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6 - EDITORIAL

Stichwort: Digitalisierung und wissenschaftliche

Weiterbildung

WOLFGANG JUTTE
CLAUDIA LOBE

Die zunehmende Digitalisierung unserer Lebenswelt priagt
mafigeblich gesellschaftliche Diskurse und durchdringt
samtliche Lebensbereiche. Damit stellt sich in pidagogischer
Hinsicht die Frage, wie ,digitales Lernen“ heute und morgen
fiir wissenschaftliche Weiterbildung aussehen kann.

Die Ausrufung des ,Digital Turn"

Wieder einmal wird ein grundlegender Wandel ausgerufen:
»The Digital Turn® So lautet der programmatische Titel des
Abschlussberichts des Hochschulforums Digitalisierung
(2016). Dieses sich als Think Tank verstehende Projekt des
Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft, des Cen-
trums fiir Hochschulentwicklung (CHE) und der Hochschul-
rektorenkonferenz (HRK) hat als Bereiche identifiziert und
analysiert:

Neue Geschiftsmodelle, Technologien & Lebens-
langes Lernen

Internationalisierung & Marketingstrategien

. Change Management & Organisationsentwicklung
Innovationen in Lern-& Priifungsszenarien
Curriculum Design & Qualititsentwicklung

Governance & Policies

Zweifellos handelt es sich bei der Digitalisierung um einen
gesellschaftlichen Megatrend, der durchaus folgenreich
fiir alle gesellschaftlichen Bereiche ist. Aber wie die Viel-
falt neuer Begriffe (Stichwort Industrie 4.0) deutlich macht:
die Unterscheidung zwischen Megatrend und Hype ist ein
schwieriges Geschift. Letztlich ist es immer auch eine ,,Po-
tenzialdebatte“; so wie es sich in den Untertiteln aktueller
Zeitschriftenausgaben zur Weiterbildung in Formulierun-
gen wie ,Chancen und Risiken“ oder ,Herausforderung und
Realisierung® zeigt.!

Das Thema in der DGWF

Inwiefern die Digitalisierung als Motor fiir die Hochschul-
weiterbildung betrachten werden kann, beschiftigt auch die

DGWEF in den letzten Jahren verstirkt. Dies reicht von der
Jahrestagung 2017 in Magdeburg zum Thema ,,Zukunftsper-
spektiven der Hochschulweiterbildung“ bis hin zu den ver-
schiedenen Arbeitsgemeinschaften. So hat sich die Arbeits-
gemeinschaft der Einrichtungen (AG-E) auf ihrer Tagungim

Mai 2017 unter dem Titel ,Wissenschaftliche Weiterbildung

in der digitalen Welt - Anniherung an die Arbeitswelt 4.0“
mit Fragen der Strategien, Profilschirfung und Geschifts-
modelle vor diesem Hintergrund beschiftigt (vgl. Bastian &

Bauhofer, 2017). Die Jahrestagung der Arbeitsgemeinschaft

Fernstudium im Juni 2017 erarbeitete Ansatzpunkte fiir eine

Weiterentwicklung des Bildungsformats ,Fernstudium® (vgl.
Strauf}, Stamm, Iberer & Lermen, 2017).

Diese inhaltlichen Auseinandersetzungen zeigen, dass die
Digitalisierung die wissenschaftliche Weiterbildung umfas-
send beriihrt: von didaktischen Fragen iiber Organisations-
und Management-Prozesse bis hin zu Anforderungen an das
Lehrpersonal. Das Thema ist Bestandteil einer fortlaufenden
Debatte, die auch in dieser Zeitschrift aufgegriffen wird (vgl.
den Beitrag zu Offenen Bildungsressourcen von Lermen,
Steinert & Wolf, 2016).

Mit diesem Schwerpunktheft geben wir Raum, die Viel-
schichtigkeit der digitalen Transformation fir die wis-
senschaftliche Weiterbildung zu beleuchten, zwischen
technischen Machbarkeitsillusionen, konkreten Projektre-
alisierungen und empirischer Auseinandersetzung. Aber so
sehr auch die vorliegenden Beitrige jeweils neue Einsichten
liefern, so kann - wie es bereits fiir das Feld der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung konstatiert wurde - auch fiir das Feld
der Hochschulweiterbildung als Monitum festgehalten wer-
den: ,However, the critical reflection on the relevance and the
effects of the ‘new’ media in practices and theories of adult

1

»Digitale Kompetenz - Chancen und Risiken der virtuellen Welt“ der Weiterbildung 01/2017 und ,Wie digitale Technologien die Erwachsenenbildung

verandern. Zwischen Herausforderung und Realisierung® des Magazin Erwachsenenbildung 2017.

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (1)



education remains fairly underexposed® (Wildemeersch &
Jiitte, 2017, S.9).

Kurzschlisse konnen beispielhaft anhand der ,digitalen
Lehrkompetenz® aufgezeigt werden. Der Aktionsrat Bildung
hat diese in seinem jingsten Gutachten (2017) fiir den Be-
reich der tertidren Bildung wie folgt formuliert: ,Die Kom-
petenzen von Lehrenden werden fiir die Entwicklung dieses
Zweigs des Bildungssystems hinsichtlich der Anforderungen
der digitalen Revolution entscheidend sein“ (S. 79). ,Neue]...]
padagogisch-didaktische[..] Konzepte[..] fiir das digitale
Lehren und Lernen und [...] [die] Vermittlung dieser Konzep-
teandie Lehrenden im Rahmen von Fort- und Weiterbildung
an Hochschulen® (ebd.) wird als Erfordernis postuliert.

Die Hinweise, wie dies zu erreichen ist, zeugen jedoch eher
von einem erstaunlich klassischen, vermittlungsorientier-
ten Verstindnis, das so gar nicht zu den Potenzialen digitaler
Medien mit ihren Individualisierungsversprechen zu passen
scheint. Hiufig ist ein reduktionistisches Verstindnis von
Digitalisierung auch in hochschuldidaktischen Program-
mangeboten zu beobachten: nicht selten sind Ausgangspunk-
te fiir Programmentwicklungen ,technologiegetrieben“ oder
ysermittlungsfixiert“, Die Verwendungszwecke werden von
den Anbietenden assoziiert oder von ,aufen“ gesetzt und
stehen im Widerspruch zum Selbststeuerungsanspruch der
didaktischen Akteure.

Zur vorliegenden Ausgabe

In der Debatte um Digitalisierung lassen sich héufig tech-
nologiegetriebene Vorstellungen finden. Aber was sind Be-
diirfnisse der Lernenden? Der Einstellung von Weiterbil-
dungsstudierenden zu E-Learning Angeboten gehen Anja
Hawlitschek und Helge Fredrich auf Basis einer Erhebung
unter allen eingeschriebenen Studierenden der Weiterbil-
dungsangebote der Otto-von-Guericke-Universitit Magde-
burg und der Hochschule Magdeburg-Stendal nach. Hier
zeigt sich, dass der Wunsch der Studierenden nach einem
breiten, heterogen E-Learning-Angebot mit der traditionel-
len Nutzung im Sinne einer blofen digitalen Bereitstellung
von Dokumenten kontrastiert. Das Thema der Bedarfe von
Zielgruppen, die berufsbegleitende Studienformate in An-
spruch nehmen, greift auch der Beitrag von Jennifer Blank,
Renate Stratmann und Marina Wiest von der Hochschule
Biberach auf. Eine Bedarfsanalyse eines berufsbegleitenden
Weiterbildungsstudiengangs offenbart einen hohen Bedarf
an flexiblen Weiterbildungsstrukturen. So zeigt sich ein
Grofiteil der Befragten durchaus offen fiir einen reinen On-
line-Studiengang.

