Motiv der beruflichen Neuori-
entierung und der Korrektur der Berufswahl eine zentrale
Rolle - seltener bei den Studierenden des Dritten Bildungs-
wegs (36% ), am haufigsten bei denen des Zweiten Bildungs-
wegs (56% ). Dies bestitigt den schon erwahnten Befund, dass
bei den Studierenden aus dem Zweiten Bildungsweg haufiger
eine berufliche und personliche Neuorientierung, bei denen
aus dem Dritten Bildungsweg dagegen eher die berufliche
Kontinuitat mit formaler Hoherqualifizierung im Vorder-
grund steht.

Ein zentrales Thema in der bildungspolitischen Diskussion
iiber die Offnung der Hochschule fiir Berufstitige ist die Fra-
ge der Studierfihigkeit. Die unzureichende Studieneignung,
am fehlenden Abitur festgemacht, ist in der Vergangenheit
ja immer wieder als Einwand gegen die Anerkennung beruf-
licher Qualifikationen beim Hochschulzugang angefiihrt
worden. Damit wird die Frage des Studienerfolgs gleichsam
als ,Probe“ der Studierfihigkeit angesprochen. Unter den
Bedingungen einer hochst diversifizierten, tendenziell eher
desintegrierten Groflorganisation, wie Hochschulen sie
heute darstellen, hiangt der Studienerfolg nicht allein von
kognitiven oder fachlichen Kompetenzen, sondern auch
von einer Reihe anderer Kompetenzen ab, unter den insti-
tutionellen Bedingungen der Hochschule zielgerichtet zu
handeln, Schwierigkeiten zu iberwinden, Defizite auszu-
gleichen - kurz: von einer Art institutioneller Bewiltigungs-
kompetenz. In unseren Untersuchungsergebnissen zeichnet
sich ab, dass Studierende mit Abitur zwar tiber etwas hohere
fachliche Kompetenzen, Studierende mit beruflicher Qua-
lifikation aber starker tiber eine solche Bewaltigungskom-
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petenz verfiigen. Beruflich Qualifizierte bringen umfang-
reiche nicht-fachliche Erfahrungen und Kompetenzen als
youtcome“ ihrer Berufsausbildung und berufspraktischen
Tatigkeit in das Studium ein, die funktional fiir die Bewal-
tigung institutioneller Studienanforderungen sind. Berufe
und Erwerbstatigkeit stellen Sozialisationsumgebungen dar,
in die informelle Lernprozesse und Prozesse der Kompeten-
zentwicklung eingelagert sind, die zur Ausbildung institutio-
neller Handlungskompetenzen fithren. So nehmen beruflich
Qualifizierte einen Vorsprung an Lebenserfahrungen und
praktischer Problemlosungskompetenz wahr, die ein Resul-
tatihrer beruflichen Sozialisation sind.

Bei den Schwierigkeiten mit den Studienanforderungen

fallt die (Selbst-)Einschitzung der verschiedenen Gruppen

erstaunlich dhnlich aus, auch wenn sich kleinere Unterschie-
de zeigen, die aber nur teilweise entlang der verschiedenen

Zugangswege verlaufen. Vergleicht man Studierende mit

und ohne Berufsqualifikation miteinander, so gibt es keine

Unterschiede zwischen beiden Gruppen im Blick auf fachli-
che Leistungsprobleme, Orientierungsprobleme im Studium,
beim Verfassen schriftlicher Arbeiten und bei der Fachiden-
tifikation. Beruflich Qualifizierte haben ihren ,self-reports®
nach etwas grofRere Schwierigkeiten mit englischsprachigen

Lehrveranstaltungen, mit fehlenden Zeitraumen, um Wis-
sensdefizite aufzuarbeiten, und vor allem mit der Studien-
finanzierung. Mangelnde Flexibilitit in der Studiengestal-
tung ist ein Punkt, der in allen Untergruppen - mit und ohne

Berufsqualifikation - von rund 40% der Befragten kritisch

gesehen wird. Vergleicht man die verschiedenen Subgruppen

beruflich Qualifizierter untereinander, dann fillt auf, dass
- mit Ausnahme der englischen Sprache und der zeitlichen

Reserven - der Problemdruck bei den Studierenden aus dem

Zweiten Bildungsweg deutlich hoher ist als bei denen aus dem

Dritten Bildungsweg. Das iiberrascht insofern, als diese Per-
sonen ja tiber eine Doppelqualifikation aus Beruf und Abitur
verfiigen.

4 Nicht-traditionelle Studierende
als neue Zielgruppe

Als nicht-traditionelle Studierende (NTS) werden innerhalb
der Gruppe der beruflich Qualifizierten diejenigen bezeich-
net, die tiber eine der verschiedenen Varianten des Dritten
Bildungsweges - also ohne schulische Studienberechtigung,
iber ihre berufliche Qualifikation, durch Anerkennung ei-
ner beruflichen Fortbildungspriifung oder in Verbindung
mit einem Eignungsfeststellungsverfahren - zum Studium
gelangt sind. Der Begriff selbst entstammt der international-
vergleichenden Forschung zum Hochschulzugang (Schuetze/
Slowey 2000; Slowey/Schuetze 2012; Schuetze 2014), bezeich-
net aber in verschiedenen Lindern ganz unterschiedliche
Studierendengruppen, abhingig u. a. von den jeweiligen na-
tionalen Bildungssystemstrukturen und Zugangswegen zur
Hochschule. In Deutschland steht diese Gruppe im Zentrum
der aktuellen bildungs- und arbeitsmarktpolitischen Debatte
zur Offnung der Hochschule (Elsholz 2015). Fiir diese Gruppe
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sind die Arrangements des Hochschulzugangs in den letzten

Jahren neu gestaltet worden (Wolter 2015). In gewisser Weise

reprisentiert sie von ihren Lebensverlaufen her geradezu pa-
radigmatisch das Prinzip des lebenslangen Lernens.

Diese Gruppe steht im Mittelpunkt eines noch laufenden For-
schungsprojektes, dasan der Humboldt-Universitit zu Berlin
(HU) in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) durchge-
fihrt wird. Diese Untersuchung besteht aus einer qualitati-
venund quantitativen Teilstudie (sowie einer Auswertung der
amtlichen Studierendenstatistik). In der qualitativen Studie
(Otto/Kamm 2016) sind mittels Interviews 46 NTS zu ihrem
Lebensverlauf vor dem Studium, ihrer Studienentscheidung
und Studienmotivation sowie zu ihrer Studienaufnahme be-
fragt worden; die Studie wird mit einer zweiten und dritten
Befragung sowie einer Gruppendiskussion fortgefithrt und
zu einem qualitativen Lingsschnitt erweitert. Die quanti-
tative Teilstudie (Dahm/Kerst 2016) basiert auf dem Studie-
rendendatensatz des Nationalen Bildungspanels (NEPS) und
vergleicht die Studienverliufe, Studienerfahrungen und
-probleme von NTS (ca. 700 Fille) mit fiinf anderen Studie-
rendengruppen (zusammen ca. 16.000 Fille), die nach Art
ihrer Studienberechtigung und dem Vorhandensein einer
beruflicher Qualifikation gruppiert werden. Dadurch kann
insbesondere die Bedeutung beruflicher Erfahrungen und
Qualifikationen fiir den Studienverlauf und den Studiener-
folg genauer analysiert werden.

Dieses Projekt zeichnet sich also durch drei Merkmale aus:
die Verkniipfung einer quantitativen und qualitativen Er-
hebung, die vergleichende Anlage, die mehrere Gruppen ein-
bezieht, und den Lingsschnittcharakter tiber den Studien-
verlauf. Auch wenn es sich um unterschiedliche Datensaitze
handelt, ergibt sich eine hohe Ubereinstimmung in den Er-
gebnisse mit der im vorherigen Abschnitt dargestellten HIS-
BUS-Studie. In den folgenden Ausfithrungen sollen einige
ausgewihlte Ergebnisse zur Relevanz beruflicher Bildungs-
wege fiir ein Hochschulstudium referiert werden. Hier wird
auf Daten bis zum 5. Semester zurtickgegriffen.

Zunichst bestatigt sich der Befund der HISBUS-Studie, wo-
nach die Offnung des Hochschulzugangs fiir Berufstitige
neben der beruflichen auch eine soziale Offnungsfunktion
erfullt. Bei den Bildungsabschliissen, die die Eltern erworben
haben, zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Stu-
dierendengruppen je nach Art des Hochschulzugangs. Etwa
drei Viertel der NTS kommen aus einem Elternhaus, in dem
kein Elternteil einen Hochschulabschluss erworben hat. Da-
mit ist diese Gruppe unter allen Studierenden diejenige mit
der geringsten akademischen Selbstreproduktion. Dagegen
kommt bei der grofiten Gruppe, den Abiturient/inn/en, die
ohne Berufsausbildung nach dem Schulabschluss das Stu-
dium aufgenommen haben, gut die Halfte aus einer bereits
akademisch vorgebildeten Familie. Das Studium bedeutet
also fiir etwa drei Viertel der NTS einen Bildungsaufstieg, ge-
messen am Bildungshintergrund im Elternhaus.

Wie bei der HISBUS-Studie zeigt sich der Bildungsaufstieg
nicht nur im Verhiltnis zum Bildungsstatus der Eltern,
sondern auch im eigenen Bildungsweg. Bei der schulischen
Vorbildung der NTS dominiert der mittlere Schulabschluss
(93%). Ein kleiner Teil konnte die wihrend der Schulzeit ur-
springlich vorhandenen Bildungsaspirationen nicht reali-
sieren. Etwa ein Fuinftel war zeitweise auf einem Gymnasium.
Bei den Griinden, das Gymnasium nicht mit dem Abitur zu
beenden, haben primir Leistungsprobleme und eine fehlen-
de Motivation (,Schulunlust®) und/oder fehlende elterliche
Bildungsaspirationen eine Rolle gespielt. Nach Schulab-
schluss haben die Befragten durchschnittlich etwa vier Jahre
in der beruflichen Bildung verbracht. Diese langere Verbleib-
dauer ist darauf zuriickzufithren, dass etwa ein Drittel der
NTS zusitzlich noch einen Fortbildungsabschluss und damit
bereits vor dem Studium ein relativ hohes berufliches Quali-
fikationsniveau erworben hat. Die erlernten Berufe verteilen
sich zu etwa gleichen Teilen auf technische, handwerkliche,
Bau- und Produktionsberufe, auf kaufmannische, Verwal-
tungs- und Biiroberufe sowie Sozial-, Gesundheits- und Er-
ziehungsberufe.

Die Berufswahl wird von den NTS in den qualitativen In-
terviews oft als wenig reflektierter Prozess beschrieben. Fiir
kaum eine(n) der Befragten erfolgte dieser Ubergang am
Ende der Schulzeit mit einer klaren beruflichen Orientie-
rung. Die Berufswahl war mehr das Ergebnis eingeschriank-
ter personlicher Chancen auf dem Ausbildungsmarkt und
einer eher pragmatischen Berufsfindung, bei der die vor-
handenen Gelegenheitsstrukturen genutzt wurden, als eines
gezielten Berufswunsches. Nach ihrer Ausbildung haben
fast alle NTS in der anschlieRenden Phase der Berufstatig-
keit niveauadaquat gearbeitet. Mehr als zwei Drittel der vor
Studienaufnahme abhingig Beschiftigten bekleidete eine
mittlere berufliche Position. Ein weiteres Fiinftel war sogar
in einer hoheren Position titig (z.B. als Meister oder Beamte
im gehobenen Dienst). Insgesamt verfiigt gut ein Viertel der
abhingig Beschiftigten schon iber Leitungserfahrungen.
Sehr selten waren die NTS in den beiden Kalenderjahren vor
der Studienaufnahme arbeitslos (3,3% ). Diese Ergebnisse si-
gnalisieren zusammengenommen, dass es sich bei den NTS
eher um eine Art ,positive Selektion“ unter Erwerbstitigen
mit einem relativ hohen beruflichen Qualifikations- und Ex-
fahrungsniveau handelt.

Die Berufserfahrungen bilden fiir die NTS ein wesentliches
Anregungsmilieu fiir weitere Bildungsaspirationen. Er-
folgserlebnisse wihrend der Berufsausbildung, im Rahmen
von Fortbildungen oder der beruflichen Titigkeit stellen
wichtige Anregungserfahrungen dar, aus denen sich eine
Weiterbildungsmotivation entwickeln kann. Wie sich schon
in den HISBUS-Daten zeigte, stellen berufliche Diskrepan-
zerfahrungen einen zentralen ,Mobilisator® fiir eine Studie-
nentscheidung dar. So werden Diskrepanzen zwischen dem
eigenem Anspruch an die Arbeit und den vorgefundenen
Anforderungen und Bedingungen am Arbeitsplatz hiufigals
Griinde fiir eine zunehmende Unzufriedenheit angefiihrt.
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Dartiber hinaus trigt eine fehlende Identifikation mit der
fritheren Berufswahl zu einer Neuorientierung bei, gleich-
sam als Korrektur der urspriinglichen Entscheidung. Ins-
gesamt studieren gut 60% der NTS in einem berufsaffinen
Studienfach, d.h. bei ihnen bildet das Studium eine relativ
kontinuierliche Fortsetzung der bisherigen Berufslaufbahn
auf einer hoheren Qualifikationsebene. Beica.40% lisstsich
eine solche Beziehung entweder nicht erkennen oder hier do-
miniert ein diskontinuierliches Moment.

Insgesamt handelt es sich bei den Studienentscheidungen der
NTS um reflektierte, keine beliebigen (,Hasard“) Entschei-
dungen, die mit einer umfassenden Informationsrecherche
und einer ausgepriagten Risikoabwigung im Vorfeld der
Studienaufnahme einhergehen. Im Rahmen dieses indivi-
duellen Abwigungsprozesses werden das mogliche Schei-
tern im Studium, die 6konomischen und materiellen Rah-
menbedingungen wihrend der Studienzeit, die alternativen
Handlungsoptionen und das eigene Lebensalter abgewogen.
Diese Befunde sind ein weiterer Hinweis darauf, dass hier ein
Selbstselektionsprozess bei der Studienentscheidung bedeut-
sam ist, der das Bild einer ,positiven Auswahl“bekraftigt.

Aus dem Datenmaterial lassen sich vier zentrale Studienmo-
tive von NTS identifizieren (ausfithrlich Wolter et al. 2015;
Otto/Kamm 2016): (1) , Flucht“ aus dem gegenwirtigen Beruf,
eine eher negative Abgrenzung; (2) beruflicher Aufstieg, vor-
rangigim Blickaufberufliche Identifikation und Entfaltung;
eng damit verbunden (3) eine finanzielle Verbesserung; sowie
(4) ein personliches inhaltliches Interesse am Fach oder an
personlicher Weiterbildung. Frithere Studien (Scholz/Wolter
1984; Wolter/Reibstein 1991) fiir die 1980er Jahre zeigten noch
eine Dominanz personlichkeits- und selbstentfaltungsorien-
tierter Studienmotive. Die neuen Befunde legen einen Wan-
delin der Motivlage von tiberwiegend personlichkeits- hin zu
starker berufsorientierten Aspekten, eine Art Wertewandel
von Selbstentfaltungswerten zu eher instrumentellen Orien-
tierungen nahe, der auf verdnderte Arbeitsmarktstrukturen
ebenso wie auf verdinderte ,Mentalititen“ zuriickzufithren
ist. NTS scheinen ihre Studienentscheidungen im Blick auf
Risiken und Ertrige heute niichterner als frithere Generati-
onen abzuwégen. Im Ubrigen stehen sich diese Motivtypen
nicht exklusiv gegentiber, sondern interagieren miteinander.

Eine besondere Herausforderung fiir beruflich Qualifizierte,
insbesondere fiir NTS, ist die Studienanfangsphase, u.a. weil
bei vielen die letzte Phase organisierten Lernens schon wei-
ter zurtickliegt. Die Mehrzahl der NTS beginnt das Studium
mit einem ausgepragten Defizitbewusstsein hinsichtlich des
eigenen Kenntnistandes, das aber von den tatsachlichen Stu-
dienleistungen gar nicht bestatigt wird (Dahm/Kerst 2016).
Nur etwa ein Drittel meint (befragt im 3. Semester), dass die
im Studium benoétigten Kenntnisse in Deutsch, Mathematik
oder Englisch zum Studienbeginn vorlagen, der niedrigste
Wert unter allen Vergleichsgruppen (bei den Abiturient/inn/
en ohne Berufsausbildung sind es drei Viertel). Etwa 35% ha-
ben festgestellt, dass ihm/ihr Kenntnisse und Fahigkeiten
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fehlten, die tatsichlich im Studium bendtigt wurden. Bei
den beiden Abiturientengruppen (mit und ohne Berufsaus-
bildung) trifft das aber auch auf gut 30% zu. Und nur jede/r
fiinfte NTS hatte mit ihrem/seinem Kenntnisstand keine
Probleme, dem Lehrstoff des ersten Semesters ohne Schwie-
rigkeiten zu folgen; bei den Studierenden mit Abitur ist es
allerdings auch nur jede/r vierte. Bei den Fragen zu Studien-
schwierigkeiten ergibt sich im Einklang mit den Befunden
der HISBUS-Studie, dass eher die Studierenden aus dem
Zweiten Bildungsweg die starksten Probleme aufweisen.

Auf der anderen Seite hat mehr als die Hilfte der NTS die
Erfahrung gemacht, dass seine/ihre Leistungen im Studi-
um besser als urspriinglich erwartet ausfielen. Der Anteil
derjenigen, die einen erfolgreichen Studienabschluss fiir
»sehr” oder ,eher” wahrscheinlich halten, liegt mit 85% nur
wenig unter dem der Abiturient/inn/en (94%). Und die tat-
sdchlich erreichten Studienleistungen widersprechen dem
bei NTS vorhandenen Defizitbewusstsein. Die Analyse der
bis zum 3. Semester erzielten benoteten Studienleistungen
zeigt beim arithmetischen Mittel ebenso wie beim Median
keine wesentlichen Unterschiede in den Zensuren zwischen
den NTS und den Studierenden mit Abitur. Die Unterschiede
liegen bei einer minimalen Zensureneinheit (2,4 zu 2,3). Da
bekanntlich das Zensurenniveau in der Hochschule stark
mit den fachlichen Kontexten variiert, sind diese Ergebnis-
se nach den Fachrichtungen kontrolliert worden: sie bleiben
auch dann konstant. Diese Befunde verstirken die Schluss-
folgerung, dass es sich bei den NTS eher um eine ,positive
Selektion® unter Erwerbstatigen handelt.

Neben dem iiber Zensuren messbaren Studienerfolg gilt die
Studienabbruchquote als ein wichtiges Erfolgskriterium. So
ist in der hochschulpolitischen Diskussion die Beftirchtung
weit verbreitet, die Offnung der Hochschule wiirde mit einer
leistungsbedingten hohen Abbruchswahrscheinlichkeit ,be-
zahlt“ (Brindle/Lengfeld 2015). Die Auswertung der NEPS-
Daten zeigt bis zum 5. Semester in der Tat eine hohere Ab-
bruchquote (Dahm/Kerst 2016) bei den nicht-traditionellen
Studierenden im Vergleich zu den Abiturient/inn/en. Da in
einer Lingsschnittuntersuchung die Panelmortalitit gera-
de unter den ,Abbrechern“ hoch ist, ist ergdnzend eine Aus-
wertung der amtlichen Studierendenstatistik vorgenommen
worden, die dieses Ergebnis bestatigt. Allerdings kann auf
der Basis der amtlichen Statistik nur die Schwundquote be-
rechnet werden. Sie liegt bei den Studienanfingerjahrgingen
2003 bis 2011 (in den nachfolgenden Jahrgangen befindet
sich ein hoher Anteil noch im Studium) im Minimum um 5,
im Maximum um 17 Prozentpunkte bei den NTS hoher als
bei den anderen Studierenden. In den einzelnen Anfinger-
jahrgangen schliefen zwischen 61 und 84% - und damit die
grofle Mehrheit - ihr Studium erfolgreich ab. Die faktische
Selektion im Vorfeld der Studienaufnahme wiirde aber da-
nach im Studium fortgefiihrt, und das insgesamt positive
Leistungsbild der NTS ist auch ein Resultat dieses Prozesses
(vgl. ausfiihrlich Dahm/Kerst 2016; Wolter et al. 2016).
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Allerdings liegt bei den NTS eine komplexere Bedingungs-
konstellation fiir einen Studienabbruch vor als bei den ,tradi-
tionellen‘ Studierenden. Bei den im NEPS erfassten Griinden
fiir einen Studienabbruch spielen zwar Leistungsgriinde die
zentrale Rolle, deutlich hiufiger als bei Abiturient/inn/en.
Der daneben wichtigste Grund, von Abiturient/inn/en kaum
genannt, sind aber Vereinbarkeitsprobleme zwischen dem
Studium und der Erwerbstatigkeit oder Familie; haufiger als
die Vergleichsgruppen berichten NTS iiber Zeitmanagement-
bzw. Zeitbudgetprobleme im Studium. Dieser Grund verweist
auf das immer noch an deutschen Hochschulen vorhandene
Angebotsdefizit an flexiblen Studienformaten (Spexard
2016), das eine Parallelitit von Studium und Erwerbstitigkeit
erschwert. Ein weiterer spezifischer Grund bei den NTS fiir
einen Studienabbruch ist ein alternatives interessantes Jo-
bangebot ohne Studienabschluss.

5 Hochschulen auf dem Weiterbildungsmarkt

Es ist ja in diesem Beitrag argumentiert worden, dass das
Verstindnis von Weiterbildung an der Hochschule insofern
entgrenzt wird, als jetzt Angebote der akademischen Erstaus-
bildung ebenfalls zur Weiterbildung zihlen kénnen. Der
Referenzpunkt fiir die Frage, ob eine Bildungsetappe Wei-
terbildung ist oder nicht, verschiebt sich vom Studiengang
zum Lebensverlauf. Unabhingig davon bleiben zwei Fragen:
erstens die nach der Teilnahme von Berufstitigen, die be-
reits tiber einen Hochschulabschluss verfiigen, also der eher
traditionellen Zielgruppe, an weiterbildenden Angeboten der
Hochschulen. Und zweitens die Frage nach der Bedeutsam-
keit der Hochschule als institutioneller Anbieter auf einem
Weiterbildungsmarkt, der tiberwiegend nach Berufssegmen-
ten (fiir Lehrer/innen, Ingenieure/innen, Arzte/innen usw.)
arbeitsteilig strukturiert ist und in dem die Hochschulen in
der Regel mit einer Vielfalt anderer Anbieter (Kammern, Be-
rufsverbande, Akademien, Corporate Universities usw.) im
Wettbewerb stehen. Enthalt die erste Frage eine individuelle
Analyseperspektive zum Verhiltnis von Beruf und Weiter-
bildungsteilnahme (Wo bilden sich Erwerbstéitige mit Hoch-
schulabschluss weiter?), so die zweite eher eine institutionelle
Betrachtungsebene (Welchen Anteil haben Hochschulen am
Weiterbildungsmarkt?).

Datenbasis fiir die erste Frage sind die nach einem Kohorten-
Panel-Design durchgefithrten DZHW-Absolventenstudien
- hier die dritte Befragungswelle (Erhebungsjahr 2010) des
Absolventenjahrgangs 2001 zehn Jahre nach Hochschulab-
schluss (im Folgenden zitiert als 2001-3) und die zweite Befra-
gungswelle (ebenfalls 2010) des Absolventenjahrgangs 2005
finf Jahre nach Hochschulabschluss (im Folgenden 2005-2).
Fiir die zweite Frage wird der Adult Education Survey 2012
(Bilger et al. 2013) herangezogen, eine reprasentative Bevol-
kerungsumfrage von Personen im Alter von 18-64 Jahren (vgl.
ausfithrliche Darstellung in Kamm et al. 2016). Beide Befra-
gungsreihen erfassen die Teilnahme an Weiterbildung in den

letzten 12 Monaten; ansonsten sind sie methodisch direkt
nur schwer vergleichbar.

Die im AES erfassten Teilnehmer/innen an Hochschulwei-
terbildung setzen sich sehr heterogen zusammen und be-
schrinken sich keineswegs auf Personen bzw. Erwerbstatige
mit Hochschulabschluss, also auf die herkémmliche primére
Zielgruppe postgradualer Weiterbildung an Hochschulen.
Berufstitige mit Hochschulabschluss sind jedoch, wie aus
dem AES und anderen Untersuchungen (so Schulenberg et
al. 1978) schon seit langem bekannt ist, die mit Abstand ak-
tivste Gruppe auf dem Weiterbildungsmarkt. Nicht nur in
der Weiterbildung generell, auch in der Hochschulweiter-
bildung zeigt sich ein enger Zusammenhang zwischen der
beruflichen Qualifikation und dem Beschaftigungsstatus
(z.B. erwerbstatig oder nicht-erwerbstitig) und der Weiter-
bildungsteilnahme. Allerdings entfillt nur ein schmaler
Anteil der Weiterbildungsaktivititen (aus den letzten 12 Mo-
naten) von Erwerbstitigen mit Hochschulabschluss auf die
Hochschulen: im AES sind es 5,5% , im DZHW-Panel 2001-3
7,1% ; nur fiir berufliche Weiterbildung sind es 4,7% (AES)
bzw. 5,2% (DZHW). Neben dieser Kernzielgruppe von Hoch-
schulweiterbildung nehmen den AES-Daten zufolge auch
weitere Gruppen, z.B. Hochschulbeschiftigte aus dem wis-
senschaftsunterstiitzenden Personal (als innerbetriebliche
Weiterbildung) oder Studierende, an weiterbildenden Ange-
boten der Hochschule teil.®

Nimmt man die Gesamtquote der Teilnahme an Hochschul-
weiterbildung - fiir alle Weiterbildungsformen und alle
Teilnehmer/innen zusammen -, dann entfillt auf die Hoch-
schule nach dem AES 2012 ein Anteil von 3,0% am gesam-
ten Weiterbildungsmarkt in Deutschland, was nicht wenig,
aber deutlich ausbaufihig ist. Dieser Anteilswert ist in der
Grofenordnung bereits fiir frithere AES-Erhebungen (bzw.
deren Vorlaufer, dem Berichtssystem Weiterbildung) berich-
tet worden (Wolter 2011). Im Zeitverlauf scheint sich mithin
der Anteil der Hochschulen am Weiterbildungsmarkt kaum
verandert zu haben. Der mit etwa einem Drittel aller Weiter-
bildungsfalle wichtigste Anbieter fiir alle Teilnehmer/innen
wie auch fiir Erwerbstatige mit Hochschulabschluss ist kon-
stant der eigene Arbeitgeber. Angesichts der Heterogenitit
in der Zusammensetzung der Teilnehmer/innen ist nicht
auszuschliefRen, dass die AES-Durchschnittswerte fir die
Teilnahme an weiterbildenden Angeboten der Hochschulen
den tatsichlichen Anteil, der auf die wissenschaftliche Wei-
terbildung entféllt, eher noch tiberschitzen.

Der auf die Hochschulen entfallene Weiterbildungsanteil
variiert erheblich mit der jeweiligen Fachrichtung, wie die
DZHW-Absolventendaten zeigen. Die hochste Quote entfillt
auf die Medizin, die niedrigste auf die Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften. In allen Fachrichtungen dominie-
ren mit groflem Abstand auferhochschulische Anbieter. In

s Siehe dazu Fufnote 2.
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den verschiedenen Fachrichtungen entfallen unterschied-
liche Anteilswerte auf die verschiedenen Anbieter, was die
berufsfachlich segmentierte Struktur des Weiterbildungs-
marktes fir Erwerbstitige mit Hochschulabschluss deut-
lich zeigt. Mit Ausnahme der Medizin und der Psychologie
kommt den Arbeitgebern zwar jeweils die hochste Quote
zu, aber in einigen Fachrichtungen entfallen hohe Anteile
auf Kammern und Berufsverbinde, in anderen auf private
Anbieter (vgl. ausfithrlich Kamm et al. 2016). Aber auch die-
se Differenzierungen dndern nur wenig an dem Gesamtbild,
wonach der Bedeutung der Hochschulen als Weiterbildungs-
anbieter fiir Erwerbstatige eher peripher ist.

Betrachtet man die Teilnahme von Erwerbstitigen mit
Hochschulabschluss an hochschulischer und aufierhoch-
schulischer Weiterbildung, dann fillt auf, dass eine Stirke
der Hochschulen in liangerfristigen Angeboten (vorrangig
solchen mit einem reguldren Abschluss) besteht, die der au-
Rerhochschulischen Anbieter primér in Programmen und
Mafinahmen unterhalb dieser Ebene. Das spiegelt sich nicht
nur in der Finanzierungsstruktur - auferhochschulische
Angebote werden primar vom Arbeitgeber, hochschulische
dagegen hauptsichlich von den Teilnehmern/innen selbst
finanziert -, sondern auch in den Motivationsmustern wi-
der. Nach den Daten des Absolventenpanels 2005-2 priferie-
ren Personen (ganz tiberwiegend Erwerbstitige) mit Hoch-
schulabschluss Weiterbildungsangebote der Hochschulen
vor allem wegen der davon erwarteten statusverbessernden
Effekte (z.B. verbesserte Berufs- und Einkommenschancen).
Diese basieren vorrangig auf dem Recht der Hochschulen,
anerkannte Titel und Zertifikate zu vergeben. Der Fach-, In-
halts- und Wissenschaftsbezug der Angebote ist eine weitere
Stérke der Hochschulen, wihrend der Vorsprung aufRerhoch-
schulischer Anbieter vor allem auf den eher non-formalen,
nicht direkt fachbezogenen Angeboten beruht.

6 Schlussbemerkungen

Die Ergebnisse der hier referierten empirischen Untersu-
chungen ergeben zusammen ein Bild, wonach die Teilnahme
beruflich Qualifizierter an weiterbildenden Studienange-
boten der Hochschulen auf unterschiedlichen individuellen
Motivkonstellationen und institutionellen Profilmerkmalen
beruht, die nicht eindeutig einem bestimmten Theorieansatz
zugeordnet werden konnen. Eher sprechen sie fiir eine Mehr-
dimensionalitit im Verhaltnis von Beruf und Weiterbildung.
Nur Teile der Teilnahme an Hochschulweiterbildung beru-
hen auf einer 6konomischen Bedarfslogik. Von grofRerer Be-
deutung ist iiber weite Strecken eine Nachfragelogik, die vor
allem auf der beruflichen Allokations- und sozialen Distink-
tionsfunktion von Hochschulbildung und deren Funktion
bei der Vergabe von Titeln und Zertifikaten basiert. Erkenn-
bar wird ein intentionaler Einfluss bildungspolitischer Kon-
zepte und staatlicher Mafinahmen, die Hochschulen stirker
fir Berufstitige zu 6ffnen, die sich bislang allerdings quanti-
tativ nur bescheiden ausgewirkt haben. In dem nach wie vor
vorhandenen Defizit an flexiblen Studienformaten wird die
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immer noch ausgeprigte Distanz der Hochschulen zu den in-
dividuellen Anforderungen und Erwartungen Berufstitiger,
vor allem an das Zeitregime des Studiums, spiirbar.

Von grofier Bedeutung ist, dass sich das Verstindnis von Wei-
terbildung immer mehr von der alten studiengangbasierten
Definition entfernt und sich mehr und mehr zu einer bio-
graphie- und teilnehmerbezogenen Auslegung entwickelt.
Damit geht die Notwendigkeit einher, sich entgegen der
entweder pauschalen oder nur auf eine Gruppe begrenzten
Rede von beruflich Qualifizierten im Studium eher der Viel-
falt dieser Gruppe vergewissern zu miissen, die nach ihren
Bildungs- und Berufswegen sowie ihren Zugangswegen zur
Hochschule betrichtliche Unterschiede aufweist. So zeigen
sich Unterschiede im Studienerfolg zwischen den Studieren-
den aus dem Zweiten und denen aus dem Dritten Bildungs-
weg zugunsten der letzteren Gruppe, obgleich beiden eine
ahnliche Berufsbiogaphie gemeinsam ist. Wie das Thema
Studierfahigkeit zeigt, gibt es deutliche Differenzen in der
bildungspolitischen Bewertung. So wird der in den letzten
Jahren erweiterte Zugang fiir NTS von vielen Seiten wegen der
fehlenden schulischen Studienberechtigung (an Universita-
ten des Abiturs) immer noch eher skeptisch gesehen. Vor die-
sem Hintergrund sind empirische Untersuchungsergebnisse
bedeutsam, die (1) zeigen, dass Beruf und Arbeit durchaus fiir
ein Studium qualifizieren kénnen und die grofRe Mehrzahl
der NTS die Studienanforderungen erfolgreich bewiltigt,
dass aber (2) durchaus ein zusitzlicher Unterstiitzungsbe-
darf bei der Studienaufnahme und vor allem ein erheblicher
Flexibilisierungsbedarf in der Studienorganisation bestehen.
Im Bereich der traditionellen postgradualen wissenschaft-
lichen Weiterbildung fillt der Anteil der Hochschulen am
Weiterbildungsmarkt angesichts der massiven Konkurrenz
mit auflerhochschulischen Anbietern noch sehr bescheiden
aus, u. a. weil auRerhochschulische Anbieter sich eher auf die
besonderen Bediirfnisse von Berufstitigen einstellen.
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Weiterbildung und Berufsbiografie

Berufsbegleitendes Studieren im Kontext berufsbiografischer Gestaltungsentwiirfe

CLAUDIA LOBE

Kurz zusammengefasst ...

Der Beitrag behandelt Beziige zwischen Hochschulweiter-
bildung und Berufsbiografie. Er geht anhand von problem-
zentrierten Interviews mit berufsbegleitend Studierenden der
Frage nach, wie sie Arbeit und Lernen in der biografischen
Alltagsplanung miteinander verzahnen und welche Erwar-
tungshaltung sie an den Studienabschluss im Hinblick auf
ihre zukiinftige Berufsbiografie kniipfen. Aus einer biogra-
fietheoretischen Perspektive wird aufgezeigt, dass sich das
Studium in den untersuchten Fdllen in erster Linie als bio-
grafisches Bildungs- und nicht als Karriere-Projekt erweist.
Eine organisationale Unterstiitzung durch den Arbeitgeber
wird z.T. bewusst vermieden, was zu Irritationen am Ar-
beitsplatz fithren kann. Im Hinblick auf die Berufsbiografie
kommt dem Studium vor allem eine zukunftserschliefende
Funktion zu.

1 Weiterbildungsteilnahme neben dem Beruf.
Einige Rahmendaten

Reprisentative Bevolkerungsumfragen zur Weiterbildungs-
teilnahme wie der Adult Education Survey belegen regelma-
Rig enge Zusammenhinge zwischen Weiterbildung und Be-
ruf. Die aktuellsten Ergebnisse aus dem Trendbericht zum
AES zeigen, dass 70 Prozent aller Weiterbildungsaktivititen
auf Formen der betrieblichen Weiterbildung entfallen und
zusitzlich 13 Prozent als individuell-berufsbezogene Weiter-
bildungen zu charakterisieren sind (vgl. Bilger/Strauft 2015,
S. 21). Unter den Motiven zur Weiterbildungsteilnahme ran-
giert mit 60% Zustimmung ,Berufliche Tatigkeit besser aus-
iben“ ganz vorn (vgl. Kuwan/Seidel 2013, S. 227). Fiur 25 Pro-
zent der Weiterbildungsaktivititen in Deutschland werden
die Weiterbildungskosten vom Arbeitgeber {ibernommen
(vgl. Bilger/Kuper 2013, S. 22).

Fir das Feld der Hochschulweiterbildung nennen die Teil-
nehmenden iberwiegend fachlich-berufliche Ziele, aber
auch personliche Bildungsziele als Teilnahmemotive (vgl.
Grotheer et al. 2012, S. 356). Etwa die Hilfte der von den
Hochschulabsolventinnen und -absolventen im Zeitraum
von zehn Jahren nach dem Abschluss besuchten lingeren
Weiterbildungen an Hochschulen weist eine enge fachliche

Affinitit mit dem Erststudium auf. Hochschulweiterbil-
dung wird also in fachlicher Hinsicht offenbar sowohl fiir
vertiefende Fort- und Weiterqualifizierungen genutzt als
auch zum Erschlieffen neuer Fachgebiete. Eine einschligige
Berufserfahrung und somit ein Bezug zur Berufstitigkeit
wird allerdings bei vielen berufsbegleitenden Masterstudi-
engingen als Zugangsvoraussetzung gefordert (vgl. Minks/
Netz/Volk 2011, S. 25). Die entstehenden Gebiihren werden
von der iberwiegenden Mehrheit der Teilnehmenden teil-
weise oder vollstindig selbst getragen (vgl. Weiland 2006).
Eine Auswertung der Daten des IW-Personalpanels aus dem
Jahr 2014 zeigt allerdings, dass 87,3 Prozent der Unterneh-
men, die bereits Bachelorabsolventen beschaftigt haben und
ein berufsbegleitendes Masterstudium unterstiitzen oder
dies planen, bereit sind, zumindest einen Teil der anfallen-
den Gebiihren fiir die Ausbildung zu iibernehmen. Nur 34,3
Prozent der Unternehmen tibernehmen auch die gesamten
Gebiihren. Eher wird ein Studium durch Freistellungen oder
Riickkehrgarantien unterstiitzt (vgl. Konegen-Grenier/Pla-
cke/Schroder-Kralemann 2015, S. 52). Erstaunlich ist, dass
die Mehrheit der berufsbegleitenden Studiengdnge auf eine
Studiendauer zwischen einem und zwei Jahren ausgelegt ist,
was auch bei Beriicksichtigung der vergebenen Kreditpunkte
mit Vollzeit-Prasenzangeboten vergleichbar ist (vgl. Minks/
Netz/V0lk 2011, S. 36ff.). Dies wirft die Frage auf, wie die Dop-
pelbelastung von Hochschulweiterbildung und Beruf alltags-
biografisch von den Studierenden gelost wird.

Obwohl mit der Entstehung berufsbegleitender Studiengin-
ge explizit der Anspruch verbunden ist, lebenslange Lern-
prozesse zu ermdglichen, die sich auch nach der beruflichen
Erstqualifikation wihrend der ausgetibten Berufstitigkeit
vollziehen, ist bisher wenig dariiber bekannt, wie Hochschul-
weiterbildung berufsbiografisch gerahmt ist. Wie verbinden
die Studierenden Arbeit und Lernen im lebensgeschichtli-
chen Kontext? Welche Erwartungen kniipfen sie an den Stu-
dienabschluss im Hinblick auf ihre zukiinftige Berufsbiogra-
fie?

Geht man der Bedeutung berufsbegleitenden Studierens als
Lebensereignis im biografischen Kontext nach, zeigen sich
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im Hinblick auf die Verkniipfung von Hochschulweiterbil-
dung und Beruf z.T. iiberraschende Befunde. Im Rahmen
meiner Dissertation (vgl. Lobe 2015) wurden berufsbeglei-
tend Studierende verschiedener Bachelor- und Masterstudi-
enginge mit unterschiedlichen fachlichen Ausrichtungen
anhand von problemzentrierten Interviews (Witzel 2000)
zu ihrem Studium befragt. Vor dem Hintergrund einer bio-
grafietheoretischen Perspektive (Alheit/Dausien 2000) wur-
de das Studium als Transition (Welzer 1993) in der Biografie
konzeptualisiert. Mithilfe der Grounded Theory (Corbin/
Strauss 2008) wurde die studienbedingte Transition in ihrer
Prozesslogik analysiert. Zusatzlich wurden drei biografische
Bedeutungshorizonte unterschiedlicher Reichweite heraus-
gearbeitet, in denen das Studium fir die Interviewpartner/-
innen relevant wird.

Einer der drei identifizierten Bedeutungshorizonte thema-
tisiert die biografischen - u.a. berufsbiografischen - Gestal-
tungsentwiirfe fiir die Zukunft und fragt danach, wie das
Studium darin eingebettet ist. Ein weiterer biografischer
Bedeutungshorizont betrachtet die Handlungsentwiirfe oder
-pline (vgl. Fischer/Kohli 1987), mit denen die Studierenden
das berufsbegleitende Studium wihrend seiner Dauer als
neuen Lebensbereich etablieren und ihren Alltag daraufhin
neu arrangieren. Im Folgenden werden ausschnitthaft einige
Erkenntnisse aus diesen beiden Analysekategorien vorge-
stellt, die zeigen, wie Studium und Berufsbiografie miteinan-
der verzahnt werden.