Die wissenschaftliche Weiterbildung hat die Debatte um
Massive Open Online Courses (MOOCs) frith aufgegriffen;
aber durchaus skeptisch, was das Potenzialversprechen fiir
die bisherigen Zielgruppen der Weiterbildung angeht. Schul-
meister (2013) hat bereits vor einigen Jahren Argumentati-
onslinien gezogen, die die Debatte prigten. Ein Kritikpunkt
bildete dabei die hohe Drop-Out-Rate. Die Osterreichische

EDITORIAL - 7

Autor_innengruppe (Martin Ebner, Sandra Schén, Mo-
hammad Khalil, Markus Ebner, Birgit Aschemann, Wilfried
Frei und David Réthler) fithrt als Antwort auf die Grenzen
traditioneller MOOCs als neuen pidagogischen Ansatz das
Linverse Blended Learning“ ein: die Anreicherung von rei-
nem Online-Lernen durch Prasenzangebote. Die Konzeption
und Analyse der Begleitangebote erfolgte im Feld der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung.

Das Blended Learning Format ist dagegen als Konzept schon
linger etabliert. Nicht nur die Potenziale, sondern auch die
Grenzen dieses Formates leuchten Annika Eiben, Rosa Maz-
zola und Martina Hasseler von der Ostfalia Hochschule bei
einer besonderen Zielgruppe aus: den berufstitigen Teilneh-
menden im Bereich Gesundheit und Pflege.

Der Beitrag von Johannes Kirch, Katrin Béttcher und Mat-
thias Tomenendal von der Hochschule fiir Wirtschaft und
Recht Berlin greift den Megatrend der Digitalisierung auf ei-
ner grundsitzlicheren Ebene auf. Die grundlegende digitale
Transformation der Gesellschaft wird auf ihre Konsequen-
zen fiir die Managementweiterbildung, und hier insbeson-
dere fiir Nachwuchsfithrungskrifte, befragt. Dabei werden
fiinf Kompetenzbereiche - die kognitiven, interpersonellen,
funktionalen und strategischen Kompetenzen, ebenso wie
ethisches Verhalten - als bedeutsam herausgearbeitet.

Die Beitrige im Thementeil werden inhaltlich erganzt durch
den Beitrag von Anne Popplow von der Hochschule Aalen:
eine Analyse von standardisierten Lernplattformen, die
mittlerweile zur technischen Grundausstattung gehoren. Sie
beleuchtet ihre Grundfunktionalititen und vor allem die fiir
die wissenschaftliche Weiterbildung relevante methodisch-
didaktische Ausgestaltung der Lernumgebung.

Im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung wichst der
Bedarf an steuerungsrelevantem Wissen und nach einer
vertieften Auseinandersetzung mit der ,Statistischen Erfas-
sung wissenschaftlicher Weiterbildung®, so das Thema der
diesjahrigen Tagung der Arbeitsgemeinschaft Forschung
(vgl. dazu den Tagungsbericht von Julietta Adorno). In der
Rubrik Forum finden sich zwei aktuelle Beitrige zur statis-
tischen Erhebung. Der grundlegende Beitrag von Karin Doll-
hausen, Andrd Wolter, Hella Huntemann und Alexander
Otto prisentiert die Ergebnisse einer empirischen Vorstudie
zur Entwicklung einer anbieterbezogenen Statistik fir die
wissenschaftliche Weiterbildung durch das Deutsche Insti-
tut fiir Erwachsenenbildung - Leibniz Zentrum fir Lebens-
langes Lernen (DIE) und die Abteilung Hochschulforschung
der Humboldt Universitit zu Berlin. Angela Fogolin, vom
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB), prasentiert ausge-
wihlte Ergebnisse der revidierten Fernunterrichtsstatistik:
Strukturdaten Distance Learning/Distance Education.
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8 - EDITORIAL

In eigener Sache

Die digitale Transformation beriihrt auch die Zeitschrift
Hochschule und Weiterbildung (ZHWB). Die Zeitschrift
erscheint seit 2017 zusitzlich online unter www.hochschu-
le-und-weiterbildung.net. Dabei kommt das Open Journal
System (O]JS), eine Software zur Verwaltung und Veroffent-
lichung von wissenschaftlichen Zeitschriften, zum Einsatz.
Diese ist in den letzten Monaten auf die aktuellste Version
umgestellt worden; neben der verbesserten Leseoberfliche
(nun auch fiir mobile Gerite optimiert) ist auch das Redak-
tionssystem benutzerfreundlicher geworden. Wir bemiithen
uns, durch die Pflege der Metadaten (bspw. der DOI Nummer
als Identifikator fiir digitale Publikationen) die Verbreitung
der ZHWB zu fordern, so dass Beitrige unmittelbar in Goog-
le Scholar und in anderen Datenbanken gefunden werden
koénnen.

Literatur

Aktionsrat Bildung. (2017). Bildung 2030 - verdnderte Welt.
Fragen an die Bildungspolitik. Gutachten. Miinster:
Waxmann.

Bastian, M. & Bauhofer, C. (2017). ,Wissenschaftliche Weiter-
bildung in der digitalen Welt - Anndherung an die Arbeits-
welt 4.0 Bericht zur Frithjahrstagung der Arbeitsgemein-
schaft der Einrichtungen fiir Weiterbildung an Hoch-
schulen (AG-E). 18. bis 19. Mai 2017 an der Leibniz Univer-
sitit Hannover. Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung, (2),
77-78. DOL https://doi.org/10.4119/UNIBl/ZHWB-224

Hochschulforum Digitalisierung. (2016). The Digital Turn.
Hochschulbildung im digitalen Zeitalter. Arbeitspapier
Nr. 27 Berlin: Hochschulforum Digitalisierung. Abge-
rufen am 15. Juni 2018 von https://hochschulforumdigita-
lisierung.de/de/abschlussbericht

Lermen, M., Steinert, F. & Wolf, N. (2016). Freie Bildungs-
materialien in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Her-
ausforderungen und Chancen von OER. Hochschule und
Weiterbildung, (2), 84-93.

Schulmeister, R. (2013). MOOCs - Massive Open Online Cour-
ses: Offene Bildung oder Geschdftsmodell? Miinster: Wax-
mann.

Strauf}, A., Stamm, S., Iberer, U. & Lermen, M. (2017). ,Fern-
studium im digitalen Zeitalter - ein Bildungsformat im
Wandel“ Bericht zur Frithjahrstagung der Arbeitsgemein-
schaft Fernstudium an Hochschulen (AG-F). 29. und 30.
Juni 2017 in Berlin. Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung,
(2),79-81. DOL: https://doi.org/10.4119/UNIBI/ZHWB-225

Wildemeersch, D. & Jitte, W. (2017). Editorial: digital the new
normal - multiple challenges for the education and
learning of adults. European Journal for Research on the
Education and Learning of Adults, 8(1), 7-20. DOI: 10.3384/
rela.2000-7426.relael3

Autor_innen

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

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

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (1)



ANJA HAWLITSCHEK, HELGE FREDRICH - 9

Die Einstellungen der Studierenden

als Herausforderung fiir das

Lehren und Lernen mit digitalen Medien
in der wissenschaftlichen Weiterbildung

ANJA HAWLITSCHEK
HELGE FREDRICH

Kurz zusammengefasst ...