2 Berufsbiografische Gestaltungsentwiirfe

Der Studienwunsch weist meist eine tiefe biografische Ver-
ankerung auf und ist eng mit biografischen Priskripten
verkniipft (vgl. Fischer/Kohli 1987; Alheit 2003; Truschkat
2013). Darunter sind hier biografische Normalvorstellun-
gen zu verstehen, denen sich die Interviewpartner/-innen
in ihrer Lebenswelt (vgl. Schiitz/Luckmann 2003; Berger/
Luckmann 2007) im Hinblick auf eine ,normale“ Bildungs-
biografie gegentiber sehen. In fast allen untersuchten Fillen
ist ein Studium dabei als selbstverstindliche Bildungssta-
tion im eigenen Bildungsweg-Priskript vorgesehen. Sofern
die Interviewpartner/-innen dem vorgesehen Bildungsweg
gefolgt sind, setzt das berufsbegleitende, zweite Studium
kontinuierliche Bildungsaufstiege fort. Formale Bildungs-
abschliisse fungieren hier als institutionalisiertes Kultur-
kapital und symbolisches Kapital (vgl. Bourdieu 2005, 1985),
die Einfluss auf die Position im sozialen Raum nehmen. Der
kontinuierliche Bildungsaufstieg erweist sich dann ebenfalls
als selbstverstindliches Element einer als ,normal“ gedach-
ten Bildungsbiografie. Wenn ein Interviewpartner schildert,
dass er schon vor Beginn seines ersten Studiums ein spéteres
zweites Studium geplant hat, weil ihm von vornherein klar
war, dass er ,nicht nach dem Erststudium schon alles erreicht
[hat, was er (C.L.)] erreichen mochte” (I3, S. 1, Z. 30£f.), wird
dies sichtbar.

Sind die Interviewpartner/-innen dagegen von ihrem Bil-
dungsweg-Praskript abgewichen, indem sie zunachst kein
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Studium aufgenommen haben, erleben sie dies nachtriaglich
als biografische Briiche, die haufig mit bildungsbezogenen
Abwertungen einhergehen und auch als soziale Abstiege
empfunden werden. Dem begegnen sie durch nachgeholte
Bildungsabschliisse. Diejenigen Interviewpartner/-innen,
die einen solchen Wiederaufstieg vollziehen, befinden sich
darinanunterschiedlichen Punkten - einige haben ein erstes
(Fachhochschul- oder Bachelor-) Studium bereits nachgeholt,
ohne das empfundene Defizit dadurch vollends ausgeglichen
zu sehen, andere beginnen mithilfe des berufsbegleitenden
Studiums erst ihren Wiederaufstieg. Nina Neumann bei-
spielsweise holt mit dem berufsbegleitenden Studium erst-
mals die verpasste Bildungschance nach:

es war wirklich schon das Ding, dass ich halt mein Abitur
nicht gemacht hab und so dieser Haken auch im Lebenslauf
und das so mit meinen mit den Vorstellungen, die ich von mir
selber hatte, dhm ja das hat halt nicht so iibereingestimmt,
also ich war mit mir selber nicht zufrieden und deshalb hab
ich dann auch gesagt ja, ich studier (I4, S. 2, Z. 45ff.).

Die Abweichung vom Bildungsweg-Priaskript hiangt Nina
Neumann als biografische Fehlentscheidung nach und be-
lastet ihr Selbstbild. Im Studium sieht sie daher nicht so sehr
eine Form der beruflichen Weiterbildung, sondern in erster
Linie einen nachgeholten akademischen Bildungsabschluss:

Nee, also berufliche Weiterbildung finde ich ist es gar nicht.
Also weil ich find ne berufliche Weiterbildung das wiirde ja
also fitr mich impliziert berufliche Weiterbildung auch so‘n
bisschen dhm dieses dass ich‘s halt wirklich nur mache, um
auf der Arbeitsstelle weiter zu kommen |[...]. Und ich hab das
natiirlich auch gemacht, weil ich auch beruflich weiterkom-
men wollte, aber primdr natiirlich auch, weil ich Ghm Studie-
ren wollte auch (I4, S. 44, Z. 241f.).

Das Studium wird also, obwohl es ,auch“ beruflich mo-
tiviert ist, eher mit der (nachtriglichen) Realisierung
von Bildungsweg-Praskripten in Verbindung gebracht
und im Kontext eines Bildungsaufstiegs verortet.

In den vorliegenden Fillen ldsst sich das Studium also in
erster Linie als biografisches Bildungsprojekt beschreiben.
Beruflich-fachliche Aufstiegsaspirationen und Verwer-
tungsvorstellungen spielen bei der Studienentscheidung
eher eine untergeordnete Rolle, wenngleich das Studium sehr
wohl auch in berufsbiografische Gestaltungsentwiirfe einge-
bunden ist. Dabei stellt sich aber heraus, dass die beruflichen
Motive duflerst vielfaltig sind und sich nicht nur in Form
vertikaler Aufstiegsaspirationen zeigen. Stattdessen wird
das Studium auch zum Erschlieffen beruflicher Teilarbeits-
markte im Sinne einer Komplettierung der beruflichen Erst-
qualifizierung genutzt oder zur Absicherung fiir berufliche
Krisen. Eine ,strategische, gelegentlich fast instrumentelle
Einstellung“ zum Studium im Hinblick auf eine berufliche
Verwertung des Abschlusses, wie sie sich beispielsweise in ei-
ner Studie mit nicht-traditionellen Studierenden von Alheit,
Rheinlinder und Watermann (2008, S. 384) in einigen Fillen
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zeigt, findet sich hier sonicht. Eher geht esum die potenzielle
Erweiterung beruflicher Moglichkeitsrdume oder zur Inspi-
ration fir noch diffuse Veranderungswiinsche. So ergeben
sich aus dem Studium bisweilen Anstofie fiir berufliche Ver-
anderungen:

Das ist so praktisch die Hlfte des Studiums war rum und da
ist das fiir mich ganz klar geworden auch, dass ich dhm an-
dere Fdhigkeiten habe, andere Fdhigkeiten entwickeln kann
und andere Fahigkeiten nutzen mochte (I1, S. 19, Z. 5ft.).

Dem Studium kommt damit fiir die Berufsbiografie ins-
gesamt eher eine zukunftserschlieRende Funktion zu (vgl.
Schiffter 2014), indem sich neue berufsbiografische Hori-
zonte wahrend des Studiums auftun und durch die zusatzli-
che Qualifikation neue berufliche Handlungsfelder erschlos-
sen werden.

3 Alltagsbiografische Separierung von Studium
und Beruf

Angesichts der bildungsbiografischen Verortung des Studi-
ums und der beim Studienbeginn oft noch diffusen berufli-
chen Nutzenvorstellung der Interviewpartner/-innen stellt
sich die Frage, wie sie das Studium zu ihrer aktuellen Berufs-
tatigkeit ins Verhiltnis setzen und es in ihren Alltag integrie-
ren. Hier zeigt sich, dass die Interviewpartner/-innen zwar
ihre Arbeitgeber ausnahmslos von ihren Studienaktivititen
in Kenntnis setzen, aber bewusst davon absehen, am Arbeits-
platz studienbegiinstigende Arbeitsbedingungen auszuhan-
deln.

Von den sechs interviewten Personen sind vier in einer festen
Vollzeitanstellung beschiftigt. Sie verfiigen potenziell iiber
eine lingerfristige Beschiftigungsperspektive bei ihrem ak-
tuellen Arbeitgeber. Die beiden iibrigen Interviewpartnerin-
nen sind in Teilzeit-Angestelltenverhiltnissen beschaftigt,
die sie als voriibergehend deuten. Eine von ihnen hat nach ih-
rer Berufsausbildung als Steuerfachangestellte ein Vollzeit-
Prasenzstudium aufgenommen und bt in ihrem gelernten
Beruf bewusst nur Aushilfstatigkeiten aus, um dem Studium
den Vorrang zu geben. Ihr Wechsel in ein berufsbegleitendes
Fernstudium vollzieht sich im Hinblick auf diese Aushilfs-
titigkeit dann als ,fliegender Ubergang* (I5, S. 8, Z. 14). Die
andere Interviewpartnerin hat zwei kleine Kinder und geht
seitdem bewusst einer Teilzeitbeschiftigung nach, die sie
explizit als berufliche Zwischenstation wihrend der Famili-
enphase darstellt.

Die vier Interviewpartner/-innen, die eine finanzielle oder
zeitliche Unterstiitzung ihres Studiums durch den Arbeitge-
ber fiir potenziell moglich halten, fiirchten, dass ein solches
Entgegenkommen an Gegenleistungen gekniipft wire, die
sie nicht zu erbringen bereit sind. Zwei von ihnen wollen vor
allem eine lingere Unternehmensbindung vermeiden, die
sie als zeitweisen Verlust der Gestaltungshoheit iiber ihre
Berufsbiografie empfinden. Die anderen beiden Interview-
partner mochten vor allem die Gestaltungshoheit tiber ihr

Studium behalten und den Arbeitgeber nicht in studienbezo-
gene Entscheidungen und Verliufe involvieren miissen. Um

diese Abhangigkeiten zu vermeiden, schliefien sie fiir sich

ganz bewusst aus, studienbedingte Unterstiitzungsleistun-
gen am Arbeitsplatz auszuhandeln. Paradoxerweise fithrt ge-
rade diese Separierung jedoch im beruflichen Kontext unter

bestimmten Bedingungen zu Irritationen am Arbeitsplatz.

3.1 Berufsbiografische und studienbezogene
Gestaltungshoheit erhalten

Zwei Interviewpartner vermuten, dass ihre Gegenleistung
fiir die (finanzielle) Unterstiitzung des Studiums in einer
mehrjihrigen vertraglichen Bindung an das Unternehmen
besttinde, was sie vermeiden wollen. Anhand des folgenden
Interviewausschnitts lasst sich diese Haltung verdeutlichen:

I: Und es kam auch nicht in Frage also ich glaube, es gibt
auch Modelle, wo man mit dem Arbeitgeber abspricht ich
qualifizier (IP3: Nein) mich und man teilt sich die Finanzie-
rung oder dhm (IP3: Wollt ich nicht) bekommt halt ein paar
Tage irgendwie mehr frei fiir Prdsenzphasen und so.

IP3: Wollt ich alles nicht. Ahm ich wollte es schon aus dem
Grund nicht, da ich mich ungern von irgendjemandem abhdn-
gig mache. Wenn ich jetzt gesagt hdtte zahl mir bitte mein
Zweitstudium, dann wdre die ndchste Forderung gekommen
gut dann machen wirn Vertrag fiinf Jahre bitte bist du da-
nach noch ans Unternehmen gebunden. Und das méchte ich
einfach nicht. Ich bezahl das fiir mich (2) mach das Ganze
und hinterher bin ich immer noch irgendwo mein eigener
Herr und frei in meinen Entscheidungen. Also das ist fiir
mich ein ganz wichtiger Punkt einfach auch frei zu sein in
solchen Dingen (I3, S. 6, Z. 22ff.).

Der Interviewpartner macht klar, dass er auf eine Unterstiit-
zung durch das Unternehmen ganz bewusst verzichtet und
ihm eine Beteiligung nicht etwa von Unternehmensseite
verweigert wird. Er begriindet seine Entscheidung mit einer
grundsatzlichen Abneigung, sich von Anderen abhingig zu
machen. Diese antizipierte Abhdngigkeit sieht er in einer
vertraglichen Gegenleistung in Form einer Unternehmens-
bindung. Einen mehrjihrigen Verzicht auf die Moglichkeit,
das Unternehmen zu verlassen, erachtet er als empfindliche
Einschrankung seiner biografischen Planungsfihigkeit und
Handlungsalternativen (vgl. Alheit 2006) und als Verlust von
Autonomie und Kontrolle tiber seine Berufsbiografie. Das
Widerstreben, nicht mehr sein eigener Herrund frel in sei-
nen Entscheidungen zu sein, riickt die Unternehmensbin-
dung in den Kontext einer berufsbiografischen Ohnmacht,
die er um jeden Preis zu vermeiden versucht. Moglicherweise
auch deshalb, weil er bereits gravierende Leidenserfahrun-
gen in seiner ersten beruflichen Titigkeit gemacht hat, de-
nen er nur durch seine Kindigung und Inkaufnahme einer
anschliefenden Arbeitslosigkeit ein Ende setzen kann (I3, S.
21, Z. 47ff)), kommt eine Bindung an seinen Arbeitgeber fir
ihn nicht in Frage. In der etwas provokanten Formulierung
»2zahl mir bitte mein Zweitstudium® tritt das berufsbegleitende
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Studieren auch nicht als berufsbezogene Weiterbildung in
Erscheinung, sondern eher als biografisches Bildungsprojekt.
Nur in der vertraglichen Bindung kommt zum Ausdruck,
dass die akademische Qualifikation nach dem Abschluss des
Studiums fir das Unternehmen gewinnbringend sein kénn-
te.

Die beiden iibrigen Interviewpartner/-innen wollen vermei-
den, dass die Realisierung ihres Studienwunsches der Ein-
flussnahme ihres Arbeitgebers unterliegt. In folgendem In-
terviewausschnitt wird dies deutlich:

Das heifdt, mit meinem Urlaub und mit Uberstunden konnte
ich diese Zeiten alle iiberbriicken, kriegte ich alles hin. Und
das war fiir mich ein wichtiger Aspekt, sodass ich ja nicht
dort nicht hingegangen bin so als, ich wollte nichts von dem
Unternehmen oder so. Das heifit: das, wie ich es machen
wollte, das habe ich fiir mich geplant, das war fiir mich reali-
sierbar und dadurch konnte ich es machen, ich musste nicht
um irgend etwas bitten, wo man dann sagen konnte: ,,Ja, nee,
so geht das nicht®, sondern es war fiir mich einfach klar und
so habe ich sdmtliche Rahmenbedingungen geschaffen ein-
fach. Ja und das ist fiir mich auch wichtig. Ich méchte mich
nicht in so eine Abhdngigkeit begeben dann auch, denn wie
sieht das dann nachher aus, wenn es dann nicht klappt, wenn
man dann umschwenken muss oder so irgendwo? (I1, S. 13,
Z. 36ff).

Das Widerstreben, als Bittsteller beim Unternehmen aufzu-
treten und dadurch seinen Studienwunsch der Einflussnah-
me seines Arbeitgebers auszusetzen, wird hier explizit betont.
Dabei spielt zum einen die - in anderen Interviewpassagen
herausgearbeitete - Versagensangst vor dem Studienbeginn
eine Rolle, einem Studium tiberhaupt gewachsen zu sein (vgl.
Lobe 2015, S. 107ff.). Ein potenzieller Studienabbruch wird
mit einem Gesichtsverlust im beruflichen Umfeld gleich-
gesetzt, der durch eine Beteiligung des Arbeitgebers an der
finanziellen oder zeitlichen Realisierung des Studiums noch
verschlimmert wiirde (wie sieht das denn nachher aus [...J?).

Noch mehr als der potenzielle Gesichtsverlust, der sich an-
gesichts der Bekanntgabe des Studiums am Arbeitsplatz
ohnehin nicht ginzlich vermeiden liefRe, stort den Intervie-
wpartner aber vor allem das Einrdumen eines Mitsprache-
rechts beziiglich der Realisierung seines Studienwunsches.
Denn indem er als Bittsteller auftritt, setzt er seinen Studi-
enwunsch und ggf. die Modalitdten seiner Realisierung der
Einflussnahme des Arbeitgebers aus. Ob bzw. wie sich das
Studium neben dem Beruf realisieren liefle, unterlige dann
auch dessen Mitbestimmung (,,/a, nee, so geht das nicht 9.

Potenzielle Arbeitgeberinteressen im Hinblick auf die Wei-
terqualifizierung von Mitarbeitern werden in den hier unter-
suchten Fillen kaum angesprochen und besitzen in den be-
ruflichen Kontexten der Interviewpartner/-innen offenbar
kaum Relevanz. Andeutungsweise wird aber sichtbar, dass
ein Arbeitgeberinteresse, das Studium zu unterstiitzen, in
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einer langfristig gedachten Personalentwicklung und Mitar-
beiterbindung vermutet wird, von dem akademisch (weiter)
qualifizierten Personal nach dem Studienabschluss noch
profitieren zu konnen.

Vor diesem Hintergrund wird nachvollziehbar, warum nur
vier der sechs Interviewpartner/innen sich mit einer poten-
ziellen Unterstiitzung durch das Unternehmen befassen,
obwohl sich bei allen inhaltliche Schnittstellen zwischen
Studienfach und Berufstatigkeit zeigen. Denn nur vier der
Interviewpartner/-innen haben eine lingerfristige Beschif-
tigungsperspektive beim aktuellen Arbeitgeber. Gerade die
Kombination aus einer Bekanntgabe der Studientitigkeit
am Arbeitsplatz bei gleichzeitiger Abgrenzung des Studi-
ums vom beruflichen Kontext erzeugt dann jedoch unter be-
stimmten Voraussetzungen Spannungen und Konflikte am
Arbeitsplatz, die im Folgenden erlautert werden.

3.2 Organisationale Resonanz am Arbeitsplatz

Folgender Interviewausschnitt illustriert exemplarisch, dass
durch das berufsbegleitende Studium Irritationen und Span-
nungen am Arbeitsplatz entstehen konnen.

Was (1) problematisch ist oder sein kann, ist sicherlich, das so
nem Arbeitgeber zu erkldren. Weil die natiirlich immer Angst
haben [...]: Auf der einen Seite wiinscht man sich, dass die
Leute sich weiterbilden, fortbilden, [...] Auf der anderen Seite,
wenn man das dann wirklich vortrdgt und wirklich machen
mochte, dann haben die auf der anderen Seite auch gerade
so‘n Arbeitgeber Angst, dass man sich nicht mehr mit voller
Kraft den Belangen des Unternehmens widmet.(1) Und dhm
das ist, das kann zumindestens ein Problem sein. Ich (1) (lau-
ter) Ich hab mich da in unserer Firma nicht so groR erkldrt.
Ich hab gesagt: ich mach das. Und ich wei8, dass man phasen-
weise (1) nicht ganz so einverstanden war, aber ich hab mich
da mit nem relativ dicken Hintern drauf gesetzt und hab das
trotzdem gemacht. Und man hdtte mich auch nicht aufhalten
konnen. Wenn man mich da aufhalten hdtte wollen, dann
hdtte ich sicherlich gesagt: Dann seid ihr nicht mehr der rich-
tige Arbeitgeber fiir mich (12, S. 7, Z. 46ff.).

Der Interviewpartner beklagt eine Diskrepanz zwischen
der politischen Forderung nach lebenslangem Lernen und
den arbeitsorganisatorischen Hiirden in der Umsetzung. In
seiner Wahrnehmung haben Arbeitgeber Angst, dass sich
Mitarbeiter wahrend eines berufsbegleitenden Studiums
nicht mehr mitvoller Kraft den Belangen des Unternehmens
widmen. Er fihrt also das Missfallen seines Arbeitgebers
auf antizipierte Einbufien seiner Arbeitsqualitit infolge der
parallelen Studienaktivititen zurtick. Er vermutet, dass sein
Arbeitgeber sich von seinem berufsbegleitenden Studium
eher Nachteile als Vorteile fiir das Unternehmen ausrechnet.
Anhand des tibrigen Interviewmaterials deutet sich an, dass
Vorgesetzte flirchten, sie hatten durch Einbuflen der Arbeits-
qualitit die Last des Studiums zu tragen, koénnten aber des-
sen ,Friichte“im Sinne eines akademisch hoch qualifizierten
Mitarbeiters nicht mehr ernten.
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Auch wenn Max Konrad noch keine konkreten Pline hat, so
trifft es doch zu, dass er sich mit dem Abschluss bessere Mog-
lichkeiten auf dem Arbeitsmarkt schaffen mochte:

[...] wenn mir das alles nicht mehr passt, dann kann ich mein
Masterstudium mein Masterzeugnis unter den Arm nehmen
und kann irgendwo anders hingehen. Oder dann fdllt es mir
leichter, irgendwo anders hinzugehen (12, S. 11, Z. 21ff.).

Paradoxerweise deutet sich hier eine Art ,sich selbst erfiillen-
de Prophezeiung® an: Das Studium wird genutzt, um fiir den

Fall von Spannungen am Arbeitsplatz eine bessere Ausgangs-
position fiir einen Arbeitsplatzwechsel zu haben. Gerade

durch die Aufnahme des Studiums werden aber Spannungen

erzeugt, weil das berufliche Umfeld genau diese Strategie

scheinbar erahnt. Darin kommt auch der emergente Cha-
rakter biografischen Handelns zum Ausdruck, indem die

Handlungsergebnisse tiber das Intendierte hinausgehen (vgl.
Schiitz/Luckmann 2003, S. 286ff.).

Nur eine Interviewpartnerin deutet trotz ihrer Vermeidung
von Abhingigkeit keine organisationalen Spannungen an. Sie

ist auch die einzige, die urspriinglich plant, durch das Studi-
um innerhalb des Unternehmens aufzusteigen und dies mit
ihrem Arbeitgeber bespricht. Auf diese Weise eriibrigen sich

offenbar die von den anderen Interviewpartner/innen erfah-
renen Begriindungszwange und Schwierigkeiten. Moglicher-
weise wird es in ihrem Fall noch zu Spannungen kommen,
wenn sie ihrem Arbeitgeber mitteilt, dass sie inzwischen ihre

Meinung geindert hat und zugunsten eines Aufbau-Studi-
ums im Vollzeitformat ihre Stelle kiindigen wird (vgl. 14, S.13,
Z.12ff)). Hier wird zugleich der zukunftserschlieRende und

transitorische Charakter des berufsbegleitenden Studiums

sichtbar, das urspriingliche berufsbiografische Gestaltungs-
entwiirfe, in die es eingebunden ist, transformiert.

Potenzielle positive Effekte auf die Arbeitsqualitit, die schon
wihrend des Studiums anhand thematischer Verschrankun-
gen von Studienfach und Berufstitigkeit eintreten konnten,
werden von den Interviewpartnerinnen und -partnern dabei
nicht als Gegenstand der Auseinandersetzung mit ihren Ar-
beitgebern erwihnt.

4 Hochschulweiterbildung als berufliche
Weiterbildung. Ein Fazit

Das berufsbegleitende Studium stellt sich in den untersuch-
ten Fillen in erster Linie als biografisches Bildungsprojekt
dar, das der (nachtriglichen) Realisierung biografischer
Praskripte und damit der (Wieder-)Herstellung bildungsbio-
grafischer Normalitit dient. Erst in zweiter Linie wird das
Studium als Form der beruflichen Weiterbildung gedeutet,
wenngleich es jeweils an die beruflichen Handlungsfelder
der Studierenden ankniipft. Die Funktion, die das Studi-
um in den berufsbiografischen Gestaltungsentwiirfen der
Interviewpartner/-innen erfillt, ist dann eher eine zukunfts-
erschliefiende (vgl. Schiffter 2014). Neue berufliche Perspek-

tive entstehen - z.T. auch tiberraschend - erst wihrend des
Studiums in Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten.
Aus berufsbiografischer Perspektive geht es vielmehr um
eine Pluralisierung potenzieller beruflicher Moglichkeits-
rdume, um berufsbiografische Autonomie zu sichern und
Handlungsspielraume und -optionen zu erweitern.

Der Erhalt berufsbiografischer Gestaltungshoheit spiegelt
sich auch in den biografischen Handlungsentwiirfen (vgl. Fi-
scher/Kohli 1987, S. 34), durch die die Studierenden im Sinne
der biografischen Alltagsplanung (vgl. Alheit 2006, S. 5) das
berufsbegleitende Studium wihrend seiner Dauer als zusatz-
lichen Lebensbereich etablieren. Es werden kaum Ressourcen
aus dem Beruf zum Studieren freigesetzt, sondern es kommt
meist zu einer bewussten Separierung von Studium und
Beruf. Die Studierenden versuchen so, Verbindlichkeiten
gegeniiber ihrem Arbeitgeber zu vermeiden, um ihre berufs-
biografische Gestaltungshoheit er erhalten. Gerade dadurch
entstehen unter bestimmten Bedingungen aber auch Irrita-
tionen am Arbeitsplatz.

Die aus der Perspektive der Interviewpartner/-innen wieder-
gegebene organisationale Resonanz auf das berufsbegleiten-
de Studium am Arbeitsplatz lasst darauf schlieffen, dass Ar-
beitgeber die mangelnde Bindungsbereitschaft registrieren
und als mogliche Abwanderungsabsicht deuten. Gleichzeitig
kristallisiert sich in den Interviews die Befiirchtung der Ar-
beitgeber heraus, die Arbeitsqualitit werde unter dem Stu-
dium leiden, sodass das dem Unternehmen in bildungsoko-
nomischer Hinsicht die Bildungsertrige der Weiterbildung
nicht zugutekommen, gleichzeitig aber sekundére Kosten
entstehen. Paradoxerweise entstehen also gerade aus der
Abgrenzung des Studiums vom Beruf Spannungen und Kon-
flikte am Arbeitsplatz.

Die Interviewanalyse untermauert dabei einerseits die Be-
denken der Arbeitgeber. Denn tatsichlich halten sich die
Interviewpartner/-innen bewusst berufsbiografische Ge-
staltungsmoglichkeiten offen, indem sie sich einer Unter-
nehmensbindung entziehen. Dies ist aber nicht einer bereits
geplanten Karrierestrategie auferhalb des Unternehmens
geschuldet, sondern vielmehr dem Erhalt berufsbiografi-
scher Autonomie. Diese ist nicht unbedingt Ausdruck man-
gelnder Identifikation mit der Organisation, sondern lasst
sich als Kennzeichen moderner Lebensentwiirfe verstehen,
denn die ,dominierende Einstellung, die wir im Blick auf
unsere eigene Biografie haben, ist tatsdchlich die des Pla-
nens‘ (Alheit 2006, S. 5, Herv. i. O.). Berufsbiografien sind in
der spitmodernen Gesellschaft im Ubergang vom 20. zum
21. Jahrhundert immer weniger durch vorstrukturierte Er-
werbslaufbahnen vorgezeichnet und zunehmend geprigt
von einer individualisierten, reflexiven Beruflichkeit (vgl.
Schicke 2014), in der erwerbsbiografische Verldufe eigenstin-
dig zu planen, zu gestalten und subjektiv zu deuten sind.
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Vor diesem Hintergrund ist die hohe Bedeutung, die die
Interviewpartnerinnen und -partner ihrer berufsbiografi-
schen Autonomie beimessen, nachvollziehbar.

Gleichzeitig regen die analysierten Fille dazu an, die Auf-
merksamkeit auf eine schon vor dem Studienabschluss
eintretende Befruchtung des beruflichen Arbeitsprozesses
durch das Studium zu richten. Denn Studium und Beruf wer-
den von den Interviewpartnerinnen und -partnern durchaus
zueinander in Bezug gesetzt; fiir einige Interviewpartner/
innen besteht sogar eine zentrale, biografisch neue Lerner-
fahrung in der beruflichen Relevanz von Studienthemen.
Schnittstellen zeigen sich z.B. da, wo im Studium Praxispro-
jekte vorgesehen sind, neues Fachwissen unmittelbar in
beruflichen Titigkeiten genutzt wird oder Handlungspro-
bleme der beruflichen Praxis Ausgangspunkte fiir eine wis-
senschaftliche Auseinandersetzung in Haus- oder Abschlus-
sarbeiten bilden (Lobe 2015, S. 183ff.).

Auch vor dem Hintergrund der eingangs skizzierten Befra-
gungsdaten von Personalverantwortlichen erscheint es fiir
zukiinftige Forschung lohnenswert, den organisationalen
Logiken und Arbeitgeberperspektiven im Hinblick auf die
Unterstiitzung berufsbegleitenden Studieren genauer nach-
zugehen, was hier nur durch die ,Brille“ der Studierenden
angedeutet werden konnte. Dabei gilt es die Vielfalt mogli-
cher Unterstiitzungsmodelle aufzuzeigen, die sich nicht in
Finanzierungsfragen erschopft. So deutet sich in den Inter-
views mit berufsbegleitenden Studierenden an, dass es fiir
sie bereits einen Mehrwert bedeuten kann, wenn Bilirordume
und -equipment am Wochenende fiir Lerntitigkeiten ge-
nutzt werden diirfen, Planungssicherheit fiir Urlaubstage vor
Prifungen gewahrt wird oder Arbeitszeiten flexibel gestaltet
werden kénnen.
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Berufliche Perspektiven

durch Kontaktstudiengange

Wissenschaftliches Weiterbildungskonzept fiir beruflich qualifizierte
Pflegefachpersonen als niederschwelliges Studieneinstiegsangebot

ANKE SIMON
CLAUDIA ECKSTEIN
KATRIN HEESKENS
BETTINA FLAIZ
ULRIKE KIENLE

Kurz zusammengefasst ...

Mit der Reform des Landeshochschulrechts (2012) wurde
der Ubergang vom Beruf zur Hochschule deutlich erleichtert.
Diese Reform ermoglichte Hochschulen die Entwicklung so-
genannter Kontaktstudiengdnge (LHG Baden-Wiirttemberg
2012, 2015). Seit 2013 bietet die Duale Hochschule Baden-
Wiirttemberg, Stuttgart fiir beruflich qualifizierte Pflege-
fachpersonen, auch ohne Hochschulzugangsberechtigung,
Kontaktstudiengdnge an. Die curriculare Konzeption dieser
wissenschaftlichen Weiterbildungen wurde auf der Basis von
Bedarfsanalysen, normativen Grundlagen, Begutachtungen
durch einen wissenschaftlichen Beirat und Empfehlungen
diverser Fachgesellschaften generiert. Die Ergebnisse der
vorliegenden Begleitevaluation legen die Bewertungen der
Kontaktstudierenden (n=158) hinsichtlich ihres Kompeten-
zerwerbs offen.

1 Kontextueller Hintergrund

Wie aus dem Lancet Report (2010) hervorgeht, wird die Aus-
und Weiterbildung von Pflegefachpersonen sowohl vom
Gesundheits- als auch vom Bildungssystem beeinflusst (The
Lancet Commissions 2010). Die bisherig etablierten Bildungs-
und Qualifizierungsangebote in der Pflege scheinen den zu-
nehmend hoheren Anforderungen des Gesundheitssystems
nicht mehr standzuhalten. Vor einer sich hier entwickelten
Diskrepanz zwischen angebotener und tatsichlich erwarte-
ter und letztlich gesellschaftlich erforderlicher Pflegeleis-
tung warnen Expertinnen und Experten: “To avoid these
imbalances, the educational system must respond to the re-
quirements of the health system“ (The Lancet Commissions
2010, S. 10). Die Generierung von Bildungskonzepten in der
Pflege orientiert sich deshalb gleichermafien an pflege- bzw.

gesundheitswissenschaftlichen und bildungswissenschaftli-
chen Aspekten.

1.1 Quantitativer und Qualitativer Bedarf an
Pflegefachpersonen

Vor dem Hintergrund des demografischen Wandels und ei-
nem voraussichtlichen Anstieg der Pflegebediirftigkeit im
Jahr 2050 bis auf 4,35 Millionen (SVR 2009) bedarf es einer
deutlichen Anhebung von Pflegefachpersonen. Allerdings
impliziert dies nicht alleinig die quantitative Anhebung.
Vielmehr scheint in Anbetracht stetig komplexer werdender
gesundheitlicher und sozialer Herausforderungen auch die
qualitative Weiterentwicklung des Pflegeberufs indiziert.
Wihrend in den meisten europidischen Lindern das Aus- und
Weiterbildungsniveau in der Pflege schon lingst weiterent-
wickelt ist, wurde dies in Deutschland erst seit wenigen Jah-
ren moglich.

1.2 Entwicklung eines bedarfsorientierten
Bildungsangebots

Vor dem oben beschriebenen Hintergrund entwickelte die
Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg (kurz DHBW), Stutt-
gart am Studienzentrum fiir Gesundheitswissenschaften
und Management, im Rahmen des Projektes OPEN (Akro-
nym fiir OFen FEducation in Mirsing), ein neuartiges und
umfassendes Bildungsangebot, gefordert vom Bundesmi-
nisterium fir Bildung und Forschung im BMBF-Programm
»,Offene Hochschulen. Aufstieg durch Bildung® (Simon/Flaiz/
Heeskens 2015; Simon/Flaiz 2015). Zu den Hauptkomponen-
ten des neu entwickelten Bildungsangebots zihlen (DHBW
20164, 2016b): (1) der berufsbegleitende Bachelorstudiengang
»<Angewandte Pflegewissenschaft (2) die dazugehorigen Brii-
ckenkurse, die den Ubergang ins Studium fordern und die
(3) Kontaktstudienginge. Alle Einzelkomponenten richten
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sich an bereits beruflich qualifizierte Pflegefachpersonen

und kénnen berufsbegleitend absolviert werden. In der Phase

I des Forderprojekts wurden alle drei Komponenten des Bil-
dungsangebots entwickelt und erprobt. In der Férderphase II

steht die nachhaltige Implementierung aller drei Komponen-
ten im Mittelpunkt.

2 Funktion und Bedeutung von
Kontaktstudiengingen

Das Bildungsangebot wurde so konzipiert, dass einzelne und
ausgewdhlte Module des Bachelorstudiengangs als einse-
mestriges Kontaktstudium belegt werden kénnen. Nach Ab-
schluss des Kontaktstudiengangs und mit bestandenem Leis-
tungsnachweis wird ein Zertifikat tiber die wissenschaftliche
Weiterbildung erworben.

Sofern zu einem spiteren Zeitpunkt der Bachelorstudien-
gang absolviert wird, konnen 10 ECTS-Punkte angerechnet
werden. Die Kontaktstudienginge werden deshalb zuneh-
mend als niederschwelliges Einstiegsangebot fiir den gesam-
ten Bachelorstudiengang ,Angewandte Pflegewissenschaft®
wahrgenommen. Dies begrenzt sich nicht nur auf Bewerber
mit Hochschulreife. Auch Studieninteressierte ohne klassi-
sche Hochschulzugangsberechtigung werden aufgrund des
Kontaktstudienbesuchs ermutigt, mit dem Bachelorstudium
zu beginnen und die im Vorfeld erforderliche Eignungsprii-
fung zu belegen. AuRRerdem koénnen so mehrere Module ,,vor-
studiert” werden, wodurch sich die eigentliche Studienzeit
des Bachelorstudiengangs verkiirzt. Zusammenfassend er-
fillen die Kontaktstudiengéinge folgende Funktionen:

. Moglichkeit zum stufenweisen Erwerb eines aka-
demischen Abschlusses

Vereinbarkeit beruflicher und familidrer Ver-
pflichtungen durch die berufsbegleitende Ange-
botsform

. Weiterbildungen auf einem garantiert wissen-
schaftlichen Niveau (State oft the Art), durch die
Hochschule konzipiert, durchgefithrt sowie evalu-
iert
Durchlassigkeit und Anrechenbarkeit auf ein spi-
teres Studium

Flexible Studiengestaltung durch die Komponente
der Kontaktstudienginge

3 Forschungsgegenstand

Die Kontaktstudienginge wurden als Teil der beschriebenen
Bildungskonzeption generiert. Das Interesse der wissen-
schaftlichen Begleitevaluation konzentriert sich, neben der
Datenerhebung zur Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitit
von Kontaktstudiengdngen, insbesondere auf die Kompeten-
zentwicklung der Studierenden.

Der Erhebung liegt der von Soellner mit Verweis auf Weinert
begriindete Kompetenzbegriff zugrunde (Soellner/Braun/
Gusy 2005; Weinert 2002/2014, S. 27f.): ,Dabei versteht man
unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder von

ihnen erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten,
bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen Situati-
onen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen®.

Dieses Begriffsverstindnis 16st im Sinne Erpenbecks und
von Rosenstiels die traditionelle Qualifikation in der Wei-
terbildung durch den Erwerb eines reflexiven, kreativen
und beruflichen Problemldsehandelns ab (Erpenbeck/von
Rosenstiel 2007). Im Kern als selbstorganisiertes Handeln
verstanden, welches auf den Erwerb von Fach-, Methoden-,
Sozial- und Personalkompetenz zielt (ebd.).

4 Methodisches Vorgehen
4.1 Instrument

Die Evaluation der Kontaktstudienginge erfolgte mittels ei-
ner schriftlichen Befragung. Die Instrumentenentwicklung
wurde im Rahmen der begleitenden Evaluationsforschung
des BMBF-Forderprojekts durchgefithrt. Zur Messung des
Kompetenzzuwachses wurde das Berliner Evaluationsinst-
rument fiir selbsteingeschitzte studentische Kompetenzen
(BEvaKomp) ausgewdhlt (Braun et al. 2008).

Uber die konventionelle Lehr- bzw. Studienevaluation hinaus,
deren Fokus hiufig auf Merkmalen der Struktur- und Pro-
zessqualitit liegt, hebt das BEvaKomp-Instrument die Ergeb-
nisqualitit von Bildungsmafifnahmen hervor. Desgleichen
korrespondiert die Kompetenzorientierung der Messme-
thode mit aktuellen Konzeptionen nationaler und interna-
tionaler Qualifikationsrahmen sowie Studiencurricula bzw.
Modulhandbiichern. Dariiber hinaus wurde das Erhebungs-
instrument theoriegeleitet entwickelt und gilt entsprechend
der klassischen Testtheorie als reliabel und valide. Nationale
Referenzwerte zu Vergleichszwecken liegen ebenfalls vor.
Die Skala unterscheidet die vier oben beschriebenen Kompe-
tenzbereiche der Fach-, Methoden-, sozial-kommunikativen
und Personalkompetenz, deren Auspriagung mit Hilfe einer
5-stufigen Likert-Skala eingeschitzt wird (1-trifft gar nicht
zu, 2=trifft wenig zu, 3=teils/teils, 4=trifft ziemlich zu und
5=trifft vollig zu) (Braun et al. 2008).

4.2 Stichprobe

Im Zeitraum von Oktober 2013 bis Februar 2016 wurden 203
Kontaktstudierende befragt. Alle Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer der Kontaktstudienginge sind beruflich qualifiziert
(i.d.R. examinierte Pflegefachpersonen mit Berufserfah-
rung). Die Mehrheit der Kontaktstudierenden sind weiblich
(85%) und mittleren Alters (Abbildung 1).

Gut die Hélfte der Kontaktstudierenden (109 Teilnehmende)

verfiigt tiber eine allgemeine bzw. fachgebundene Hochschul-
zugangsberechtigung. Der Anteil von 94 Teilnehmenden mit

mittlerem oder sonstigen Schulabschluss weist auf die hohe

Durchlissigkeit des hochschulischen Bildungsprogramms

hin (Abbildung 2). Die Responserate der Erhebunglag bei77,8

Prozent (effektive Stichprobe n=158).
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Abb. 1: Verteilung der Kontaktstudierenden nach
Altersgruppen

4.3 Datenerhebung und -auswertung

Die Erhebung umfasste sechs unterschiedliche Kontakt-
studienginge (Gesundheitsmanagement I und II; Berufs-
padagogik; Patientenkoordination und Case Management;
Gerontologie und Geriatrie; Palliative Care) und wurde zum
Abschluss des jeweiligen Studienprogramms durchgefiihrt,
wobei die Teilnahme freiwillig, anonym sowie unter Wah-
rung des Datenschutzes erfolgte. Die deskriptive Da-
tenanalyse wurde mit Hilfe des Statistikprogramms

SPSS (Version 20) durchgefiihrt.

Uberblick tiber das Thema

5 Ergebnisse
5.1 Fachkompetenz

Die Zunahme der Fachkompetenz wurde von den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern der Kontaktstudi-
enginge durchgingig positiv bewertet (Abbildung 3).
Das Vermogen, Fachartikeln durch den Kontaktstudi-
enbesuch qualitativ beurteilen zu kénnen, wurde von
insgesamt mehr als zwei Dritteln (105 Personen) der
Befragten als ziemlich zutreffend (42,3 Prozent) bzw.
vollig zutreffend (24,4 Prozent) beschrieben. Jeweils
knapp 70 Prozent der Befragten gaben einen Kompe-
tenzzuwachs hinsichtlich der ,Erarbeitung von Wider-
spriichen und Ahnlichkeiten® (trifft ziemlich zu: 49,1%;
trifft vollig zu: 20,7% ) sowie der ,Bearbeitung von Fra-
gen zum Gegenstandsbereich® an (trifft ziemlich zu:
51,9%; trifft vollig zu: 17,3% ). Moglicherweise darf die-
se Kompetenzentwicklung nicht alleinig auf das Kon-
taktstudium zuriickgefithrt werden. Vielmehr konnten auch
zusitzliche Briickenkursangebote, wie beispielsweise wissen-
schaftliches Arbeiten und Pflegeforschung diese beférdert
haben. Demgegeniiber steht die Bewertung des Kompetenz-
zuwachses, ,komplizierte Sachverhalte darstellen‘ zu konnen.
Gut die Hélfte der Befragten (trifft ziemlich zu: 45,9% ; trifft
vollig zu: 10,8% ) gab eine Zunahme an, wihrend ein Drittel
(33,8%) nur eine teilweise Entwicklung verzeichnen konnte.
Eine mogliche Ursache konnte in der zeitlichen Begrenzung
des einsemestrigen Kontaktstudiums liegen, innerhalb des-
sen sich Fiahigkeiten vermutlich anbahnen, nicht aber voll er-

trifft nicht zu

komplizierte Sachverhalte

Fragen d. Gegenstandsbereichs

Widerspriche/Ahnlichkeiten

der Lerninhalte erabeiten

Qualitat von Fachartikeln

OMittlere Reife

@ Allgemeine Hochschulreife

mFachgeb. Hochschulreife/

Fachhochschulreife

m Sonstiges

203 Kontaktstudierende

Abb. 2: Verteilung der Kontaktstudierenden nach ihrem
héchsten Schulabschluss

werben lassen, wie beispielsweise den Erwerb thematischen
Uberblickswissens. Diese These wird gestiitzt von knapp 90
Prozent der Befragten (trifft ziemlich zu und trifft vollig zu
mit je 43,9%). Bei der Einschiatzung der Fahigkeit, wichtige
Begriffe wiedergeben zu kdnnen, stimmen 77,5 Prozent der
Befragten einer Kompetenzentwicklung zu (trifft ziemlich
zu:58,3% ; trifft vollig zu: 19,2% ).

Begriffe/Sachverhalte
wiedergeben

geben kénnen
darstellen

bearbeiten

besser einschatzen

0%

20%

40% 80% 80% 100%

trifft wenig zu  mteilsfteils  wtrifft ziemlich zu  wtrifft véllig zu n=158

Abb. 3: Einschitzung der Fachkompetenz aus der Perspektive der

Kontaktstudierenden

5.2 Methodenkompetenz

Auch die Dimension Methodenkompetenz wurde positiv
bewertet (Abbildung 4). Die Mehrzahl der Befragten (70,7%)
gab an, die Informationssuche durch das Kontaktstudium ef-
fektiver gestalten zu konnen (trifft ziemlich zu: 38,9% ; trifft
vollig zu: 31,8% ). Interessanterweise wurde der Aspekt der Ar-
beitsorganisation weniger gut bewertet. Hier gaben weniger
als die Halfte (47,6% ; unterteilt in trifft ziemlich zu: 38,9%;
trifft vollig zu: 31,8%) einen Zuwachs und knapp ein Drittel
(33,1%) einen teilweisen Zuwachs an. Dies begriindet sich
moglicherweise in der beruflichen Vorqualifikation: Pflege-
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Abb. 4: Einschitzung der Methodenkompetenz aus der Perspektive

der Kontaktstudierenden

fachpersonensindi.d.R.taglich mitarbeitsorganisatorischen
Herausforderungen konfrontiert und haben hier vermutlich
schon hoch Kompetenzen ausgebildet. Moglicherweise wird
deshalb der Kompetenzerwerb, der sich auf das Kontaktstu-
dium zurtickfiihren lisst, weniger ausgeprigt bewertet. In
Bezug auf die Verbesserung der Arbeitstechniken zeigt sich
eindhnliches Bild: Gut die Hélfte der Befragten verzeichnete
eine Zunahme durch das Kontaktstudium (50,9% ; unterteilt
in trifft ziemlich zu: 37,7% ; trifft vollig zu: 13,2% ), wihrend
26,5 Prozent eine teilweise Kompetenzentwicklung angaben.

5.3 Sozial-kommunikative Kompetenz

Im Bereich der sozial- kommunikativen Kompetenzent-
wicklung verzeichneten die Studierenden ebenfalls eine
Zunahme (Abbildung 5). Allerdings ist diese Entwick-
lung, im Vergleich zu den anderen Kompetenzbereichen
geringer. Wihrend 44,3 Prozent (trifft ziemlich zu:
30,4%; trifft vollig zu: 13,9%) angaben, eine Zunahme
ihrer Gesprichsfithrung direkt auf die Teilnahme am
Kontaktstudium zuriickfithren zu konnen, schitzten
weitere 27,8 Prozent der Befragten dies als teilweise
bzw. 15,7 Prozent als weniger zutreffend ein. Ahnlich ist
auch die Bewertung von ,Wortbeitriagen auf den Punkt
bringen‘und die Fahigkeit ,Wortbeitrage verstandlicher
zu formulieren®: Auch hier fithren 37,1 Prozent (trifft
ziemlich zu: 25,5% ; trifft vollig zu: 10,6% ) bzw. 43,6 Pro-
zent (trifft ziemlich zu: 32,7%; trifft vollig zu: 10,9%)

n=158

eigene Eindricke/Meinungen

bei Unklarheiten nachfragen

Wortbeitrage verstandlicher
formulieren

Wortbeitrage auf den Punkt

trifft nicht zu

Es darf vermutet werden, dass die Befragten durch
ihre mehrjahrige pflegeberufliche Erfahrung, teils
in leitenden Positionen, bereits tiber jene Fihigkeiten
verfiigen. Eine mdgliche Ursache hinsichtlich der Ein-
schitzung des sozial-kommunikativen Kompetenzzu-
wachses konnte deshalb im héheren Eingangsniveau
gegeniiber traditionell Studierenden liegen. Dariiber
100% hinaus besteht die Moglichkeit, dass ein Zuwachs so-
genannter ,Soft Skills“ wie die sozial-kommunikative
Kompetenz geringer wahrgenommen bzw. nicht ur-
sdchlich mit dem Besuch eines Kontaktstudiums ver-
bunden wird.

5.4 Personalkompetenz

Der Zuwachs der Personalkompetenz wird analog zur Fach-
kompetenz von den Befragten als besonders hoch einge-
schitzt (Abbildung 6). Dies spiegelt sich auch in der Beur-
teilung der einzelnen Kompetenzaspekte wieder. Mehr als
die Halfe der Befragten (51,7% ; unterteilt in: trifft ziemlich
zw: 25,4%; trifft vollig zu: 26,3%) gaben an, sich weiterfiih-
rend mit dem Gegenstandbereich des Kontaktstudiums zu
beschiftigen, wihrend weitere 35,1 Prozent dafiir votierten,
dieses zumindest teilweise zu tun. Gut 70 Prozent der Teil-
nehmenden bestitigten, sowohl ,Begeisterung® (trifft ziem-
lich zu: 31,3% ; trifft vollig zu: 39,1% ) als auch ein ,steigendes

auRern 9,0% 18,1%

15,3%  15,3%

10,0% 16,4%

bringen 11,9% 14,6%

besser Gesprache

fihren 12,2% 157%

|
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

70% 80% 90% 100%

trifft wenig zu  mteilsiteils  m trifft ziemlich zu ~ mtrifft vollig zu n=158

der Befragten die Kompetenzentwicklung unmittelbar Abb. 5: Einschitzung der sozial-kommunikativen Kompetenz aus

auf das Kontaktstudium zuriick, wihrend ein weiterer
Anteil der Befragten mit 51 Prozent (teils/teils: 36,4% ;
trifft wenig zu: 14,6%) bzw. 46 Prozent (teils/teils:

30,0%; trifft wenig zu: 16,4%) diese Zunahme nicht be- Thema interessanter als zu Beginn

stitigen konnte. Interessant ist diesbeziiglich, dass die
Ausbildung bzw. Zunahme der Fihigkeiten ,bei Unklar-
heiten nachfragen‘ zu kénnen bzw. ,eigene Eindriicke/
Meinungen dufiern‘ zu kénnen, héher bewertet wurde.
Erstere Fahigkeit wurde von 53,4 Prozent (trifft ziem-
lich zu: 28,7% ; trifft vollig zu: 24,7%) und letztere von
55,4 Prozent der Befragten (trifft ziemlich zu: 34,8%;
trifft vollig zu: 20,6% ) unmittelbar auf die Teilnahme
am Kontaktstudium zuriickgefithrt. Die restlichen 74
bzw. 70 Personen der Stichprobe bestitigten diesen Zu-

Sachen gelernt, die mich begeistern

gestellte Aufgaben zu I6sen

beschaftige mich weiter mit dem
Gegenstandsbereich

trifft nicht zu

der Perspektive der Kontaktstudierenden

macht mir SpaR,

8,8
4,4%

0% 20% 40% 60% 80%
trifft wenig zu  mteils/teils  mtrifft ziemlich zu  mtrifft vollig zu

100%
n=158

wachs hinsichtlich des Erwerbs sozial-kommunikati- Abb. 6: Einschitzung der Personalkompetenz aus der Perspektive

ver Kompetenzen nur teilweise, weniger oder gar nicht.

der Kontaktstudierenden
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Interesse (trifft ziemlich zu: 32,7% ; trifft vollig zu: 38,0% ) an
den Themen des Kontaktstudiums entwickelt zu haben. Der
hochste Zuwachs, mit 74,6 Prozent (118 Personen) war bei der
Unterkategorie ,Spaf an der Aufgabenlosung® zu verzeich-
nen. Der Zuwachs Personalkompetenz respektive ,Standing’
kann ggf. auf das grundgelegte, subjektbezogene Bildungs-
verstindnis im Projekt OPEN zurtickgefiihrt werden.

5.5 Vergleichende Analyse Kontaktstudierender mit
traditionell Studierenden

Zur vergleichenden Analyse werden die BEvaKomp-Re-
ferenzwerte herangezogen (n=2.507, sieben Universititen,
361 Lehrveranstaltungen) (Braun 2008). Wie Abbildung
7 zeigt, fallen die Werte zum selbst eingeschitzten Kom-
petenzzuwachs der Kontaktstudierenden (abgesehen von
einer Ausnahme) durchweg positiver aus als bei den tradi-
tionell Studierenden (in aller Regel Berufsanfinger ohne
berufliche Qualifikation, die ihr Studium zeitnah nach der
Hochschulreife aufnehmen). Die grofdte Differenz ist bei der
Methodenkompetenz zu verzeichnen. Der Mittelwert fir
die durchschnittliche Bewertung der Methodenkompeten-
zen liegt bei den Kontaktstudierenden bei M=3,52, bei den
BEvaKomp-Referenzwerten bei M=2,81. Offenbar werden im
Kontaktstudium bereits wichtige Soft Skills fiir ein anschlie-
Rendes Studium vermittelt und damit die Durchlissigkeit
gefordert. Die geringste Differenz bei der Einschitzung des
Kompetenzzuwachses ergibt sich bei der Fachkompetenz.
Allerdings ist hier bei beiden Gruppen, den Kontaktstudi-
engingen des BMBF-Projekts OPEN und den traditionell
Studierenden, eine sehr hohe Kompetenzeinschitzung zu be-
obachten. Der Mittelwert fiir die Kontaktstudierenden liegt
bei M=3,87; der Mittelwert der BEvaKomp-Auswertung bei
M-=3,54. Auch die durchschnittliche Einschitzung der sozial-

5

kommunikativen und personalen Kompetenzentwicklung
fallt bei den Kontaktstudierenden positiver aus. Der Mittel-
wert der Kommunikationskompetenz liegt bei den Kontakt-
studiengingen bei M=3,26 und von BEvaKomp-Probanden
bei M=2,84. Allein das Kompetenzitem ,Wortbeitrage auf den
Punkt bringen* fallt im Vergleich schwicher aus. Der Mittel-
wert der Kontaktstudienginge liegt bei M=3,09 unter dem
Wert von traditionell Studierenden von M=3,62. Bei den tibri-
gen Fragen zum Zuwachs der sozial-kommunikativen Kom-
petenzliegen die Werte der Kontaktstudienginge tiber denen
der BEvaKomp-Evaluation. Auch bei der durchschnittlichen
Einschitzung der Entwicklung der Personalkompetenz liegt
der Mittelwert der Kontaktstudienginge von M=3,89 iiber
dem BEvaKomp Wert von M=3,45.

6 Fazit und Ausblick

Kontaktstudienginge halten vielfache berufliche Perspek-
tiven fur die Teilnehmerinnen und Teilnehmer vor. Die hier
dargestellten Ergebnisse zum Kompetenzerwerb zeigen, dass
geeignete Kontaktstudienprogramme die Vorteile von zeit-
lich begrenzten Weiterbildungsmafinahmen mit dem Qua-
litaitsniveau eines Hochschulstudiums verbinden. Ebenso
stellen Kontaktstudienkurse ein bedeutsames Element zur
Flexibilisierung und Durchlissigkeit von Hochschulbildung
und damit zur Offnung der Hochschullandschaft dar. Letzt-
endlich zeigen die Angaben der beruflich qualifizierten Teil-
nehmenden, dass Kontaktstudienginge sehr gut fiir nicht
traditionelle Studierende (auch ohne Hochschulzugangsbe-
rechtigung) meisterbar sind und zu weiterfithrenden Studien
ermutigen kénnen.

Wie jede Erhebung unterliegt auch diese Studie einigen Li-
mitationen. Als Querschnittsstudie konzipiert, werden die
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bekannten Grenzen dieser Erhebungsform abgemildert, in-
dem hier Daten tiber den Verlauf von drei Jahren gesammelt
wurden. Die Kompetenzmessung erfolgt auf Basis einer sub-
jektiven Einschitzung der Betroffenen. Eine objektive Mes-
sung im Handlungskontext, wenngleich dies aufgrund hoher
Komplexitit sehr aufwendig sein diirfte, konnte differente
Ergebnisse ergeben. Da nur limitierte Informationen iiber so-
zio-demografische Variablen der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer vorliegen, konnen keine Aussagen iiber potentielle
Einflussfaktoren und Moderatoren des Kompetenzzuwach-
ses getroffen werden (z.B. Familienstand, Personlichkeits-
charakteristika, private und berufliche Rahmenbedingun-
gen). Hier besteht weiterer Forschungsbedarf.

Kontaktstudienprogramme stellen an deutschen Hoch-
schulen und Universititen noch kein Regelangebot dar. Die
zunehmende Teilnehmendenzahl im Studienzentrum Ge-
sundheitswissenschaften und Management an der DHBW
Stuttgart sowie die ausgesprochen hohe Responsequote der
Erhebung zeigen ein wachsendes Interesse auf.

Wie der Blick ins Ausland verdeutlicht, sind Kontaktstudien-
programme iibliche BildungsmafRnahmen, die an manchen
Universititen, gemessen an den Studierendenzahlen, die
normalen Studienprogramme (undergraduate and graduate
programs) an Umfang deutlich tibersteigen und fiir Elite-
Universititen als ausgewiesenes Qualititsmerkmal gelten
(Hanft/Knapp 2015). Dieser Beitrag soll mithelfen die Ent-
wicklung in Deutschland zu befordern.
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Anforderungen an die Stakeholder
in Hochschulweiterbildung und Beruf

Ergebnisse einer Befragung von zwei Gruppen berufsbegleitend Studierender’

STEFANIE BARTELE
GABRIELE GROGER
MARKUS DEIMANN

Kurz zusammengefasst ...

Vor dem Hintergrund bildungspolitischer Entwicklungen
und entlang von rapiden Verdnderungen in Technologie und
Arbeitswelt entstehen immer zahlreichere berufsbegleitende
Studienangebote. Diese sind hdufig als Fernstudiengdnge
angelegt und im Blended Learning-Format, seltener als rei-
ne E-Learning-Veranstaltungen, konzipiert. Die zunehmend
flexibilisierten Kursangebote verlangen von den Teilnehmen-
den (TN) ein hohes MagR an Organisation um berufliche und
private Verpflichtungen mit dem Studium zu vereinbaren.
Neben dem Einsatz individueller volitionaler Lernstrategien
werden auch kooperative Lernstrategien als zielfithrend be-
trachtet, um Probleme wie Drop-out und soziale Isolation der
TN vor allem bei Angeboten im Fernstudium zu reduzieren
und in der Folge die Durchfithrung der Bildungsmafnah-
me zu gewdhrleisten. Entlang der hier vorgestellten Umfra-
ge wurde der Frage nachgegangen, inwieweit TN aus zwei
Gruppen berufsbegleitend Fernstudierender an der Univer-
sitdt Ulm und an der Fernuniversitdt Hagen bereits indivi-
duelle volitionale und/oder kooperative Strategien fiir ihren
Lernprozess nutzen.

Bei Angeboten der Hochschulweiterbildung im beruflichen
Kontext (HWB) sind Akteure auf unterschiedlichen Ebenen
beteiligt (s. Abbildung 1). Die TN bringen unterschiedliche
Anforderungen aus ihrem privaten Umfeld mit und organi-
sieren ihre Lernprozesse individuell und kooperativ.

Auf der Ebene der Anbieter von Hochschulweiterbildung
sind neben Dozierenden, Tutorinnen und Tutoren auch
Mitarbeitende auf der Verwaltungsebene mit eingebunden.
Diese Konstellationen sind auch aus traditionellen Studien-

angeboten bekannt. Durch den beruflichen Kontext der TN
kommt jedoch eine weitere Ebene hinzu. Bei TN in einem
Angestelltenverhaltnis sind aufierdem der Arbeitgeber bzw.
bei selbststindig Berufstitigen eventuelle Auftraggeber in-
volviert. Diese nehmen damit auch Einfluss auf die Durch-
fithrung der Bildungsmafinahme und kénnen die lernenden
Individuen dabei unterstiitzen oder die Durchfithrung der
Bildungsmafinahme fiir die TN erschweren.

—

‘ TN HWB: individuelle/kooperative Lernstrategien

| |

Anbieter der HWB:
Unterstitzung durch:
(virtuelle)Betreuung

Private
Verpflich-

Schaffung tungen

organisationaler ‘

Strukturen, ...
Abbruch der
BildungsmaBnahme

Arbeitgeber

Unterstiitzung:

Finanziell, Zeitbudget,

Arbeitsmaterialien, ... @

Durchfiihrung der BildungsmaBnahme

Abb. 1: Stakeholder in Hochschulweiterbildung und Beruf

Nachfolgend wird berufsbegleitende Hochschulweiterbil-
dung am Beispiel von berufstitigen Fernstudierenden, zu-
nichst aus dem Blickwinkel der TN dargestellt. Dabei wer-
den die berufsbegleitenden Fernstudienangebote als eine
Form der Hochschulweiterbildung im beruflichen Kontext
betrachtet. Auf der Basis von Forschungsergebnissen zu
grundstindigen Bildungsmafinahmen im schulischen und
universitiren Kontext wurde in diesem Zusammenhang an-
genommen, dass individuelle volitionale sowie kooperative
Lernstrategien TN an berufsbegleitenden Studienangeboten

1

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung im Programm Aufstieg durch

Bildung: offene Hochschulen unter dem Forderkennzeichen [FKZ: 160H21032] gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt

beim Autor.
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dabei helfen, private und berufliche Verpflichtungen mit der
HWB in Einklang zu bringen und die BildungsmafRnahme
erfolgreich durchzufithren. Diesen Annahmen wurde in ei-
ner quantitativen Erhebung bei zwei Gruppen berufsbeglei-
tend Studierender an der Universitit Ulm sowie an der Fern-
universitit Hagen nachgegangen. Entlang der Ergebnisse
werden anschliefRend mogliche, daraus resultierende Anfor-
derungen an die Stakeholder in Hochschulweiterbildung und
im Beruf niher betrachtet.

1 TN an der berufsbegleitenden
Hochschulweiterbildung

Vor dem Hintergrund des lebenslangen Lernens und der da-
mit einhergehenden Heterogenitit der Studierenden sehen
Remdisch, Otto und Stephan (2012, S. 3) die Hochschulen vor
die Aufgabe gestellt, sich konsequent mit Diversitit ausein-
ander zu setzen und sich neuen Typen von Studierenden zu
offnen. Dies geschieht in der Regel in Form berufsbegleiten-
der Angebote in der Hochschulweiterbildung, die inzwischen
meistens in E-Learning-Umgebungen oder in Mischformen
zwischen E-Learning und Prisenzlehre, dem Blended Lear-
ning-Format, angeboten werden. Dadurch sollen flexible
und individuelle Weiterbildungsangebote an Hochschulen
geschaffen werden. Bedingt durch die Heterogenitit der
Studierenden konnen sich abseits des beruflichen Kontextes
innerhalb einer Gruppe von TN auch berufliche und private
Verpflichtungen stark voneinander unterscheiden. Studie-
rende, die nebenberuflich an Hochschulweiterbildung teil-
nehmen, sehen sich deshalb vor die jeweils unterschiedliche
Herausforderung gestellt, ein flexibilisiertes und individu-
alisiertes Angebot mit privaten Verpflichtungen und ihrer
beruflichen Téitigkeit zu vereinbaren. Weitere Probleme,
wie Drop-out oder die soziale Isolation von Studierenden
fithren dazu, dass in der Folge BildungsmafRnahmen haufig
unbeendet bleiben (Deimann/Weber/Bastiaens 2008). Die-
se Problematik ist aus klassischen Fernstudienangeboten
bekannt (Rekkedal 1982). Um erfolgreich berufsbegleitend
zu studieren, riickt neben der zumeist intrinsischen Moti-
vation der Studierenden der Aspekt der Volition, der ,Wille
zum Handeln“ (Deimann/Weber/Bastiaens 2008, S. 11) in
den Vordergrund, der wesentlichen Anteil daran hat, dass
die Studierenden ihre Ziele iiber einen langen Zeitraum auf-
rechterhalten und weiterverfolgen. Deimann, Weber und
Bastiaens (2008) betonen, dass volitionalen Faktoren, wie
einer geringen Persistenz, die Mitverantwortung beim Ab-
bruch des Lernprozesses zukommen. In ihren Forschungs-
ergebnissen zu grundstindigen Bildungsmaffnahmen im
schulischen und im universitdren Kontext weisen Corno und
Kanfer (1993) sowie Corno (1994) darauf hin, dass individuelle
volitionale Strategien zur Selbststeuerung des Lernprozesses
die Zielmotivation bei Lernenden stiitzen konnen. Das psy-
chologische Konstrukt der Volition wird hierbei als bewusste,
willentliche Umsetzung von Zielen und Motiven in Resultate
durch zielgerichtetes Handeln verstanden. Deimann, Weber
und Bastiaens (2008) greifen diesen Ansatz fiir das Fernstudi-
um auf und definieren vier Hauptkomponenten volitionaler
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Handlungssteuerung: Motivation, Emotion, Kognition und
Situation (s. Abbildung 2).

Kognitive Emotionale
Komponenten: Komponenten-
- Zeitmanagement - Frustrationskontolle
- Zielsetzung - Umgang mit Isolation
- Planung
Volitionale Kompetenz
fir das |
berufsbegleitende Studium
Situationale Motivationale
Komponenten: Komponenten:
- Tutorkontrolle - Relevanzfordrung
- Peerkontrolle - Selbstwirksamkeit
- Kontextkontrolle

Abb. 2: Komponenten volitionaler Handlungssteuerung
(Deimann/Weber/Bastiaens 2008, S.18)

Bei diesen theoretischen Ansitzen richtet sich der Fokus
primér auf die Individualperspektive des lernenden Indivi-
duums.

Findet jedoch eine nihere Betrachtung entlang der Haupt-
komponente Emotion statt, gilt hier die Initiierung koope-
rativer Lernformen als zielfithrend um sozialer Isolation
vorzubeugen und die soziale Interaktion von Studierenden
zu fordern (Deimann/Weber/Bastiaens 2008). Auch die situ-
ationalen Komponenten Kontrolle durch Tutoren und Tuto-
rinnen sowie durch Peers geben einen Hinweis auf die Bedeu-
tung und Unterstiitzung durch kooperative Lernstrategien
bei der bewussten und willentlichen Umsetzung individuel-
ler Lernziele und damit bei der Durchfithrung der Bildungs-
maflnahme. Dariiber hinaus findet sich bei Corno (2001) die
Vermutung, dass eine Ubertragung individueller volitionaler
Lernstrategien auf kooperative Lernszenarien stattfindet.
Entlang der Frage, welche Anforderungen fiir nachhaltige
und erfolgreiche Lernkooperationen erfiillt sein miissen,
konnten Johnson und Johnson (1990, 2009, S. 366) funf Ele-
mente identifizieren (s. Abbildung 3), die konstituierend
sowie nachhaltig fir kooperativen Lernerfolg sind. Dafiir
fithrten sie mehrjahrige Untersuchungen von kooperativen
Lernprozessen durch. Erstens muss die Interdependenz der
Gruppenzusammenhinge von allen Mitgliedern deutlich
positiv empfunden werden sowie transparent gemacht sein.
Zweitens muss die soziale Interaktion erheblich gefordert
und unterstiitzt werden sowie drittens die Gruppen- und
Individualverantwortung fiir den Gesamterfolg von allen
Gruppenmitgliedern wahrgenommen werden. Hierzu gehort
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auch, dass der individuelle Beitrag erkennbar bleibt und das
Individuum sich dafiir sowie fiir den Erfolg der Gruppe ver-
antwortlich fithlt. AuRerdem muss der Gruppe bewusst sein,
dass die Gruppenleistung insgesamt bewertet wird sowie
die individuelle Verbindlichkeit gleichbedeutend ist mit der
Bewertung der Leistung der einzelnen Individuen. Viertens
beinhaltet die hiufige Nutzung der spezifischen Kommuni-
kations- und Gruppenfihigkeiten und -fertigkeiten. Funf-
tens nimmt die Gruppe selbst ein regelméfiges Feedback bzw.
eine Evaluation der Gruppenprozesse zur Verbesserung der
Effektivitit vor (de Witt/Grune 2012, S. 43).

Feedback/
Evaluation

Positive soziale
Interdependenz
in der Gruppe

Haufige Nutzung
Kommunikations-
Gruppenfahig-/-

fertigkeiten

Forderung/
Unterstltzung
sozialer
Interaktion

Wahrnehmung der
Gruppen-
Individualverantwort
ung durch TN

Abb. 3: Finf Elemente des erfolgreichen kooperativen
Lernens nach Johnson und Johnson (2009)

Diese theoretischen Uberlegungen flossen in die nachfol-
gend dargestellte Gestaltung der quantitativen Erhebung bei
zwei Gruppen von TN an berufsbegleitenden Studienangebo-
tenein.

2 Durchfithrung und Ergebnisse einer
quantitativen Erhebung bei zwei Gruppen TN
an berufsbegleitenden Studienangeboten

Bei zwei Gruppen berufsbegleitend Studierender an der Uni-
versitit Ulm und an der Fernuniversitit Hagen wurde eine
quantitative Online-Erhebung mit der Software LimeSurvey
durchgefiihrt. Der zugehorige Fragebogen beinhaltete neben
allgemeinen Fragen und demographischen Angaben (Aus-
wertungen s. Abbildung 4) auch Fragen zur Berufstitigkeit
und der Wochenarbeitszeit. AufRerdem wurde erfragt, welche
Artvon Unterstiitzung die TN durch ihre Arbeitgeber fiir die
Durchfiihrung der Bildungsmafinahme erhalten bzw. zum
Zeitpunkt der Befragung erhielten. Dariiber hinaus richte-
te sich das Interesse der Befragung auch darauf, inwieweit
die TN bereits individuelle bzw. kooperative Lernstrategien

zur zielgerichteten Durchfiihrung der Bildungsmafnahme
anwendeten. Hierfiir wurden folgende Items verwendet: 24
Items, (je sechs zu den vier Hauptkomponenten individueller
volitionaler Handlungssteuerung im Lernkontext zugeord-
net), sowie 24 weitere Items, die sich entlang der fiinf, durch
Johnson und Johnson (2009) erarbeiteten Basiselemente fiir
erfolgreiches kooperatives Lernen orientierten.

105 Teilnehmende (TN) bearbeiteten die Fragebogen. Nach
Bereinigung der Daten verblieben 101 teilweise bearbeitete
Fragebogen aus der Gruppe aus Hagen (47 TN) sowie aus Ulm
(54 TN). Insgesamt lagen 85 vollstandig bearbeitete Fragebo-
gen vor, die berufstatige Studierende betreffen (Hagen: 38
TN; Ulm: 47 TN) (s. Abbildung 4).

Zwei Gruppen berufsbegleitend Studierende n=105, volisténdig bearbeitete FB: n=85

Universitat Ulm, SAPS-Studiengdnge:
Sensorsystemtechnik/Innovations- und
Wissenschaftsmanagement

n=54, vollstandige FB: n=47
Freiwillige Angaben (n=44) zu:

Alter: TN 26 bis<55 J.
(12 TN in der Altersgruppe: 26-30 J.)

Geschlecht:
weiblich: 13 TN
mannlich: 29 TN
kA 12TN

FernUniversitat Hagen: Studiengange
Bildungswissenschaft/Psychologie

n=51, vollstandige FB: n=38

Freiwillige Angabe (n=41) zu:

Alter: TN 20 bis>55J.
(9 TN in der Altersgruppe: 41-45 J.)

Geschlecht:
weiblich: 37 TN
mannlich: 4 TN
kA 10 TN

Abb. 4: Allgemeine Angaben und demographische Daten
der TN

Zu ihrer Berufstitigkeit befragt, gaben die berufsbegleitend
Studierenden tiberwiegend an, in einem Angestelltenver-
haltnis (79 TN; Hagen: 33 TN; Ulm: 46 TN) zu stehen (s. Ab-
bildung5).

46

30
25 . .
m Studierende an der Universitat Ulm,
20 n=>54
5 @ Studierende an der Fernuniversitét
Hagen, n=50
10 3
5 > ; 4
1
0 o[ s Of
S & & & @
N © & o N
o ® &L N N
° W N &
& ° &

Abb. 5: Angaben zur Berufstitigkeit/TN (n=104)

Als ihre wochentliche Arbeitszeit nannten die meisten (37
TN) 40 bis iiber 50h, 31 TN gaben 30-40h und die tibrigen TN
Arbeitszeiten darunter an. Die Verteilung der Angaben auf
die Gruppen (s. Abbildung 6.)
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Abb. 6: Angaben zur Wochenarbeitszeit/TN (n=103)

Angaben zur Unterstiitzung durch den Arbeitgeber fiir die
HWB machten die TN im Angestelltenverhiltnis wie in Ab-
bildung 7 dargestellt. 22 TN aus Ulm bzw. 14 TN aus Hagen ga-
benan, Unterstiitzung durch ihren Arbeitgeber fiir die HWB
zu erhalten. Einige der TN machten Angaben zur Art der Un-
terstiitzung fiir die Durchfithrung der Bildungsmafinahme.
Demnach bestand die Unterstiitzung in Form von Lernmog-
lichkeiten wahrend der Arbeitszeit, die Bereitstellung von
Lernmaterialien oder auch aus finanzieller Unterstiitzung.
15 TN (11 TN/Ulm, 4 TN/Hagen) gaben an keine Unterstiit-
zung durch ihre Arbeitgeber fiir die HWB zu erhalten.

20
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Abb. 7: Unterstiitzung durch den Arbeitgeber fiir
berufsbegleitend Studierende (n=85)

In Bezug auf den Einsatz individueller volitionaler Lernstra-
tegien antworteten die TN wie folgt: Der tiberwiegende An-
teil (69 TN) der berufsbegleitend Studierenden stimmte den
Items zum Einsatz individueller volitionaler Lernstrategien
nicht oder nur in geringem Mafe zu. Nur 13 TN duferten
sehr grofle/grofle Zustimmung. Dabei fillt auf, dass die Stu-
dierenden in Hagen zu tiber 26% (bzw.10 TN)sehr grofRe und
grofle Zustimmung zu allen 24 Items duflern. Aus Ulm sind
das nur 6% der berufsbegleitend Studierenden (bzw. 3 TN).
Werden die einzelnen Komponenten volitionaler Kompetenz
niher betrachtet, zeigt sich in den Bereichen Kognition (35
TN) und Motivation (22 TN) noch die meiste (sehr grofie und
grofle) Zustimmung zum Einsatz der Lernstrategien. Gera-
de im Bereich Situation, zu dem volitionale Lernstrategien
wie Tutor-, Peer- und Kontextkontrolle zihlen, die auch fiir

m Studierende an der Universitat Ulm,

o Studierende an der Fernuniversitat
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kooperative Lernszenarien relevant sind, fiel die Zustim-
mung besonders gering aus. Hier gab es 71 TN, die geringe
bis gar keine Zustimmung, und nur 6 TN, die sehr grofe/
grofle Zustimmung zu den zugehorigen Items duflerten.

In Bezug auf Lernkooperation erachten 41 TN Lernkoope-
ration sowie den sozialen Kontakt und Austausch als sehr
wichtig/wichtig, als teilweise wichtig (20 TN) und nur 23
TN als weniger/nicht wichtig (s. Abbildung 8).

k.A.

geringe/keine Zustimmung

M insgesamt

o Studierende an der Universitat
Ulm, n=47

m Studierende an der
Fernuniversitat Hagen, n=38

teilweise Zustimmung

sehr groBe/groBe Zustimmung

Anzahl TN

Abb. 8: Zustimmung zum Item: Wirkung des sozialen
Kontaktes auf die Lernmotivation (n=85)

Zum Einsatz von Lernstrategien in kooperativen Lernsze-
narien befragt erfolgte durch 33 TN eine sehr grofke/grofke
Zustimmung und in 44 Fallen geringe/keine Zustimmung, 8
TN stimmten den erfragten Items teilweise zu. Nur 9 TN ga-
ben mehrheitlich an, sowohl die erfragten individuellen, vo-
litionalen wie auch die kooperativen Lernstrategien in ihrem
berufsbegleitenden Studium einzusetzen.

3 Anforderungen an die Stakeholder in
Hochschulweiterbildung und Beruf

Die Ergebnisse zeigen, dass der tiberwiegende Teil der TN vor
der Herausforderung steht, unterschiedliche private und be-
rufliche Verpflichtungen mit der HWB zu vereinbaren. Viel-
fach arbeiten die TN in Angestelltenverhiltnissen und sind

in Vollzeit beschiftigt. Um dennoch ein berufsbegleitendes

Studium erfolgreich zu organisieren und absolvieren zu kon-
nen, empfiehlt sich fiir die Studierenden ein strategisches

Vorgehen. Individuelle volitionale und kooperative Lern-
strategien gelten in diesem Zusammenhang als zielfithrend,
um in der Folge Drop-out und sozialer Isolation vorzubeugen
und die Motivation der TN iiber ,Durststrecken“ auf das Ziel
hin fokussiert zu halten und alle Anstrengungen auf die Er-
reichung des Zieles hin zu biindeln. In der Befragung zeigte

sich jedoch, dass die befragten Studierenden den Lernstra-
tegien zugeordneten Items iiberwiegend nicht zustimmten.
Auf Seiten der Anbieter scheint es in diesem Zusammenhang
empfehlenswert, Informationen oder Workshops fiir die
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TN anzubieten, um ein Bewusstsein fiir diese Thematik zu
schaffen. Ein Einstieg in die Thematik konnte z. B. durch den
Online-Fragebogen ,Willenstest“ der Fernuniversitit Hagen
(Deimann 2006) erreicht werden. Durch dieses Verfahren
erhalten Lernende einen detaillierten Einblick in ihre indi-
viduelle volitionale Konfiguration und die Ausprigungen
der jeweiligen volitionalen Teilkompetenzen. Die Ergebnisse
werden dem TN unmittelbar und anschaulich vermittelt um
den Nutzwert zu verdeutlichen. Auflerdem erhilt der Ler-
nende direkte Ankniipfungen an Strategien passend zur an-
gegebenen Lernsituation (Deimann/Weber/Bastiaens 2009,
S. 366). Leider ergibt sich aber das Problem, dass gerade TN,
fiir die Angebote zu individuellen volitionalen Strategien be-
sonders hilfreich wiren, sich nicht durch diese angesprochen
fithlen. Das heifdt, dass nicht vergessen werden darf, dass
letztlich volitionale Prozesse ein stabiles Konstrukt sind, das
immer individuell bleiben wird. Dennoch kénnen die weite-
ren Stakeholder wie die Anbieter von HWB sowie die Arbeit-
geber Rahmenbedingungen schaffen, die berufsbegleitend
Studierende unterstiitzen. Dies kann nicht nur durch die
Schaffung organisatorischer Rahmenbedingungen erfolgen.
Denn auch im Kursverlauf kénnten durch integrative Ange-
bote eventuell indirekt Grundlagen fiir individuelle volitio-
nale und kooperative Lernszenarien geschaffen werden.

Dafiir miissen zunichst die Dozierenden, Tutorinnen und
Tutoren fir die Thematik sensibilisiert werden und bereit
sein auch Aufgaben zur individuellen Planung des Lernpro-
zesses in ihre Vorlesungen und Arbeitsauftrage zu integrie-
ren. Beispielsweise konnte zu Kursbeginn den Studierenden
die Aufgabe gestellt werden, ein Lerntagebuch zu fithren um
den eigenen Lernprozess zu visualisieren. Die Thematik des
belegten Moduls konnte so, bezogen auf die individuell zur
Verfiigung stehende Zeit mit den anstehenden Aufgaben
geplant werden. Entsprechende Kalenderlosungen, die in
gangige Kalender integriert werden konnen, und Timelines,
die wichtige Termine im Kursverlauf wie Abgabefristen und
Prifungszeitrdume und eventuell eine durchschnittliche
Bearbeitungsdauer darstellen, kénnten die Studierenden
bei ihrer Lernplanung unterstiitzen. Die Lernplanung in
Ubungen wihrend des Kursverlaufs immer wieder aufzu-
greifen, konnte dabei hilfreich sein, den TN das Thema Zeit-
management stets aufs Neue ins Bewusstsein zu riicken. Fiir
den Fall, dass die eigene Lernplanung sich als nicht prakti-
kabel erweist, sollten konkrete Ansprechpartner fiir die TN
genannt werden, die fachbezogene, inhaltliche, technischen
oder organisatorische Hilfen Unterstiitzung anbieten. Eine
vergleichbare technische Unterstiitzung und didaktische
Beratung miisste auch fiir Dozierende, Tutorinnen und Tu-
toren zur Verfiigung stehen. Einige Elemente dieser Unter-
stiitzungsmoglichkeiten fir die Studierenden sind im Kon-
zept des ,,Cloud-based Virtual Desktop for Advanced Online
Master’s Courses“ (Moser et al. 2014) an der Universitit Ulm
bereits beriicksichtigt. Neben einem integrierbaren Kalender
und einer Timeline wird in einigen Modulen die Moglichkeit
angeboten, dass die Studierenden (vor allem im mathemati-
schen Bereich) tiber eine Browseranbindung Software tiber

die Lernumgebung nutzen kénnen, ohne zusétzliche Zeit zur
aufwandigen Installation aufbringen zu miissen.

Arbeitgeber konnten als weitere Stakeholder neben der finan-

ziellen Unterstiitzung ihrer Mitarbeiter auch einen Teil zur
erfolgreichen Durchfithrung von Bildungsmafnahmen bei-
tragen. Dies konnte vor allem durch Schaffung von zeitlichen
Freiraumen fiirs Lernen oder die Nutzung von Infrastruktur
im Unternehmen erreicht werden.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Stakeholder An-
bieter von HWB und Arbeitgeber einen wichtigen Anteil zur
Schaffung entlastender Rahmenbedingungen zur Studier-
barkeit berufsbegleitender Studienginge beitragen kénnen.
Die letztlich aber zielfithrenden individuellen volitionalen
Willensstrategien und die Bereitschaft zur Lernkooperation
missen vom Teilnehmenden selbst kommen. Hier konnen
die Anbieter von berufsbegleitender HWB nur Einfluss auf
eine unterstiitzend gestaltete Lernumgebung nehmen.
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Studium und Beruf verzahnen

Anrechnung aufderhochschulisch erworbener Kompetenzen auf ein Studium an der

Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg

CHRISTIANE BROKMANN-NOOREN
SAHRAH LAMMERS

Kurz zusammengefasst ...

Die Forderung der Durchldssigkeit zwischen Berufstdtig-
keit und Studium ist politischer Wille und wird bundesweit
seit Jahren propagiert und gefordert. Die Carl von Ossietzky
Universitdt Oldenburg ist im Aktionsfeld Anrechnung aufier-
hochschulischer Kompetenzen schon lange aktiv und hat bei
ihren berufsbegleitenden Studiengdngen etablierte pauschale
und individuelle Anrechnungsmdglichkeiten und -verfahren
geschaffen. Wie sieht es aber im Bereich der grundstdndigen
und konsekutiven Studienformate aus? Hier zeigt ein (auch
durch studentische Forscher_innen unterstiitztes) Projekt auf,
dass es auf dem Anrechnungsweg noch einige ,,Hiirden“ zu
iiberspringen gab, die durch verbesserte Information, Bera-
tung und Verfahrenswege fdcheriibergreifend zum Teil schon
beseitigt werden konnten.