Ob E-Learning-Angebote in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung erfolgreich genutzt werden, hdngt nicht zuletzt
mit der Einstellung der Studierenden zusammen. Sehen die
Studierenden den Mehrwert der Angebote oder iiberwiegen
Befiirchtungen? In diesem Beitrag werden Einstellungen
der Studierenden der wissenschaftlichen Weiterbildung zur
Nutzung von E-Learning-Angeboten in der Lehre untersucht.
Anhand der Ergebnisse einer Befragung (N=319) kann ei-
nerseits eine positive Grundeinstellung eines Grofteils der
Studierenden gegeniiber E-Learning-Angeboten aufgezeigt
werden. Die Studierenden empfinden diese als Mehrwert im
Hinblick auf die gréRere Flexibilitdt, die durch E-Learning
ermoglicht werden kann, aber erhoffen sich auch gréfere
Lernerfolge. Andererseits wird die Relevanz der Beriicksich-
tigung unterschiedlicher Nutzergruppen bei der Einfithrung
und Nutzung deutlich. Geschlechts- und altersspezifische
Unterschiede existieren insbesondere bei der Selbsteinschit-
zung der IT-Kompetenz. Das ist ein relevanter Ansatzpunkt
fiir die Praxis: Einfithrungs- und Betreuungsangebote, die
speziell auf die Zielgruppe weiblicher dlterer Studierender
zugeschnitten sind, um auch diesen die nétige Sicherheit im
Umgang mit E-Learning-Angeboten zu ermdglichen.

1 Einleitung: Die Einstellung der Lernenden
als Bedingung fiir die Nutzung von
E-Learning-Angeboten

Studierende in der wissenschaftlichen Weiterbildung unter-
scheiden sich von grundstindig Studierenden. Sie kommen
in der Regel nicht direkt nach dem Abitur an die Hochschu-
len, sondern haben eine Ausbildung absolviert und im An-
schluss mehrere Jahre in ihren jeweiligen Berufen gearbeitet.
Sie bilden damit eine fachlich sehr heterogene Gruppe und
haben zu Beginn ihres Studiums einen ganz unterschiedli-

chen Vorwissensstand. Die Mehrheit der Studierenden stu-
diert berufsbegleitend, viele haben Kinder (Wolter, Bansche-
rus & Kamm, 2016; vgl. auch Ergebnisse dieser Studie unter
»Beschreibung der Stichprobe®). Daraus resultieren grofle An-
forderungen an das Zeitmanagement und ein generell sch-
males zeitliches Budget. Gelingt es nicht, die daraus resultie-
renden Bedarfe der Studierenden, insbesondere einen hohen
und erkennbaren Praxisbezug und eine grofie Flexibilitit des
Studienangebots sowie der Studienorganisation, zu bertick-
sichtigen, resultieren Studienabbriiche (Gilardi & Gugliel-
metti, 2011). E-Learning-Angebote kénnen einen Teil dazu
beitragen, den Anspriichen und Bedarfen der Studierenden
in der wissenschaftlichen Weiterbildung gerecht zu werden
(vgl. Zawacki-Richter, Miskens, Krause, Alturki & Aldrai-
weesh, 2015). Die Einfithrung von E-Learning ist jedoch
kein Selbstliufer. Gelungene Angebote mit didaktischem
Mehrwert sind an Inhalte, Ziele und Rahmenbedingungen
des Lehr-Lern-Settings sowie an die Bedarfe der Lehrenden
ebenso angepasst, wie an die Charakteristika und Bediirf-
nisse der Lernenden (Kerres, 2012; Sun, Tsai, Finger, Chen &
Yeh, 2008). Letztere sollen in diesem Artikel im Fokus stehen,
denn noch immer sind die Einstellungen und Erwartungen
von Studierenden der wissenschaftlichen Weiterbildung an
digitale Medien und E-Learning empirisch wenig erforscht
(Zawacki-Richter et al., 2015). Um den Studierenden ziel-
gruppengerechte Angebote auch im Bereich des E-Learning
machen zu koénnen, ist eine differenzierte Analyse dieser
Zielgruppe notwendig. In dieser Studie werden Herausforde-
rungen fiir die erfolgreiche Nutzung in der Lehre mit einem
Fokus auf Einstellungen der Lernenden herausgearbeitet.
Die tatsichlichen Kompetenzen der Lernenden spielen in
dieser Studie, anders als z.B. in der PIAAC Studie der OECD
(vgl. PIAAC, 2017), keine Rolle.

Forschungsarbeiten zur Nutzung digitaler Medien haben
die Einstellungen der Lernenden als eine zentrale Heraus-
forderung herausgearbeitet. Hierbei haben das Technology
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10 - THEMA

Acceptance Model (TAM) und dessen Weiterentwicklungen
besonderen Einfluss erlangt (Venkatesh & Davis, 2000, Ven-
katesh, Morris, Davis & Davis, 2003). Im Rahmen des TAM
wird erforscht, wie die Einstellungen der Nutzer_innen die
Akzeptanz und Nutzung von IT-Technologien beeinflusst.
Fir die Nutzung von digitalen Medien im Lernprozess spie-
len auf der Seite der Lernenden u.a. Faktoren wie die wahrge-
nommene Niitzlichkeit von E-Learning-Angeboten und die
Befiirchtungen beziiglich der Nutzung von Computern eine
entscheidende Rolle (Legris, Ingham & Collerette, 2003, Liaw,
2008, Sun et al., 2008). Die SelbstwirksamKkeitserwartung der
Lernenden im Umgang mit digitalen Medien scheint dabei
eine entscheidende intervenierende Variable zu sein (Liaw,
2008; Wu, Tennyson & Hsia, 2010). Eng damit verbunden
ist die Motivation der Studierenden, E-Learning-Angebote
zu nutzen (vgl. Selim, 2007). Die wahrgenommene Niitzlich-
keit bezieht sich auf die Frage, inwieweit digitale Lehr-Lern-
Angebote aus Perspektive der Nutzer_innen einen Mehrwert
fiir Lernprozesse generieren kdnnen. Je hoher die Lernenden
die Nitzlichkeit bewerten, umso eher sind sie gewillt, mit
E-Learning-Angeboten zu arbeiten (vgl. Ong & Lai, 2006;
Sun et al., 2008). Befiirchtungen beziiglich der Nutzung von
Computern haben einen starken Einfluss darauf, ob Ler-
nende die Nutzung von E-Learning-Angeboten in Betracht
ziehen. Hierbei besteht ein enger Zusammenhang zur Selbst-
wirksamkeitserwartung (Chua, Chen & Wong, 1999; Saadé &
Kira, 2009). Die Selbstwirksamkeitserwartung bezieht sich
auf den Grad der Uberzeugung der Lernenden mit dem IT-
System kompetent umgehen zu kénnen. Im Fall von E-Lear-
ning-Angeboten wiirde Selbstwirksamkeitserwartung auch
beinhalten, dass die Lernenden glauben, die individuellen
oder institutionellen Lernziele im Rahmen ihrer Nutzung
erreichen zu konnen. Je hoher die Selbstwirksamkeitserwar-
tung der Nutzer_innen, umso wahrscheinlicher ist auch die
Nutzung der E-Learning-Angebote (vgl. Johnson, Hornik &
Salas, 2008; Tsai, Chuang, Liang, & Tsai, 2011). Ein weiterer
wichtiger Faktor bei der Nutzung und Wirkung von E-Lear-
ning-Angeboten ist das Ausmaf} der wahrgenommenen sozi-
alen Eingebundenheit (So & Brush, 2008). Die Nutzung von
E-Learning-Angeboten beinhaltet in der Regel eine raum-
liche Trennung von anderen Lernenden und der bzw. dem
Lehrenden. Die Wahrnehmung der Moglichkeit der sozialen
Interaktion und des kooperativen Lernens ist deshalb fiir die
Nutzung und die Nutzerzufriedenheit von Relevanz (Brown,
2001; Kim, Kwon & Cho, 2011; So & Brush, 2008).