In den zuriickliegenden Jahren gab es in Niedersachsen viele
Initiativen auf Hochschulebene sowie staatliche Férderpro-
gramme zur Erhéhung der Durchlissigkeit zwischen Be-
rufstitigkeit und Studium. Es ldsst sich ein langsamer, aber
kontinuierlicher Aufwirtstrend beim Studium ohne Abitur
verzeichnen: ,Die Zahlen stiegen jedes Jahr an, zwischen
2010 und 2012 um insgesamt 0,5 Prozentpunkte auf nun
1,94% . Damit rangiert Niedersachsen im Bundesldnderver-
gleich auf dem siebten Platz“ (Duong/Piittmann 2014).

Die Quote der Berufsqualifizierten' an der Gesamtstudent_
innenzahl der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburgliegt
leicht tiber dem Landesdurchschnitt. Der Anteil der Berufs-
qualifizierten an allen Studierenden lag in den vergangenen
Jahren recht konstant bei 2,6% , ist im WiSe 2015/16 jedoch
leicht auf 2,2% gesunken. Bei den Studienanfinger(inne)n
ist ein solcher eher negativer Trend schon seit drei Jahren zu
beobachten: hier fiel der Anteil derjenigen mit Hochschul-
zugang durch berufliche Qualifizierung von 3,9% im WiSe
2012/13, iiber 3,2% im WiSe 2013/14, 2,7% im WiSe 2014/15

auf nun 1,7% im WiSe 2015/16.2 Diese Zahlen sind vor dem
Hintergrund vieler und ganz unterschiedlicher Aktivititen
der Universitit Oldenburg in der Studieneingangsphase (z.B.
das Projekt ,Chancen®, spezielle Briickenkurse und spezifi-
sche Beratung etc.) leider sehr erniichternd.

Die hier aufgefithrten Zahlen weisen darauf hin, dass die
Anstrengungen im Bereich der Offnung der Hochschulen
beim Hochschulzugang weiter verstirkt werden missen,
wenn man den Anteil der Berufsqualifizierten an der Zahl
aller eingeschriebenen Studierenden und vor allem auch
bei den Studienanfinger_innen erhoéhen will. Ein offener
Hochschulzugang allein erscheint nicht hinreichend, denn
Berufsqualifizierte werden eher berufsbegleitend studieren
wollen und bevorzugen daher spezielle Studienformate, die
ihnen orts- und zeitflexibles Studieren ermoéglichen.

Kompetenzanrechnung als Studienanreiz

Ein Anreizfaktor, als Berufsqualifizierte_r ein Studium
aufzunehmen, liegt im Bereich der Anrechnung aufterhoch-
schulisch erworbener Qualifikationen und Kompetenzen:
Bei Studienbeginn bereits vorhandene Kenntnisse, Fertig-
keiten und Kompetenzen sollten zukiinftig noch stirker als
bisher berticksichtigt werden, um damit zusitzliche Studi-
enanreize fir Berufsqualifizierte zu schaffen, Dopplungen
zu vermeiden und zudem den Weg zu einem Hochschulab-
schluss zu verkiirzen.

Dass auch unter den Studienanfianger_innen und Studieren-
den mit Abitur ein groflerer Anteil von Personen mit Berufs-
qualifizierung und Berufserfahrung zu finden ist, haben die
Untersuchungen von Liibben, Miiskens & Zawacki-Richter
(2015) aufgezeigt. Hier wurde deutlich, dass im Jahr 2012 an
der Universitit Oldenburg 26% aller Studierenden tiber Be-
rufserfahrungen verfiigen, die je nach Studienfach und des-
sen Affinitit zur beruflichen Vorbildung auf ein Studium
angerechnet werden konnten. Hier setzte unser vom Nieder-

1

vent_innen UND ,,3+3“) erworben haben.
2

Hierunter sind nur diejenigen Studierenden erfasst, die den Hochschulzugang tiber die berufliche Qualifikation (Meister_innen und Fortbildungsabso-

Zahlenangaben vom Referat Studium und Lehre, Arbeitsbereich Hochschulstatistik und Information der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg.
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sdchsischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur ge-
fordertes Projekt ,Anrechnung auferhochschulisch erwor-
bener Kompetenzen“ (Laufzeit 12/2014-12/2015) an, dessen
Ergebnisse im Folgenden zusammengefasst werden.

Projektphase 1: Recherchieren, telefonieren,
workshopen

Ziel des Projekts war es, die Moglichkeit der Anrechnung
auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen und Qua-
lifikationen auf ein Hochschulstudium an der Universitit
Oldenburg unter den berufsqualifizierten und -erfahrenen
Studierenden stirker publik zu machen und die derzeit vor-
gefundenen ,losen“ Verfahrenswege zu optimieren. In der
ersten Projektphase wurden zunichst umfangreiche Re-
cherchen auf unterschiedlichen Ebenen vorgenommen, um
an Datenmaterial zum Thema Anrechnung zu gelangen.
Schnell stellte sich heraus, dass zur Anrechnung aufderhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen fiir Studieninteressier-
te und Studierende eine Informationsliicke besteht. Dieses
Defizit aufgreifend wurde zur Verbesserung der Informati-
onslage in einem ersten Schritt innerhalb der Webseiten des
C3L - Center fiir lebenslanges Lernen (C3L) eine Landingpa-
ge ,OFFENE Hochschule OLDENBURG* (http://www.uni-
oldenburg.de/c3l/offene-hochschule-oldenburg/) aufgebaut.
Hier werden alle bis dato zusammengetragenen Informatio-
nen aufgefiithrt, Ansprechpersonen genannt und fiir Berufs-
qualifizierte wichtige Themenbereiche mit entsprechender
Verlinkung auf weiterfithrende Webseiten der Oldenburger
Universitit aufgelistet.

Parallel zu diesen Aktivititen wurden in Kooperation
mit dem Akademischen Priifungsamt der Universitit Re-
cherchen angestellt, um zunichst einen Uberblick tber
die Haufigkeit erfolgreicher bzw. auch nicht erfolgreicher
Anrechnungsverfahren zu bekommen. Es gelang, aus den
Prifungsdatenbanken eine Liste aller aktuellen Anrech-
nungsfille auferhochschulisch erworbener Leistungen zu
generieren, deren Umfang sich als erniichternd erwies: Die
im Januar 2015 erstellte Liste umfasst insgesamt 121 erfolg-
reiche Anrechnungsfille (Modulanrechnungen), von denen
mebhr als die Hélfte (63) allerdings in den beim C3L angesie-
delten berufsbegleitenden Studiengingen erfolgte, in denen
die Anrechnungspraxisseit Jahrenzum Tagesgeschéft gehort.
Die vorgefundene Anrechnungspraxis und -intensitat ist im
Bereich der grundstdndigen und konsekutiven Studienginge
derzeit somit nicht sehr ausgepragt, was aufgrund der man-
gelnden Informationspolitik (sowohl zentral als auch in den
Fachern/Fakultiten) nicht verwundert. Der politische Wille,
die Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Bildungssystem
zu erhohen, wird nur in Ansitzen umgesetzt, obwohl die pri-
fungsrechtlichen Rahmenbedingungen im grundstindigen
Studium dies umfangreich zuliefRen:

»Nachgewiesene Kenntnisse, Fihigkeiten und Kompe-
tenzen, die aufderhalb der Hochschule erworben wurden,
konnen angerechnet werden, sofern diese nach Inhalt
und Niveau den Modulpriifungen des Studiengangs im
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Wesentlichen entsprechen und Gleichwertigkeit vorliegt.
Auf der Grundlage von qualititsgesicherten Aquivalenz-
gutachten ist auch eine pauschale Anrechnung von Fort-
und Weiterbildungsabschliissen moglich. Es konnen
bis zu 50% der Kreditpunkte eines jeden Faches sowie
Professionalisierungsmodule bis zu 15 Kreditpunkten
angerechnet werden. Insgesamt werden maximal 50%
der Kreditpunkte eines Studiengangs aufgrund aufer-
hochschulischer Vorleistungen angerechnet.“ (Carl von
Ossietzky Universitat Oldenburg 2013)

Dies bestitigten auch Telefoninterviews mit verschiede-
nen Akteur_innen einzelner Ficher, die vom Priifungsamt
als Fachvertreter_innen fiir Anrechnungsangelegenheiten
(auch im Internet) ausgewiesen werden. Berufliche und da-
mit auflerhochschulisch erworbene Leistungen werden zu-
meist, wenn tiberhaupt, auf Praktika angerechnet. Es zeigte
sich fakultatsiibergreifend, dass die Fachvertreter_innen in
Zusammenhang mit Anrechnung zunichst von Leistungen
im Rahmen eines inneruniversitiren Fachwechsels, im Rah-
men eines Hochschulwechsels bzw. mit Blick auf an ausldn-
dischen Hochschulen erworbene Leistungen sprachen. In
diesen Bereichen verfiigen sie iiber deutlich mehr Erfahrung
und Nachfragen von den Studierenden als in Bezug auf au-
Rerhochschulisch erbrachte Leistungen. Die Moglichkeit der
Anrechnung von auferhochschulisch erworbenen Leistun-
gen wurde zunichst groftenteils verneint und erst bei kon-
kreten Nachfragen entweder ausfithrlicher thematisiert oder
auch ablehnend behandelt. Gleichzeitig wird die Anrech-
nung auflerhochschulisch erworbener Leistungen als sehr
schwierig eingeschitzt, da die Grenzziehung bei Fortbildun-
gen, die angerechnet werden konnten, und anderen, die das
nicht kénnten, schwer ermessbar sei. Es herrscht nach wie vor
eine grofle Unsicherheit und zum Teil auch Unkenntnis in
Bezug auf diese Moglichkeit der Anrechnung vor. Insgesamt
lasst sich aus den Gesprichen mit allen Fachvertreter_innen
eine hohe Unsicherheit in Bezug auf die Priifung der Gleich-
wertigkeit und die Verfahrenswege feststellen, sowie zum
Teil auch die Beftirchtung, das Niveau des Studiums durch zu
haufige Anrechnungen herabzusetzen. Verbindlichkeiten in
Bezug auf die Anrechnung auflerhochschulisch erworbener
Kompetenzen und Qualifikationen werden zumeist in denje-
nigen Studiengingen besonders gewtinscht, die bereits meh-
rere Anfragen oder Fallbeispiele verzeichneten.

Neben den Gesprachen mit den Fachvertreter_innen fanden
auch Interviews mit einigen Vertreter_innen der Fachschaf-
ten statt, um auch die studentische Perspektive in die Re-
chercheergebnisse aufzunehmen. Die meisten Fachschafts-
vertreter_innen duflerten Unkenntnis dariiber, dass man
auflerhochschulisch erworbene Leistungen auf konkrete
Fachmodule anrechnen lassen kann. Interesse, dieses The-
ma auch in den Fachschaften zu vertiefen, besteht allerdings
weitestgehend. Es gab verschiedene Vorschlige, das Thema
starker publik zu machen.
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Rechercheergebnisse werden kommuniziert

Bei der Recherche der praktizierten Verfahrensschritte im
Anrechnungsprozess liefden sich verschiedene Probleme aus-
machen, die es im Verlauf des Projekts zu bearbeiten galt. Im
Vordergrund stand hierbei zunichst die fichertibergreifende
Diskussion des Themas Anrechnung auflerhochschulisch
erworbener Kompetenzen mit Studiengangskoordinator_in-
nen und Mitarbeiter_innen des Akademischen Priifungsam-
tes, um so ein positiveres Klima zur Anrechnungsthematik
zuerzeugen und die Beteiligten ,ins Boot“zu holen. In einem
Workshop ,,Anrechnung aufRerhochschulischer Leistungen®
wurden die Zwischenergebnisse der Recherchen, Auswertun-
gen und Telefoninterviews den Studiengangskoordinator_
innen der sechs Fakultiten und den fiir Anrechnung zustin-
digen Mitarbeiter_innen des Akademischen Priifungsamts
vorgestellt und mit ihnen diskutiert. Dass Vertreter_innen
aller Fakultaten an unserem Workshop teilnahmen, zeigt
deren Interesse an der Anrechnungsthematik. Im Workshop
wurde eine Prozesskette fir ein zukiinftig einheitlicheres
Anrechnungsverfahren diskutiert, die wihrend der weiteren
Projektarbeit eine wichtige Rolle spielte. Auf der Webseite
des Priifungsamtes wird seit dem Workshop auch auf die An-
rechnung beruflicherworbener Kompetenzen hingewiesen.®

1. Antragstellung mittels Anrechnungsformular fiir auRerhochschulich erworbene
Kompetenzen, Beifiigen von Nachweisen tiber die bereits erbrachten Leistungen/

vorhandenen Kompetenzen

2. Einreichen des Antrags beim Akademischen Prifungsamt

Dariiber hinaus wurde vom Akademischen Priifungsamt
eine Informationsmail an die Studiendekane/-dekaninnen
und die Studiengangskoordinator_innen verschickt, um auf
die detaillierten Informationen auf der Anrechnungswebsei-
te aufmerksam zu machen.

Die Workshop-Teilnehmer_innen stellten als Ausgangs-
punkt fur die Weiterarbeit fest, dass die Transparenz der
Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompeten-
zen verbessert werden miisse, insbesondere auch mit Blick
auf die Unterlagen, die fiir Anrechnungsverfahren beim
Prifungsamt einzureichen seien (Arbeitszeugnisse, Ar-
beitsplatzbeschreibungen, Ausbildungszeugnisse usw.). Die
Workshopdiskussionen und -ergebnisse fithrten zur Erstel-
lung der folgenden Prozesskette, nach der zukiinftig bei der
Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen
vorgegangen werden soll.

Projektphase 2: Studentisches Praxisprojekt
unterstiitzt Projektarbeit durch Fallstudien

In das Projekt wurde im Sommersemester 2015 und im Win-
tersemester 2015/16 eine studentische Projektgruppe ein-
gebunden. Die Projektgruppe besteht aus Studierenden des
Bachelorstudiengangs Piadagogik, die im
Rahmen ihres Studiums eine Projektpha-
se durchlaufen. Der Titel der Lehrveran-
staltung, in die das Studierendenprojekt
eingebunden war, lautete ,Studium und
Berufstitigkeit verzahnen: Wie offen sind
die Hochschulen?“ und wurde von Prof.
Dr. Anke Hanft und Dr. Christiane Brok-

Fachvertreter/in oder Modulbeauftragte/n

3. Sichtung der Unterlagen durch das Priifungsamt und Weiterleitung an den/die

mann-Nooren angeboten; Sarah Lammers
begleitete diese Lehrveranstaltung als Tu-
torin. Ziel der Projektgruppe war u.a., die
Anrechnungsmoglichkeiten auflerhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen an der

Modulbeauftragte/n)

4, Aquivalenzpriifung des Antrags (Inhalt und Niveau) durchden
Prifungsausschuss (bzw. delegiert an die/den Fachvertreter/inbzw.

Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
in den Bachelorstudiengingen Padagogik
und Wirtschaftswissenschaften durch
Print- und/oder Onlinemedien deutlicher

5. Antragsprifung und begriindete Ablehnung bzw. Bewilligung des Antrags
innerhalbvoni.d.R. 10 Wochen und Weiterleitung an das Prifungsamt

sichtbar zu machen.

6. Antragsteller/inerhilt das Anrechnungsergebnisi.d.R.innerhalb der

nachfolgenden2 Wochen durch das Priafungsamt

7. Bei Ablehnungdes Antrags hat der/die Antragsteller/in innerhalb eines Monats
Klagemoglichkeit

Abb. 1: Anrechnungsverfahren aufRerhochschulisch erworbener Kompetenzen

Die Projektgruppe hat einige Fallbeispie-
le derzeitiger Anrechnungspraxis aus
den Studiengingen Padagogik und Wirt-
schaftswissenschaften  nachgezeichnet
und kommt zu dem Schluss, dass die An-
rechnung auf Praktika gingige Praxis ist,
wahrend die Anrechnung auf Fach- und/
oder Professionalisierungsmodule eher
holprig von statten geht. Dies wurde an
Fallbeispielen aus den Fiachern Padagogik
und Wirtschaftswissenschaften verdeut-
licht. Die studentischen Ergebnisse unter-

®  Dezernat 3 der Universitit Oldenburg: Anrechnungen von Studienzeiten und Priifungsleistungen. https://www.uni-oldenburg.de/studium/pruefungen/

anrechnungen/ [Zugriff: 01.12.2015]
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streichen die vorherigen Ergebnisse aus den Telefoninter-
views nochmals.

Auffillig ist u.a., dass Antragsteller_innen ganz unterschied-
liche Organisationseinheiten kontaktieren, um Informa-
tionen tiber Anrechnungsmoglichkeiten einzuholen bzw.
Anrechnungsantrige auf den Weg zu bringen. Bis man an
die fur Anrechnungsfragen im jeweiligen Fach zustdndigen
Ansprechpersonen gelangt, sind schon einige Bemithun-
gen und tiefergehende institutionelle Kenntnisse vonndten.
Dass auch das C3L als Informationsgeber angesprochen
wird, zeigt, dass Berufsqualifizierte Expertise im Hinblick
auf Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Bildungssystem
dort vermuten und sich diese genau dort auch abholen. Die
Nachzeichnung von sechs Fallen aus zwei verschiedenen Stu-
diengdngen und Fakultaten zeigt, dass die Zustidndigkeiten
und Ansprechpersonen nicht klar geregelt sind und dass es
dadurch im Anrechnungsprozess an zentralen Stellen ,,hakt®.
Diese Erkenntnis wird zudem durch Interviews gestiitzt, die
von der studentischen Projektgruppe mit zentralen Stakehol-
dern im Anrechnungsprozess gefithrt wurden.

Die Recherche nach dem Ist-Stand zur Anrechnung aufier-
hochschulisch erworbener Kompetenzen an der Carl von
Ossietzky Universitit Oldenburg hat eines recht deutlich
gezeigt: Der Informationsstand tiber die Moglichkeiten und
Vorgehensweisen bei dieser Art der Anrechnung bereits vor-
liegender Kompetenzen und Qualifikationen ist sowohl auf
Seiten der im Anrechnungsverfahren Involvierten (z.B. Fach-
vertreter_innen, Studiengangskoordinator_innen) als auch
bei den potentiellen Antragsteller_innen selbst eher gering
ausgepragt. In Bezug auf die Informations- und Kommuni-
kationspolitik fir die Anrechnung aufierhochschulisch er-
worbener Kompetenzen miissen also noch weitere Aktivita-
ten unternommen werden.

»Ankommen. Anrechnen. Abkiirzen.”
Informationsstand und Transparenz erh6hen

Um die Kommunikation mit den verschiedenen im Anrech-
nungsprozess beteiligten Akteur_innen zu férdern, wurden
in der zweiten Projektphase erste Mafinahmen zur Verbesse-
rung des Informationstands ausgearbeitet.

An der Universitit Oldenburg konnen Antragsteller_innen
und im Anrechnungsprozess Involvierte zukiinftig durch
ganz unterschiedliche Maftnahmen und Materialien ange-
sprochen und informiert werden. Hierzu zihlen

Verbesserte (spezielle) Webseiten zu Anrechnungsfragen und
fiir spezielle Zielgruppen (z.B. Berufsqualifizierte)

. Informationsveranstaltungen/Workshops und
Beratung

. Orientierungsrahmen (Print und Online)*

. Handreichung fiir Studierende (Print und Online)
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. Flyer (Print und Online)
. Postkarte (Print)

Wir hoffen, hierdurch den Bekanntheitsgrad der Anrech-
nungsmoglichkeit auch auflerhochschulisch erworbener
Kompetenzen auf Studierendenseite deutlich zu erhéhen
und gleichzeitig das Anrechnungsverfahren durch das Set-
zen von Verfahren und Standards fir alle Beteiligten trans-
parenter zu machen. Wir gehen davon aus, dass sich mit einer
Erhohung der Antragsfallzahlen eine grofere ,Normalitat®
hinsichtlich der Anrechnung auflerhochschulisch erworbe-
ner Kompetenzen ausbildet. Dadurch kann sich allmahlich
ein kultureller Wandel vollziehen, durch den die Anrech-
nung auferhochschulisch erworbener Kompetenzen dhnlich
selbstverstandlich wird wie die Anerkennung von Leistun-
gen anderer Hochschulen des In- und Auslandes. Wichtig in
diesem Prozess ist, dass ein qualititsgesichertes Vorgehen
im Anrechnungsverfahren das derzeit in vielen Képfen noch
vorherrschende Infragestellen und die Befiirchtung eines
moglichen Niveauverlusts von Studienleistungen nach und
nach auszurdumen hilft. Dabei wird es darauf ankommen,
den ,Spagat“ zwischen Entlastung der Facher im Anrech-
nungsverfahren und Anerkennung deren alleiniger fachli-
cher Entscheidungshoheit sensibel im Sinne einer Verbesse-
rung der Durchlassigkeit zu leben.

Ausblick: Da geht noch mehr!

Die Projektverantwortlichen sehenihr Engagement und ihre
Zustidndigkeit im Hinblick auf eine Verbesserung der An-
rechnungspraxis bei auflerhochschulisch erworbenen Kom-
petenzen an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
auch tiber das Projektende hinaus erforderlich und werden
sich entsprechend auch weiterhin der Thematik annehmen.

Um die Fakultiten bei der teilweise sehr umfangreichen
Aquivalenzpriifungsarbeit zu entlasten, plant das C3L - Cen-
ter fir lebenslanges Lernen, in 2016 erneut Fordermittel fiir
das Aktionsfeld ,,Offnung der Hochschule“ einzuwerben und
gemeinsam mit wichtigen Akteur_innen vor Ort (Zentrale
Studienberatung, Akademisches Priifungsamt, Kompetenz-
bereich Anrechnung, Arbeitsbereich Weiterbildung und Bil-
dungsforschung [Fakultit I]) an der weiteren Optimierung
von Verfahren, Ablidufen, Beratungsmoglichkeiten, Quali-
fizierung von involvierten Beschiftigten sowie an Kommu-
nikations- und Informationsstrukturen zu arbeiten. Hier
soll der Schwerpunkt in der Einrichtung eines zentralen
PLAR-Services liegen (Prior Learning Assessment and Reco-
gnition Service), der Studierende bei der Antragstellung fiir
auflerhochschulisch erworbene Kompetenzen unterstiitzt
(z.B. bei der Erfassung der aufierhochschulisch erworbenen
Lernergebnisse im Rahmen eines Portfolios oder beianderen
Formen der Kompetenzerfassung). Zudem will der PLAR-
Service durch die Erstellung individueller Anrechnungsemp-
fehlungen (nach Beratung der Studierenden und Sichtung de-
ren Unterlagen) die Entscheidung der fachlich Zustandigen

*  Orientierungsrahmen, Handreichung und Flyer siehe https://www.uni-oldenburg.de/c31/offene-hochschule-oldenburg/ [Zugriff: 10.02.2016]
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in den Fakultiten erleichtern, da inhaltliche Uberlappungen
und Niveauvergleiche bereits dokumentiert wurden und den
Fachgutachter_innen zur Prifung vorgelegt werden kénnen.

Fir die Anrechnung aufierhochschulisch erworbener Kom-
petenzen an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg
hat das Anrechnungsprojekt im Bereich des grundstindigen
Studiums noch bestehende ,Hiirden“ zum Teil beiseite ge-
raumt und den Weg geebnet, um durch rechtlich verbindli-
chere Regelungen (Anrechnungsrichtlinie) und weitere, die
Studierenden unterstiitzende und die Facher entlastende Ak-
tivititen (PLAR-Service), die Anrechnungspraxis zukinftig
nochmals deutlich zu verbessern.
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Leitende in der Hochschulweiterbildung
verstehen sich primar als
Unternehmerinnen oder Unternehmer

ANDREAS FISCHER
THERESE E. ZIMMERMANN

Kurz zusammengefasst ...

Personen, die sich beruflich mit der Leitung von Weiterbil-
dungseinrichtungen oder groferen Programmen der Hoch-
schulweiterbildung befassen, nehmen verschiedene Rollen
wahr, die sich letztlich zu einem umfassenden Bild des
Weiterbildungsmanagements ergdnzen: Bildungsexpertin,
Manager, Leaderin, Unternehmer, Netzwerkerin oder In-
tegrierer, um die wichtigsten zu nennen. Diese Rollen wer-
den durch die einzelnen Fiihrungspersonen unterschiedlich
ausgefiillt. Sie charakterisieren das individuelle berufliche
Selbstverstdndnis. Im Rahmen einer Studie zur Zukunft der
Hochschulweiterbildung in der Schweiz wurde auch nach dem
Rollenverstdndnis der Leiterinnen und Leiter von hochschu-
lischen Weiterbildungseinrichtungen gefragt. Diese identifi-
zieren sich am stdrksten mit der Rolle des Unternehmers oder
der Unternehmerin.

1 Ausgangslage

Fithrungspersonen in der Hochschulweiterbildung erfiillen
ein vielfiltiges Aufgabenprofil, welches geprigt ist durch die
Fihrungsstufe: Leiterinnen und Leiter von Weiterbildungs-
programmen oder Studiengingen sind neben den Aufgaben
des Programmmanagements stark mit methodisch-didak-
tischen sowie fachlichen Fragen konfrontiert, wihrend die
Leitungen von Weiterbildungseinrichtungen der Hoch-
schulen sich stirker mit ihrem Team, strategischen, makro-
didaktischen und nicht zuletzt bildungspolitischen Fragen
befassen. Auch hingt von der Grosse der Einrichtung ab, ob
die Leitungspersonen Allrounder/innen sein miissen oder
bereits eine Spezialisierung moglich ist (vgl. Senn/Ertel/Fi-
scher 2008, S. 31). Gepragt durch die aufgaben- und organi-
sationsspezifischen Anforderungen sind die Fithrenden in
ihrem Alltag in unterschiedlichen Rollen unterwegs, die sich
erginzen und in vielen Teilen auch tiberlappen. Diese Rol-
len charakterisieren einen bestimmten Fokus beztiglich des
beruflichen Aufgabenverstindnisses und sind nach Fischer
(2014) wie folgt benannt: Die Bildungsexpertin, der Manager,

die Leaderin, der Unternehmer, die Netzwerkerin und der In-
tegrierer (vgl. Fischer 2014, S. 36-37).

Die Rollen wurden 2014 als Aufzihlung samt Beschreibung
als Anndherung an eine komplexe Arbeitstatigkeit im Wei-
terbildungsmanagement erarbeitet (ebd.). Sie sind weder
als trennscharf noch als abschlieffende Aufzihlung zu ver-
stehen. Idealerweise nimmt eine Fihrungsperson in der
Hochschulweiterbildung alle diese Rollen, wenn auch nicht
gleichzeitig, so doch insgesamt in hohem Mafe wahr. In der
Realitit ist zu erwarten, dass einzelne dieser Rollen dominie-
ren, andere von geringerer Bedeutung sind. Welche Rollen
mit welchem Gewicht zum Zuge kommen, kénnte unter an-
derem abhingig sein von der Ausrichtung der Fithrungspo-
sition, dem organisationalen Kontext, den Fahigkeiten und
Vorlieben der Fithrungsperson und insbesondere von den
eigenen und externen Leistungserwartungen.

In diesem Beitrag werden im Folgenden die Ergebnisse zu
zwei Leitfragen, denen in einer Studie 2015 nachgegangen
werden konnte, ins Zentrum gestellt: Welches ist das Selbst-
verstindnis von Leitungen hochschulischer Weiterbildung?
In welchen (Haupt-)Rollen sehen sie sich?

2 Erhebung der Rollenwahrnehmung

Fir die Schweiz bestehen hinsichtlich des Selbstverstind-
nisses von Leitenden hochschulischer Weiterbildung bisher
keine Daten. Das Zentrum fiir universitire Weiterbildung
ZUW der Universitit Bern, das sich mit Zukunftsfragen
zur hochschulischen Weiterbildung befasst (Zimmermann/
Fischer 2016), hat deshalb im Juni bis Oktober 2015 die oben
vorgestellte Typologie fiir die Weiterbildung in der Schweiz
den Leitenden hochschulischer Weiterbildung zur Bewer-
tung vorgelegt (vgl. Zimmermann 2016).

Ziel war es, einen empiriefundierten Umriss zu den Selbst-
verstindnissen zu erreichen. Dies stellt fiir die Typologie
gleichzeitig einen Hértetest dar. In der online durchgefiihr-
ten Befragung wurden 80 Personen mit Leitungsfunktionen
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in der Weiterbildung von Universititen, Fachhochschulen
und Padagogischen Hochschulen der Deutschschweiz die
folgenden beiden Fragen gestellt, die erste zu den Selbstver-
stindnissen insgesamt, die zweite zwecks Identifikation der
Hauptrolle:

,Als was verstehen Sie sich, wenn Sie fiir hochschulische
Weiterbildung agieren? Sie erhalten nachfolgend eine
Auswahl an Bezeichnungen - bitte wihlen Sie das fiir Sie
Zutreffende (Mehrfachnennungen moglich)[]

BildungsexpertIn: erhebt den Bildungsbedarf, definiert
Kompetenzziele und entwickelt zielgruppengerecht
Weiterbildungsangebote in welcher Form auch immer
(kurze oderlange Prisenzveranstaltungen, enbloc oder
modularisiert, blended oder e-learning, Lernen am Ar-
beitsplatz usw.), situiert sie im branchenspezifischen
regionalen bis internationalen Umfeld und evaluiert
sie im Hinblick auf ihre andragogische Qualitit und
Wirkung.

ManagerIn: ist verantwortlich fir die Gestaltung der
Prozesse und Strukturen; hat die Planung, das Marke-
ting, die Organisation und die Durchfithrung der Bil-
dungsveranstaltungen ebenso im Griff wie die Kosten
und Ertrige; plant den Einsatz des Personals und sorgt
fiir eine angemessene Infrastruktur.

LeaderIn: fiuhrt Teams zielgerichtet, positioniert die
Organisation, vermittelt Orientierung, vermag zu
iberzeugen und zu begeistern; sorgt dafiir, dass die
Motivation der Mitarbeitenden nicht nachldsst und

Bereitschaft jedes Einzelnen beruht, sich voll in den
Dienst der Organisation und der KundInnen zu stellen.

Anderes, nimlich: [Feld].

In welcher Rolle sehen Sie sich in erster Linie? Falls
Sie in obiger Frage nur eine Rolle angegeben haben,
wiederholen Sie diese Angabe hier bitte noch einmal“
(Zimmermann 2016).

Von den Befragungsteilnehmenden wurden auferdem Ge-
schlecht und Angaben zum Umfang der Verantwortung
sowie zum Hochschultyp erhoben. Der Riicklauf betrug 54
abgeschlossene Fragebogen (ebd.).

Nachfolgend wird aufgrund dieser Daten ein Umriss zum
Verstandnis hochschulisch titiger Fihrungspersonen ge-
zeichnet - ein Ergebnis, das angesichts der Fallzahl als Ten-
denz anzusehen ist.

3 Ergebnisse
3.1 Rollen insgesamt und Hauptrolle

Die Antworten zu den Rollen insgesamt zeigen, dass die Be-
fragten sich als Leitende von hochschulischer Weiterbildung
in diesen sechs Skizzen wiederfinden (vgl. Abbildung 1). Le-
diglich vier Personen wihlen ,Anderes‘. Deutlich wird auch,
dass die Befragten in mehreren der Rollen unterwegs sind,
im Durchschnitt werden vier Rollen angeben (Range: 1 bis
7). Meist genannt werden ,UnternehmerIn‘ und ,ManagerIn‘,
von 81,5% bzw.74% der Antwortenden.

Gefragt nach der Hauptrolle verbleiben zentral ,Unterneh-

[sie] sich voll in den Dienst der Organisation stellen.

UnternehmerIn: beobachtet aufmerksam den Markt, ist
in regem Kontakt mit Stakeholdern und nutzt sich bie-
tende Gelegenheiten, um kreativ und innovativ neue
Angebote zu lancieren oder neue Absatzkanile zu er-
schliefien; ist bereit, auch Risiken auf sich zu nehmen,
um den Ertrag zu steigern und das Geschift auszuwei-
ten.

NetzwerkerIn: kimmert sich intensiv um Kontakte
intern in der Organisation und extern im eigenen T4-
tigkeitsfeld. Dank den Kenntnissen iiber Organisatio-
nen, Personen und den relevanten Kontext geht sie/er
Koalitionen und Kooperationen ein, um sich und die
Organisation besser zu positionieren und den Erfolg
der Angebote zu stirken und zu sichern.
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IntegriererIn: bringt all diese Faden zusammen; hat den
Uberblick iiber den Betrieb und kiimmert sich darum,
dass die Teammitglieder sich gegenseitig unterstiitzen
und erginzen; kommuniziert und verhandelt; weif},
dass das Einrichten eines Qualititsmanagementssys-
tems allein nicht geniigt, sondern der Erfolg auf der

Abb. 1: Rollen im Weiterbildungsmanagement
(Mehrfachnennung, absolut)

merIn‘ und ,LeaderIn’, wihrend ,ManagerIn‘ und ,Integriere-
rIn‘ rangmassig zurtickfallen. ,NetzwerkerIn‘ fallt gar vollig
weg (vgl. Abbildung 2).
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Abb. 3: Selbstverstindnis beziiglich Hauptrolle nach Geschlecht
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3.2 Selbstverstindnis nach Geschlecht

Knapp zwei Drittel der Antwortenden sind Madnner
(63% , absolut: 34) und gut ein Drittel Frauen (37%,
absolut: 20). Bei den Mannern ergibt sich beziiglich
der Hauptrolle eine Haufung fiir Bildungsexperte
und Unternehmer. Demgegeniiber halten sich die
weiteren Selbstverstindnisse in etwa die Waage. Bei
den Frauen zeigt sich ein ausgeglichenes Bild zu Ma-
nagerin, Leaderin und Unternehmerin. Keine der
antwortenden Frauen sieht sich in der Hauptrolle als
eine Bildungsexpertin (vgl. Abbildung 3).

3.3 Selbstverstindnis nach Verantwortungs-
umfang

Mit 24 Antwortenden ist knapp die Hilfte der Perso-
nen fiir bis zu sechs MAS-Studiengéinge verantwort-
lich. Zehn weitere Personen sind fiir sieben bis zwolf
Studienginge zustindig und deren zwolf fihren
dreizehn und mehr Studienginge.

Die Selbstverstindnisse in Verbindung zum Verant-
wortungsumfang (gemessen an der Menge der MAS-
Studienginge, die die Leitenden fithren) zeigen fol-
gendes Bild (vgl. Abbildung 4): Personen mit einem
kleinen (1-6 MAS) Verantwortungsbereich sehen
sich vorrangig in der Hauptrolle ,UnternehmerIn’,
in keinem Fall als ,BildungsexpertIn‘. Die Leiten-
den mit einem mittleren Verantwortungsumfang
verteilen sich auf ,BildungsexpertIn, ,ManagerIn’,
,UnternehmerIn‘ und ,IntegriererIn‘. Personen mit
groflem Verantwortungsumfang verteilen sich je zu
gleichen Mengen auf ,LeaderIn‘ und ,Unternehme-
rIn‘ (je 4 Nennungen) sowie ,BildungsexpertIn‘ und
,Anderes‘ (je 2 Nennungen).

M bis 6 MAS verantwortend

3.4 Selbstverstindnis nach
Hochschultyp

Die Antwortenden konnten an-
geben, an welcher Art von Hoch-
schule sie hauptsichlich titig
sind, an a) einer Universitit, b)
einer Fachhochschule, c) einer
eigenstindigen Padagogischen

7bis 12 Hochschule oder d) an einer Pad-

13 und mehr agogischen Hochschule, die Teil

™ keine Angabe einer Fachhochschule ist (Zim-
mermann 2016).

Die Antwortenden in zwei Typen
zusammengefasst: Universitdre
Hochschule fir a) mit 8 Antwor-
tenden und Fachhochschule fir
b) bis d) mit 46 Antwortenden.
Innerhalb dieser zwei Gruppen

ergibt sich bei den Universitaten

Abb. 4: Selbstverstandnis (Hauptrolle) nach Umfang verantworteter Studienginge ein sehr ausgeglichenes Bild mit

dem Selbstverstindnis als ,Bil-
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dungsexpertIn’, LeaderIn’, ,UnternehmerIn‘ sowie ,Anderes".
,ManagerIn‘ und ,IntegriererIn‘ fehlen als Hauptrollen bei
den Universititen. Bei den Fachhochschulen dominiert das
Selbstverstindnis als ,UnternehmerIn‘ (16 Nennungen, 35%
der FH-Antwortenden). Den Schlussrang nehmen Bildungs-
expertIn und LeaderIn mit je 6 Nennungen (13% ) ein.

4 Fazit und weitere Uberlegungen

,UnternehmerIn‘ ist die meistgenannte Rolle. 81,5% der Ant-
wortenden verstehen sich in dieser Rolle, fiir 33,3% ist dies
die Hauptrolle. Diese sowie die nichstgenannten (Mana-
gerIn, IntegriererIn, LeaderIn) sind Fithrungsrollen ohne
spezifischen Bezug zur Organisation Hochschule und zum
Organisationszweck Weiterbildung. Die Rolle ,Bildungsex-
pertIn‘ folgt erst an vierter Stelle der Nennungen (59,2% der
antwortenden Fihrungskrifte), bei den Hauptrollen steht
sie mit 14,8% an dritter Stelle ex aequo mit der Rolle ,Ma-
nagerIn‘ und hat damit gegenitiber der ,IntegriererIn‘ einen
Platz gutgemacht.

Damit erlaubt der Datensatz einen ersten Umriss des Selbst-
verstindnisses der Leitenden hochschulischer Weiterbil-
dung in der Schweiz, wobei klare Schwerpunkte zu gewissen
Rollen beobachtbar sind. Die Typologie umfasst zwar nicht
trennscharfe Rollen. Wir interpretieren aber die Feststel-
lung, dass die Antwortoption ,Anderes‘ kaum genutzt wurde,
dahingehend, dass die Typologie fiir eine Skizzierung des
Selbstverstandnisses durchaus tauglich ist.

Neben diesem Fazit lassen sich folgende weitere Uberlegun-
gen anschliefRen, wobei - angesichts der tiefen Fallzahl und
der Tatsache, dass insbesondere bei den Begriffen Unterneh-
merIn, ManagerIn und LeaderIn nicht von einer Trennschér-
fe ausgegangen werden kann - der Fokus primér auf zwei Rol-
len gelegt wird: ,UnternehmerIn‘ und ,BildungsexpertIn‘.

Die Rolle ,UnternehmerIn‘ lisst sich mit dem starken Markt-
bezug erkliren: Die Dominanz dieser Rolle in der deutsch-
schweizerischen Hochschulweiterbildung widerspiegelt die
Anforderungen an die Leitungen, ihre Produkte und Insti-
tutionen erfolgreich im kompetitiver werdenden Markt zu
platzieren und behaupten. Die Weiterbildung muss sich sel-
ber finanzieren konnen. Bei zunehmender Marktabdeckung
der bestehenden Angebote werden das Finden von Nischen,
Profilierung und Innovation immer wichtiger. Daten aus
anderen Untersuchungen (Weber/Stimpfli 2006; Zimmer-
mann/Fischer 2016) bezeugen, dass die Fachhochschulen
sich einem stdrkeren Konkurrenzdruck ausgesetzt fithlen
als die Universitaten. Auch lastet auf den Leitungen in den
Fachhochschulen ein hoherer Druck, immer wieder neue An-
gebote auf den Markt zu bringen, mit Weiterbildung Mittel
zu generieren.

Eine explorierende Sichtung publizierter Stellenausschrei-
bungen fiir den Zeitraum Oktober 2015 bis Mirz 2016 deutet
darauf hin - und wire tiberpriifenswert -, dass bei der Rek-
rutierung von Fithrungspersonen in der Hochschulweiterbil-

dung unternehmerische Qualifikationen und Einstellungen
einen sehr hohen Stellenwert einnehmen.

Erstaunlich ist, gerade auch angesichts des zunehmenden
Professionalisierungsanspruchs, dass die Rolle ,Bildungsex-
pertIn‘ relativ tief bewertet wird, sowohl in der Hauptrolle
wie auch bei der Mehrfachnennung. Keine der antworten-
den Frauen sieht sich als Bildungsexpertin in der Hauptrolle.
Dies unterstreicht die Aussagen zur Rolle ,UnternehmerIn®
Leitungspositionen sind stark wirtschaftlich ausgerichtet
und werden in den Hochschulen entweder von Fachspezia-
listInnen (Ingenieurinnen, Mediziner, Biologinnen, Sozio-
logen usw.) oder von Personen mit betriebswirtschaftlichem
Hintergrund besetzt. In der Deutschschweiz gibt es eine
spezifische Ausbildung auf Hochschulniveau mit Vertie-
fungsmoglichkeit ,Erwachsenenbildung® erst seit 2011 (vgl.
Universitatsrat 2015). Stellenprofile mit explizit bildungs-
wissenschaftlicher Expertise in der Hochschulweiterbildung
sind deshalb bisher wenig verbreitet. Andragogisches Wissen
und Kénnen - und hier dann meist als didaktisches verstan-
den - ist vor allem fiir die mikrodidaktischen Aufgaben in
der Lehre gefordert, weniger fiir die meso- und makrodi-
daktischen Ebenen der Programmplanung und Leitung von
Weiterbildungseinrichtungen. Entsprechende spezifische
Weiterbildungen fiir disponierendes Personal in Einrich-
tungen der Hochschulweiterbildung fehlen auch weitgehend
(Ausnahmen: Universitit Bern, Pddagogische Hochschule
Zirich).