Mit der Etablierung der wissenschaftlichen Weiterbildung
hat die Heterogenitit der Studierenden an den Hochschulen
zugenommen (vgl. Hanft, 2015; Trautwein, 2015). Dies be-
trifft sowohl soziale, kognitive und motivationale Merkma-
le als auch die Erwartungen an das Studium. Entscheidende
Heterogenititsfaktoren fiir die Nutzung von und die Einstel-
lung gegentiber E-Learning kénnten die unterschiedlichen
Medienerfahrungen und Nutzungsmuster basierend auf
dem Alter der Studierenden sein (vgl. Herber, Schmidt-Her-
tha & Zauchner-Studnicka, 2013). Alter erweist sich in vielen
Studien als moderierende Variable der Nutzerakzeptanz von

E-Learning. Altere Nutzer_innen berichten eine geringere
durchschnittliche Selbstwirksamkeitserwartung beziiglich
der Nutzung digitaler Medien und bewerten digitale Me-
dien als weniger niitzlich. Der statistische Zusammenhang
zwischen diesen beiden Faktoren und der eigentlichen Nut-
zung von E-Learning-Angeboten ist zudem stirker als bei
jingeren Nutzer_innen (Tarhini, Hone & Liu, 2014; Wang,
Wu & Wang, 2009). Beziiglich der Befiirchtungen gegeniiber
der Computernutzung sind die wissenschaftlichen Befunde
nicht eindeutig. Wahrend diese in einigen Studien bei dlteren
Nutzer_innen deutlich stirker ausfallen als bei jiingeren (z.B.
Laguna & Babcock, 1997), konnten andere Studien einen sol-
chen Effekt nicht nachweisen (vgl. Chua et al., 1999).

Geschlechterspezifische Unterschiede spielen ebenfalls eine
nicht zu unterschitzende Rolle (Ong & Lai, 2006). So schiit-
zen sich Mianner durchschnittlich als kompetenter beim
Umgang mit E-Learning ein (Karapanos & Fendler, 2015) bzw.
haben eine hohere Selbstwirksamkeits- und Niitzlichkeitser-
wartung (Chang, Liu, Sung, Lin, Chen & Cheng, 2014; Ong &
Lai, 2006) und weniger Befiirchtungen und Angste beim Um-
gang mit dem Computer (Chua et al., 1999; Huang, Hood &
Yoo, 2013). Zudem deuten die Ergebnisse einiger Studien auf
geschlechterspezifische Unterschiede bei der Nutzung von
Lehr-Lern-Angeboten hin. Mannliche Nutzer berichten eine
hohere Nutzungshaufigkeit von Selbstlernangeboten wie Vi-
deoportalen, E-Books und LMS (Karapanos & Fendler, 2015),
wihrend weibliche Nutzerinnen sich stirker in kooperative
Lehr-Lern-Szenarien wie Online-Diskussionen einbringen
(Chang et al., 2014; Huang et al., 2013). Die Nitzlichkeitser-
wartung zeigte sich beziiglich der Intention zur Nutzung als
einflussreiche Variable fiir die mannlichen Nutzer, wihrend
bei den weiblichen Nutzerinnen die SelbstwirksamkKeits-
erwartung eine besondere Rolle spielte (Ong & Lai, 2006).
Solche Effekte hinsichtlich der Intention zur Nutzung von
E-Learning finden sich jedoch nicht in allen Studien. Ei-
nige Studien konnten keinen moderierenden Einfluss des
Geschlechts auf den Einfluss von Niitzlichkeitserwartung
oder Selbstwirksamkeitserwartung auf die Nutzungsinten-
tion feststellen (Tarhini et al., 2014; Wang et al., 2009). Die
Ergebnisse der Studien sind somit auch hier nicht eindeutig.
Inwieweit diese Befunde fiir die Zielgruppe der Studierenden
in der wissenschaftlichen Weiterbildung relevant sind, wird
in diesem Artikel untersucht.

Folgende Forschungsfragen stehen im Fokus dieses Artikels:

Welche E-Learning-Angebote werden in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung genutzt und welche
wiinschen sich die Studierenden?

Welche Erwartungen und Befiirchtungen verbin-
den die Studierenden mit E-Learning?

Unterscheiden sich die Einstellungen der Studie-
renden nach Geschlecht und Alter?
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2 Beschreibung der Stichprobe

Die Erhebung wurde unter allen eingeschriebenen Studie-
renden der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote der
Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg (OVGU) und
der Hochschule Magdeburg-Stendal durchgefiithrt. Hierbei
wurden sowohl alle gebiihrenpflichtigen weiterbildenden Ba-
chelor-und Masterstudiengénge und Zertifikatsangebote als
auch gebiihrenfreie berufsbegleitende Teilzeitstudienginge
inkludiert. Aus einer Grundgesamtheit von 1559 Studieren-
den (Stand 2016) konnten 1202 Studierende angefragt werden.
Grundlage hierfiir war die Zustimmung der Studienganglei-
tungen. 319 (w: 226, m: 93) Studierende fiillten den Online-
Fragebogen vollstindig aus. Dies entspricht einer Riick-
laufquote von 26,5% . Angesichts des groffen Umfangs des
Gesamtfragebogens - von dem die Fragen zum E-Learning
nur ein Teilbereich waren - und der nétigen Bearbeitungszeit
(M=1313 s, SD=319 s) ist dies ein gutes Indiz fiir die Relevanz
der Befragung. Die Teilnehmenden, die den Fragebogen
nicht vollstindig ausgefiillt haben, argumentierten den Ab-
bruch mit dem zu hohen zeitlichen Aufwand. An der OVGU
beteiligten sich 60 Studierende, an der Hochschule Magde-
burg-Stendal waren es 259 Studierende. Diese Verteilung bei
der Teilnahme an der Befragung bildet die unterschiedliche
Gesamtanzahl der Weiterbildungsstudierenden an beiden
Hochschulen ab. An der Hochschule Magdeburg-Stendal
studieren etwa 3,4-mal so viele Studierende in Angeboten
der wissenschaftlichen Weiterbildung als an der OVGU. Ob
dies mit dem unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunk-
ten, der grofReren Praxisnihe von Fachhochschulen oder
anderen Griinden (z.B. Marketing) zusammenhéngt, kann
an dieser Stelle nur spekuliert werden. Das Facherspektrum
umfasst 22 verschiedene sowohl wirtschaftswissenschaft-
liche, gesundheitswissenschaftliche, sozialwissenschaftli-
che als auch ingenieurwissenschaftliche Programme und
Studienginge. In Bezug auf die in der wissenschaftlichen
Weiterbildung angebotenen Studienginge zeigt sich an
der Hochschule Magdeburg-Stendal ein starker Fokus auf
gesundheitswissenschaftliche (z.B. ,Angewandte Gesund-
heitswissenschaften, B.A.“) und sozialwissenschaftliche (z.B.
,Leitung von Kindertageseinrichtungen - Kindheitspidago-
gik, B.A.“), an der OVGU auf wirtschaftswissenschaftliche
Angebote. Die Mehrheit der Teilnehmenden der Befragung
studierte gesundheitswissenschaftliche (39%), wirtschafts-
wissenschaftliche (28%) und sozialwissenschaftliche (14%)
Weiterbildungsangebote. Wiahrend das Geschlechterverhalt-
nis der Teilnehmenden der Befragung an der OVGU fast aus-
geglichen ist (w: 25, m: 28), zeigt sich an der Hochschule Mag-
deburg-Stendal ein deutlich groferer Frauenanteil (w: 162, m:
53). Offenbar nehmen tiberdurchschnittlich viele Frauen an
Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung der Hoch-
schule teil (64% der Studierenden, Stand 2017). Ob dies aus
dem spezifischen Fokus auf gesundheitswissenschaftliche
Angebote resultiert oder andere Griinde hat, lisst sich aus
den Daten nicht beantworten. Das Geschlechterverhiltnis
bei den Gesamtstudierendenzahlen ist an der Hochschule
Magdeburg-Stendal ausgeglichen (vgl. Statistisches Landes-