Auf der Grundlage dieser Untersuchungsergebnisse stellt
sich mit dem Fokus Professionalisierung der Hochschulwei-
terbildung die Frage, wie den Bildungsaspekten gegeniiber
den unternehmerischen wieder mehr Gewicht gegeben wer-
den kann. Der prigende Kontext der zunehmend ,,6konomi-
sierten“ Hochschulen ist dafiir nicht gerade forderlich. Hier
sind Impulse gefordert von denjenigen Hochschulinstituten,
die sich auch wissenschaftlich mit Hochschul- und Weiter-
bildung befassen. So ist es weiterfithrend, im Rahmen von
Tagungen, Publikationen oder Weiterbildungsangeboten die
Eigenart der Hochschulweiterbildung hervorzuheben und zu
pflegen und damit die Akteure auch zu einer Identitit als,Bil-
dungsexpertIn‘ hinzufithren.
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Problem Based Learning

Eine Methode fiir wirksame Lernsettings in der wissenschaftlichen Weiterbildung?

VERONIKA STRITTMATTER-HAUBOLD

Kurz zusammengefasst ...

Problem Based Learning (PBL), auch problemorientiertes
Lernen (POL) genannt, gehort zu den praxisorientierten di-
daktischen Lehr-Lernsettings. Mittels einer Problemstellung
erwerben in diesem methodischen Rahmen (erwachsene) Ler-
nende unter anderem Wissen und Problemlosefdhigkeiten.
Diese Art zu ,,Lehren“ war schon in der Antike bekannt: So-
krates etwa spornte seine Schiiler an, schwierige Probleme zu
hinterfragen und durch das eigene Nachdenken schrittweise
das Problem zu beheben. Sokrates war in diesem Sinne nicht,
wie die Sophisten seiner Zeit, ein Lehrer, der sein angeeigne-
tes Wissen weitergab, sondern er war eher ein zuriickhalten-
der, aber dennoch unterstiitzender Lernbegleiter. Der Beitrag
beschdftigt sich mit diesem methodischen Ansatz, seinen
Merkmalen und dem Verfahren. Er reflektiert sodann die
besondere Eignung und Leistung von POL fiir die wissen-
schaftliche Weiterbildung.

Problem-based or ‘discovery learning’ is

the most efficient method of simultaneously
developing knowledge,

reasoning skills and study skills...

The problem is encountered first

in the learning process!...

No doubt, problem-based learning is

the basic human learning process that allowed
primitive man to survive in his environment.
(Borrows/Tambly 1980)

Ereignisse als Lernanlisse

Dass das ,Problemorientierte Lernen“ in Deutschland Fu-
rore gemacht hitte, kann man nicht behaupten. Allerdings
hat die Methode mit ihrer grofien Nihe zur Alltags- und
Berufswirklichkeit und den damit verbundenen Herausfor-
derungen fiir besonders komplexe Lernzusammenhinge an
Bedeutung gewonnen. Begriindet wird POL durch die kon-
struktivistische Philosophie von Lehren und Lernen. Im
Gegensatz zu anderen Ansitzen geht der Konstruktivismus
davon aus, dass das Wissen nicht einfach von einer Person auf
die andere iibertragen werden kann, sondern vom Lernenden
eigenstindig und aktiv aufgebaut, also in jedem Menschen
neu konstruiert werden muss. Reinmann-Rothmeier und

Mandl (1996) stellen finf Prozessmerkmale fiir konstruk-
tivistisches Lernen dar, die von Weber (2004, S. 17) auf das
»Problem-Based Learning® (PBL) tibertragen wurden.

1. Lernen ist ein aktiver Prozess und kann nur tiber
das aktive Beteiligtsein der Lernenden gelingen.
Beim POL werden die Lernenden von Lehrenden
begleitet und unterstiitzt. Dadurch werden vor al-
lem transferwirksames und praxisnahes Lernen
ermoglicht. Die Motivation der Lernenden spielt
dabei eine grofie Rolle.

2. Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess und die
Lernenden tibernehmen die Steuerungs- und Kon-
trollprozesse tiber ihr Lernen. Durch die Selbstver-
antwortung und Autonomie steigt die Motivation
der Lernenden und damit die Bildungs- und Ar-
beitsbereitschaft.

3. Lernen ist ein konstruktiver Prozess, bei Lernen-
den finden durch den individuellen Erfahrungs-
und Wissenshintergrund und durch die eigene
Interpretation kognitive Prozesse statt. Die Ler-
nenden konstruieren ihr Wissen selbst.

4. Lernen erfolgt in situativen Kontexten. Mit POL
wird zuerst das Vorwissen aktiviert und anschlie-
Rend das subjektive mit dem objektiven Wissen
verkniipft und neues Wissen generiert. Die Ler-
nenden werden sich bewusst, dass sie sich Wissen
selbstindig aneignen, damit die zu bearbeitende
Problemfrage differenzierter verstehen oder sogar
das Problem 16sen kénnen.

5. Lernenisteinsozialer fiir den Wissenserwerb zen-
tral bedeutsamer Prozess. Die Lernenden nehmen
in strukturierten Abldufen verschiedene Rollen
ein, um zu einem produktiven Lern- und Problem-
16seprozess in der Gruppe beizutragen. Gefordert
werden dabei die Team- und Kommunikationsfi-
higkeit.

Diesem Konzept des situierten Wissens und Lernens (Brown/
Collins/Duguid 1998; Grasel 1997 u.a.) wird eine besondere
Aufmerksamkeit geschenkt. Es folgt der Auffassung, dass
komplexes Lernen ein situations- und kontextgebundener
Vorgang ist. Wissensgehalte sind immer bis zu einem gewis-
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sen Grad an die Kontexte gebunden, in denen sie erworben

worden sind. AusschlieRlich de-kontextualisiert vermitteltes

Wissen lauft fast zwangslaufig Gefahr, ,trage“ und in Anwen-
dungssituationen schlecht nutzbar zu sein (Gruber/Mandl/
Renkl 2000), weil die Kontexte ihres Erwerbs sich stark von

jeglichen Anwendungssituationen unterscheiden.

Das Lerndesign von POL versucht, sich dieser Komplexitit
anzunidhern und eine vielgestaltige und flexible Lernumge-
bung zu schaffen, die instruierende konstruierende Anteile
ausbalanciert. Den Prozessmerkmalen eines problemori-
entierten Lernens werden durch ein kognitiv aktivierendes
Lernarrangement Rechnung getragen. Es ermoglicht eine
hohe Selbststindigkeit der Lernenden fiir die Gestaltung,
Richtung und Planung des Lernprozesses. Die Kernidee fo-
kussiert in erster Linie einen kognitiven Kenntniserwerb
durch problemlésendes Lernen. Affektiver, sozial- und psy-
chomotorischer Kenntniserwerb sind dabei aber grundsatz-
lich nicht ausgeschlossen. Je nach Zielsetzung treten diese
Aspekte mehr oder weniger in den Vordergrund.

Der POL-Ansatz

Als fallbasierte Methode geht der Ansatz auf die rechts- und
die wirtschaftswissenschaftliche Fakultit der Harvard-Uni-
versitit zurtick, wo seit 1870 bzw. 1908 (vgl. Steiner 2004, S.
257 ff. zitiert nach Reusser 2005, S. 159) mit Fillen gearbeitet
wurde. Seit den 1970er Jahren wird die Methode des selbst-
stindigen, problemorientierten Lernens als Lernkonzept in
verschiedenen Disziplinen eingesetzt. Im Jahre 1969 begann
die systematische Anwendung problemorientierten Ler-
nens im Bereich der Medizinausbildung an der kanadischen

McMaster Universitit, bereits sieben Jahre spéter stellte die

Universitat Maastricht alle medizinischen Studienginge auf
dieses Prinzip um. Doch nicht nur in der Medizin sondern

auch in anderen Bereichen wie Jura, Betriebs-, Gesundheits-,
Rechtswissenschaft und auch im Ingenieurberuf hat diese

Methode mittlerweile Zuspruch gefunden (vgl. Reusser 2005,
S$.159).

Beim Problemorientierten Lehren und Lernen stehen Her-
ausforderungen authentische Ereignisse als exemplarische
Falle konstruiert, Lernprojekte oder Probleme im Mittel-
punkt, mit denen die Lernenden konfrontiert werden. Mit
dieser Methode gelangen die Kleingruppen mit ungefahr sie-
benTeilnehmenden mittelsder sogenannten POL-Schleifezu
einer Problemlosung. Dabei ist allerdings nicht die konkrete
und vollstindige Problemlosung das Ziel, sondern der Lern-
und Verstehensprozess an sich. POL ermutigt zum eigenstin-
digen Lernen und dadurch auch zum tieferen Verstehen des
Materials, anstatt nur zum oberflichlichen Behandeln. Die
Lernenden erwerben dadurch nutzbares Transferwissen auf
alltéigliche Situationen und ebenso vielfiltige Kompetenzen.

Die klassische Form von POL geht von strukturierten und
speziell formulierten Problemfillen aus, diein Kleingruppen
mit tutorieller Unterstiitzung gelost werden. Hervorzuheben
ist dabei, dass in den Fallbeschreibungen keine Fragen for-
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muliert werden, die eine klare Antwort fordern. Damit wire
namlich ein Ziel definiert, die Lernstrategien gerichtet und
kalkulierbar und nur ein begrenzter Lernkorridor fir die
Lernenden verfiigbar. Die Methode intendiert, die kogniti-
ven, sozialen und motivationalen Prozesse des Denkens, Wis-
sens und Problemldsens, einschlieRlich ihrer Kontexte und
Randbedingungen anzuregen. Ebenso erwerben die Lernen-
den transferfahiges Wissen sowie fachspezifische Lern- und
Denkstrategien. In der hiufig als sogenannte POL-Schleife,
die auch als Siebensprung (,Seven steps® oder ,jumps*) be-
zeichnet wird, genutzten Vorgehensweise geraten dann diese
realen oder konstruierten, aber stets authentische Problem-
falle, zum Mittelpunkt. Im Prozess der POL-Schleife wird
dann mit evtl. bereitgestellten Materialien Zusatzinforma-
tionen oder anderen Medien in zuvor von der Arbeitsgruppe
trainierten Arbeitsschritten eine entsprechende Losung zu
den Fillen erarbeitet.

Mit dieser Art von Lernumgebung geht ein Paradigmen-
wechsel einher, indem der Lehrende (Tutor) sich zum Pro-
zessbegleiter wandelt, wihrend Lernende fortan im Mittel-
punkt stehen. Der Tutor wirkt beispielsweise unterstiitzend,
regulierend, férdernd und moderiert dosiert den Lernpro-
zess als einen von den Lernenden selbstgesteuerten und
selbstverantwortenden. Da das POL-Setting trainiert, Prob-
leme zu 16sen, stellt es eine Lebensform dar und dient damit
auch der Lebensbewiltigung (Reusser 2005, S. 159ff.; Weber
2004, S. 11ff).

Das Setting beinhaltet in der Zusammenschau folgende Steu-
erungselemente:

. Lernende stehen im Zentrum des Lernens.

. Die POL-Sitzung findet in kleinen Gruppen mit
etwa sieben Mitgliedern statt.

. Eine Tutorin/ein Tutor unterstiitzt und begleitet.

. Eine Schriftfithrerin/ein Schriftfithrer visuali-
siert auf einem Flip Chart.

. Die POL-Gruppe arbeitet an authentischen, an-
spruchsvollen Problemaufgaben/Fillen (paper-
case fiir alle), ohne zuvor theoretisch erworbenes
Wissen.

. Der Fall dient als Medium, um Kompetenzen auf-
zubauen (Fachwissen, soft-skills).

Mit dem Prozess zur Problemlosung werden neues
Wissen und neue Fertigkeiten selbstgesteuert und
selbstverantwortet aufgebaut.

Das POL-Verfahren

Zur Problemanalyse sowie einer entsprechenden Problem-
losestrategie und der sich daraus reflektierenden Wissensa-
neignung wird ein spezielles Bearbeitungskonzept, die
sogenannte POL-Schleife, angewandt. Dieser Ablauf mit
drehbuchartigem Charakter beinhaltet sieben bzw. acht
Schritte des Vorgehens. Die Schritte bauen aufeinander auf
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und werden jeweils, bis auf Schritt sechs, nacheinander von
der Gruppe bearbeitet. Das Uberspringen eines der Arbeits-
schritte ist nicht zuléssig, wohl aber das Zuriickgehen zu ei-
nem vorangegangen Schritt, wenn dies eine Situation zur Op-
timierung, Zentrierung oder Strategieinderung erforderlich
macht. In den Schritten eins bis fiunf und den Schritten sie-
ben und acht wird die POL-Gruppe tutoriell vom Lehrenden
begleitet. Der sechste Schritt fungiert als Selbststudienpha-
se, in der zuvor vereinbarte Arbeitspakete selbstindig und
selbstgestaltend bearbeitet werden. Zu Beginn des Settings
vereinbart sich die POL-Gruppe auf Spielregeln zur Arbeits-
kooperation, speziell zum Arbeitsablauf und den Aktivititen.
Die einzelnen Schrittfolgen des Verfahrens rezipieren das
Konzept von Weber (vgl. 2004, S. 29ff., S. 34ff)) und sind im
Detail der Tabelle 1zu entnehmen.

Die POL-Rollen

Im klassischen POL-Setting gibt es zwei signifikante Rollen:
Tutor und Lernende. Die Rolle des Tutors haufig fungiert er
moderierend als Prozessbegleiter und bezieht sich schwer-
punktmifig auf das Einhalten der formalen Rahmenbe-
dingungen wie Zeit und Sequenz der behandelten Probleme
sowie auf die gleichmiflige Forderung und den Einbezug
der Lernenden am Problemloseprozess. Er achtet auf die
Einhaltung der einzelnen Teilschritte der POL-Schleife und
gewihrleistet eine angemessene Gesprach- und Streitkultur,
auf die Spielregeln und Umgangsformen der Lernenden
und unterstiitzt auch motivierend bei konfliktiren Situati-
onen. Eine methodenvertraute Gruppe kann den Tutor aus
dem Mitgliederkreis wihlen. Aus diesem wird aufderdem ein
Schriftfithrer gewihlt, der alle relevanten Aussagen fiir alle
sichtbar und jederzeit einsehbar visualisiert.

Lernchancen und Kompetenzerwerb

Folgt man den beschriebenen Annahmen fiir selbstgesteuer-
te Lernprozesse, so kann man zusammenfassend Lernchan-
cen und Kompetenzerwerb fiir problemorientiertes Lernen
in folgenden Bereichen erwarten: Erwerb von Diagnosestra-
tegien, Fordern von Problemldse- und Lernstrategien, von
Strategien zum selbststindigen Wissenserwerb, der Behal-
tensleistung und der Anwendung von Wissen, Verkniipfen
von Grundlagenwissen und Anwendungswissen sowie die
Steigerung der intrinsischen und gegenstandsspezifischen
Motivation.

Reflexives Lernen fiir die Praxis

In der Weiterbildung Erwachsener stellt sich die Frage, in
welchen Lernrahmungen Erwachsene gewinnbringend fiir
den beruflichen Kontext lernen kénnen. Solche von Kindern,
die mit ihrer angeborenen Fahigkeit zur Nachahmung Lern-
profis sind? Eher stehen Erwachsene vor Lernsituationen,
z.B. dem Erwerb des Leitens eines Teams, in denen das ge-
wohnte ,Lernen am Modell“ (Bandura 1976) nicht ausreicht.
Denn Fithrung, wie so manch andere Kompetenz, lebt von
Authentizitit, die nicht abgeschaut, sondern nur selbstindig
und individuell entwickelt werden kann. Hier bietet das , Ler-

Problemorientiertes Lernen

1. Schritt: Klirung von Begriffen

Unklare Aussagen und unscharfe Begriffsdefinitionen
im Text werden gemeinsam geklart bzw. neu definiert.

2. Schritt: Problem bestimmen

Das Geschehen des beschriebenen Falls wird hinterfragt.
Um welches Kernproblem handelt es sich? Was sind Sinn
und Zielrichtung der Aufgabe?

3. Schritt: Problem analysieren

Hier wird versucht, das Problem mittels der Methode
Brainstorming zu analysieren.

4. Schritt: Frklirungen ordnen und Hypothese/n formu-
lieren

Die Ergebnisse aus Schritt 3 werden in ihrer Bedeutung
geordnet, kategorisiert und vertieft; Zusammenhinge
werden hergestellt, Priorititen geklart. Eine von allen
Mitgliedern getragene Hypothese wird formuliert.

8. Schritt: Lernfragen formulieren/Arbeitspakete schnii-
ren

Unbekanntes bzw. Unklares wird in Lernfragen gefasst,
die arbeitsteilig von den Gruppenmitgliedern bearbeitet
werden.

6. Schritt: Informationen beschaffen

Dieser Schritt beinhaltet das Selbststudium. Die einzel-
nen Gruppenmitglieder (oder Teilgruppen) beschaffen
sich die Kenntnisse, die sie zur Beantwortung ihrer Lern-
frage bendtigen.

7 Schritt: Informationen austauschen

Die POL-Teilnehmer treffen sich wieder zur Gruppensit-
zung. Die eruierten Informationen werden prisentiert
und gemeinsam hinsichtlich des Problems, der Hypothe-
se und den Lernfragen tiberpriift und synthetisiert.

8. Schritt: Abschlussevaluation

Sie beschliefit das gesamte POL-Setting und vervollstin-
digt den Lernprozess (vgl. Barrows 1999). Reflektiert wer-
den die inhaltlichen Lerngewinne, Kompetenzzuwéichse
und Transfermoglichkeiten des Lernprozesses und die
Qualitdt der Zusammenarbeit. Es erfolgen Feedback so-
wie ein Ausblick.

Tab. 1: Problemorientiertes Lernen
(vgl. Strittmatter-Haubold/Ehlail 2012, S. 61-63)
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nen zweiter Ordnung®, das Bateson (1985) auch als Deutero-
lernen bezeichnet, einen hilfreichen Rahmen. Es beinhaltet
eine Art des kontextuellen Verstehens, d.h. der Lernende hat
die Chance, essenzielle Zusammenhéinge zu begreifen und
eigene Sichtweisen herauszubilden bzw. zu dndern sowie das
Lernen und das Gelernte mit seinem Wertekonzept in Bezie-
hung zu bringen und zu integrieren. Der Lernende kann also
das Gelernte selbstindig in relevanten Kontexten nutzen.
Das unverwechselbar Eigene entsteht durch eine ,,Art refle-
xives Bewusstsein“ (Wimmer 2004, S. 2) vom eigenen Lern-
prozess.

Diese auch als reflexives Lernen bezeichnete Lernart erfolgt
zudem tber das Verarbeiten und bewusste Reflektieren von

Erfahrungen. Sie werden in Arbeitsprozessen bei der Aus-
tibung von konkreten Tatigkeiten erworben. Ein intensives

Erfahrungslernen scheint dann stattzufinden, wenn die

den Arbeitstatigkeiten zugrunde liegenden Handlungen mit
Problemen, Herausforderungen und Ungewissheiten fiir den

Arbeitenden verbunden sind und reflektiert werden. Da Er-
fahrungen insbesondere durch die praktische Auseinander-
setzung mit Problemstellungen im Arbeitsprozess gewonnen
werden, werden solche Lernprozesse als individuell und selb-
storganisiert ablaufende identifiziert, die auf eine instituti-
onelle Einbindung und Fremdsteuerung verzichten. Lernen
erfolgt hier also implizit bzw. informell.

Die Relevanz informellen Lernens fiir akademische, wis-
sensbasierte Berufe kann kaum tberschitzt werden. Wis-
senschaftler, Arzte, Juristen, Architekten, Ingenieure etc.
missen mit vielfaltigen Wissenserwerbs- und -management-
strategien auf exponentiell wachsende Informationsmengen
und eine immer schnellere Entwertung einmal erworbener
Wissensbestinde reagieren, steht ihre berufliche Tatigkeit
doch in direktem Bezug zur Wissens(re-)produktion einer
Gesellschaft. Dies schliefft insbesondere die informellen
Lernformen mit ein (vgl. Heise 2007).

POL - Seine besonderen Leistungen

Welches sind also die besonderen Leistungen von problem-
orientierten Lehr-Lernarrangements, die in der Weiterbil-
dung Berufstitiger dienlich sein konnen? Die Mehrzahl
der vorfindlichen (auch internationalen) Studien erfolgten
bislang primir im medizinischen Aus- und Weiterbildungs-
kontext, an allgemeinbildenden Schulen und im Hochschul-
bereich. SchwerpunktmiRig belegen sie die Uberlegenheit
von PBL/POL beim Transfer von Wissen und von der Prob-
lemlésekompetenz (vgl. z.B. Mamende et al. 2006; Ratzmann
et al. 2013) gegeniiber eher instruktionsorientierten Settings.
Eine hohere Kombinations- und Beurteilungsfihigkeit
konstatierten Dehkordi und Heydarnejad (2008), wobei der
Wissenstand der POL-Teilnehmenden im Vergleich zu Ler-
nenden konventioneller Lehrmethoden keine signifikanten
Unterschiede aufzeige.

POL fordert dabei keine homogenen Ergebnisse, vielmehr
sind heterogene Lernprozesse und deren Losungsvorschlige
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erwiinscht. Sie bietet eine grofle Chance, besonders fiir he-
terogene Lerngruppen, indem sie durch die Férderung hete-
rogener Lernwege eine innere Differenzierung ermoglicht.
Infolgedessen stellt die Heterogenitat der Lerngruppen kein
Hindernis, sondern vielmehr eine grofie Chance dar.

Beim problemorientierten Lernen wird sowohl die fachliche,
methodische, soziale als auch die personale Kompetenz ge-
schult. Die Teilnehmenden bearbeiten ihre Themen in Klein-
gruppen, wobei sie versuchen, Probleme zu erkennen, zu
formulieren, zu analysieren und zu bearbeiten. Die Grobziele
der Methode sind unter anderem das selbstverantwortliche
Lernen, der Transfer von Wissen und der Erwerb von Kom-
munikations- und Teamfahigkeit.

Die Lernenden entnehmen Lerninhalte aus ihrer berufli-
chen vs. Lebenswirklichkeit und lernen, ,transformative
Kompetenzen anzuwenden und Informationen aktiv ein-
zusetzen“ (Armstrong 2005, S. 7). Beispielsweise lassen sich
durch entsprechend gestalte Fallkonstruktionen unmit-
telbar verschiedene Ficherdisziplinen bzw. Berufsfelder
leicht miteinander verkniipfen. Zum anderen spiegelt die
grofle Authentizitit der Fille automatisch eine Alltagsbe-
zogenheit wider. Konkret auf den Alltag bezogen heifit dies,
dass es im optimalen Fall zu einer Verkniipfung zwischen
Grundlagenwissen und praktischer Anwendung kommt.
Sehr wahrscheinlich ist zudem, dass im Hintergrund erwor-
benes (implizites) Wissen auf dhnliche Probleme des Alltags
transferiert wird, und es somit zu einer aktiven Lebenshilfe
kommt.

Zu den besonderen Leistungen der POL-Konzeption gehort
und kann daher zu den zielfithrenden didaktischen Metho-
den gezihlt werden, der aus der Gruppenarbeit resultierende
Kommunikationsprozess. Er wiederum unterstiitzt eine po-
sitive Gesprichs- und Verhaltenssensibilisierung und steuert
somit eine iiberzeugende Umgangskultur bei. Auferdem ent-
steht bei lingerer (mehrtigig) und intensiver Gruppenarbeit
eine gewisse Gruppenidentitit, bei der sich die Lernenden ge-
genseitig besser wahrnehmen, unterstiitzen und ermutigen.

Es scheint, dass Lernende aus PBL-Programmen iiber eine
wesentlich bessere Informationsbeschaffungskompetenz
verfiigen und sich auch in der Zukunft und unabhangig vom
POL-Prozess haufiger weiterbilden als jene aus traditionellen
Lernprogrammen. Lernen in der Gruppe bedeutet Teamar-
beit. Durch das Aufteilen unterschiedlicher Aufgaben beziig-
lich des Problemlosens werden grundlegende Teamarbeits-
kompetenzen trainiert, die im beruflichen Umfeld heute
implizit erwartet werden.

Insgesamt scheint situations- und umfeldbezogenes Ler-
nen gut begriindbar fiir eine wirksame (wissenschaftliche)
Weiterbildung berufstitiger Lerner zu sein scheint, da das
Lernverfahren POL sich primér an der Erkenntnis, dass sich
im Sinnzusammenhang Gelerntes und Verstandenes besser
einpragt sowie bereits orientiert Erworbenes und Erfahrenes
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leichter hergeleitet werden kann. Dariiber hinaus zahlen zu
den angestrebten Lernertrigen, Problemldsestrategien zu
entwickeln, fachorientiertes und pragmatisches Denken
sowie die Zusammenarbeit in einer Arbeitsgruppe zu verbes-
sern.

Die Methode POL verspricht insbesondere in der (wissen-
schaftlichen) Weiterbildung Berufstitiger aus unserer Be-
obachtung gewinnbringend sein zu kénnen, wenn es darum
geht, eigene Fragestellungen oder Fille (Ereignisse, Prob-
lemsituationen, Herausforderungen...) systematisch, zielfo-
kussiert sowie kreativ bearbeiten zu konnen. Nahere Studien
stehen hierzu bislang noch aus.
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Studienangebote fiir erwachsene Zielgruppen an
ausgewahlten Forschungsuniversitaten

ANKE HANFT
KATJA KNAPP

Kurz zusammengefasst ...

Die Zuriickhaltung deutscher Universitdten gegeniiber
der Weiterbildung, vor allem dann, wenn sie sich als For-
schungsuniversitdten verstehen, hat uns veranlasst, einmal
genauer hinzuschauen, wie sich international renommierte
Forschungsuniversitdten auf dem Feld der Weiterbildung
positionieren. Mit iiberraschenden Ergebnissen: Die Inter-
netrecherche von vier renommierten Forschungsuniversitd-
ten zeigt eine grofle Angebotsvielfalt im Bereich der Weiter-
bildung mit teilweise hoheren Teilnehmendenzahlen als in
grundstdndigen Studienangeboten auf. Uber zielgruppen-
gerechte Formate und durchldssig gestaltete Strukturen wird
zudem den Anforderungen unterschiedlicher Zielgruppen
entsprochen.

1 Ausgangssituation und Fragestellungen

Ein Blick auf die geférderten Hochschulen im Bund-Linder-
Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®
verdeutlicht eine gewisse Zuriickhaltung o6ffentlicher Uni-
versitidten der Weiterbildung gegentiber. Waren in der ersten
Wettbewerbsrunde 6ffentliche Universititen und Fachhoch-
schulen zahlenmifig nahezu gleich vertreten, dominieren
in der zweiten Wettbewerbsrunde Fachhochschulen mit ei-
ner nahezu doppelt hohen Anzahl von teilnehmenden Hoch-
schulen.! Bereits in der /nternationalen Vergleichsstudie zur
Struktur und Organisation der Weiterbildung an Hochschu-
Jen von Hanft und Knust (2007) wurde aufgezeigt, dass an
erwachsene Zielgruppen gerichtete weiterbildende Angebo-
te international an Universititen weitaus verbreiteter und

forschungsstarke Universititen hier besonders aktiv sind
(Hanft 2009).

Angesichts der weiterhin bestehenden Zuriickhaltung deut-
scher Universitiaten der Weiterbildung gegeniiber erscheint
es lohnenswert, das Weiterbildungsengagement internatio-
naler Forschungsuniversititen einer genaueren Priifung zu
unterziehen. Exemplarisch wurden hierfir vier in interna-
tionalen Hochschul-Rankings besonders hoch eingestufte
Forschungsuniversititen ausgewdhlt und im Hinblick auf
angesprochene Zielgruppen in der Weiterbildung, Ange-
botsvielfalt und -formen, aber auch der Flexibilitit ihrer
Angebotsstrukturen und ihrer Ansitze zur Gestaltung von
Durchlassigkeit in den Blick genommen.

2 Methodisches Vorgehen

Ausgewahlt wurden vier Universititen in den USA, Kanada
und Grofdbritannien, die aufgrund ihrer herausragenden Po-
sitionierung im 77mes Higher Education World University
Ranking (THE)? und im Shanghai-Ranking bzw. Academic
Ranking of World Universities ARWU)? als herausragende
Forschungsuniversitidten klassifiziert werden koénnen (Tab.
1). Bei den amerikanischen Universititen wurde jeweils eine
staatliche (University of California Berkeley) und eine priva-
te Hochschule (Stanford University) in die Stichprobe mitauf-
genommen. Die aufgrund ihres Weiterbildungsengagements
bekannte britische University of Oxfordund die kanadische
University of British Columbia Vancouver komplettierten
die Stichprobe.

! In der ersten Wettbewerbsrunde wurden 26 Einzel- und Verbundprojekte (15 Einzel, 11 Verbund) geférdert, an denen 54 Instituti-
on beteiligt sind (FH offentlich: 25, Uni offentlich: 22, FH privat: 3, Forschungseinrichtung: 3, Uni privat: 1). http://www.wettbewerb-offe-
ne-hochschulen-bmbf.de/service/dokumente/dokumentation-auftaktveranstaltung, hier S.15.

Inder zweiten Wettbewerbsrunde werden 47 Projekte (37 Einzel, 10 Verbund) gefoérdert, an denen 64 Institutionen beteiligt sind (Uni (Einzelprojekt): 13, Uni
(Verbund): 7, FH (Einzel): 24, FH (Verbund): 20). http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/service/dokumente/copy_of_BMBF_20150129_Of-

fene_Hochschulen_Tagungsdokumentation_barrierefrei.pdf, S.15.

Das THE listet die Universititen nach ihren Leistungen in der Lehre (Lernumgebung), Forschung (Volumen, Einkommen und Ansehen), Zitationen (For-

schungseinfluss), Industrieeinkommen (Innovationen) und internationalen Ausrichtung (Mitarbeiter, Studenten und Forschung). URL: https://www.
timeshighereducation.co.uk/world-university-rankings/2015 /world-ranking/ [Zugriff: 28.07.2015].

Die ARWU legt folgende Kriterien fiir ihr Ranking zugrunde: die Qualitit der Lehre (Alumni, gewonnene Preise), die Qualitat der Fakultaten (gewonnene

Preise, haufig zitierte Forscher), Forschungsergebnisse (veroffentliche Paper) und das Pro-Kopf an akademischen Leistung einer Institution. URL: http://

www.shanghairanking.com/ARWU2014.html [Zugriff: 28.07.2015].
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Platzierung | Platzierung ben und tiber die gesamte Institution hinweg
Universitat Land | Tragerschaft | THE ARWU in unterschiedlichen Organisationseinheiten
_ _ (2014-2015) | (2014) verankert sind. So verlinkt die Webseite der
gg'&::;y of California USA Staatlich 8 4 Stanford University von einer Startseite zu
Stanford University USA Privat 2 > 15 Organisationseinheiten, die mit Weiterbil-
iversi i dungsaufgaben in unterschiedlicher Form be-
Umver3|.ty of British CAN Staatlich 33 37 4 ‘ g
Columbia Vancouver fasst sind (vgl. Abb. 1).
University of Oxford GB Staatlich 3 9

Tab. 1: Grundlegende Informationen zu den ausgewéhlten
Elite-Universitaten

Diese Universititen wurden mittels einer Internet- und Do-
kumentenrecherche im Zeitraum Mai bis Juni 2015 zu ihren
Weiterbildungsangeboten analysiert, wobei sich die Unter-
suchung in zwei Schritte gliederte: Nach einer eingehenden
Internetrecherche zu den Hoch-
schulen und der Verankerung
ihrer =~ Weiterbildungseinrich-
tungenwurdenimersten Schritt
zundchst die eher kurzzeitigen
non graduate Programme un-
tersucht. Hierfir wurde ein
vertiefender Blick in aktuelle
Programmkataloge der univer- E
sitiren Weiterbildungseinrich-
tungen geworfen. Von Interesse
waren die Anzahl der Teilneh- |
menden, der Kursumfang, die
fachliche Ausrichtungen, die
Ausgestaltung und die zeitli-
che Organisation des Lehr- und
Lernangebots sowie die zu er-
werbenden Lernnachweise. Im S
zweiten Schritt wurden die gra-
duate Programme in den Fokus
genommen. Die angebotenen

Alumni Association
Continuing Medical Education

Continuing Studies

o

Distinguished Careers Institute

English for Foreign Students

Executive Education Program (Law)

Master of Liberal Arts Program
Online High School
Online Learning and Courses

Publishing Courses for Professionals

Summer Session

International and Cross-Cultural Education, Stanford Program on (SPICE)

Stanford Pre-Collegiate Studies (SPCS)

Wir konzentrieren unsere Analyse daher auf

zwei Schwerpunkte: Zum einen auf die von

Weiterbildungseinrichtungen (Center for con-

tinuing education) angebotenen non graduate
Programme, die am ehesten mit den in Weiterbildungsein-
heiten deutscher Hochschulen angebotenen Programmen
vergleichbar sind und nicht mit akademischen Graden ab-
schliefen.

Executive, Professional, Continuing and K-12 Education

Executive Education: Graduate School of Business

Stanford Center for Professional Development

Masterstudiengéinge der Uni- Abb. 1: Organisationseinheiten der University Stanford zum Thema Weiterbildung*

versititen wurden in den einzel-

nen Fakultiten und Graduate

Schools recherchiert sowie nach academicund professional
Programmen ausgezahlt und analysiert.

3 Analyse der Angebotsformen

Die Analyse der Webseiten macht deutlich, dass eine klare
Strukturierung in grundstindige und weiterbildende An-
gebotsformen, wie sie im deutschen Hochschulsystem vor-
genommen wird, an den untersuchten Universititen kaum
moglich ist. Wahrend weiterbildende Angebote unterhalb
der Studiengangebene an deutschen Hochschulen vorrangig
von dafiir zustindigen Weiterbildungseinheiten angeboten
werden, zeigt sich international, dass grundstindige Studi-
enangebote und weiterbildende Angebote viel stirker verwo-

Des Weiteren fokussieren wir auf graduate Weiterbildungs-
programme, die in akademische Abschliisse einmiinden und
daher vergleichbar sind mit den Angebotsformen, die im
Bund-Linder-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen“ vorrangig entwickelt werden. Hier konzent-
rieren wir uns auf Teilnehmenden- und Kursanzahl, Fach-
richtungen und Dauer der Weiterbildungsangebote.®

3.1 Nicht-abschlussbezogene (non graduate)
Weiterbildung

Dieuniversitiren Continuing Studies Departmentszeichnen
sich vor allem in den USA durch eine weitreichende institu-
tionelle Autonomie aus (Hanft/Knust 2008), die ihre Weiter-

*  https://www.stanford.edu/academics/continuing.html [Zugriff: 11.03.2016].

5

Die Ergebnisse erheben keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, da sie von Semester zu Semester und teilweise innerhalb eines Semesters schwanken. Sie

zeigen aber das Spektrum der Hochschulweiterbildung an internationalen Universitéiten auf.
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Ausgewahlte Elite-Universitaten

Universitdre Weiterbildungseinrichtung

Die UC Berkeley Extention
zahlt zu den quantitativ grofiten

University of California Berkeley

UC Berkeley Extension

untersuchten  Weiterbildungs-

Stanford University

Stanford Continuing Studies

einrichtungen, mit tiber 36.300
Teilnehmenden wird die Zahl

University of British Columbia Vancouver

UBC Continuing Studies

der Studierenden im reguliren

University of Oxford

Department for Continuing Eduation

Lehrbetrieb um 100 tberschrit-
ten. An der University of Oxford

Tab. 2: Grundlegende Informationen zu den ausgewahlten
Elite-Universitaten

bildungsangebote relativ unabhingig betreiben, gleichwohl
aber organisatorisch an ihre Universititen gebunden sind
(Hanft/Knust 2007).

Die Weiterbildungseinrichtungen der hier untersuchten
Hochschulen sind die UC Berkeley Extension, in Stanford
die Continuing Studies, UBC Continuing Studiesund das De-
partment for Continuing Education der Oxford University
(vgl. Tab. 2).

Ein Vergleich der Teilnehmendenzahlen in den Weiterbil-
dungseinrichtungen mit den reguliren Studierendenzahlen
der Universititen (hier: WS 2013/14) verdeutlicht die starke
Position der Weiterbildung an den ausgewahlten Universita-
ten.

14000

B 000

University of Oxford

13000

Stanford University

21600

University of British Columbia
Vancouver

. . . . 36300
University of California Berkeley
0 20000 40000 60000

konnten die Teilnehmerzahlen

in der Weiterbildung kontinu-

ierlich erhoht werden und tber-

schreiten die Zahl der reguldren
Studierenden. Geringer sind die Zahlen der Weiterbildungs-
teilnehmenden an der kanadischen University of British Co-
lumbia Vancouver und an der privaten Stanford University.
Erklarbar sind die die hohen Teilnahmezahlen mit den ver-
gleichsweise offenen Zugangsbedingungen. Der Zugang zu
den Weiterbildungsangeboten im non credit Bereich setzt in
der Regel keine akademische Vorbildung voraus, weshalb sie
als Open-Enrollment Programme deklariert werden (Hanft/
Knust 2007). Die hohen Zahlen der Teilnehmenden an den
universitiren Weiterbildungsinstitutionen spiegeln sich
ebenso im grofen und vielfiltigen Kursangebot wider (vgl.
Tab. 3).

Die untersuchten Universititen bieten durchschnittlich je-
des Semester zwischen 450 bis 2.000 Kurse und Programme.
Die UC Berkeley Extension
bietet im direkten Vergleich
mit ca. 2.000 Kursen und Pro-
grammen das grofite Weiter-
bildungsangebot, das Friith-
jahrs-Programm im Jahr 2016
umfasst 276 Seiten.® Die UBC
Continuing Studies (ca. 1.000
Kurse) und das Department for
Continuing Education in Ox-
ford (ca. 1.200 Kurse) fithren an-
ndhernd gleich viele Kurse in
ihrem Programmkatalog. Uber
das Kkleinste Angebotsspek-
trum verfugt Stanford Con-
tinuing Studies mit etwa 450

Anzahl Studierender an den
universitdren
Weiterbildungseinrichtungen (non
graduate)

m Anzahl Studierender an den
Universititen
(undergraduate/graduate)

Abb. 2: Vergleich der aktuellen Studierendenzahlen (WS 2013/14) mit den Teilnehmenden-
zahlen der universitiren Weiterbildungseinrichtungen (non graduate) ausgewéhlter

Spitzen-Universititen®,’

Kursen. Beeindruckend ist die
umfassende und transparente
Darstellung der Angebote auf
den einschligigen Webseiten

¢ Quellen Abb. 1: UC Berkeley http://finreports.universityofcalifornia.edu/index.php?file=13-14/pdf/fullreport-1314.pdf [Zugriff:16.07.2015]; University
of British Columbia http://marketing.cstudies.ubc.ca/documents/2014_Highlights_web.pdf [Zugriff:15.07.2015], http://senate.ubc.ca/files/downloads/
va_2013w_enrolment_report.pdf [Zugriff:16.07.2015]; Stanford University http://ucomm.stanford.edu/cds/2013 [Zugriff: 16.07.2015], http://continuing-
studies.stanford.edu/about-us/about-us [Zugriff: 16.07.2015]; University of Oxford http://public.tableau.com/views/Studentstatistics-UniversityofOx-
ford_2/Timelines?:showVizHome=no#2 [Zugriff:16.07.2015], https://www.conted.ox.ac.uk/about/index.php [Zugriff:16.07.2015]

7 Anmerkung Abb. 2: Bei den angefiihrten Zahlen handelt es sich iitberwiegend um Daten zur Einschreibung fiir das Wintersemester 2013/2014. Nur die Uni-
versity of Oxford spricht von ,the number of students Bei den Zahlen zur Einschreibung muss davon ausgegangen werden, dass Teilnehmende in mehrere
Kursen gleichzeitig eingeschrieben sein konnen. Die reine Studierendenzahl kann folgerichtig nicht abgebildet werden, was die statistische Vergleichbar-
keit der Daten mindert. Von Seiten der universitiren Weiterbildungseinrichtungen werden nur von der UC Berkeley Extension und der UBC Continuing
Studies Studierendenzahlen dokumentiert und 6ffentlich tiber das Internet zuginglich gemacht. Stanford Continuing Studies und Oxford Continuing
Department fithren lediglich Durchschnittswerte im Rahmen ihrer Aufiendarstellung (,about us“) an.

8 http://extension.berkeley.edu/upload/spring-2016-catalog.pdf [Zugriff: 10.03.2016]
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Universitdre Weiterbildungseinrichtung

Durchschnittliche Anzahl an

Weiterbildungsangeboten (pro Semester)

fristigen abschlussbezogenen, iber-
wiegend nach dem Modul-Baukas-

tenprinzip organisierten Kurse sind

als Zertifikatprogramme iberwie-

gend an erfahrende Berufspraktiker
gerichtet und dienen der Vertiefung

UC Berkeley Extension 2.000
Stanford Continuing Studies 450

UBC Continuing Studies 1.200
Department for Continuing Education 1.000

ihres Fachwissens. Der zeitliche

Tab. 3: Durchschnittliche Anzahl an Weiterbildungsangeboten pro Semester der
universitiren Weiterbildungseinrichtungen (non graduate) ausgewihlter

Elite-Universititen®,*

der Universititen. Jeder Kurs wird umfassend beschrieben
und ist nach unterschiedlichen Suchkriterien auffindbar. Er-
forderliche Informationen zur Kursdauer, Teilnahmegebiih-
ren und Status (open/closed) finden sich gut strukturiert auf
den Webseiten. Die Anmeldung zu Kursen ist nutzerfreund-
lich gestaltet und erfolgt in der Regel online. So hat z.B. Stan-
ford seine Kursanmeldungen nach dem Warenkorbprinzip
organisiert: Bei Teilnahmeinteresse konnen einzelne Kurse
in einen Warenkorb gezogen und gebucht werden."* Fiir ge-
schlossene Kurse sind jeweils Wartelisten angelegt.

Im Fokus der Angebotsstruktur stehen an allen untersuch-
ten Universititen berufsorientierte Kurse und Programme
in den Fachrichtungen Architecture, Art and Design, Health
Sciences, Psychology, Business, Science, Education, Langua-
ges, Technologyund Writing, wobei Weiterbildungsangebote
im Fach Business (z.B. Project Management) den Schwer-
punkt bilden. Die Zusammenstellung der Angebote erfolgt
vorrangig nach marktwirtschaftlichen Gesichtspunkten.
Vorrangige Zielgruppen sind dabei im Department for Con-
tinuing Eduation in Oxford Teilnehmende, die ,wish to study
a subject out of general interest or for personal satisfaction®
und Berufstitige als ,members of professional groups or
business organisations who wish to update their professional
knowledge and skills“. Als weitere, stetig wachsende Zielgrup-
pe werden internationale Teilnehmende genannt.*

Im Regelfall unterscheiden die universitiren Weiterbil-
dungseinrichtungen, wie bei der UBC Continuing Studies, in
courses (dt. Kurse) und certificate programs (dt. Zertifikat-
programme).”* Die kurze Zeitspannen umfassenden Kurse
sind generell zuganglich fiir alle interessierten Personen und
schliefRen mit einer Teilnahmebestitigung ab. Die langer-

Umfang der Kurse variiert je nach
Einrichtung, z.B. an der UC Berke-
ley Extension umfasst ein Kurs ca.
45 Unterrichtsstunden und ein zer-
tifiziertes Programm ca. 360 Unter-
richtsstunden.** Eine Besonderheit stellt das Department for
Continuing Education in Oxford dar, das neben seinem non
graduate Weiterbildungsangebot (ca. 1.000 Kurse) zusitzlich
iber 50 zertifizierte und abschlussbezogene Programme ver-
waltet (vgl. Kap. 3.2)."*

Die Kurs- und Programmformate variieren am Beispiel De-
partment for Continuing Education iber Day & Weekend
Events (dt. Tages- und Wochenendveranstaltungen), Weekly
Classes (dt. wochentliche Klassen ca. 10 bis 20 Wochen), On-
Iine & Distance learning(dt. Online-Kurse bis ca. 20 Wochen)

bis Summer Schools(dt. Sommerschulen, Vollzeit ca. 1-2 Wo-
chen). Die kurzweiligen Kursangebote machen dabei iiber die

Hailfte des Gesamtangebots aus.'

Erkennbar ist ein deutlicher Bezug zum Student-life-cycle,
wenn z.B. die UBC tiber ihr normales Programm hinaus stu-
dienvorbereitende Angebote fiir Schiiler/innen, Einstiegs-
und Briickenkurse fiir Studienanfinger/innen und Ange-
bote fiir Alumni bietet. Dariiber hinaus werden, wie z.B. in
Oxford, explizit Zielgruppen angesprochen, die an ihrer per-
sonlichen Weiterentwicklung jenseits aller beruflichen und
berufsnahen Verwertungsinteressen interessiert sind.

Die Kurs- und Programmgestaltung orientiert sich iiberwie-
gend an den Bediirfnissen berufstitiger Zielgruppen und
ist daher durch flexible Studienstrukturen gekennzeichnet.
Alle Institutionen bieten sowohl Prasenz, Blended-Learning
als auch Online Learning Formate. Teils konnen die Teil-
nehmenden fir die Kurse oder die Programme zwischen
verschiedenen Lehr- und Lernsettings wihlen. Langerfristig
angelegte Prasenzangebote konnen in Teil- oder Vollzeit-
form, oder in flexibel zusammengestellten Modulen studiert

®  Quellen Tab. 3: UC Berkeley Extention http://extension.berkeley.edu/static/about/ [Zugriff: 20.05.2015]; Stanford Continuing Studies. http://continuing-
studies.stanford.edu/about-us/about-us [Zugriff: 26.05.2015]; UBC Continuing Studies. https://cstudies.ubc.ca/about-us/mission-history/facts-figures
[Zugriff: 25.05.2015]; Oxford Continuing Department http://www.ox.ac.uk/admissions/continuing-education [Zugriff: 28.05.2015]

1 Anmerkung Tab. 3: Die Angaben zu den Kurszahlen entsprechen dem Semester-Durchschnitt an Weiterbildungsangeboten (Kurse, Programme), mit denen

die Einrichtungen auf ihren Homepages werben.

" https://continuingstudies.stanford.edu/courses/detail/20152_ARTH-248 [Zugriff: 10.03.2016]
2 Prof. Jonathan Michie, Director. https://www.conted.ox.ac.uk/about/index.php [Zugriff: 10.03.2016]

3 https://www.conted.ox.ac.uk/courses/index.php [Zugriff: 17.07.2015]

*  http://extension.berkeley.edu/upload/fall_2015_catalog.pdf [Zugriff: 20.08.2015]

¥ Am Oxford Department for Continuing Education wird sowohl berufliche als auch akademische Weiterbildung angeboten (certificates, diplomas, advan-
ced diplomas, Master s degree, Doctoral degrees). Die Bildungsangebote werden zentral tiber die Graduate Schools und tiber Schnittstellen zu den Fakulta-

ten beworben (vgl. Kap. 3.2).
' https://www.conted.ox.ac.uk/courses/index.php [Zugriff: 20.08.2015]
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Academic Master

Professional Master

Zielgruppen sind traditionelle Studierende
haufig ohne berufliche oder familiare

Verpflichtungen.

Zielgruppen sind nicht-traditionelle
Studierende, Uberwiegend berufstatig

und/oder mit Familienpflichten.

Zugangsvoraussetzung ist ein fachlich
einschlagiger Bachelorabschluss.

Zugangsvoraussetzungen beinhalten oft
berufliche Erfahrungen.

Programme sind tberwiegend im Vollzeit

Format studierbar.

Programme sind in unterschiedlichen
Formaten studierbar z.B. Vollzeit, Teilzeit
mit Blended Learning Anteilen oder als
reines Distance Learning Studium.

Studieninhalte sind weitgehend theorie- und
forschungsbasiert.

Studieninhalte kombinieren Theorie- und
Praxisanteile.

Studium endet mit einer Abschlussarbeit
(Masterthesis).

Studium endet entweder mit einer
Abschlussarbeit (Masterthesis) oder mit

einer vergleichbaren praxisnahen Priifung

Continunig Education) versprechen,
sind ihre Programminhalte breit gefasst
und beriihren wissenschafts- oder for-
schungsnahe Themenstellungen allen-
falls auf einem Einstiegsniveau. Uberra-
schend ist zudem die Anzahl und Vielfalt
der Fremdsprachenprogramme, z.B. bei
der UBC und in Oxford. Gleichermafien
Stanford mit seinem vergleichsweise
kleinen Kursprogramm bietet viele An-
gebote, die keinen unmittelbaren Wis-
senschaftsbezug erkennen lassen (z.B.
Office-Anwendungen).

Ebenfalls die Rekrutierung von Dozen-

z.B. Projektarbeiten.

ten erfolgt, wie z.B. im Programm der
UC Berkeley erkennbar wird, zu einem

Tab. 4: Definition Academic und Professional Masterprogramme

160

140
140 136
120
100
80
80
70
60 53
40 37
19 20
20
0

Academic Masters Professional Masters

University of California Berkeley

B University of British Columbia
Vancouver

University of Oxford

groflen Anteil aus der Praxis und nur
teilweise tiber die eigene Universitit. Die
erfolgreiche Teilnahme wird mit ,Cer-
tificates“ oder ,Awards of Achievement“
bescheinigt, die allerdings in der Regel
im non credit-Bereich verbleiben und zu
keinen Berechtigungen oder Anrechnun-
genin ,degree programs® oder ,diplomas“
fithren. Insgesamt lassen sich bei den
continuing programs viele Parallelen zu
deutschen Volkshochschul-Programmen
identifizieren, so dass zu untersuchen
wire, inwieweit hier universitire Ein-
richtungen Aufgaben tibernehmen, die
im deutschen Bildungssystem durch
auflerhochschulische Weiterbildungsan-
bieter ausgeftillt werden. Damit stellt sich
die Frage, worin das spezifische Hoch-
schulprofil der Weiterbildung an diesen

Stanford University

Abb. 3: Studienangebot an Academic und Professional Masterprogrammen

(graduate) ausgewahlter Elite Universititen (n=156)"

werden, wobei fiir die Absolvierung des Gesamtprogramms
meistens eine Hochstdauer (z.B. funf Jahre fiir ein einjahri-
ges Vollzeitprogramm) angegeben wird. Zudem konnen die
Studierenden, wie an der UC Berkeley Extension und UBC
Continuing Studies, an verschiedenen Lehrstandorten den
fiir sie glinstigsten Prasenztermin wahrnehmen.

Obwohl die Weiterbildungseinrichtungen in ihrem Marke-
ting auf ihre universitire Ndhe hinweisen und mit der Re-
putation ihrer Universititen werben, indem sie z.B. ,world
class education and training® (Diana Wu, Dean UC Berkeley
Extension) und ,world class learning environments“ (UBC

Universititen besteht und wodurch sie
sich von auferhochschulischen Anbie-
ternim tertidren Sektor unterscheiden.

3.2 Abschlussbezogene (graduate) Weiterbildung

Weiterbildung ist, wie oben aufgezeigt, an den untersuchten
Universititen nicht auf Einrichtungen fiir ,Continuing Stu-
dies“ begrenzt. Neben den dort dominierenden non gradua-
te Programmen bieten Institute, Fakultidten oder Graduate
Schools Weiterbildung an, die teilweise sehr viel stirker an
den jeweiligen Fachdisziplinen und ihren jeweils spezifi-
schen Professionen ausgerichtet sind und damit eine sehr
viel deutlichere Profiltreue aufweisen (Hanft/Knust 2008).
Aufgrund ihrer dezentralen, tiber die Universitit verteilten
Organisation ist es schwierig, einen vollstindigen Uberblick
lber an Berufstitige gerichtete Studienginge zu erhalten. Be-

7 Abb.3: Anmerkung: Die Auszahlung der Academic und Professional Masterprogrammen erfolgte iiber die Homepages der ausgewihlten Hochschulen. Die
beiden Master-Formate sind zum grofiten Teil in den Fakultiten sowie vereinzelt den Graduate Schools (z.B. Business Schools, Education Schools, Medical
Schools, Law Schools etc.) der Universititen angesiedelt. Weiterhin bieten die Universititen Doktoranden-Programme (PhD) fiir Berufstitige an, die jedoch
nicht in die Auszihlungen eingeflossen sind. Hingegen wurden die dualen Masterstudiengénge und die Joint Degrees (dt. Masterstudiengange mit Doppel-

abschluss) in die Auszahlung aufgenommen.
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rufsbegleitende Studienginge werden in der Regel nicht sepa-
riert vom grundstiandigen Lehrbetrieb, sondern vollstindig
in das regulire Studienangebot integriert, so dass neben den
an jungere Studierende ohne berufliche Erfahrungen gerich-
tete Undergraduate Studies und Postgraduate Studies auch
Academic und Professional Programs, die vorzugsweise an
Berufstitige gerichtet sind, angeboten werden.

Die Tab. 4 listet die wesentlichen Unterschiede zwischen den
Academic und den Professional Masterprogrammen auf, die
fiir die Untersuchung als definitorische Grundlage dienten.
Die aufgefithrten Charakteristika des Professional Master
zeigen die Bedeutung flexibler Studienstrukturen, die den
berufstatigen Studierenden und ihren individuellen Bediirf-
nissen zugutekommen.

Wie grof} das graduate Angebot an Masterprogrammen fiir
nicht-traditionelle Studierende in Relation zum traditionel-
len grundstindigen Lehrbetrieb ist, zeigt die Abb. 3 auf.

Alle gesichteten Forschungsuniversititen bieten Professio-
nal Masterprogramme an. Die University of British Colum-
bia Vancouver verfiigt numerisch mit 80 Professional Mas-
terprogrammen (33% am Gesamtangebot) iiber das grofite
Angebot an berufsbegleitenden und gleichermaflen an Aca-
demic Studiengingen (140 Studienginge). Die UC Berkeley
richtet 41 Prozent (37 Studiengiange) ihrer Masterprogram-
me auf berufstitige Studierende aus. Uber ein Fiinftel (20
Studienginge) der Masterstudiengdnge an der privaten Stan-
ford University hat als Zielgruppe die Berufstitigen. Das
kleinste Angebot an Professional Masterprogrammen stellt
die University of Oxford mit 19 Studiengéingen, wohingegen
das Angebot an Academic Masterstudiengdnge mit 136 Studi-
engingen sehr umfangreich ist.

Die meisten der 156 Professional Master werden in Erzie-
hungs-, Gesundheits-, Ingenieur- und Wirtschaftswissen-
schaften angeboten. Dies diirfte damit erklarbar sein, dass
die Weiterbildung fiir bestimmte Berufsprofessionen, wie
z.B. Arztinnen und Arzte, Lehrerinnen und Lehrer sowie
Ingenieurinnen und Ingenieure, in manchen Lindern obli-
gatorisch an Hochschulen stattfindet (Hanft/Knust 2007).
Ahnlich wie im non graduate Bereich sind management-na-
he Weiterbildungen, wie der Master of Business Administra-
tion (MBA), am weitesten verbreitet. Diese Programme sind
haufig in verschiedenen Studienformaten studierbar und in
Graduate Business Schools der Hochschulen verankert. Klas-
sische Masterprogramme in Sozial- und Naturwissenschaf-
ten, wie der Master of Arts oder der Master of Science, sind
dagegen nur wenig verbreitet. Bei niherer Betrachtung der
Professional Masters fallen disziplinire Schwerpunktset-
zungen auf. So dominieren an der University of British Co-
lumbia Vancouver der Master of Education (31 Studiengénge)
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sowie Leadership Programme fiir die Lehrkrifte. Erklart
werden kann dies mit der kanadischen Lehramtsausbildung,
die nach dem Bachelorabschluss berufsbegleitend erfolgt
(Hanft/Knust 2007). An der University of Stanford tiberwie-
gen der Master of Arts (5 Lehramtsstudiengéinge) und der
Master of Science (9 Studienginge) in den Professional Pro-
grammen. Die University of Oxford offeriert tiberwiegend
den Master of Science (8 Studiengédnge). Die UC Berkeley legt
mit diversen Programmen zum Master of Public Health (14
Studienginge) den Schwerpunkt auf den medizinischen Sek-
tor.

Die Dauer der Professional Masterprogramme ist sehr unter-
schiedlich. In den hdufigsten Fillen kann ein Masterstudium

in ein oder zwei Jahren absolviert werden, je nachdem ob be-
reits erworbenes theoretisches Vorwissen (z.B. Bachelorab-
schliisse) oder Berufserfahrung (ca. 2 Jahre) vorhanden sind

und angerechnet werden konnen. Studienmodule sind oft-
mals mehrmals im Jahr in verschiedenen Zeitspannen (1 bis

4 Monaten) und unterschiedlichen Intensititen belegbar mit
entsprechend gestaffelten Studiengebiihren (Hanft/Brink-
mann 2012). Uber die Anrechnung von Vorleistungen und

Kompetenzen kann sich die Studienzeit verkiirzen oder ver-
langern. So definiert die UC Berkeley beispielsweise fiir den

Master of Architecture folgende Studiendauern: Bei Vorlie-
gen eines Bachelor of Architecture kann der Master in einem

Jahr absolviert werden, bei einer qualifizierten Architektur-
Weiterbildung, die zuvor vom Priifungskomitee anerkannt
wird, kann der Masterabschluss in zwei Jahren erreicht wer-
den und bei einem fachfremden Bachelorabschluss kann das

Programm in drei Jahren beendet werden." Canada bietet zu-
dem eine internetbasierte Datenbank, die eine Vielzahl von
Transferoptionen sowohl fiir den Zugang zu einem Studium
als auch fir die Anrechnung von Kompetenzen aufzeigt. Die

individuellen Bildungsziele konnen demnach auf zwei We-
gen erreicht werden, der ,direct route“ im Anschluss an die

Schulbildung und die ,transfer route®. Bei letzteren kénnen
Qualifizierungen in verschiedenen Institutionen erfolgen

und unabhingig davon, ob die Zugangsvoraussetzungen fir
den direkten Weg gegeben sind, fortgesetzt werden.”

Besonders beim besonders nachgefragten MBA nutzen
Studierende gebotene Transfermoglichkeiten und wahlen
zwischen unterschiedlichen Studienformaten und Ange-
boten an verschiedenen Institutionen. Neben den Blended
Learning-Studiengingen auf Teilzeitbasis bestehen verein-
zelt Online-Studienginge, die vorzugsweise in den mathe-
matisch-orientierten Fachrichtungen angeboten werden.
Zusatzlich richten einige Fakultiten und Graduate Schools
beispielsweise die UBC Sauder School of Business fiir die
berufstitigen Studierenden Online-Studieneingangsphasen
ein, um ihnen den (Wieder-)Einstieg durch Vor- und Bri-
ckenkurse in ein akademisches Studium zu erleichtern.” Der

18

¥ http://www.bctransferguide.ca/transfer/how [Zugriff: 11.03.2016]

http://ced.berkeley.edu/academics/architecture/programs/master-of-architecture [Zugriff: 20.08.2015]

20 http://www.sauder.ubc.ca/~/media/Files/MBA/FT% 20MBA% 20Brochure_2016.ashx [Zugriff: 22.07.2015]
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Transfer von Credits ist in Berkeley auf in Kalifornien akkre-
ditierte Universititen und Colleges begrenzt. Die an anderen

Hochschulen erbrachten Leistungen miissen mindestens mit

gut bewertet sein und diirfen nicht linger als funf Jahre zu-
riickliegen. Die maximale Anrechnung umfasst ein Viertel

der im Programm zu belegenden Leistungen.

Gegentiber Studienangeboten an deutschen Hochschulen
fallt die umfassende Beschreibung der einzelnen Module auf,
die genaue Beschreibung der zu erlangenden Grade und den
sich daraus ableitbaren Berechtigungen.

4 Fazit

Das breitgeficherte und innerhalb der Universitéiten verteilt
organisierte Weiterbildungsangebot an den von uns unter-
suchten Forschungsuniversititen zeigt, wie selbstverstind-
lich berufstitige Zielgruppen mit ihren Qualifizierungsbe-
darfenindasdortige Hochschulsystem integriert werden. Im
Vergleich zu deutschen Hochschulen fillt die auf die Bedarfe
der Zielgruppen zugeschnittene flexible Studienorganisa-
tion mit transparent definierten Formaten sowie deutlich
kommunizierten Anforderungen, Anrechnungsmoglichkei-
ten und zu erlangenden Berechtigungen auf.

Im non graduate Bereich erstaunt bereits die hohe Anzahl der

Angebote. Die Teilnahme ist offen fiir unterschiedliche Ziel-
gruppen und in der Regel nicht an spezifische Eingangsvor-
aussetzungen gebunden. Die Abschliisse verbleiben daher im

non credit-Bereich, eine Ubertragung von Credits auf gradu-
ate-Programme ist nur vereinzelt moglich und sehr stark von

Kursdauer, -niveau, -anforderungen und zu erbringenden

Leistungen abhingig. Der offene Zugang hat zur Konsequenz,
dass die in non graduate-Angeboten erworbenen Kompeten-
zen nur in Einzelfillen zu Berechtigungen in graduate-Ange-
boten fiihren.

Etwas anders gestaltet es sich im graduate-Bereich. Hier sind
die Teilnahmevoraussetzungen klar definiert, wobei vielfal-
tige Moglichkeiten zum Ausgleich nicht ausreichender Vo-
raussetzungen angeboten werden. Inhalte, Anforderungen
und Niveaus der Programme sind auf den Webseiten deutlich
beschrieben, ebenso die mit dem erfolgreichen Abschluss
erlangten Berechtigungen. Gegeniiber dem deutschen Studi-
ensystem fallt die deutliche Unterscheidung in Professional
und Academic Masters auf. Der Zugang zu bestimmten Be-
rufsfeldern ist oftmals an den erfolgreichen Abschluss eines
Professional Masters gebunden (z.B. bestimmte Stufen der
Lehrerbildung). Beim Transfer von Credits zeigen sich die
von uns untersuchten Universititen eher zurtickhaltend, wo-
bei gegeniiber den deutschen Hochschulen wiederum iiber-
rascht, wie transparent und leicht zuginglich bestehende
Moglichkeiten oder Einschrinkungen kommuniziert wer-
den.

Weiterbildung ist an den untersuchten Universititen selbst-
verstindlicher Bestandteil der Third Mission, die neben
Forschung und Lehre zu den Kernaufgaben aller Hochschu-
len zahlt. Die enge Kooperation mit auferhochschulischen
Einrichtungen, Berufsverbinden und Unternehmen bei der
Gestaltung der Angebote wird damit erklirbar. Die Unter-
scheidung in Professional und Academic Masters ermoglicht
zudem eine klare Zielgruppenausrichtung der Programme.
Auffallend hiufig werden dabei internationale Zielgrup-
pen angesprochen. Hier profitieren die untersuchten For-
schungsuniversititen von ihrer internationalen Reputation,
die ihnen gegeniiber anderen Hochschulen deutliche Wett-
bewerbsvorteile auf dem internationalen Bildungsmarkt
verschafft.

Die Sicherung qualitativer Standards erfolgt durch transpa-
rente Beschreibungen von Niveaus in den unterschiedlichen
Formaten, deutliche und teilweise restriktive Definitionen
der Teilnahmevoraussetzungen sowie vorhandener Credit-
Transfer- und Ubergangsmoglichkeiten. Den eher offenen
Zugangsmoglichkeiten im non graduate-Bereich steht eine
restriktive Zugangspolitik im graduate-Bereich gegeniiber.
Allerdings, auch das ist ein Unterschied zum deutschen
Hochschulsystem, werden vielfaltige erganzende Qualifizie-
rungsformate angeboten, um Chancen fiir einen erfolgrei-
chen Ubergang in andere Stufen des Hochschulsystems zu
ermoglichen.

Die internationalen Beispiele renommierter Spitzenuni-
versititen zeigen ganz im Sinne des lifelong learnings eine

grofle Offenheit gegeniiber unterschiedlichen Zielgruppen.
Die vielfach an deutschen Hochschulen noch beobachtbare

Abschottung gegeniiber Studierenden, die sich nicht in die

monolithischen Studienstrukturen grundstandiger Studien-
gange einpassen, ist in den von uns untersuchten Universita-
ten nicht beobachtbar. Allerdings werden sehr viel stérker als

im deutschen Hochschulsystem qualitative Standards fir die

Aufnahme von Studierenden, fiir Ubergénge im System und

fiir die Erlangung von Abschliissen gesetzt. Diese werden auf
den Webseiten der Universititen transparent kommuniziert,
so dass Studieninteressierte sich gut informieren kénnen.

In Forderprogrammen, wie dem Bund-Linder-Wettbewerb
Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschule, entwickeln
deutsche Hochschulen aktuell berufsbegleitende Studienan-
gebote und erhalten damit die Moglichkeit, in der Weiterbil-
dung international anschlussfahiger zu werden. Allerdings
konnte die wissenschaftliche Begleitung dieses Wettbewerbs
in der ersten Forderrunde feststellen, dass noch viele hoch-
schulinterne und -iibergreifende Hindernisse und Barrieren
zu tberwinden sind, um lebenslanges Lernen nachhaltig
an deutschen Hochschulen zu verankern (Hanft et al. 2016).
Um Weiterbildung gemessen an den hier untersuchten For-
schungs-Universititen ansatzweise zu etablieren, bedarf es
tber die Forderung der Projekte des Bund-Lander-Wettbe-

2 http://extension.berkeley.edu/static/studentservices/certprog/
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werbs hinaus eines Kulturwandels im Hochschulsystem. In-
wieweit die Forderung hierzu einen Beitrag leistet, bleibt zu
beobachten.
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Weiterbildung des ProfessionalCenters
der Universitat zu Koln in Kooperation

mit der IHK Koln

Der ,Train the Trainer“-Zertifikatslehrgang

CARINA GOFFART

Seit dem Wintersemester 2015/2016 befinden sich 16 Studie-
rende der Universitit zu K6ln im Rahmen ihres Studiums
in der Ausbildung zur ,Trainer_in (IHK)“ Diese Ausbildung
wird als Pilotprojekt zusammen vom ProfessionalCenter der
Universitit zu Koln und der Industrie und Handelskammer
Koln (IHK Koln) angeboten. Sie kann von allen Studierenden
der grundstindigen Bachelor-Studienginge als Teil des an
der Universitit zu K6In obligatorischen Studium Integrales’
gewihlt und mit einer Zertifikatspriifung vor der IHK Koln
abgeschlossen werden. Die Ausbildung bietet Studierenden
die Moglichkeit, sich bereits wahrend ihres Studiums an der
Universitit weiterzubilden und beruflich zu qualifizieren.

Das ProfessionalCenter

Das ProfessionalCenter der Universitit zu Koln ist eine in-
tegrative Lehr- und Forschungseinheit, angegliedert an das
Prorektorat fiir Lehre und Studium. Seine Aufgabe ist es, Stu-
dierende iiber Lehre und Forschung auf die Anforderungen
des Arbeitsmarktes vorzubereiten und ihre Arbeitsmarktfa-
higkeit zu erhohen. Das ProfessionalCenter gestaltet mit sei-
nen Angeboten und seiner Forschung aktiv die Verbindung
der Universitit zu K6ln zu externen Akteuren (Unternehmen,
Einrichtungen, Verbinde etc.). Damit fordert es systematisch
wissenschaftliche und berufsrelevante Kompetenzen tiber
integrierte Angebote an der Schnittstelle von Universitit, Ar-
beitsmarkt und Gesellschaft.

Das Angebot des ProfessionalCenters umfasst 45 bis 50
Lehrveranstaltungen pro Semester in den Bereichen Kompe-
tenztrainings, Lern- und Studienhilfen, Sprachen und Uni-

versitas’, iiber die Studierende fakultitsiibergreifend Leis-
tungspunkte fiir das Studium Integrale erwerben konnen. Die
beiden Programme Power Your Lifeé’ und Service Learning’,
in denen Studierende tiber ein Semester projektbezogen fiir
Unternehmen und Institutionen aus Wirtschaft und Gesell-
schaft arbeiten oder sich iiber den gleichen Zeitraum in sozia-
len Einrichtungen engagieren konnen, sind zwei Beispiele der
Nutzung der Schnittstellen zu Arbeitsmarkt und Gesellschaft.

Neben der Weiterentwicklung und wissenschaftlichen Beglei-
tung des aktuellen Lehrangebots ist die Initiierung koopera-
tiver Weiterbildungen ein Anliegen des ProfessionalCenters.
Ein Pilotprojekt in diese Richtung ist die Trainerausbildung
mit Zertifizierung in Kooperation mit der Industrie- und
Handelskammer Koln.

Von der Idee zur Umsetzung des
Zertifikatskurses

Von der Idee dieser kooperativen Weiterbildung im Sommer
2013 bis zum Pilotprojekt zum Wintersemester 2015/2016
sind mehr als zwei Jahre vergangenen. Uber den Deutschen
Industrie- und Handelskammertag (DIHK) wurde die Anfrage
des ProfessionalCenters an die Abteilung Aus- und Weiterbil-
dung der IHK Koln weitergeleitet. Nach ersten Sondierungs-
treffen musste ein Kooperationsvertrag zwischen Universitit
zu Koln und THK Koéln ausgearbeitet und unterzeichnet wer-
den. Die Priifung des Kooperationsvertrags nahm sowohl bei
der IHK Koln als auch im Justiziariat der Universitit einige
Zeitin Anspruch.

An anderen Universitaten/Hochschulen auch Studium Generale, Studium Fundamentaleoder Studium Universalegenannt.
Der Bereich Universitas dient der Horizonterweiterung. Dazu gehéren zum einen interdisziplinidre Angebote (Ringvorlesungen mit Perspektiven aus un-

terschiedlichen Fachrichtungen, teilweise mit begleitenden Workshops in Unternehmen) und einfiihrende Angebote aus fachfremden Wissenschaftsbe-

reichen.
http://www.professionalcenter.uni-koeln.de/poweryourlife
http://www.professionalcenter.uni-koeln.de/servicelearning
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Im Anschluss daran konnten die Anforderungen des Curri-
culums eines Zertifikatslehrgangs tiber die IHK im Detail
besprochen und umgesetzt werden. Orientierungsvorlage
war dabei das Curriculum des durch die IHK Ko6ln durchge-
fithrten , Train the Trainer“-Zertifikatslehrgangs. Herr Bernd
Leuchter, verantwortlicher Mitarbeiter fiir den ,Train the
Trainer“-Zertifikatslehrgang im Bereich Weiterbildung bei
der THK Koln, und die beiden Mitarbeiterinnen der Universi-
tat zu Koln, Frau Susanne Schneider und Frau Carina Goffart,
waren mafgeblich an der Ausarbeitung des Curriculums fiir
die Kooperation mit der Universitit beteiligt.

Mehrwert des Zertifikatskurses

Mit der Einfithrung des ,, Train the Trainer“-Zertifikatskurses

als eine erste kooperative Weiterbildung an der Universitit zu

Koln, gelingt dem ProfessionalCenter die Verkniipfung zwi-
schen Universitit und Arbeitswelt in besonderem Mafe. Die

Qualifizierung hat positive Auswirkungen auf die Arbeits-
marktfihigkeit zukinftiger Absolvierender der Universitit
zu Koln.

Zum einen unterstiitzt die Verankerung der Ausbildung im
Studium Integrale die Studierenden, spezifische Trainer-
Kompetenzen bereits wihrend des Studiums zu erlangen, sie
erginzt somit das universitire Fachstudium. Zum anderen er-
werben die Studierenden mit der Zertifizierung ,Trainer_in
THK* eine anerkannte Qualifizierung des deutschlandweiten
Hauptanbieters von Train-the-Trainer-Ausbildungen. Dies
geschieht ohne groflen Mehraufwand wahrend des reguld-
ren Fachstudiums. Die Qualifizierung eréffnet ihnen neben
der sozialversicherungspflichtigen Anstellung
in Wissenschaft oder Wirtschaft den Weg in die
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THK Koéln anwesend und gibt ausfiithrliches Feedback zu den
gezeigten Seminarsequenzen der Studierenden.

Im Anschluss an die Generalprobe entscheiden die Studieren-
den selbstindig iiber ihre Anmeldung zur Zertifikatsprifung,
deren ermafigte Gebiihr in Hohe von 250 Euro sie selbst tra-
gen. Die Zertifikatspriifung kann zu einem festgelegten Ter-
min nach erfolgreichem Abschluss des Zertifikatslehrgangs
vor der IHK Koéln abgelegt werden. Vergleichbar zu dem von
der THK Koln durchgefiihrten Zertifikatslehrgang miissen
die Studierenden der Universitit zu Koln als Priifungsleis-
tung ein eigenes Seminarkonzept einreichen und daraus eine
Lehrprobe vor der IHK K6ln ablegen.

Inhalte des Zertifikatskurses

Der Zertifikatskurs vermittelt den zukiinftigen Trainer_in-
nen das Handwerkszeug und die Kenntnisse, Lernraume und
-prozesse so zu gestalten, dass bei der Konzeption und Durch-
fithrung ihrer eigenen Trainings nachhaltige Lernsituationen
entstehen. Nach Abschluss des Zertifikatlehrgangs sind die
Teilnehmenden in der Lage, themeniibergreifend zielgrup-
penorientierte Trainings zu konzeptionieren, durchzufiithren
und zu evaluieren. Sie kennen die grundlegenden Konzepte
und Methoden der Erwachsenenbildung und kénnen diese
anwenden. Sie haben damit begonnen ihre Trainerpersoénlich-
keit herauszuarbeiten, kennen ihre persénlichen Ressourcen
und Grenzen und haben ihre Methoden und Medienkompe-
tenz geschirft. Sie haben eine reflexive Haltung zu ihrer Ta-
tigkeit als Trainer und ihrer Beziehung zu potentiellen Trai-
ningsteilnehmenden gewonnen.

freiberufliche/selbststindige Tatigkeit.

Dariiber hinaus greift die Zertifizierung als
y,Trainer_in THK die Studierende durch die Ko-
operation mit der IHK Koln erreichen konnen,
die Moglichkeit der Zusammenarbeit der Uni-
versitit zu Koln mit Unternehmen der Kolner
Region auf und stirkt die Position der Univer-
sitédt als Partner in der Region. Sowohl die IHK

Seminarplanung

Arbeiten in und mit Gruppen

Trainerkompetenz

 zielgruppenorientierte
Konzeptplanung

o Lernerfolg und
Erfolgskontrolle

e Seminarvor- und
Nachbereitung

o Aktuelle Tendenzen auf
dem Bildungsmarkt

o Kalkulation und Akquise

e Grundlagen der
Gruppendynamik

e Lerntypen bei Erwachsenen

e Lernsituationen schaffen
und gestalten

* Feedback geben und

e Methoden- und
Medienkompetenz

o Nahe-Distanz-Beziehungen
zu Teilnehmenden

o Analyse und Reflexion der

eigenen Arbeit

Kéln, als auch mehrere kleine und mittelstandige

nehmen e Personliche Ressourcen und
e Stérungen Grenzen
e Selbst- Du
Fremdwahrnehmung

Unternehmen (KMU) der Region, sowie die Stadt
Kéln und die Agentur fiir Arbeit Kéln sind in un-
terschiedliche Projekte des ProfessionalCenters
involviert.

Aufbau des Zertifikatskurses

Der , Train the Trainer“-Zertifikatskurs umfasst eine Auftakt-
veranstaltung bei der IHK Ko6ln inklusive eines gemeinsamen
Besuchs der Messe ,,Zukunft Personal“ und 13 Seminartage.
Die Seminartage finden in Blocken von zwei bzw. drei Tagen
statt und verteilen sich auf eine Zeitspanne von zwei Semes-
tern. Den letzten Ausbildungsblock bildet die Generalprobe
der zur Zertifizierung notwendigen Lehrproben. Bei dieser
Generalprobe ist ein Priifer der Prifungskommission der

Tab. 1: Inhalte des Zertifikatskurses (eigene Darstellung)

Evaluation

Eine Evaluation des , Train the Trainer“-Zertifikatskurses ist
im Anschluss an die Generalprobe geplant. Dariiber hinaus
ist eine Wiederholungsbefragung der teilnehmenden Studie-
renden nach Ablauf von zwei Jahren angedacht, um zu priifen,
ob diese die erworbene Zertifizierung fiir den Einstieg in eine
freiberufliche/selbstindige Titigkeit nutzen.
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Ausblick

Im September 2016 werden die Teilnehmenden des ersten
Lehrgangs voraussichtlich die Zertifikatsprifung vor der
THK Koln ablegen. Die Riickmeldungen zu diesem Angebot
sind durchweg positiv. Mit dem Bekanntheitsgrad des Pilot-
projektes unter den Studierenden steigt die Nachfrage nach
einer festen Verankerung des Zertifikatslehrgangs im regu-
laren Angebot des ProfessionlCenters stetig. Zum Winterse-
mester 2016/2017 ist ein zweiter Durchgang des Programms
in Planung.

Das Konzept des ,Train-the-Trainer“-Zertifikatslehrgangs
des ProfessionalCenters in Kooperation mit der IHK Koéln
bildet den ersten Grundstein fiir den Ausbau dieser Art der
auferuniversitiren Qualifizierung im universitiren Rahmen.
Fiir den Sommer 2016 sind Abstimmungsgespriche zwischen
dem ProfessionalCenter und der IHK Ko6In geplant, um tiber
eine Zusammenarbeit fiir weitere Zertifikatskurse, wie zum
Beispiel die Lehrginge zum/zur ,Social Media Manager_in
(IHK)“, zum/zur ,Projektmanager_in (IHK)“ oder zum/zur
»Personalrefernt_in (IHK) zu sprechen.

Weiterfithrender Link

http://www.professionalcenter.uni-koeln.de/trainthetrainer.
php
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15 Jahre Weiterbildung an der FH Erfurt

BRIT ARNOLD

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die einzelnen Entwick-
lungsphasen des Zentrums fiir Weiterbildung der Fachhoch-
schule Erfurt in den Jahren 2000 - 2015. Zudem werden die
organisatorische Struktur und die Angebotsformate des
Zentrums fiir Weiterbildung vorgestellt und die Herausfor-
derungen der nichsten Jahre skizziert.

Entwicklungsphasen

Die Fachhochschule Erfurt hat bereits sehr frith mit dem
Aufbau der Weiterbildung (als dritte Sdule neben Lehre und
Forschung) begonnen. Bereits vor nunmehr iiber 15 Jahren
(am 18.10.2000) hat der Senat das Zentrum fiir Weiterbildung
an der Fachhochschule Erfurt gegriindet. Die Genehmigung
zur Errichtung und Betreibung des Zentrums fiir Weiterbil-
dung erhielt die Fachhochschule Exrfurt durch das Thiiringer
Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst am
05.08.2003. Bereits Ende 2003 wurde neben der Satzung die
Rahmenprifungs- und Rahmenstudienordnung fiir das wei-
terbildende Studium an der Fachhochschule Erfurt beschlos-
sen. Die Entwicklungsphasen von 2000 bis 2015 sind in der
folgenden Abbildung dargestellt.

Grindungs- und
Einfihrungsphase
(2000 - 2008)

Wachstumsphase
(2006 —-2012)

Rickhblick auf die letzten 15 Jahre

Konsolidierungsphase
(2012 - 2015)

<

Abb. 1: Zentrum fiir Weiterbildung (ZfW) von 2000-2015
(eigene Darstellung)

In den Jahren bis 2005 wurden hauptsichlich Studienkur-
se mit Hochschulzertifikat sowie Inhouseseminare und
Workshops angeboten. Der inhaltliche Schwerpunkt dieser
Studienkurse lag im sozialen Bereich (z.B.: Beratung, Ver-
fahrenspfleger, Mediation), denn vor allem der Fachbereich

Sozialwesen war der erste Fachbereich an der Fachhochschu-
le Erfurt, der verschiedene Angebote im Bereich der wissen-
schaftlichen Weiterbildung mit entwickelte.

Seit2006 wurde das Angebotsspektrum erweitert. Sokonnten
beispielsweise die Studienkurse ,Immobilienbetriebswirt/-
in (FH)4, ,Gastechnik und Gasversorgung (FH)“ sowie ,,Per-
sonalwirtschaft® erstmalig durchgefithrt werden. Haupt-
augenmerk in den Jahren ab 2006 lag auf kooperativen
Weiterbildungsangeboten, d.h. Weiterbildungsangeboten,
die in Kooperation mit einem externen Partner angeboten
wurden. Erste Uberlegungen fiir die Einrichtung von Weiter-
bildungsstudiengingen entstanden in den Jahren 2006/2007.