ANJA HAWLITSCHEK, HELGE FREDRICH - 11

amt Sachsen-Anhalt, 2017). Das durchschnittliche Alter der
Befragten liegt bei 35 Jahren (M: 34,92, SD: 8,61). Knapp die
Halfte (46,7% ) der Befragten haben Kinder und fast alle sind
erwerbstitig (95,6% ) mit durchschnittlich 37 wochentlichen
Arbeitsstunden (M: 36,92, SD: 5,51). Im Mutterschutz/Eltern-
zeit befinden sich 3,1% der Studierenden, nur eine Minder-
heit ist nicht erwerbstitig (1,3% ). Die Studienteilnehmenden
unterscheiden sich demnach von grundstindigen Studieren-
den (vgl. die Daten der Erhebung von Zawacki-Richter et al.,
2015). Sie sind fast alle erwerbstitig, arbeiten grofitenteils
Vollzeit, knapp die Hilfte der Studierenden hat eigene Kinder
zu betreuen. Ihr Altersdurchschnitt liegt deutlich tiber den
durchschnittlich 22 Jahren, die in Studierendenbefragungen
in grundstindigen Studiengingen erhoben wurde (Zawacki-
Richter et al.,, 2015). Die Lehrveranstaltungen der Weiterbil-
dungsangebote an den Hochschulen sind in der Mehrzahl
Prisenzveranstaltungen. Eine Mehrzahl der Studierenden
gab an, dass E-Learning in ihrer Weiterbildung nicht (26,3%)
oder nur in einem geringen Maf (29,8% ) genutzt wird. Ledig-
lich 15% der Studierenden gaben an, ein Weiterbildungsan-
gebot mit einem hohen Anteil von E-Learning zu studieren.

3 Durchfithrung der Studie und
Messinstrumente

Die Studie wurde mit einem Online-Fragebogen durchge-
fithrt, der jeder bzw. jedem Studierenden per E-Mail zu-
gesendet wurde. Zur Messung der Einstellung gegeniiber
E-Learning-Angeboten wurde sich gegen existierende Fra-
gebogen, wie beispielsweise das Technology Acceptance
Model (z.B. Ong & Lai, 2006), entschieden, um Items nutzen
zu konnen, die speziell auf die Bedarfe der Zielgruppe hin-
sichtlich E-Learning zugeschnitten sind. Mit Unterstiitzung
durch zwei Expert_innen aus dem Bereich wissenschaftli-
cher Weiterbildung/E-Learning wurden Items erstellt, die
einerseits die wahrgenommene Niitzlichkeit in Bezug auf
Flexibilitat (Item 1 und 3), Effizienz (Items 2, 4 und 6) und
soziale Interaktion (Item 5) erheben sollten. Dariiber hinaus
wurden Items zur Erhebung von Befiirchtungen in Bezug auf
die Selbstwirksamkeitserwartung (Item 7 und 11), die Effizi-
enz (Item 8), die soziale Interaktion (Items 10, 12 und 13) und
den Datenschutz (Item 9) erstellt. Die Studierenden konnten
die Items auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (1=trifft gar
nicht zu; 5=trifft voll zu) bewerten. Zur Messung der wahr-
genommenen Niitzlichkeit (,Welche Vorteile sehen Sie in
der Nutzung ...“) wurden folgende Items verwendet:

Item1: Ich kann unabhangig von Ort und Zeit auf
Inhalte zugreifen, damit lassen sich Familie, Beruf
und Weiterbildung besser vereinbaren.

Item 2: Durch die Kombination von unterschied-
lichen Medien (z.B. Text und Video) werden die In-
halte verstandlicher.

. Item 3: Ich habe jederzeit und tiberall die Moglich-
keit, Inhalte zu tiben.
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. Item 4: Der Zugang zu Materialien zur Vertiefung
der Weiterbildungs-/Studieninhalte wird erleich-
tert.

. Item 5: Ich kann mit meinen Kommiliton_innen
gemeinsam online an Inhalten arbeiten.

. Item 6: Die Priifungsvorbereitung wird effizienter.

Die Ergebnisse einer Faktorenanalyse (Hauptkomponenten-
Analyse) bestitigen eine einfaktorielle Losung mit einer ho-
hen Reliabilitit (Cronbachs Alpha: ,86), daher wurden in den
Varianzanalysen die Faktorwerte der Skala genutzt.

Zur Messung der Befiirchtungen gegeniiber E-Learning
(,Welche Schwierigkeiten sehen Sie bei der Nutzung ...“) wur-
den folgende Items eingesetzt:

. Item 7: Meine IT-Kompetenzen reichen dafiir nicht
aus.

. Item 8: Das Studium wird arbeitsaufwindiger.

. Item 9: Meine personlichen Daten sind nicht aus-
reichend geschiitzt.

. Item 10: Ich werde in meiner Weiterbildung zu sehr
allein gelassen.

. Item 11: Ich kann mich fiir die Nutzung von E-Lear-
ning-Angeboten zu wenig motivieren.

. Item 12: Die Kommunikation mit anderen Studie-
renden nimmt ab.

. Item 13: Die Kommunikation mit den Lehrenden
nimmt ab.

Im Gegensatz zur wahrgenommenen Nitzlichkeit kann
aufgrund der Ergebnisse der Faktorenanalyse nicht von ei-
ner einfaktoriellen Losung ausgegangen werden. Die Items
umfassen unterschiedliche Dimensionen von Befiirchtun-
gen im Zusammenhang mit E-Learning, die offenbar nicht
notwendigerweise miteinander korrelieren. In den weiteren
Analysen wurden die Items deshalb einzeln betrachtet.

Dariiber hinaus wurden die Studierenden im Sinne eines
Soll-Ist-Vergleichs befragt, welche E-Learning-Angebote sie
in ihrer Weiterbildung bereits nutzen und welche sie sich
wiinschen wiirden.

4 Ergebnisse

4.1 Nutzung von E-Learning in der Lehre: Wunsch und
Wirklichkeit

Die Ergebnisse der Befragung zum Soll-Ist der E-Learning-
Nutzung in der wissenschaftlichen Weiterbildung spiegeln
sehr deutlich die Ergebnisse anderer Befragungen zur E-
Learning-Nutzung an den Hochschulen wider (Blithmann,
Nitschke, Rottach & Watermann, 2013). Die Bereitstellung
von Dokumenten zum Download macht einen Grofiteil der
bisher genutzten Moglichkeiten in der breiten Palette denk-
barer E-Learning-Angebote aus (vgl. Tabelle 1). Der Wunsch
nach einer grofReren Vielfalt im E-Learning-Angebot zeigt
sich in den Zahlen deutlich und ist insbesondere beziiglich

Selbsttests und Videomaterialien vorhanden. Die Studie-
renden sind jedoch auch gegeniiber digitalen Angeboten auf-
geschlossen, die im Studium bisher offenbar kaum genutzt
werden wie Simulationen oder Lernspiele/virtuelle Realitit.

shutze ich® iinsche ich*

Downloads von Dokumenten (PDF, Text, Bilder etc.) 284(89% ) 10(3,1% )

Selbstlerninhalte zur Vor- und Nachbereitung von 204(63,9% ) 42(13,2% )

Prisenzveranstaltungen

Selbsttests zur Uberpriifung des Gelernten bzw. 81(25,4% ) 133 (41,7% )

Priifungsvorbereitung

Videotutorials, Videovorlesungen etc. 50(15,7% ) 127 (39,8% )

Simulationen, virtuelle Experimente 8(2,5%) 98(30,7% )

Portfolios 41(129% ) 74(23,2% )

Lernspiele, virtuelle Realitit 12(3,8% ) 82(25,7% )

Maoglichkeit zur Online-Kq ion mit K 122(38,2% ) 56(17,6% )

Tab. 1: Wunsch und Wirklichkeit von E-Learning in der
wissenschaftlichen Weiterbildung

4.2 Einstellungen beziiglich E-Learning

Die Niitzlichkeit von E-Learning-Angeboten in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung wird von den Studierenden als
relativ hoch bewertet. Insbesondere die bessere Vereinbar-
keit von Weiterbildungsstudium, Beruf und Familie sowie
die einfachere Zuginglichkeit zu Materialien kdnnen dabei
hervorgehoben werden (vgl. Tabelle 2). Diese Ergebnisse de-
cken sich mit Resultaten anderer Studien (Ebner, Schon &
Nagler, 2015). Die geringste Zustimmung erhielt das Item zur
Online-Kooperation mit den Kommiliton_innen. Hier kénn-
ten einerseits mangelnde Vorerfahrungen mit kooperativen
digitalen Lehr-Lernformen, aber andererseits auch diesbe-
ziigliche Befiirchtungen (siehe unten) eine Rolle spielen.