Die Jahre 2006 bis 2010 waren gekennzeichnet durch ein
enormes Wachstum des Zentrums fiir Weiterbildung. Es
wurden neue Weiterbildungsangebote konzipiert und einge-
fithrt (sowohl Studienkurse als auch Weiterbildungsstudien-
gange). Im Jahr 2009 startete das berufsbegleitende Bache-
lorstudienmodell ,Wirtschaftsingenieur Eisenbahnwesen®.
In den Jahren 2012 und 2013 wurden die beiden Weiterbil-
dungsmaster ,Management und Interkulturalitit sowie
»Europdische Bahnsysteme® akkreditiert und erstmalig am
Markt platziert.

Die Jahre 2012 bis 2015 koénnen als Konsolidierungsphase
charakterisiert werden. Das erreichte Umsatzniveau, die
Teilnehmer- sowie Studierendenzahlen konnten stabil gehal-
ten werden.

Zur Struktur der Einrichtung

Das Zentrum fir Weiterbildung ist eine zentrale Einrich-
tung der Fachhochschule Erfurt. Es versteht sich als Dienst-
leistungszentrum und Partner fiir die Planung, Akquise,
Organisation, Durchfithrung und Betreuung von Weiter-
bildungsangeboten. Die Grundlage aller Weiterbildungsan-
gebote bildet dabei das Lehr- und Forschungsprofil der Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler der Fachhochschule
Erfurt. Die Angebote des Zentrums fiir Weiterbildung rich-
ten sich vor allem an Personen aus der beruflichen Praxis
und dienen der Erweiterung sowie Vertiefung bereits vor-
handener Qualifikationen.
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Das Zentrum fiir Weiterbildung ist dem wirtschaftlichen
Bereich zugeordnet. Alle Weiterbildungsangebote werden
auf Vollkostenbasis kalkuliert. Die kalkulierte Mindestteil-
nehmerzahl muss in jedem einzelnen Weiterbildungsprojekt
erreicht sein, damit es durchgefiithrt werden kann. Wird die
Mindestteilnehmerzahl nicht erreicht, muss entschieden
werden, ob eine Terminverschiebung moglich ist oder ggf.
eine Uberarbeitung des Angebots erfolgen sollte.

Das Team des Zentrums fiir Weiterbildung besteht aus einer
Leiterin, drei Mitarbeiterinnen und sechs studentischen
bzw. wissenschaftlichen Hilfskriften (Stand: April 2016).
Die Leitung des Zentrums fir Weiterbildung organisiert
in Abstimmung mit der Hochschulleitung die Kooperati-
on mit den Fakultiten und mit externen Partnern, bereitet
Vertragsdokumente vor und unterstiitzt bei der inhaltlichen
Ausgestaltung der Weiterbildungsprojekte. Das Zentrum fir
Weiterbildung ist aktuell dem Prorektor Studium und Lehre
zugeordnet.

In der Ordnung fiir das weiterbildende Studium an der Fach-
hochschule Erfurt vom 15. Juli 2009 wurde im §4 die Leitung
des Zentrums fiir Weiterbildung durch einen wissenschaft-
lichen Beirat ergénzt. Am 21.01.2010 fand die konstituieren-
de Sitzung des wissenschaftlichen Beirats statt. Mit Hilfe
des wissenschaftlichen Beirats soll eine bessere Vernetzung
mit den Fakultiten erreicht werden. Der wissenschaftliche
Beirat besteht aus drei Mitgliedern der Gruppe der Professo-
rinnen und Professoren der Fachhochschule Erfurt. Er gibt
Empfehlungen zur Profilbildung des Zentrums fir Weiter-
bildung sowie zur Weiterentwicklung der Weiterbildungsan-
gebote der FH Erfurt. Bedingt durch die aktuellen Angebots-
schwerpunkte setzt sich der wissenschaftliche Beirat derzeit
aus einer Professorin der Fakultit Angewandte Sozialwissen-
schaften, einem Professor der Fachrichtung Verkehrs- und
Transportwesen (Fakultit Wirtschaft-Logistik-Verkehr)
sowie einem Professor der Fachrichtung Wirtschaftswissen-
schaften (Fakultiat Wirtschaft-Logistik-Verkehr) zusammen.
Die Amtszeit betragt zwei Jahre, Wiederbenennungen sind
zuléssig.

Angebotsspektrum

Das Zentrum fiir Weiterbildung bietet drei Angebotsforma-
te an (vgl. hierzu auch Abbildung 2). Diese sind: Workshops/
Tagesveranstaltungen, Studienkurse sowie Weiterbildungs-
studienginge. Workshops/Tagesveranstaltungen schliefien
mit einem Teilnahmeschein ab, eine Priifungsleistung ist
nicht notwendig. Studienkurse schliefien dagegen mit einem
Hochschulzertifikat ab.

Voraussetzung fiir den Abschluss mit Hochschulzertifikat
ist neben der regelméifiigen Teilnahme an den Seminaren in
der Regel der erfolgreiche Abschluss der Priifungsleistung
bzw. der Priifungsleistungen. Dies konnen eine Klausur, eine
Projektarbeit, ein Kolloquium sowie eine Kombination von
verschiedenen Priifungsleistungen sein. Weiterbildungsstu-
dienginge schlieflen mit einem Hochschulgrad ab.

Im Weiterbildungsmaster ,Europdische Bahnsysteme“ ist
dies ein joint degree-Abschluss, d.h. ein gemeinsamer Ab-
schluss der FH St. Polten (Osterreich) und der FH Erfurt.
Studienkurse generieren aktuell den groften Umsatzanteil,
Weiterbildungsstudienginge den zweitgroften und Work-
shops bzw. Tagesveranstaltungen den kleinsten.

Weiterbildungs-
studiengange

Warkshops/

Studienkurse
Tagesveranstaltungen

Abb. 2: Angebotsformate (eigene Darstellung)

Weiterbildungsangebote werden schwerpunktmifig in
Kooperation mit einem Partner angeboten, so z. B. mit der
Mitteldeutschen Fachakademie der Immobilienwirtschaft/
dem Verband der Thiiringer Wohnungs- und Immobilien-
wirtschaft eV, der parisat gGmbH, der Thiiringer Energie
AG, der FH St. Polten und der Ziircher Hochschule fiir Ange-
wandte Wissenschaften/School of Engineering.

Ziel ist es, Weiterbildungsangebote in regelméifligen Abstin-
den anzubieten. So konnten z. B. im Studienkurs ,,Mediati-
on“ seit 2000 bereits vierzehn Durchginge, im Studienkurs
»Gastechnik und Gasversorgung (FH)“ seit 2006 bereits
zwolf Durchginge und im Studienkurs ,,Sozialbetriebswirt/-
in(FH)“ seit 2000 bereits neun Durchginge angeboten wer-
den. Neben diesen Angeboten, die sich bereits fest am Markt
etabliert haben, werden aber auch neue Angebote im Portfo-
lio mit aufgenommen. So besteht der Studienkurs ,,Human
Resource Management - Personalmanagement aktuell erst
seit 2012 und wurde bisher zweimal angeboten.

Nicht alle Fakultaten an der FH Erfurt sind bereits im Wei-
terbildungsbereich aktiv. Es sind derzeit vorrangig drei Fa-
kultiten: ,Angewandte Sozialwissenschaften®, ,Wirtschaft-
Logistik-Verkehr“ sowie ,Gebaudetechnik und Informatik®
Vor allem die Fakultit ,Wirtschaft-Logistik-Verkehr* mit
beiden Fachrichtungen ,Wirtschaftswissenschaften“ und
sverkehrs- und Transportwesen“ hat in den vergangenen
sechs Jahren die Weiterbildungsangebote stark ausgeweitet.

Die Angebote des Zentrums fiir Weiterbildung richten sich
vor allem an Personen aus der beruflichen Praxis. Studieren-
de und Teilnehmer der Weiterbildungsangebote kommen
aus ganz Deutschland, vereinzelt aber auch aus der Schweiz
und aus Osterreich. Das Zentrum fiir Weiterbildung nutzt
fiir die Akquise verschiedene Kommunikationsinstrumente:
wie z.B. Mailings, Konferenzen/Tagungen, Messeauftritte,

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2016



BRIT ARNOLD- 69

Pressemeldungen, Eintrdge in Datenbanken, Soziale Netz-
werke, Lobbyarbeit, Internetauftritt, Beitrige bzw. Anzei-
gen in Fachzeitschriften, Direktkommunikation. Dartiber
unterstiitzen auch die Kooperationspartner im Rahmen der
Akquise mit den jeweiligen Netzwerken und Kommunikati-
onsinstrumenten.

Ausblick

Das Zentrum fiir Weiterbildung hat sich als Ziel gesetzt, die
Anzahl der bestehenden Studienkurse zu halten und den Be-
reich der Weiterbildungsstudienginge in den nichsten fiinf
Jahren moderat auszubauen. Eine wesentliche Herausfor-
derung der nichsten fiinf Jahre wird darin bestehen, Nach-
folgelosungen fir die wissenschaftliche Studienkursleitung
bzw. Studiengangsleitung einiger Weiterbildungsangebote
zu finden bzw. vorzubereiten. Dies betrifft Weiterbildungs-
angebote, bei denen aus Altersgriinden die wissenschaftli-
che Studienkursleitung und Studiengangsleitung abgegeben
werden. Da viele Weiterbildungsprojekte bereits seit vielen
Jahren erfolgreich am Markt bestehen, sind hierfiir Losun-
gen zu finden.

Autorin

Dr. Brit Arnold
b.arnold@fh-erfurt.de
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Zwischen Baum und Borke
Nachwuchswissenschaftler/innen im Spannungsfeld von
Anwendungsorientierung und Hochschulforschung.

1. Tagung der Netzwerkinitiative im Hochschul- und

Wissenschaftsbereich

10. bis 11. Marz 2016 an der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz

Im Fokus der zweitdgigen Tagung standen die Diskussion
der projektbezogenen Prisentationen von Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler in vier
unterschiedlichen Sessions sowie das ,Networking’ zwischen
den Sessions. Inhaltlich gerahmt wurde das Programm an
jedem Tag von einer einfithrenden Keynote und einer ab-
schlieffenden Podiumsdiskussion. Im Anschluss an die Pra-
sentationen des ,Nachwuchses’ stellten auch Vertreterinnen
und Vertreter der ,Nachwuchsgruppen’ der DGWF und der
dghd ihre Arbeit vor. Fiir die einzelnen Sessions standen
24 Prasentationen zu aktuellen Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten auf dem Programm, die sich inhaltlich auf
vier Themenbereiche aufteilten. Die Beitrage innerhalb der
Sessions moderierten Vertreterinnen und Vertreter von vier
Fachgesellschaften:

. Projektevaluation und Wirkungsforschung (Deut-
sche Gesellschaft fiir Evaluation, DeGEval, und
das Zentrum fir Qualitdtssicherung, ZQ der JGU
Mainz)

Studienerfolgsforschung und innovative Mafinah-
menim Bereich Studium, Lehre und Weiterbildung
(Gesellschaft fiir Hochschulforschung, GFHf)

Hochschuldidaktische Initiativen und Lehr- und
Lernforschung (Deutsche Gesellschaft fiir Hoch-
schuldidaktik, dghd)

Ubergidnge im postsekundiren Bildungsbereich
(Deutsche Gesellschaft fir wissenschaftliche Wei-
terbildung und Fernstudium, DGWF).

Die beiden Sessions im Themenbereich ,,Uberginge im post-
sekundiren Bildungsbereich“ wurden von den Vorstands-
mitgliedern der DGWFE, Prof. Andrd Wolter (Humboldt-
Universitit zu Berlin) und Prof. Wolfgang Jitte (Universitit
Bielefeld), moderiert. In diesen Sessions wurden unterschied-
lich akzentuierte Beitrige zu den Themen Offnung des Hoch-
schulzugangs fiir beruflich Qualifizierte in ausgewihlten
Studiengingen an Hochschulen in Rheinland-Pfalz (Helena
Berg), studierendenorientierter Gestaltung von Ubergingen
in (vorrangig) grundstiandige Studienginge fiir Berufstitige

bzw. non-traditional students (Alexandra Jirgens; Eva KleR),
Passung von Kompetenzprofilen fiir das Studium und An-
forderungsprofilen in der Praxis (Sonja Markwalder), Ma-
nagement der Lehrqualitit von Lehrbeauftragten (Tobias
Behrens) sowie zur Gestaltung von Geschédftsmodellen fir
Organisationen fiir wissenschaftliche Weiterbildungsange-
bote (Oliver Franken) prisentiert und diskutiert.

Das besondere Format der Tagung bildete die gemeinsame
Tagungsorganisation, Tagungsgestaltung und Tagungs-
durchfithrung durch Vertreterinnen und Vertreter der vier
Fachgesellschaften, unterstiitzt durch den Stifterverband
fiir die Deutsche Wissenschaft und dem Zentrum fur Bil-
dungs- und Hochschulforschung (ZBH).

Hervorzuheben ist der konstruktive Gedankenaustausch
zwischen allen Interessierten in sowie zwischen den einzel-
nen Programmpunkten. Diese Erfahrung deckt sich erfreu-
licherweise mit der von fritheren Tagungen der DGWF, z.B.
der Jahrestagung 2014 an der Universitit Hamburg.

Chancen, die sich aus einer solchen gemeinsamen Netzwerk-
initiative ergeben sind das Zusammenfithren unterschiedli-
cher Perspektiven sowie das Ausloten von individuellen Per-
spektiven auf aktuelle Entwicklungen im Hochschulbereich,
idealerweise in Ergdnzung betrachtend.

Dartiber hinaus ist der Netzwerkcharakter hervorzuheben,
so konnten neue Kontakte gekniipft werden. Nicht zuletzt
durch das im Programm querliegende Workshopangebot der
AG Forschung der DGWF, die von den Vertreterinnen des
Sprecherrates (Maria Kondratjuk, Maren Kreutz und Mandy
Schulze) gestaltet wurde. Hierdurch wurden insbesondere
Ansprechpartner, Profil und Angebote dieser Arbeitsgruppe
transparent.

Autor

Oliver B. T. Franken, M. A.
franken@uni-koblenz.de
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Aktuelle Veroffentlichungen zum Themenfeld
»Hochschule und Weiterbildung”

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

(Halbjahresauszug - Oktober 2015 bis Mai 2016)

ARNOLD, ROLF (2015):

Bildung nach Bologna! Die Anregungen der europdi-
schen Hochschulreform.

Wiesbaden: Springer VS.

ARNOLD, ROLF (2015):

Die Berufsorientierung des Reflexive Man: Anmerkun-
gen zur Rehabilitierung eines unvermeidbaren Anlie-
gens der akademischen Kompetenzentwicklung.

In: Heyse, Volker/Erpenbeck, John/Ortmann, Stefan
(Hrsg.): Kompetenz ist viel mehr. Erfassung und Ent-
wicklung von fachlichen und (iberfachlichen Kompeten-
zen in der Praxis.

Miinster [u.a.: Waxmann, S. 67-77.

BEAUGRAND, ANDREAS (HRSG.) (2015):

Bildung anfiihren. Giber Hochschulmanagement nach
der Bologna-Reform: Festschrift fiir Beate Rennen-
Allhoff.

Bielefeld: Transcript.

BLANK, JENNIFER/SCHAFMEISTER, ANNETTE (2015):

Die Hochschule als Weiterbildungsanbieter: Koopera-
tionen von Hochschule und Wirtschaft im landlichen
Raum.

In: DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, 22(4), S. 43-45.

BRUNNER, ANITA/LIEGL, ALEXANDRA (2016):
Weiterbildungslehrgang ,,Pddagogik fiir Gesundheitsbe-
rufe“: ein Beispiel fiir Erwachsenenbildung der Fach-
hochschule Karnten.

In: Magazin Erwachsenenbildung.at, Heft 27,5.13-1 - 13-5.

DAUSIEN, BETTINA/KELLNER, WOLFGANG/ROTHE, DANIELA
(2016):

Der Jour fixe Bildungstheorie | Bildungspraxis: eine
Kooperation zwischen Erwachsenenbildung und Univer-
sitat.

In: Magazin Erwachsenenbildung.at, Heft 27,S.10-1- 10-8.

EGGER, RUDOLF (2016):

(Wissenschaftliche) Weiterbildung an Universititen: Im-
pulse der Erwachsenenbildung fiir die Hochschulpraxis.
In: Magazin Erwachsenenbildung.at, Heft 27, S. 05-1- 05-8.

ELSHOLZ, UWE (HRSG.) (2015):

Beruflich Qualifizierte im Studium: Analysen und Kon-
zepte zum Dritten Bildungsweg.

Bielefeld: wbv.

FASSHAUER, UWE/SEVERING, ECKART (HRSG.) (2016):
Verzahnung beruflicher und akademischer Bildung:
duale Studiengédnge in Theorie und Praxis.
Bielefeld: Bertelsmann.

FIELD, JOHN/SCHMIDT-HERTHA, BERNHARD/WAXENEGGER, AND-
REA (HRSG.) (2016):

Universities and engagement: international perspecti-
ves on higher education and lifelong learning.

London [u.a.]: Routledge.

FISCHER, KATJA/INNREITER-MOSER, CACILIA (2016):
Universitit im Wissensturm: eine Kooperation von Uni-
versitdt und Volkshochschule. Der Universitédtslehrgang
»~Management und Leadership fiir Frauen*

In: Magazin Erwachsenenbildung.at, Heft 27,5.12-2-12-9.

FLOWERS, RICK (2016):

A university’s relationship to activist and academic
research in adult and popular education.

In: Magazin Erwachsenenbildung.at, Heft 27, S. 06-1 - 06-9.

FREITAG, WALBURGA KATHARINA (2015):

Praxis versus Theorie? Das Feld der Anrechnung berufli-
cher Kompetenzen und Erfahrungen auf Hochschulstu-
diengdnge

In: Hessische Blitter fiir Volksbildung, 65(1), S. 56-66.

FUGE, JULIANE (2016):

Mentoring als hochschuldidaktisches Instrument zur
Gestaltung der Studieneingangsphase: eine verglei-
chende Analyse verschiedener Mentoring-Formen.
Detmold: Eusl.

HARTZ, STEFANIE/MARX, SABINE (HRSG.) (2016):
Leitkonzepte der Hochschuldidaktik: Theorie - Praxis -
Empirie.

Bielefeld: Bertelsmann.
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LOBE, CLAUDIA (2015):

Biografieorientierte Transitionsforschung als Teilneh-
merforschung - Wie sich Erwachsenenbildungsteilnah-
me als biografische Transition untersuchen ladsst.

In: Schmidt-Lauff, Sabine/von Felden, Heide/Pitzold,
Henning (Hrsg.): Transitionen in der Erwachsenenbildung.
Opladen [u.a.]: Budrich, S. 83-96.

MARKLE, GAIL (2015):

Factors influencing persistence among nontraditional
university students.

In: Adult education quarterly, 65(3), S. 267-285.

MERKT, MARIANNE/WETZEL, CHRISTA/SCHAPER, NICLAS (HRSG.)
(2016):

Professionalisierung der Hochschuldidaktik.

Bielefeld: Bertelsmann.

REMDISCH, SABINE/OTTO, CHRISTIAN (2016):
Erfolgsfaktoren der Weiterbildung: Studiengestaltung
fiir Learning Professionals.

Bielefeld: Bertelsmann.

SALLAND, CHRISTINA/FRANZ, MELANIE/FELD, TIMM C. (2015):
Zur Gestaltung von Ubergingen im Kontext wissen-
schaftlicher Weiterbildung - Rolle von und Herausforde-
rungen fiir Universititen.

In: Schmidt-Lauff, Sabine/von Felden, Heide/Pitzold,
Henning (Hrsg.): Transitionen in der Erwachsenenbildung.
Opladen [u.a.], Budrich, S. 331-343.

SCHMIDT-HERTHA, BERNHARD (2016):

Intergenerational learning at the university: potentials
and limitations.

In: Field, John/Schmidt-Hertha, Bernhad/Waxenegger,
Andrea (Hrsg.): Universities and Engagement: international
Perspectives on Higher Education and Lifelong Learning.
London [u.a.]: Routledge, S.167-178.

STIFTER, CHRISTIAN H. (2015):

Partizipation fiir alle? 6ffnung der Wissenschaft - Histo-
rische Zusammenhéange und aktuelle Fragen.

In: Weiterbildung, Heft 2, S. 26-28.

STIFTER, CHRISTIAN H. (2016):

Universitdt und Volksbildung: Anmerkungen zu einem
spannungsreichen Verhéltnis.

In: Magazin Erwachsenenbildung.at, Heft 27, S. 03-1 - 03-10.

STREICHER, BARBARA (2016):

Science Center und ihre Aktivitdten als Schnittstelle
zwischen Universitit und Erwachsenenbildung.

In: Magazin Erwachsenenbildung.at, Heft 27, S. 08-1 - 08-9.

TREMP, PETER (HRSG.) (2015):

Forschungsorientierung und Berufsbezug im Studium:
Hochschulen als Orte der Wissensgenerierung und der
Vorstrukturierung von Berufstatigkeit.

Bielefeld: Bertelsmann.
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Buchbesprechungen

Gesellschaftsbild und Weiterbildung

Bremer, Helmut/Faulstich, Peter/Teiwes-Kiigler,
Christel/Vehse, Jessica (Hrsg.) (2015): Gesellschafts-
bild und Weiterbildung. Auswirkungen von Bildungs-
moratorien auf Habitus, Lernen und Gesellschafts-
vorstellungen. Baden-Baden: edition sigma in der
Nomos Verlagsgesellschaft. 258 Seiten, 19,90 Euro,
ISBN: 978-3-8487-2884-8.

Das Buch ist ein politisches Buch. Es ist ein wichtiges Buch.
Es stellt Weiterbildung in einen gesellschaftlichen Zusam-
menhang und verweist damit auf die durchgingig politische
Dimension. Es konnte auf die Losung verkiirzt werden: das
Private ist politisch. Die zentrale Fragestellung lautet: ,Wel-
che Gesellschaftsbilder finden sich bei Teilnehmenden einer
mindestens zweijahrigen Weiterbildung (Umschulungen,
Erstausbildungen, Nachholen schulischer Abschliisse), und
wie verandern sich diese gegebenenfalls im Verlauf der Wei-
terbildung?“ (S. 40).

Die Beantwortung der Frage erfolgt in Ruckgriff auf das
Habituskonzept von Pierre Bourdieu und auf die subjektwis-
senschaftliche Lerntheorie von Klaus Holzkamp. In einer
qualitativ, explorativ angelegten Langsschnittuntersuchung
erfolgt die Datenerhebung in zwei Erhebungswellen zum
Anfang und zum Ende der jeweiligen Weiterbildung. Dabei
werden die Daten mittels der Methode der Gruppen- und
Lernwerkstatt durch Gruppendiskussionen und Collagen
gewonnen. Die Datenauswertung erfolgt hermeneutisch-
interpretativ mit dem Ziel, die ,im Habitus verankerten
gesellschaftspolitischen Ordnungsvorstellungen (Gesell-
schaftsbilder) (S. 52) in ,Wort, Schrift und Bild“ (S. 45) zu
rekonstruieren. Anhand der Falldarstellungen der jeweiligen
Gruppenwerkstitten wird die Entwicklung der sechs Typolo-
gien an Gesellschaftsbildern und ihrer Varianten nachvoll-
ziehbar herausgearbeitet.

Im Ergebnis erweisen sich die rekonstruierten Gesellschafts-
bilder als stabil, dennoch zeigen sich Transformationen. Der
durchgingige Befund ist, dass das Leistungsprinzip eine
vorherrschende Stellung in der Gesellschaft einnimmt. Zwar
iben die Befragten daran immer wieder Kritik, jedoch be-
dient die jeweilige Weiterbildung gewissermafien das Leis-
tungsprinzip. Daher ist es nicht verwunderlich, dass kaum
Alternativen dazu entwickelt werden und die Dominanz ei-
ner beruflich und gesellschaftlich verwertbaren Funktion
von Weiterbildung iiber den gesamten Untersuchungszeit-
raum bestehen bleibt. Dartiber hinaus tiben die Befragten
immer wieder Kritik an dem System aus Arbeitsagenturen
und Jobcentern, aber auch an Weiterbildungseinrichtungen
hinsichtlich Didaktik, Methodik, Priifungen und Lehrper-

sonal. Durch die Teilnahme an lingeren Weiterbildungen,
die auflerhalb des Erwerbslebens stattfinden (Moratori-
umsphasen), lassen sich auf subjektiver Ebene generell eine
Zunahme an Selbstvertrauen und Handlungsfihigkeit und
damit emanzipatorische Effekte ausmachen, aber auch In-
dividualisierungs-, Entpolitisierungs- und Entsolidarisie-
rungseffekte identifizieren.

Die Befragungspersonen kommen aus verschiedenen ,s0zi-
alen Lagen, Qualifizierungsstufen und Berufsgruppen® (S.
68). Sie sind tiberwiegend gering qualifiziert und bildungsbe-
nachteiligt sowie mehrheitlich dem Milieu der gesellschaftli-
chen Mitte zuzuordnen - neben unteren sozialen Lagen. Ge-
schlecht, Ethnie und der Status als Alleinerziehende fliefden
als gesellschaftsrelevante Analysekategorien ein. Mit der dif-
ferenzierten Auswahl der Befragten wird damit ein breiteres
Spektrum in der Gesellschaft abgebildet. Der Fokus liegt da-
bei tiberwiegend auf beruflicher Weiterbildung.

Der Aufbau des Buches ist mit seinen Kapiteln schliissig ge-
staltet. Das Herzsttick des Buches bildet die ausfithrliche Fall-
darstellung. Hier spiegeln sich der Umfang und die Komple-
xitat der Untersuchung wider: Gleichwohl die Ausfithrungen
dazu verstindlich aufbereitet sind und einen sehr interes-
santen und sehr wichtigen Einblick in die gesellschaftlich-
politischen Orientierungen der Befragten mit unterschied-
lichen Lebens- und Lernhintergriinden geben, erschwert die
Ergebnisfiille wihrend des Lesens teilweise die Einordnung
in die tbergeordnete Ausgangsfragestellung. Hinsichtlich
der Datenerhebung bleiben die Kriterien zur Auswahl des
Materials zur Erstellung der Collagen, die im Zuge der Ana-
lyse exemplarisch angefiithrt werden, im Buch offen. Eine ge-
lungene Zusammenfithrung der zentralen Ergebnisse erfolgt
im Kapitel 5, in dessen Zentrum die Tabelle zur Ubersicht
der Gesellschaftsbilder einen prignanten Uberblick liefert.
Ebenso werden die Effekte der Weiterbildung in einem eige-
nen Kapitel (6) reflektiert. In die theoretisch anspruchsvolle
Rahmung der Untersuchung fithrt das Kapitel 1 mit den zen-
tralen Begriffen Gesellschaftsbild, Moratorium und Habitus
ein. Soziologische (Vor-)Kenntnisse erweisen sich dabei als
hilfreich, da die Ausfithrungen zugunsten der Falldarstel-
lungen sehr kompakt ausfallen. Die im Text enthaltenen Li-
teraturangaben und Fufinoten bieten die Moglichkeit, sich in
die Thematik weiter einzulesen. Die letzten Kapitel im Buch
regen zu weitergehenden politischen Diskussionen und zur
Erstellung weiterer Forschungsantrige im Kontext der Er-
wachsenen-/Weiterbildung an.

Die vorliegende Untersuchung bietet erhebliches Potenzi-
al fir eine gesellschaftspolitische und kritische Forschung
in der wissenschaftlichen Weiterbildung. So ware es denk-
bar, Einstellungen zum Lernen/zur Bildung und zur Ge-
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sellschaft von Teilnehmenden zu rekonstruieren, die tiber
Hochschulabschliisse und/oder  Ausbildungsabschliisse
und Berufserfahrungen verfiigen. Spannend waren dabei
auch der Einbezug von Geschlecht, Ethnie und der Status
als Alleinerziehende*r. Damit konnte fiir diese Zielgruppen
die Funktion von wissenschaftlicher Weiterbildung ni-
her bestimmt und mogliche Effekte eines weiterbildenden
Studiums (inklusive Modularisierung, Blended Learning,
Zeitaspekten) auf einer subjektiven und gesellschaftlichen
Ebene rekonstruiert werden. Allerdings miisste hier der An-
satz eines Moratoriums differenziert diskutiert werden, da
dieser qua Definition im Buch bei einem berufsbegleitenden,
weiterbildenden Studium oder einem kiirzeren Zertifikats-
programm nicht greifen wiirde.

Fazit: Das Buch macht Lust, der Weiterbildungspraxis weiter
auf den Grund zu gehen und diese kritisch zu reflektieren.

Luise B. Berger, M_.A., Dipl.-Kffr. (FH)
luise.b.berger@fu-berlin.de

Ubergiinge gestalten

Freitag, Walburga Katharina/ Buhr, Regina/ Danze-
glocke, Eva-Maria/ Schréder, Stefanie/ V6lk, Daniel
(Hrsg.) (2015): Ubergdnge gestalten. Durchldssig-
Reit zwischen beruflicher und hochschulischer Bil-
dung erhéhen. Miinster/New York: Waxmann Verlag.
424 Seiten, 34,90 Euro, ISBN 978-3-8309-3125-6

Seit einem Jahrzehnt unterstiitzt das Bundesministerium
fir Bildung und Forschung (BMBF) Hochschulen im Rah-
men von Modellprojekten dabei, die Kluft zwischen hoch-
schulischer und beruflicher Bildung zu tiberwinden. Eine
der BMBF-Initiativen widmete sich von 2011 bis 2014 der
Entwicklung und Erprobung von Mafinahmen, die den
Ubergang von Berufstitigen in ein Studium verbessern
sollten. Das BMBF finanzierte 20 Projekte an Universititen,
Fachhochschulen und einem Bildungswerk sowie deren wis-
senschaftliche Begleitung. Eine Aufgabe der wissenschaft-
lichen Begleitung bestand darin, die Projektergebnisse der
Offentlichkeit bekannt zu machen. Der 2015 vorgelegte Sam-
melband mit ausgewéhlten Ergebnissen tragt zur Erfullung
dieser Aufgabe bei.

Die Rahmenbedingungen bestimmen wesentlich die Er-
kenntnisperspektiven der Beitrige. Die beteiligten Hoch-
schulen wurden dafiir gefordert, dass sie fir die Zielgruppe
der Berufserfahrenen konkrete Mafnahmen entwickelten
und implementierten, z. B. die zeitliche und o6rtliche Flexi-
bilisierung des Studienangebotes, Beratung und Mentoring,
Kompetenzfeststellungsverfahren und Briickenkurse, An-
rechnungsverfahren fiir auflerhochschulisch erworbene
Kenntnisse und Fihigkeiten sowie an Berufserfahrung an-
kntipfende didaktische Elemente. Die Erforschung grund-

legender theoretischer Fragen gehorte ebenso wenig zu den
Zielen dieses Programms wie die kritische Analyse von dis-
kursiven Kontexten.

Der Titel des Sammelbandes fithrt uneingeweihte Leser/-
innen in die Irre, lasst er doch den Eindruck entstehen, es

ginge um Durchlassigkeit in beide Richtungen: Wer Infor-
mationen zum Ubergang von hochschulischer in berufliche

Bildung erwartet, also z.B. Angebote der beruflichen Bildung

fiir Studienabbrecher/-innen, der wird enttiuscht. Die darge-
stellten Mafnahmen kreisen um den Einstieg von beruflich

Erfahrenen in Hochschulstudienginge und darum, wie de-
ren Studium erfolgreich gestaltet werden kann.

Das Buch ist klar strukturiert. Einem politischen Vorwort
und einer wissenschaftlich rahmenden Einleitung folgen
fiinf Kapitel, die die inhaltlichen Schwerpunkte abbilden:

Das erste Kapitel ,Information und Beratung - Orientierung
fiir Studieninteressierte und Weiterentwicklung von Hoch-
schulstrukturen® teilt sich in zwei Gruppen von Artikeln auf:
In den einen werden die Potentiale von Informationstechnik
mit Tools wie Online-Beratungsportalen, blended guiding,
virtuellen Kursen und Informationsportalen reflektiert, in
den anderen die Aufgaben der Fachstudienberatung bei der
Unterstiitzung von beruflich Qualifizierten. Diese werden
umso komplexer, je heterogener die Studierendenschaft ist.

Ob berufserfahrene Studierende als Gruppe mehr Heteroge-
nitit aufweisen als die Gruppe der Studierenden, die direkt
nach Erlangung der Hochschulzugangsberechtigung ein
Studium aufnehmen, fragt das zweite Kapitel mit dem Titel
»Die Analyse von und der Umgang mit Heterogenitat®.

Das dritte Kapitel widmet sich dem ,Warm werden mit dem
Hochschulmilieu - Ansétze zur Integration beruflich Quali-
fizierter in die Hochschule®. Portfolios, Orientierungs- und
Fachtutorien, individuelle Beratung, zielgruppenspezifisch
gestaltete Studieneingangsphasen, die Anrechnung aufier-
hochschulisch erworbener Kompetenzen wie auch die Teil-
nahme am hochschulpolitischen Leben werden in den ein-
zelnen Beitrigen als Maffnahmen der Integration und der
Inklusion untersucht.

Studienanfinger/-innen mit beruflicher Ausbildung und Be-
rufspraxis bringen andere Vorkenntnisse und Erfahrungen

als Abiturient/-innen mit in den Horsaal. Oft konzentrieren

sich Hochschulen darauf, Wissensliicken zu schlieffen. Das

vierte Kapitel ,Von der Defizit- zur Ressourcenorientierung -
Angebote zur Kompetenzforderung“ dagegen wirbt fiir einen

Perspektivwechsel. Die zentrale Bedeutung von Mathematik

in diesem Kontext lasst sich daran ablesen, dass drei von vier

Artikeln dieses Kapitels mathematische Wissensliicken bzw.
Kenntnisse und den didaktisch gelingenden Umgang damit

thematisieren.
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Das funfte Kapitel erldutert die zweifelsfreie Wertschitzung

von beruflichen Kompetenzen: ,Die Anrechnung berufli-
cher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge - mehr als

eine Herausforderung“lautet der Titel dieses Kapitels.

Alle Aufsatze sind verstandlich geschrieben und bieten eine
Fiille von Informationen und Anregungen.

Fazit: Die Projekte der BMBF-Initiative ,ANKOM - Uber-
gange von der beruflichen in die hochschulische Bildung®
decken eine groRe Bandbreite von Ubergingen aus sozialen,
technischen, wirtschaftlichen sowie land- und forstwirt-
schaftlichen Ausbildungen in Studiengéinge ab. Die Artikel
des Sammelbandes prisentieren gut aufbereitete Projekt-
ergebnisse, die zu modifizierten Anwendungen wie auch zu
weitergehenden Forschungsarbeiten einladen.

Sieglinde Machocki, Dipl. Pol., M.A.
machocki@ash-berlin.eu

Reisefiihrer fiir die Unikarriere

Kaiser, Astrid (2015): Reisefiihrer fiir die Unikarriere.
Zwischen Schlangengrube und Wissenschaftsoase.
Opladen/ Toronto: utb. Verlag Barbara Budrich. 202
Seiten, 16,99 Euro, ISBN: 978-3-8252-4453-8

Welch eine gute Idee, einen Lonely Planet fiir die Uni zu

schreiben! Die Lonely Planet Fithrer sind von Veteranen des

Individualreisens erfunden worden. Nach ihrer ersten Uber-
landreise von London nach Sydney veréffentlichten sie einen

Ratgeber, wie man billig quer durch Asien reisen konnte. Das

war so erfolgreich, dass sie daraus ihren Beruf machten. Die

Lonely Planet Fithrer sollten es Individualreisenden, die iiber
sehr wenig Geld verfiigten, leichter machen Quartier zu fin-
den, Gefahren zu vermeiden, bezahlbare Restaurants zu fin-
den und fremde Kulturen zu verstehen. Sie sollten nichts be-
schonigen und praktisch sein. Lonely Planet ist zum grofiten

Reisefiihrerverlag der Welt geworden, weil er bis heute seinen

Stil beibehalten hat. Heute sind die Reisefithrer online und

werden laufend durch Erfahrungen von Travellern direkt vor
Ort ergdnzt. So hat man den aktuellsten Fithrer, der moglich

ist.

Astrid Kaiser, Professorin im Ruhestand an der Uni Olden-
burg, hat einen Lonely Planet fiir die Uni geschrieben. Auch

sie berichtet aus eigener Erfahrung und Anschauung von ih-
rer Reise auf dem Weg zur Professorin an einer Uni. Sie hat
zudem viele andere bei dieser Reise begleitet und kann so

kompetent und aktuell allgemeingiiltige Tipps fiir die Reise

geben. Sie hatte alle Fallstricke und Gefahren, aber auch alle

Chancen und Gliicksmoglichkeiten der Hochschulen bei sich

selbst und anderen kennengelernt und kann sie sehr treffend

und erheiternd beschreiben.
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Ich selbst habe als Professor im Ruhestand und ehemaliger
Rektor geniigend Erfahrung mit deutschen Hochschulen,
um die Realititsnahe dieses Lonely Planet beurteilen zu kon-
nen.

Das Dilemma, in dem sich Astrid Kaiser dabei befindet, ist
einerseits, dass sie korrekt schildert wie sehr Leute, die an
deutschen Hochschulen eine Karriere machen wollen, an
einzelne Personen ausgeliefert sind. Nur wenn sie sich an
moglichst einflussreiche, reputationsstarke Wissenschafts-
stars in Seilschaften andocken, haben sie eine realistische
Chance. Das formuliert sie tiberaus klar. Dabei geht sie so weit,
dass man manchmal meint, sie wiirde einen hemmungslosen
Opportunismus empfehlen: ,Generell gilt, dass es essenziell
ist, von wichtigen Mannern geférdert zu werden“ (S. 24). Viele,
zu viele Angehorige der deutschen Professorenschaft haben
dieser Versuchung nachgegeben. Sie kénnen dann die beina-
he grenzenlose Freiheit, die sie als Professoren haben, nicht
mehr nutzen, weil sie das Freisein verlernt haben.

Diese feudalistisch-autoritare, chaotisch-intrigante, anar-
chische Stammesgesellschaft mit lauter Hauptlingen und

kaum Indianern schildert Astrid Kaiser sehr prazise und um-
fassend in den ersten Kapiteln. Besonders gelungen ist das

Kapitel 5 ,Flora und Fauna: Was wichst, bliiht und gedeiht
in Universititen?" Da ist alles prazise beobachtet und mit ex-
quisiter spitzer Feder aufs Blatt gebracht. Nur die Gruppe der

»Entertainer”ist vollig daneben, wenn ihr Erfolg in der Lehre

wegen ihrer Verstindlichkeit und Beliebtheit in alter Traditi-
on der Ordinarienuniversitit als Beweis dafiir gewertet wird,
dass sie ,,sich weniger um die Forschungsansitze der Univer-
sitat" (S.58) kiimmern.

Andererseits will Astrid Kaiser bei allen Kompromissen, bei
aller Unterwerfung und Anpassung, bei allem unvermeid-
lichem Bluff fiir die Karriere das retten, was die Arbeit an
der Hochschule eigentlich die ganze Miihe wert macht: Die
inhaltliche Arbeit an spannenden und praxisrelevanten Pro-
blemen und ihre tiberzeugenden Losung. Das ist ihr Problem
und sie 16st es griindlich und tberzeugend. Ab Kapitel 7 ,,Es-
sen und Trinken" stehen bei ihr die solide inhaltliche Arbeit,
die Begeisterung fiir die eigene Forschung und ihre Vermitt-
lung im Vordergrund.

Dort findet der Individualreisende im verwirrenden Land
»Academia’ genau die hilfreichen Tipps und Warnungen, die
man sich von einem Lonely Planet Fithrer erwartet.

Wie gutdie Autorin ihr Karrierehandwerk versteht, zeigt sich
nicht zuletzt daran, dass sie den Autor, den sie am haufigsten
zitiert, um eine Rezension bittet. Wer konnte da ablehnen?

Prof. Dr. Wolf Wagner
wwagner@fh-erfurt.de
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The Open University

Weinbren, Daniel (2014): The Open University.
A History. Manchester University Press. 368 Seiten,
£ 18,99, ISBN: 978-0-7190-9627-3

Mr. Bean ist ein in Deutschland sehr bekannter Name, doch
wie man sich leicht vorstellen kann, gibt es davon in Grof-
britannien nicht nur einen. Von 2009 bis 2015 war ein Mr.
Martin Bean Vice-Chancellor of the Open University, United
Kingdom. Der Vice-Chancellor im britischen Hochschul-
system ist vergleichbar mit dem Hochschulprasidenten im
deutschen. Dieser Martin Bean nun hat das Vorwort zur Un-
tersuchung von Daniel Weinbren geschrieben und dabei mit
seinem letzten Satz gesagt, was seit der Entstehung der Open
University (OU) das Besondere dieser Hochschule war und
immer noch ist:

And they’re (gemeint sind die degree ceremonies) a re-
minder that central to the history of The Open Universi-
ty is the story of how an institution that many said could

never succeed had done so much to help so many achieve

what they one thought impossible. (S. XIII)

Doch schauen wir uns die Studie von Weinbren genauer an,
der Curriculum-Manager in der Fakultit fiur Sozialwissen-
schaften der OU ist und von sich selbst sagt, er sei mit der OU
aufgewachsen: Sie gliedert sich in vier Teile mit insgesamt
sieben Kapiteln. Am Ende findet man eine Auswahlbiblio-
graphie, die Anmerkungen und einen Index mit Stichworten
und Personen. (Mr. Bean sucht man allerdings vergeblich.) In
den vier Abschnitten und insgesamt sieben Kapiteln befasst
Weinbren sich mit

. der Entstehungsgeschichte der 1969 gegriindeten
Universitit

. den beiden ersten Dekaden der Existenz, also der
Zeit bis 1989

. der OU seit den neunziger Jahren
. und schlieRlich

. einem halben Jahrhundert des Lernens als einer
Art Zusammenfassung und Wirdigung der Ge-
samtleistung.