Item N [M |[SD

Item 1: Vereinbarung Familie, Beruf, Weiterbildung | 299 | 4,3 | 0,99
Item 2: Inhalte verstindlicher 293 13,9 [113
Item 3: jederzeit und tiberall Inhalte tiben 290 | 3,85 | 1,23
Item 4: Zugang zu Materialien erleichtert 294 (4,2 0,99
Item 5: gemeinsam online an Inhalten arbeiten 288 | 3,3 | 1,37
Item 6: Prifungsvorbereitung effizienter 285 3,5 | 1,22

Tab. 2: Wahrgenommene Niitzlichkeit von E-Learning-Angeboten
inder Lehre

Beziiglich der Befiirchtungen gegeniiber E-Learning-Ange-
boten lisst sich aus den Daten ableiten, dass die IT-Kompe-
tenz von den Studierenden im Durchschnitt nicht als grofRe
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Herausforderung beim E-Learning gesehen wird, sondern af M sD F P Eta?
die soziale Interaktion eine deutlich stirkere Rolle spielt.  Wahrgenommene Natzlichkeit* 10m) |wos 102 |os2 |03 |oo0
Insbesondere die Befiirchtung einer abnehmenden Kommu- m07 | 096
nikation mit Kommiliton_innen und Lehrenden ist wichtig
. . . Item 7: IT-Kompetenzen 1(294) w:2,4 1,32 17,34 0,000 | 0,06
(vgl. Tabelle 3). Ergebnisse anderer Studien zeigen, dass solche wis |1
Befiirchtungen vor allem Studierende mit wenig E-Learning-
. . . . . I 8: Studi ‘beitsaufwindi 1(287) 12,7 1,26 0,32 0,57 0,00
Erfahrung hegen. Diese wiinschen sich besonders viel soziale | ¢%%Sudivmabeuatuandiser 11287 w
. . . . m:2,6 1,20
Interaktion im Sinne von Unterstiitzung und Ermunterung
(BrOWIl, 2001) Item 9: personliche Daten nicht 1(287) w:2,6 1,21 5,37 0,02 0,02
ausreichend geschiitzt m:2,3 L1
Item N M |SD Item 10: in Weiterbildung zu sehr allein | 1(291) w:3,0 1,37 0,53 0,47 0,00
gelassen m:2,9 1,29
Item 7: IT-Kompetenzen 296 | 2,2 | 1,27
Item 11: fiir die Nutzung zu wenig 1292) | w:29 1,31 0,28 0,60 |0,00
Item 8: Studium arbeitsaufwindiger 289 | 2,7 | 1,24 motivieren. m:3,0 82
Item 12: Kommunikation mit anderen 1(286) w:3,1 1,35 0,22 0,64 0,00
Item 9: personliche Daten nicht ausreichend geschiitzt 289 | 2,5 | 1,19 Studierenden nimmt ab m:31 126
Item 10: in Weiterbildung zu sehr allein gelassen 293 3,0 1,35 Item 13: Kommunikation mit 1284)  (w:33 132 019 067 | 0,00
Lehrenden nimmt ab m:3,3 1,26
Item 11: fiir die Nutzung zu wenig motivieren. 294 |29 | 131
Tab. 4: Geschlechtsspezifische Einstellungen zu E-Learning-
Item 12: Kommunikation mit anderen Studierenden nimmt ab | 288 | 3,1 | 1,32
Angeboten
Item 13: Kommunikation mit Lehrenden nimmt ab 286 | 3,3 | 1,30
daf M SD F P Eta?
»,Wahrgenommene 1(273) frEw:-0,01 0,97 0,03 0,87 | 0,00
Tab. 3: Befiirchtungen gegeniiber E-Learning-Angeboten in der Nitzlichkeit* mEw:001 | 106
Lehre
Item 7: IT-Kompetenzen 1(292) frEw: 2,1 1,22 7,00 0,01 | 0,02
4.3 Einfluss von Alter und Geschlecht auf die mEw:25 | 132
Einstellungen beziiglich E-Learning Item 8: Studium arbeitsaufwandiger 1285) | frEw:27 1,26 0,02 0,89 | 0,00
Mit Varianzanalysen wurde der Einfluss von Geschlecht und mEw:27 122
Alter auf die Einstellungen hinsichtlich der Nutzung von Item 9: personliche Daten nicht 1285) | frEw:2,4 117 2,68 0,10 | 0,01
E-Learning-Angeboten in der wissenschaftlichen Weiterbil- | ausreichend geschitze mEw:27 121
g-ANg
dung analysiert. Tatsichlich zeigten sich signifikante Un- ,,, )
. . . . Item 10: in Weiterbildung zu sehr allein | 1(289) frEw:3,0 1,33 0,47 0,50 | 0,00
terschiede bei der Einschitzung der IT-Kompetenz und der | ... mEw2s | 138
Angst, dass personliche Daten nicht ausreichend geschiitzt
. g qe . . Item 11: fiir die Nutzung zu wenig 1(290) frEw:2,9 1,28 0,00 0,97 | 0,00
wiren (vgl. Tabelle 4). Weibliche Teilnehmende beurteilten
. . . . . . . motivieren. mEw: 2,9 1,33
ihre IT-Kompetenz durchschnittlich geringer als die minnli-
chen Befragten. Sie waren zugleich besorgter hinsichtlich des Ttem12: Kommunikation mitanderen | 1284) | fiBw:3,1 150 | 0,39 053 | 0,00
Schutzes ihrer personlichen Daten. Bei der wahrgenomme- | Sterendennimme® WEWS2 186
nen Niitzlichkeit zeigten sich keine Unterschiede zwischen Item 13: Kommunikation mit 1082 |BEw:33 |17 |000 097 | 0,00
maénnlichen und weiblichen Befragten. Auch hinsichtlich Lehrenden nimmt ab mEw:33 | 137

der anderen Items zur Erfassung von Befiirchtungen zeigten
sich keine Unterschiede.

Bezugnehmend auf Seel und Hanke (2015, S. 350) werden in

der vorliegenden Untersuchung frithes (bis 35), mittleres (bis

65) und spites Erwachsenenalter (bis 80) unterschieden. In

der Stichprobe kénnen der Gruppe ,frithes Erwachsenenal-
ter“ (frEw) 60% der Studierenden zugeordnet werden (N=191),
wihrend auf die Gruppe ,,mittleres Erwachsenenalter” (mEw)

die restlichen 40% entfallen (N=126). Studierende tiber 65

Jahren waren in der Stichprobe nicht enthalten. Statistisch

signifikante Unterschiede zeigten sich fiir den Faktor ,,Alter”
nur hinsichtlich der Bewertung der IT-Kompetenz (vgl. Ta-
belle 5). Erwachsene mittleren Alters schitzten diese durch-
schnittlich geringer als Erwachsene frithen Alters ein.