Das Besondere, was die Studie tiber alle Teile und Kapitel aus-
zeichnet, ist die Art der Darstellung. Unzihlige Fotografien,
Zeitungsausschnitte, Illustrationen, Karikaturen, Comics,
Zitate von Studierenden, Absolventen und Kommentatoren

aus allen Dekaden und immer wieder Textkisten mit Exkur-
sen zu den Elementen des OU-Studiensystems finden sich

vom ersten bis zum letzten Kapitel und machen die Lektiire

des Werkes abwechslungsreich. In den Kisten begegnet man

erlduternden Texten zu

. Studienzentren
. Chancengleichheit

. Teilnahme an Projekten

Lernenden als Lehrende
dem Wandel der Lehrmethoden in der Zeit

und anderen Themen mehr.

Die OU wurde in statu nascendi auch ,university of the air“
genannt wurde, weil der Rundfunk in den ersten Jahren eine

besondere Rolle spielte, bis dann das Fernsehen als Vermitt-
lungsmedium dominierte. Dass bei einer Fernuniversitit wie

der OU den Medien als apersonalen Mittlern des Lernstoffes

eine weitaus grofiere Bedeutung zukommt als tiblicherweise

in den Lernprozessen des Hochschulsystems, wundert also

nicht. So ist das Buch auch eine Geschichte der Lernmedien

der letzten funfzig Jahre, begonnen bei Buch und Studien-
brief, iber broadcast und television, die Ton-Kassette und die

Lern-CD bis hin zum modernen Tablet-PC und zum Smart-
phone im Zeitalter des Web 2.0. Doch wichtig anzumerken,
weil immer Bestandteil des OU-Konzepts: Die Lernenden

wurden und werden nicht alleine gelassen. Support beim

Lernprozess und notfalls auch Betreuung und Hilfe, wenn

die personlichen Umstinde zeitweise lernhinderlich sind,
hat fiir die OU immer eine grofRe Rolle gespielt.

Was die Forschung als Universititsaufgabe anbetrifft, so
wurde die OU in den ersten Jahren ihrer Existenz trotz aller
Bemiihungen ihrer Wissenschaftler nicht als gleichwertig
betrachtet. Das fithrte zu einer Reihe von internen Mafi-
nahmen und Umstrukturierungen, so dass nach Weinbren
spatestens Anfang bis Mitte der neunziger Jahre des vergan-
genen Jahrhunderts ein Stand erreicht wurde, der mit traditi-
onellen britischen Universititen vergleichbar ist.

Das ,,Open“ im Namen der Universitit bezog sich von An-
fang an nicht nur auf die Offenheit des Zugangs, womit die
OU ihre Berithmtheit erlangte, insbesondere natirlich zu
einer Zeit, als ein offener Hochschulzugang noch quasi ein
weltweites Alleinstellungsmerkmal war. Nein, das ,Open®, so
wurde bereits bei der Griindung der Hochschule betont, be-
trifft auch die Orte, die Ideen und die Methoden. Weinbren
kann deshalb abschlieffend feststellen, dass die OU in ihrer
Geschichte vielen Transformationen unterzogen war, die Of-
fenheitin diesem vierfachen Sinn sich aber durchzieht durch
ihre Geschichte.

Wer an Universititsgeschichte interessiert ist, sich mit der
Entwicklung der Lernmedien in den letzten fiinfzig Jahren
befassen mochte, erfahren will, welche Breitenwirkung eine
im o.g. Sinne offene Hochschule in einer Gesellschaft erzie-
len kann und wie ein qualitativ hochwertiges Studium sich
auch international vermarkten lisst, dem sei die Lekttiire des
Buches wirmstens empfohlen.

Helmut Vogt
hvogt@aww.uni-hamburg.de
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Trends in der Akteurslandschaft der
wissenschaftlichen Weiterbildung

Eine Zeitreihenanalyse unter Beriicksichtigung der aktuellen Evaluationsdaten der
DGWF-Jahrestagung 2015 an der Universitat Freiburg

CLAUDIA LOBE
MARKUS WALBER

Im vergangenen Jahr haben wir damit begonnen, die Ta-
gungsevaluationen der DGWF-Jahrestagungen u.a. auch als
Monitoring-Instrument aufzubereiten, um in jahrlicher Pe-
riodizitit aktuelle Trends, thematische Priferenzen und die
Zusammensetzung der Akteure in der wissenschaftlichen
Weiterbildung zu beobachten. In Fortschreibung der ersten
Zeitreihenanalysen wurden die Evaluationsergebnisse der
DGWF-Jahrestagung 2015 an der Universitit Freiburg zu
den Daten aus dem Vorjahr sowie zu einzelnen vergleichba-
ren Daten aus dem Jahr 2013 in Bezug gesetzt.

An der diesjahrigen Evaluation zur DGWF-Jahrestagung in
Freiburg haben sich insgesamt 183 Personen beteiligt. Dies
entspricht einer Riicklaufquote von 67,8 Prozent der Grund-
gesamtheit der insgesamt 270 Tagungsteilnehmer/-innen.
Sofern zu dieser Grundgesamtheit Daten vorlagen, wurden
die Stichprobendaten dazu ins Verhiltnis gesetzt, um ihre
Reprisentativitit zu priifen. Die Stichprobe spiegelt wie im
Vorjahr die Grundgesamtheit im Hinblick auf die Geschlech-
terverhiltnisse, die Lebensmittelpunkte sowie die Vertei-
lung der vertretenen Institutionen relativ gut wider.

Die Analyse der Daten erfolgt schwerpunktmaflig unter drei
Gesichtspunkten:

1. Verdnderungen in der Teilnehmerstruktur der Jah-
restagungen,

2. Verdnderungen in den Teilnahmemotiven und
-profilen und die Analyse von Zusammenhingen
mit berufsbezogenen Merkmalen

3. Verdnderungen in den Bewertungen der Jahresta-
gungen und die Analyse von Zusammenhingen
mit berufsbezogenen Merkmalen.

Im Folgenden werden Daten zu dem ersten und zweiten Be-
obachtungsfokus vorgestellt und daraufhin befragt, welche
Trends sich in der Akteurslandschaft der wissenschaftlichen
Weiterbildung andeuten.

Im Verhiltnis zum Vorjahr erweist sich die Teilnehmer-
schaft der Jahrestagung als relativ stabil im Hinblick auf die
soziodemographischen Daten. Im Durchschnitt sind die Be-
fragten zwischen 30 und 50 Jahren alt, wobei der Mittelwert
jeweils bei etwa 42 Jahren liegt. Die Mehrheit der Teilneh-
menden ist zu etwa zwei Dritteln weiblich (s. Abb. 1).

Geschlechterverhiltnis im Zeitverlauf
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Abb. 1: Geschlechterverhiltnis der Stichprobe im
Zeitverlauf (2013 2015) in Prozent*

Seit 2013 ist eine leicht steigende Tendenz weiblicher Teil-
nehmerinnen von 67,8 auf 70,8 Prozent zu verzeichnen, diein
den kommenden Jahren weiter zu beobachten sein wird.

Der Anstieg von Teilnehmenden aus Osterreich und der
Schweizimletzten Jahr (vonjeweils 1,7 aufjeweils 4,4 Prozent)
hat sich in diesem Jahr nicht fortgesetzt, sondern ist wieder

1

Die prozentuale Verteilung bezieht sich hier und im Folgenden jeweils auf die giiltigen Prozentangaben.
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abgesunken, was angesichts des vergleichsweise grenznahen
Veranstaltungsorts besonders auffallig ist (s. Abb.2).

Lebensmittelpunkte im Zeitverlauf
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Abb. 2: Lebensmittelpunkte im Zeitverlauf (2013-2015) in
Prozent

Eine zunehmende Internationalisierung der DGWF ins
deutschsprachige Ausland zeichnet sich hier also nicht ab.

Die institutionellen Kontexte der Teilnehmenden sind wie
im vergangenen Jahr fast ausschliefflich hochschulisch ge-
préagt(s. Abb.3).
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Abb. 3: Institution im Zeitverlauf (2014-2015) in Prozent
Die Kategorie ,Einrichtung aufRerhalb der
Hochschule“16st die Kategorie ,,Sonstiges® des
Vorjahres ab®

Uber 50 Prozent der Befragten sind an Universititen
tatig und tber 30 Prozent an Fachhochschulen. Teil-
nehmende, die sich den Einrichtungen auflerhalb von
Hochschulen zuordnen, machen lediglich einen ge-
ringen Anteil der Stichprobe aus (<10% ).

Die erstmalige Frage nach den Tréigerschaften (privat/offent-
lich) der Institutionen ergab, dass die tiberwiegende Mehrheit
an 6ffentlichen Institutionen beschéftigt ist. Dies gilt selbst
fiir zwei Drittel der Einrichtungen auflerhalb der Hochschu-
le (s. Abb.4).
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Abb. 4: Trigerschaft der Institutionen in Prozent

Fast alle Teilnehmenden (96,7% ), die einer Universitit ange-
horen, geben an, dass es sich dabei um eine 6ffentliche Uni-
versitit handelt, wohingegen lediglich 3,3 Prozent angeben,
an einer privaten Universitit tatig zu sein. Nicht ganz so
deutlich zeigt sich dieser Trend bei den Fachhochschulen.
Hier handelt es sich in 87,3 Prozent der Fille um eine 6ffent-
liche und in gut jedem 10. Fall um eine private Hochschule.
Auch unter den Einrichtungen auferhalb der Hochschule
steht nur ein Drittel (33,3%) in einer privaten Tragerschaft,
wihrend zwei Drittel (66,7% ) einem 6ffentlichen Tréiger an-
gehoren.

Neben dem institutionellen Kontext wurden auch die Tatig-
keiten erfragt, mit denen die Befragten im Bereich der wis-
senschaftlichen Weiterbildung befasst sind. Gegeniiber dem

Vorjahr sollten die Teilnehmenden fiir eine differenziertere

Erfassung der Tétigkeitsprofile in diesem Jahr nicht nur die

von ihnen ausgefithrten Titigkeiten ankreuzen (Mehrfa-
chantworten waren moglich), sondern auf einer sechsstu-
figen Skala das Ausmaf} einschitzen, in dem sie mit den je-
weiligen Tatigkeiten befasst sind. Die folgende Abbildung (s.
Abb.5)liefert Aufschluss tiber den Umfang der Tétigkeitenin

den Bereichen Politik, Administration/Operatives Manage-
ment, Beratung, Leitung/Strategisches Management, Lehre

sowie Wissenschaft/Forschung. Die Befragten wurden gebe-
ten, den Umfang der einzelnen Titigkeitsbereiche auf einer
Skala von 1 (gar nicht) bis 6 (sehr) einzuschitzen. Angegeben

wird im Folgenden jeweils der Mittelwert fiir die sechs Tatig-
keitsfelder.

Die Befragten sind insbesondere in den Tétigkeitsfeldern Ad-
ministration/Operatives Management und Beratung aktiv,
gefolgt von den Tatigkeitsfeldern Leitung/Strategisches Ma-
nagement und Wissenschaft/Forschung. Lehre und Politik
spielen dagegen im Durchschnitt eher eine untergeordnete
Rolle in den Titigkeitsprofilen. Die Standardabweichungen
fiir die einzelnen Tatigkeitsbereiche liegen zwischen 1,7 und
1,9, sodass sie etwa anderthalb bis zwei Skalenstufen auf der

2 Zuberiicksichtigen ist bei dem Vergleich zum Vorjahr, dass die Kategorie ,Einrichtung auRerhalb der Hochschule® in der Befragung 2014 ,,Sonstige“ hief}
und offene Antwortangaben der Befragten erfasste. Anhand der Auswertung der Angaben aus 2014 (N=14) wurde die Kategorie in diesem Jahr umbenannt
in ,Einrichtung auferhalb der Hochschule“ Auch hier waren offene Angaben zur Spezifizierung moglich, die jedoch deutlich seltener (N=4) in Anspruch
genommen wurden. Dies spricht dafiir, dass die gednderte Bezeichnung fiir die meisten Befragten ihre institutionelle Zugehorigkeit in ausreichender Form

abbildet.

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 1l2016



Umfang der Tatigkeiten
Mittelwert (9)
gar nicht sehr

Administration/Operatives Management
Beratung

Leitung/Strategisches Management
Wissenschaft/Forschung

Lehre

Politik

Abb. 5: Mittelwerte der einzelnen Tétigkeitsbereiche im Vergleich

(Skalierung von 1=gar nicht bis 6=sehr)
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2014 ungleich grofRer, was dafiir spricht, dass die
Befragten hier angesichts der gednderten Erfas-
sung als Skalierungsfrage von der Moglichkeit
Gebrauch gemacht haben, Titigkeitsprofile in
mehreren Titigkeitsfeldern kenntlich zu ma-
chen. Die Befragungen der kommenden Jahre
werden Aufschluss dariiber geben, wie stabil
oder fluide sich diese Tatigkeitsprofile gestalten.

Mittelwert (&)

Die Motive der Befragten fiir die Teilnahme an
der DGWF-Jahrestagung sind gegeniiber dem
Vorjahr sehr stabil. Dem inhaltlichen Austausch
wurde, sowohl 2014 als auch 2015, die hochste
Bedeutung zugesprochen (s. Abb.6).

»Politik“als neu entstandenes Tatigkeitsfeld durch Revision

des Fragebogens®

Wie wichtig waren nachfolgende Motive fiir lhre
Teilnahme?

unwichtig sehr wichtig
1 2 3 4 5 6

Inhaltlicher Austausch 540
1 [ ]°
Sozialer Austausch 502
1 M
Aktualitat des Themas ‘ ‘ ‘ g:gg 2015
. " 84 2014
Praktische Themen 470
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Empirische Ergebnisse 05
| — .
Attraktivitat des Tagungsorts 380

Abb. 6: Mittelwertvergleich der Motivationsitems
(Skala I=unwichtig bis 6=sehr wichtig)

sechsstufigen Bewertungsskala umfassen. Die relativ hohen

Mittelwerte sprechen dafiir, dass die meisten Befragten tat-
sdchlich in mehreren Tétigkeitsfeldern aktiv sind, wobei das

Ausmaf der Standardabweichungen auf eine starke Streuung

der Werte und somit auf recht unterschiedliche Gewichtun-
gen der Titigkeitsfelder in den Tatigkeitsprofilen der Einzel-
nen hindeutet.

Ein unmittelbarer Vergleich mit dem Vorjahr ist aufgrund
methodischer Adaptionen an dieser Stelle lediglich einge-
schrankt méglich, es lassen sich aber grobe Ahnlichkeiten
und Unterschiede identifizieren. Leitende und Management-
Tétigkeiten landen in beiden Jahren auf dem ersten Rang, wo-
hingegen Lehre beide Male eine untergeordnete Rolle spielt.
Die Spreizung zwischen den Titigkeitsfeldern ist jedoch fir

Der Attraktivitat des Tagungsorts kommt je-
weils eine sehr untergeordnete Rolle zu.

Fiur die Frage, inwiefern sich aus der institutionellen Zugeho-
rigkeit der Befragten spezifische Motivationsprofile ergeben,
sind die Daten nicht eindeutig. Fiir Vertreter/-innen der Fach-
hochschulen und Einrichtungen auflerhalb der Hochschule
bestitigen sich Tendenzen aus dem letzten Jahr, fiir Uni-
versitits-Vertreter/innen dagegen nicht. Die Zeitreihen der
nichsten Jahre werden Aufschluss dariiber geben koénnen, ob
sich langfristig bestimmte Tendenzen verstetigen. Zwischen
den Tatigkeitsbereichen in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung und der Teilnahmemotivation lassen sich dagegen eini-
gesignifikante, wenn auch vergleichsweise schwache, Zusam-
menhinge feststellen. So sind Wissenschaftler/-innen und
Forscher/-innen angesichts ihrer wissenschaftsbezogenen
Aufgaben in besonderem Mafle an wissenschaftlichen The-
men und empirischen Erkenntnissen interessiert, wihrend
fiir Berater/-innen in ihrer beruflichen Handlungspraxis
vor allem die Auseinandersetzung mit praktischen Themen
und Trends im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
bedeutsam erscheint. Diese Trends gilt es im Langsschnitt
weiter zu beobachten, um zu sehen, ob sich dhnliche Befunde
fiir verschiedene Stichproben nachweisen lassen.

Autor und Autorin

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

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

¥ Dadie Kategorie ,Sonstiges“in der Evaluation 2014 von den Teilnehmenden genutzt wurde, um deutlich zu machen, dass sie sich nicht schwerpunktméifig
nur einem Tatigkeitsfeld zuordnen konnen, sondern sich in mehreren Feldern verorten, wurde die Frage in diesem Jahr in eine Skalierungsfrage umgewan-
delt, in der jeweils das AusmaR der Beschaftigung mit verschiedenen Tatigkeiten eingeschitzt werden konnte. Zudem wurden die Angaben in der Rubrik
»Sonstiges analysiert und daraus ,,Politik“ als zusatzliches Tatigkeitsfeld extrahiert.
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(Wie) lasst sich das Forschungsfeld der
Hochschulweiterbildung kartographieren?

Bericht zum 4. Forschungsforum wissenschaftliche Weiterbildung
der DGWF AG Forschung: ,Kartografie der Hochschulweiterbildung”

vom 15. bis 16. April 2016 in Bielefeld

KAROLINA ENGENHORST

Identifikationsbildende Prozesse einleiten und zukiinftige
Forschung steuern - das sind zum einen die proklamierten
Ziele, die mit der Implementierung einer Forschungsland-
karte Erwachsenenbildung durch die Sektion Erwachsenen-
bildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGfE) in Kooperation mit dem Deutschen Institut
fiir Erwachsenenbildung (DIE) im Jahre 2007 intendiert wa-
ren. Erginzt um Austausch und den Aufbau eines Kompe-
tenznetzwerks, sind dies ebenfalls die Griinde, die zur Etab-
lierung der AG Forschung und der Einfithrung desjihrlichen
Forschungsforums wissenschaftliche Weiterbildung gefiithrt
haben. Ein erklédrtes Ziel der AG Forschung ist es, die For-
schungslandschaft der Hochschulweiterbildung sichtbar zu
machen, zu systematisieren und zu kartographieren.

Dies nahm die AG Forschung zum Anlass, Prof. Dr. Joachim
Ludwig (Universitit Potsdam), der die Initiative der syste-
matischen Erfassung von Forschungsprojekten der Erwach-
senenbildung von Seiten der DGSE als Vorsitz der Sektion
Erwachsenenbildung leitete, als Experten in diesem Gebiet
einzuladen. Sein Bericht iiber die gemachten Erfahrungen
und den aktuellen Stand zur Forschungslandkarte Erwach-
senenbildung bildete den Auftakt der Veranstaltung, der
zugleich als Grundlage fiir die Diskussion zur Ausgestaltung
einer Forschungslandkarte Hochschulweiterbildung diente.

»Reflexion und Systematisierung der eigenen Forschungsak-
tivititen® (Ludwig 2008, S. 105) erweisen sich in der Sektion
Erwachsenenbildung der DGfE als immerwahrendes De-
siderat. Durch Aktivititen wie das Durchfithren mehrerer
Jahrestagungen und daran anschlieffende Verdffentlichun-
gen korrespondierender Tagungsbinde (1979, 1985, 1991,
1994, 2004 und 2006) sowie die Definition finf zentraler
Forschungsfelder im Rahmen eines Memorandums, stellen
wichtige Meilensteine in Richtung einer solchen Systemati-
sierung dar. Diese fiunf Forschungsfelder ,Lernen Erwach-
sener®, ,Wissensstrukturen und Kompetenzbedarfe®, ,Pro-

fessionelles Handeln®, ,Institutionalisierung® und ,,System
und Politik dienen seit 2000 als vorldufiger gemeinsamer
Konsens fiir die Strukturierung der Forschung. Mehrere
Leitstudien (,Gottinger-Studie“ von Strzelewicz/Raapke/
Schulenberg 1966; ,Hannover Studie“ von Siebert/Gerl 1975
und die ,Heidelberger BUVEP-Studie“ von Kejcz et al. 1979)
sollten als Orientierungspunkte fiir ,das wenig strukturier-
te und zerfaserte Forschungsfeld” fungieren (Ludwig 2008,
S.106). Denn Nuissl (2002, S. 345) und Siebert (1992, S. 68) at-
testieren dem Feld eine Zusammensetzung aus kleinteiligen
und explorativen Qualifikationsarbeiten einerseits und Res-
sortforschung im Sinne von Begleitstudien zu Modellprojek-
ten andererseits. ,Disziplinare Selbstreferenzialitiat (Siebert
2006, S. 12) runde die Problemlage ab. Das Ausbleiben neuer
Leitstudien, aber auch der mangelnde Bezug auf vorhande-
ne relevante Untersuchungen lasst Forschende hiufig an
einen Punkt gelangen, den Siebert (2006, S. 12) wie folgt be-
schreibt: ,mit der eigenen Forschung stets am Nullpunkt zu
beginnen®. Des Weiteren fithren neue Rahmenbedingungen
fiir Forschung, namentlich ,die Ordnung des Wissens, der
verdnderte Forschungsgegenstand und neue Formen der Ver-
gesellschaftung von Wissenschaft (Ludwig 2008, S.107) zur
Notwendigkeit der Steuerung von Forschungsaktivitaten auf
dezentraler Ebene.

Aus all diesen Bedarfen heraus und auch um die Aufienwir-
kung der Erwachsenenbildung zu starken, entstand bis 2007
die erste Fassung einer auf den Seiten des DIE online verfiig-
baren Forschungslandkarte Erwachsenenbildung: https://
www.die-bonn.de/weiterbildung/forschungslandkarte/ka-
tegorien.aspx.Mit derzeit knapp 1.000 durch 35 Professuren
eingearbeiteten Projekten auf Basis der eingangs genannten
finf Forschungsfelder, ist ein Schritt in Richtung Profil- und
Identititsbildung, Unterstiitzung der Vernetzung und dem
Entdecken weifler Flecken in der Forschungslandschaft ge-
lungen. Optimierungsbedarf ergibt sich aus der mangelnden
Trennschirfe der Forschungsfelder sowie der in der Systema-
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tik nicht abbildbaren Unterscheidung zwischen theoriean-
wendenden und theoriegenerierenden bzw. -tiberpriifenden
Arbeiten. So wurde 2012 bereits ein Vorschlag fiir eine neue,
starker ausdifferenzierte Struktur auf Basis einer indukti-
ven Auswertung der zu diesem Zeitpunkt in der Datenbank
vorhandenen Projekte erarbeitet, die nun gemeinsam mit ei-
ner zukunftsfihigen IT-Losung auf Umsetzung wartet.

In der Runde der Teilnehmenden des Forschungsforums wur-
den Moglichkeiten, wie eine ,echte” Visualisierung im Sinne
einer wie auch immer gearteten Landkarte sowie weiterge-
hende Systematisierungen und Optionen der Niedrigschwel-
ligkeit des Einstiegs fiilr Nachwuchswissenschaftler/innen,
die eine Qualifikationsarbeit anfertigen, diskutiert. Hierbei
stand die Frage im Raum, inwiefern sich durch das verstark-
te Einbinden von Qualifikationsarbeiten eine grofere Un-
abhingigkeit von temporir die Forschungslandschaft stark
beeinflussenden, durch die Politik initiierten Forderlinien
erreichen lésst. Vorlaufiges Fazit ist, dass in absehbarer Zeit
eine sowohl an das Konzept der Sektion Erwachsenenbildung
als auch an die Bedarfe der DGWF-Mitglieder und Nach-
wuchswissenschaftler anschlussfihige Losung erarbeitet
werden soll.

Im weiteren Verlauf des Forschungsforums wurden die Ak-
tivititen der AG Forschung vorgestellt: Eine Schreibwerk-
statt fiir Nachwuchswissenschaftler/innen im Feld der wis-
senschaftlichen Weiterbildung Ende 2015, das mittlerweile
zur Tradition gewordene Vorseminar im Rahmen der Jah-
restagung der Gesamtgesellschaft, die Zeitreihenanalysen
anhand der Jahrestagungs-Evaluationen und die Weiterent-
wicklung der Zeitschrift ,Hochschule und Weiterbildung“
in Richtung eines peer-reviewten Open Journals. Viele Pau-
sen sowie die Moglichkeit des - mittlerweile traditionellen
- gemeinsamen Abendessens in der ,,Univarza“ gaben ausrei-
chend Freiraum fiir Austausch und Vernetzung.

Der zweite Tag war dann vollumfinglich fiir die Bearbeitung
aktueller Forschungsvorhaben der Teilnehmenden reser-
viert. Zunichst wurden alle Forschungsprojekte dem gesam-
ten Kreis in ein paar wenigen Satzen vorgestellt und hierbei

gemeinsame Interessensfelder herausgestellt. Anhand eines

exemplarischen Projektes wurden daraufhin Besonderhei-
ten und daraus abgeleitet fiir die Forschung allgemeingiiltige

Vorgehensweisen diskutiert. Z.B. stand die Auswahl des fir
die Fragestellung richtigen Designs oder aber das Finden

addquater Experten fiir Experteninterviews im Mittelpunkt.
Auch das Verhiltnis von Stand der Forschung, Theorieansatz

und Forschungsdesign sowie zu beachtende Punkte bei der
Riickbindung generierter Ergebnisse in den theoretischen

Diskurs, wurden lebhaft diskutiert.

In einer Abschlussrunde erfreuten sich die ,alten Hasen“ an
dem gesunden und gelungenen Wachstum des nun schon
funfjahrigen Kindes ,,AG Forschung®, begreifen das For-
schungsforum als prozessbegleitendes, hilfreiches Element
fiir den Promotionsprozess und auch die ,,Jungen“ erachten
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es als bereicherndes Angebot. Begriffe und Statements wie
hervorragendes ,Austauschgefaf“ und ,Markt im positiven
Sinne: viele Fragen, aber auch viele Ressourcen® oder ,ein gro-
fRes Wachstum an Ressourcen, viel zur Verfiigung stehendes
Expertenwissen“ deuten darauf hin, dass ein identitétsstif-
tender Prozess eingesetzt hat, diese Initiative Professionali-
sierungspotenzial fir das Feld birgt und Lust auf Forschung
macht.
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Nachruf

Prof. Dr. Peter Faulstich (1946 — 2016)

Seit der Mitte der 1970er Jahre war Peter Faulstich einer der
wichtigsten Protagonisten der wissenschaftlichen Weiter-
bildung in Deutschland. In diesem langen Zeitraum von gut
40 Jahren hatte er unterschiedliche Funktionen in diesem
Feld wahrgenommen: zunichst (bis 1995) die des Leiters der
Kontaktstelle fiir wissenschaftliche Weiterbildung und des
Zentrums fur Wissenschaftstransfer an der fritheren Ge-
samthochschule und jetzigen Universitit Kassel. Peter hatte
diese Rolle schon damals mit der distanzierten, reflexiven
Haltung des wissenschaftlichen Beobachters verbunden. Ein
Resultat aus dieser ,Frithzeit“ ist seine 1982 veroffentliche
Monographie , Erwachsenenbildung und Hochschule®.

Seine duflerst intensive Publikationstatigkeit zur wissen-
schaftlichen Weiterbildung hater dann seit 1995 als Professor
fiir Erwachsenenbildung an der Universitit Hamburg fort-
gefiihrt, ohne sich von organisationsbezogenen Aufgaben zu
verabschieden. So ist er von 2002 bis 2008 als Vorsitzender
des ehemaligen Arbeitskreises Universitire Erwachsenenbil-
dung (AUE), der jetzigen Deutschen Gesellschaft fiir Wissen-
schaftliche Weiterbildung und Fernstudium (DGWF), maf-
geblich an der weiteren Entwicklung der wissenschaftlichen
Weiterbildung in Deutschland beteiligt gewesen. In dieser
Zeit hat er unter anderem verschiedene Bestandsaufnahmen
zum Entwicklungsstand der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung vorgenommen und mafdgeblich an der Entwicklung
von Konzepten der Qualitatssicherung, insbesondere zur Ak-
kreditierung, mitgewirkt.

Der lange Zeitraum seines Engagements umspannt ganz un-
terschiedliche Entwicklungsetappen der wissenschaftlichen
Weiterbildung in Deutschland. Die Mitte bzw. zweite Halfte
der 1970er Jahre - die Zeit, in der Peters Engagement in der
wissenschaftlichen Weiterbildung begann: das ist die Phase
des Ubergangs von der universitiren Erwachsenenbildung
(so lautete die iltere Bezeichnung) zur wissenschaftlichen
Weiterbildung. Dieser Begriffswechsel signalisiert einen
Umbruch im Selbstverstindnis. Bisher stand die Vermitt-
lung wissenschaftlicher Expertise in die aufieruniversitare
Erwachsenenbildung im Vordergrund. Etwa seit Mitte der
1970er Jahre wurden die Hochschulabsolventinnen/-absol-
venten selbst zu einer neuen, spater zur zentralen Zielgruppe,
und die Hochschule tritt als eigener Anbieter auf. Die 1980er

und frithen 1990er Jahre - dies ist eher eine Zeit der Stagnati-
onalseinesneuen Aufbruchs, in der die Diskrepanz zwischen
Programm und Realitat der Weiterbildung an Hochschulen,
die ausbleibende Einlosung der hochgesteckten Erwartun-
genim Zentrum stand - von Peter vielfach kritisch analysiert.

Etwa seit Mitte der 1990er Jahre befindet sich die wissen-
schaftliche Weiterbildung in Deutschland im Aufwind.
Inzwischen ist die Weiterbildung als dritte Siule (neben
Lehre/Studium und Forschung) im Aufgabenspektrum der
Hochschulen verankert. Die Hochschulen haben nicht nur
die Institutionalisierung der Weiterbildung vorangetrie-
ben, sondern auch Umfang und Vielfalt ihrer Aktivititen
erweitert. Peter hat diesen Wandel, u.a. in seiner Funktion
als Vorsitzender des AUE bzw. der DGWF, aktiv mit voran-
getrieben, aber auch mit einem kritischen, manchmal schon
skeptischen Blick begleitet. So hat er die aus seiner Sicht drei
zentralen Tendenzen der Hochschulentwicklung und in der
wissenschaftlichen Weiterbildung, unverkennbar mit einem
kritischen Unterton, als ,Vermarktlichung®, ,Managementi-
sierung“ und ,,Bolognalisierung® bezeichnet.

Weiterbildung wird heute mehr im Kontext von Bildungs-
management, Organisationsentwicklung und neuer
Hochschulsteuerung gesehen - und weniger als Teil eines
bildungstheoretisch und gesellschaftspolitisch legitimier-
ten Bildungsauftrags der Universitit. In Peters Worten:
,Ein Hintergrund dieser doch beachtenswerten Auswei-
tung innerhalb von 40 Jahren ist das Bemiithen der Hoch-
schule selbst, einen vermuteten Markt zu besetzen®.

Mit der vom Bologna-Prozess und auch von Peter immer wie-
der betonten Idee einer Stufung von Studiengingen wird der
Weiterbildung ein systematischer Platz in der Studiengang-
architektur zugewiesen. Die althergebrachte Differenzie-
rung zwischen grundstindigem Studium und postgradualer
Weiterbildung 16st sich mehr und mehr auf. SchlieRlich hat
die Weiterbildung mit dem weiterbildenden Master einen
eigenen Abschluss erhalten. Trotz dieser positiven Aspekte
blieb Peter vorsichtig: ,die Vision von den Hochschulen als
Orten lebenslangen Lernens konnte an den Riffen der Fi-
nanz-, Personal- und Organisationsstrukturen zerschellen®
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Zwei Ideen ziehen sich durch Peters neuere Veroffentlichun-
gen hindurch, die sich zu zwei Schlagworten verdichten: die
Idee der ,,mittleren Systematisierung® und der ,6ffentlichen
Wissenschaft®. Das von Peter schon zu Beginn der 1990er Jah-
re kreierte ,Theorem der mittleren Systematisierung* zielte
zunichst nicht auf die wissenschaftliche Weiterbildung, son-
dern auf die Weiterbildung im Allgemeinen. Als Merkmale

»mittlerer Systematisierung® nennt er u. a. die Ausdifferen-
zierung der Weiterbildung zu einem besonderen Teilbereich
des Bildungssystems und ,das Hin- und Herschwingen an
den Grenzen des Systems“. Beide Beschreibungen treffen
ohne Zweifel auch auf die wissenschaftliche Weiterbildung
zu: Die wissenschaftliche Weiterbildung bringt ein Moment
der Offnung in das stark regulierte Hochschulsystem hinein,
sie entfaltet eine Eigendynamik als differenziertes Teilsys-
tem, und sie oszilliert zugleich zwischen Erwachsenenbil-
dung und Hochschule mit flieRenden Grenzen.

Die Idee einer 6ffentlichen Wissenschaft hat Peter Faulstich
gerade in den letzten Jahren intensiv verfolgt. Er sieht da-
rin ein Korrektiv zu den von ihm gerade in seinen jiingsten
Vortragen und Aufsitzen kritisch analysierten aktuellen
Entwicklungen der wissenschaftlichen Weiterbildung. Of-
fentliche Wissenschaft - das ist sein Gegenentwurf zu einer
fortschreitenden Okonomisierung der Hochschule.

Diese Idee ist eine Riickbesinnung auf das Leitmotiv Aufkla-
rung durch Bildung, auf die urspriingliche aufklirerische
Tradition der wissenschaftlichen Weiterbildung. Peter sah
sie als ,Korrektiv und Korrelat fiir die Legitimations- und
Diffusionsprozesse wissenschaftlichen Wissens®, deren Ur-
sache in der zunehmenden Diskrepanz zwischen der akade-
mischen Produktion und der gesellschaftlichen Rezeption
wissenschaftlichen Wissens besteht - mit der Gefahr, dass
sich die Schere zwischen Experten und Laien immer weiter
offnet.

In dieser Funktion von wissenschaftlicher Weiterbildung
fliefRen die Tradition der Aufklarung, die Idee einer Bildung
durch Wissenschaft und zeitgenossische Uberlegungen zu
einem diskursiven Wissenschaftsbegriff zusammen. Die
Hochschule als Ort des 6ffentlichen Transfers von Wissen-
schaft und die wissenschaftliche Weiterbildung als eine
sintermedidre“ Institution zwischen Wissenschaft und
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Gesellschaft - das sind in Zeiten der Okonomisierung der
Hochschule etwas unmoderne Gedanken.

Aber in dieser historisch-kritischen (und mahnenden) Selbst-
vergewisserung des Ortes der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung in der Universitat und in der Gesellschaft liegt nicht
nur ein Korrektiv gegeniiber den eher funktionalen Bestre-
bungen der wissenschaftlichen Weiterbildung, sondern auch
der Kern der Botschaft, die Peter Faulstich in den letzten Jah-
ren nicht miide wurde zu verbreiten. Darin gingen im Ubri-
gen sein Engagement fiir die Weiterbildung und sein gewerk-
schaftliches Engagement fliefdend ineinander tiber.

Peter Faulstich ist am 27. Januar 2016 verstorben.

Andria Wolter
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Termine

2016

2017

13. bis 15. Juli 2016

The Higher Education Conference: ,The scholarship of
Learning, Teaching & Organizing”

Amsterdam University of Applied Sciences, Netherlands

29. August bis o1.September 2016
GMW-Jahrestagung: ,Digitale Medien: Zusammenarbeit
in der Bildung”

Universitat Innsbruck, Austria

07. bis 09. September 2016

International Workshop on Higher Education Reform
(HER): ,Wider access, national demographics and inter-
national mass migration: Implications for higher educa-
tion policy”

Dublin City University, Ireland

08. bis 11. September 2016

ESREA triennial conference: ,Imagining diverse futures
for adult education: questions of power and resources
of creativity”

Maynooth University, Ireland

14. bis 16. September 2016

DGWF-Jahrestagung: ,Die Vielfalt der Lifelong Learners
Herausforderungen fiir die Weiterbildung an Hochschul-
en”

Universitat Wien, Austria

28. bis 30. September 2016

Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der DGfE:
»Biografie - Lebenslauf - Generation”

Universitat Tiibingen

29. September 2016

Deutscher Weiterbildungstag: Schwerpunktthema Digital-
isierung und »Weiterbildung 4.0«

deutschlandweit

11. November 2016

Herbsttagung des Zentrums fiir universitire Weiterbil-
dung ZUW: , Weiterbildung soplus - Ein schlummerndes
Potenzial fiir die Hochschulen?”

Universitat Bern, Schweiz

o1. bis 03. Marz 2017
BAG WiWA Jahrestagung: ,Generationenwechsel”
Karl-Franzens-Universitiat Graz, Austria

05. und 06. Mai 2017
Forschungswerkstatt der DGWF AG Forschung
Universitat Bielefeld

18. und 19. Mai 2017
AG-E Frithjahrstagung
Hannover

07. bis 09. Juni 2017

EUCEN, 49th Conference: ,University Lifelong Learning
and the labour market in Europe - The contribution of
continuing education and vocational education to the
challenges of changing work and qualifications require-
ments”

Johannes Gutenberg-Universitat Mainz

13. bis 15. September 2017
DGWF-Jahrestagung
Hochschule Magdeburg-Stendal
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Neue Mitglieder

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

e Technische Hochschule Deggendorf

e  Evangelische Hochschule Berlin

e Hochschule Landshut

e Hochschule fiir angewandte Wissenschaften
Wiirzburg-Schweinfurt

e  Ostbayerische Technische Hochschule Amberg-
Weiden

e  Universitit Regensburg

e  Karl-Franzens-Universitat Graz

e Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg

Evangelische Hochschule Ludwigsburg

Neue personliche Mitglieder der DGWF im letzten
halben Jahr:

e  Barbara Reif

Kerstin Tanzer

Julietta Adorno

Sandra Tschupke
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Dr. Andreas Fischer
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2]2014
Wissenschaftliche Weiterbildung und Hochschuldidaktik

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

2]2015
Wissenschaftliche Weiterbildung und gesellschaftliche Verantwortung

1|2016
Hochschulweiterbildung und Beruf

Vorschau

212016
Forschung auf und in Wissenschaftliche(r) Weiterbildung

1]2017
Zielgruppen wissenschaftlicher Weiterbildung

2]2017
Lernen in der wissenschaftlichen Weiterbildung
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Hochschule und Weiterbildung ...

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

Themenbeitrage ...

+ Die Heterogenitit beruflich Qualifizierter im Hochschulstudium. Aktuelle Forschungsergebnisse zur
Teilnahme an Hochschulweiterbildung (Andri Wolter)

+ Weiterbildung und Berufsbiografie. Berufsbegleitendes Studieren im Kontext berufsbiografischer
Gestaltungsentwiirfe (Claudia Lobe)

+ Berufliche Perspektiven durch Kontaktstudienginge. Wissenschaftliches Weiterbildungskonzept fiir
beruflich qualifizierte Pflegefachpersonen als niederschwelliges Studieneinstiegsangebot
(Anke Simon, Claudia Eckstein, Katrin Heeskens, Bettina Flaiz, Ulrike Kienle)

+ Anforderungen an die Stakeholder in Hochschulweiterbildung und Beruf. Ergebnisse einer Befragung
von zwei Gruppen berufsbegleitend Studierender (Stefanie Birtele, Gabriele Groger, Markus Deimann)

+ Studium und Beruf verzahnen. Anrechnung aufderhochschulisch erworbener Kompetenzen auf ei
Studium an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg (Christiane Brokmann-Nooren, Sarah Lammers)

+ Leitende in der Hochschulweiterbildung verstehen sich primar als Unternehmerinnen oder
Unternehmer (Andreas Fischer, Therese E. Zimmermann)

+ Problem-based Learning. Eine Methode fiir wirksame Lernsettings in der Wissenschaftlichen
Weiterbildung? (Veronika Strittmatter-Haubold)

www.hochschule-und-weiterbildung.net