Tab. 5: Altersspezifische Einstellungen zu E-Learning-Angeboten

5 Fazit und Ausblick

Die durchgefiihrte Studie ist konkret auf die wissenschaft-
liche Weiterbildung an den zwei Magdeburger Hochschu-
len, der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg und der
Hochschule Magdeburg-Stendal, ausgerichtet. Ein Anspruch
auf Allgemeingiiltigkeit der Ergebnisse kann daher nicht er-
hoben werden, insbesondere auch vor dem Hintergrund des
spezifischen inhaltlichen Zuschnitts der wissenschaftlichen
Weiterbildung an den Hochschulen auf gesundheits- bzw.
wirtschaftswissenschaftliche Angebote. Dennoch lassen
sich aus den Ergebnissen eine Reihe von Schlussfolgerungen
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ableiten, die auch fiir andere Hochschulstandorte relevant
sind. Alles in allem zeigt sich ein ambivalentes Bild. Einer-
seits umfasst die Nutzung von E-Learning an den Hochschu-
len immer noch tiberwiegend die digitale Bereitstellung von
Dokumenten, andererseits wiinschen sich die Studierenden
ein deutlich heterogeneres E-Learning-Angebot. Ob diese
Wiinsche aus einem erlebten Mangel heraus kommuniziert
werden, oder ob Erfahrungen in der Nutzung den Wunsch
nach einer weiteren Ausweitung des Angebots entstehen
lassen, ist nicht immer eindeutig. Lediglich bei Angeboten,
die in der Lehre kaum vorkommen (wie Simulationen oder
Lernspiele/virtuelle Realitit), kann davon ausgegangen
werden, dass hier Wunsch und Wirklichkeit nicht tiberein-
stimmen. Als wiinschenswert empfinden die Studierenden
insbesondere eine Ausweitung des Videoangebots und die
Bereitstellung von Online-Selbsttests zur Uberpriifung des
eigenen Wissensstandes. Mehr als ein Viertel der Studieren-
den steht jedoch auch unkonventionelleren Medienangebo-
ten wie Simulationen, Lernspielen und virtueller Realitét
aufgeschlossen gegentiber. Die Erwartungen der Studieren-
den der wissenschaftlichen Weiterbildung an E-Learning
richten sich insbesondere auf grofiere Flexibilitit und damit
eine Unterstiitzung bei der Vereinbarung von Familie, Beruf
und Studium. Zugleich sehen sie jedoch auch die Moglichkeit
der Verbesserung von Lernprozessen im Sinne von gréfierem
Lernerfolg (,Inhalte verstindlicher“) und Effizienz (,Zu-
gang erleichtert®). Die wahrgenommene Niitzlichkeit von
E-Learning-Angeboten in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung ist durchweg hoch. Hierbei existieren weder Unter-
schiede zwischen mannlichen und weiblichen Studierenden
noch zwischen den beiden Altersgruppen. Diese Ergebnisse
deuten darauf hin, dass eine grofle Aufgeschlossenheit ge-
geniiber E-Learning-Angeboten besteht, was eine Grundlage
fiir die erfolgreiche Implementierung in die Lehre ist. In wel-
chem Umfang E-Learning-Angebote aus Studierendensicht
eingesetzt werden konnen und sollten und welche Inhalte
sich fiir welche Art von E-Learning-Angebot eignen, sind
hierbei wichtige Fragen, die in diesem Artikel nicht geklirt
werden konnen. Die Ergebnisse der Studie geben auch aus ei-
nem anderen Grund Anlass zum Optimismus: Es existieren
zwar auch negative Erwartungen beztiglich der Nutzung von
E-Learning-Angeboten, diese liegen aber durchweg im mitt-
leren Bereich bzw. sind teilweise sogar eher wenig ausgeprigt
(IT-Kompetenz und Datenschutz). Besonders ausgeprigt ist
hierbei die Vermutung der Studierenden, dass E-Learning
zum Riickgang von sozialen Kontakten im Studium fiithren
konnte. Dem konnte in der Lehrpraxis durch Einbindung
kooperativer E-Learning-Elemente entgegengewirkt werden.
Fir Lernende mit wenig Erfahrung im digitalen koopera-
tiven Lernen konnte der Einstieg erleichtert werden, wenn
Lehrende einen verpflichtenden Umfang der Partizipation
festlegen (Kim et al., 2011). Eine Herausforderung sind auch
die geschlechter- und altersspezifischen Unterschiede bei
der Bewertung der eigenen IT-Kompetenz. Wihrend mann-
liche bzw. jiingere Befragte in ihren IT-Kompetenzen keine
Schwierigkeit fiir die Nutzung sehen, sind weibliche bzw. 41-
tere Studierende deutlich pessimistischer. Altere weibliche

Studierende schitzen ihre IT-Kompetenz dementsprechend
am niedrigsten ein (N=85, M=2,7, SD=1,34). Diese Gruppe von
Studierenden sollte bei der Einfithrung von E-Learning-An-
geboten besondere Beriicksichtigung finden, um eine erfolg-
reiche Nutzung zu gewdhrleisten. Ob die Selbsteinschitzung
der IT-Kompetenz der Befragten realistisch ist, lasst sich aus
den Ergebnissen dieser Studie nicht ableiten. Es ist moglich,
dass sich weibliche und/oder éltere Befragte unter- bzw. jiin-
gere und/oder minnliche Befragte iiberschitzen.

Aus den Ergebnissen ergeben sich vielfiltige Implikationen
fiir die Praxis. E-Learning-Angebote sind - auch in der Wahr-
nehmung der Studierenden - ein wichtiger Bestandteil zur
Beriicksichtigung der Bedarfe nach einer groferen zeitlichen
und ridumlichen Flexibilitit. Deutlich wird aus den Ergebnis-
sen, dass Lehrende, die E-Learning in der wissenschaftlichen
Weiterbildung einsetzen wollen, im Vorfeld zwei Fragen
beriicksichtigen sollten: (1) Wie kann sichergestellt werden,
dass die Befiirchtungen der Studierenden, im Studium al-
lein gelassen zu werden und den Kontakt zu Lehrenden und
Kommilitonen zu verlieren, unbegriindet sind und ihnen so
schnell wie moglich genommen werden? Klar kommunizier-
te und verlassliche Betreuungskonzepte und die Einbindung
kooperativer Lehr-Lern-Formate bieten sich hierfiir an. (2)
Wie konnen weibliche und altere Studierende in der positi-
ven Wahrnehmung ihrer IT-Kompetenz unterstiitzt werden?
Die Befiirchtung, dass die IT-Kompetenz fiir die erfolgreiche
Nutzung von E-Learning-Angeboten nicht ausreiche, bedeu-
tet im Umkehrschluss nicht, dass die Befragten tatsichlich
iiber zu wenig IT-Kompetenz verfiigen. Die tatsichlich vor-
handenen Kompetenzen sollten vor dem Hintergrund der
Anforderungen an die Nutzer_innen im Vorfeld erhoben
werden, so dass bei Bedarf individuell unterstiitzt werden
kann. Dennoch ist auch die Selbstwahrnehmung der IT-Kom-
petenz relevant. Umso grofier Studierende ihre Kompetenz
im Umgang mit E-Learning-Systemen einschitzen, desto
leichter fillt ihnen in der Regel auch die Nutzung (Saadé &
Kira, 2009). Eine ausfiihrlichere Einfithrung in die zu nut-
zenden Werkzeuge und eine proaktive Betreuung wihrend
der Nutzung konnte hilfreich sein, um sie bei der positiven
Wahrnehmung ihrer IT-Kompetenz zu unterstiitzen.

Eine Einschrinkung der vorgestellten Studie liegt in der
Online-Befragung mit festgelegten Items ohne offene Ant-
wortmoglichkeiten und im Fehlen einer Vorstudie zur Si-
cherstellung der Validitit der genutzten Items. Insbeson-
dere die Items zur Messung der Befiirchtungen gegeniiber
E-Learning im Studium lassen Raum zu Spekulationen tiber
die zugrundliegenden Ursachen des Antwortverhaltens. Die
Durchfithrung von qualitativen Befragungen, um diese Be-
firchtungen der Studierenden genauer ausdifferenzieren
und besser einschitzen zu kénnen, sollte ein nichster For-
schungsschritt sein.
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Digitalisierung von Weiterbildung im
Spannungsfeld zwischen den Anforderungen
der Zielgruppen und den Lehrgewohnheiten

an Hochschulen

JENNIFER BLANK
RENATE STRATMANN
MARINA WIEST

Kurz zusammengefasst ...

Die sogenannten Generationen Y und Z (Jahrgdnge ab 1981;
Parment, 2013) stellen viele neue Anforderungen an das
Zusammenspiel von Arbeit, Lernen und Familie. Lernen er-
folgt vermehrt begleitend zum Berufsleben. Daher gewinnen
berufsbegleitende Studienformate immer mehr an Relevanz.
Dabei stellt sich die Frage, wie berufsbegleitendes Studieren
organisatorisch und didaktisch angeboten werden soll, um
die Bedarfe der Zielgruppe zu decken. Eine Bedarfsanalyse
des Zentrums fiir wissenschaftliche Weiterbildung der Hoch-
schule Biberach zum berufsbegleitenden Weiterbildungs-
studiengang Wirtschaftsrecht (Bau und Immobilien) zeigte,
dass sich ein Grofteil der Befragten (73,6%) vorstellen kann,
einen reinen Online-Studiengang zu absolvieren. Digitale
Medien sind fiir diese Zielgruppe Bestandteil des Alltags
(Haller, 2015). Die Bedarfe der Zielgruppe kollidieren dabei
mit den gdngigen Lehr-Lernformen an Hochschulen. In der
klassischen Lehre ist auch heute trotz aller Digitalisierung
die Prdsenzlehre fiir die meisten Lehrenden die vorrangige
Lehrform, was die wissenschaftliche berufsbegleitende Wei-
terbildung vor eine grofle Herausforderung stellt. Dabei ist
die Anzahl der innovators und early adopters (Rogers, 1995)
an jeder Hochschule begrenzt und die Mehrheit braucht fiir
diesen Wechsel der Lernform einiges an Zeit und Unterstiit-
zung (Deimann, Weber & Bastiaens, 2008). Dieser Beitrag
thematisiert die sich verdndernden Anforderungen fiir die
Lehrenden, die sich aus der Bedarfsanalyse ableiten lassen,
und prdsentiert Losungsansdtze.

1 Einleitung

Nicht zuletzt der technologische Wandel und die Innovati-
onsbereitschaft der Wirtschaftsunternehmen erfordern von
den Mitarbeitenden weitreichende Anpassungsqualifizie-

rungen. Das Erststudium reicht fiir das komplette Erwerbs-
leben nicht mehr aus, das Lebenslange Lernen riickt in den
Vordergrund. Im Kontext Lebenslangen Lernens miissen
sich die Hochschulen fiir neue heterogene Zielgruppen off-
nen. Nunmehr sehen sich die Hochschulen mit Studierenden
konfrontiert, welche zu einem anderen Zeitpunkt in ihrem
Leben an die Hochschulen kommen, vollerwerbstitig sind
und gegebenenfalls eine andere Hochschulzugangsberech-
tigung vorweisen als das Abitur (Wilkesmann, 2012). Nach
Wolter (2012) sind bereits jetzt 50% aller Studierenden in
Deutschland keine ,Normalstudierenden“ mehr. Diese Di-
versitit unter den Studierenden zeichnet sich auch dadurch
aus, dass an Fachhochschulen bereits 50% und an den Uni-
versititen 16% der Studierenden vor dem Studium eine Be-
rufsausbildung absolviert haben. Diese nicht-traditionellen
Studierenden werden nach Teichler und Wolter (2004) als
Studierende definiert, die 1) ,nicht auf dem geraden Weg
bzw. in der vorherrschenden zeitlichen Sequenz und Dauer
zur Hochschule gekommen sind;“ 2) ,nicht die reguliren
schulischen Voraussetzungen fiir den Hochschulzugang
erfillen; und solche, die“ 3) ,,nicht in der tiblichen Form des
Vollzeit- und Prisenzstudiums studieren (sondern als Teil-
zeit-, Abend- und Fernstudierende)“ (S. 72). Die Teilnehmen-
den der wissenschaftlichen Weiterbildung sind klassisch der
Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden zuzuordnen,
aber aufgrund ihrer geringen Zahl in Studienbefragungen
unterreprisentiert. Die Ergebnisse der Studienbefragun-
gen hinsichtlich den Anforderungen und Bediirfnissen der
nicht-traditionellen Studierenden in der reguliren Lehre
konnen jedoch auch auf die Studierenden in der Weiterbil-
dung tibertragen werden (Hanft & Brinkmann, 2013).

Trotz der hohen Zahl an nicht-traditionellen Studierenden
im Hochschulsystem orientieren sich die Hochschulen noch
sehr am traditionellen Bild der ,studentischen Normalbio-
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graphie“ und haben ihre Studienorganisation noch nicht an
die Anspriiche und Bedurfnisse der Studierenden angepasst
(Wolter, 2012). So sind Planungs- und Steuerungsmodelle so-
wie Finanzierungs- und Fordersysteme oft durch strikte, un-
flexible Studienbedingungen geprigt. Ahnlich gestaltet sich
die Problematik in der wissenschaftlichen Weiterbildung
(Hanft & Brinkmann, 2013). Als Teilnehmende an den oft
kostenpflichtigen Angeboten der wissenschaftlichen Wei-
terbildung fordern die nicht-traditionellen Studierenden ein
besonderes Studienangebot, welches sich mit familidren, be-
ruflichen und persoénlichen Bediirfnissen vereinbaren lisst.
Dabei sehen die Studierenden vorrangig ihren Bedarf in
der zeitlichen Flexibilitit des Studienangebots sowie in den
Unterstiitzungsmafinahmen zu Beginn der Studienphase.
Hanft und Brinkmann (2013) sprechen hier auch von Service-
und Beratungsstrukturen (vgl. auch Wolter & Geffers, 2013).

Es zeigt sich also, dass die Bedarfe der Akteure (Studierende,
Arbeitgeber_innen und Hochschule) durchaus voneinander
abweichen. Das folgende Raster der Multidimensionalitit,
abgeleitet aus dem Kontext des Wissenstransfers und iiber-
tragen in den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung,
kann damit auch auf die Bedarfsanforderungen der Akteure
iibertragen werden (vgl. Abbildung 1). Im Kontext der Digita-
lisierung sind es vor allem die organisatorischen Bedingun-
gen, die in den Fokus genommen werden miissen.

Hochschule Studierende Unternehmen
Organisational Formalitat Individualitat Flexibilitat
Wissensspezifisch | Forschungsorientiert | Erfahrungsorientiert | Anwendungs-
orientiert
Individuell Zielgruppe Individuum Humankapital
Interaktions- Begleitung Beziehung Vernetzung
spezifisch

Tab. 1: Multidimensionalititsraster der Akteure in der
wissenschaftlichen Weiterbildung
(Blank, Wiest, Sdlzle & Bail, 2015)

Hochschulsysteme sind darauf angewiesen, Prozesse auch
innerhalb der wissenschaftlichen Weiterbildung formal
abzubilden. Neue Lehr-Lernformen und vor allem auch di-
gitalisierte Lehr-Lernmethoden tangieren diesen formalen
Prozess. Zum einen miissen rechtliche Rahmenbedingungen
(z.B. zum Thema Fernpriifung, Datenschutz und studenti-
sche Rechte) in neue Verwaltungsprozesse eingebettet wer-
den. Zum zweiten bedeuten digitale Lehr-Lernformen auch
ein Umdenken in der Semesterplanung, dem Studienverlauf
und den dazu gehdrigen Satzungen. Vor allem aber betrifft
ein Umdenken hin zu digitalen Lernformen auch das Selbst-
bild der Dozierendenschaft. Die bzw. der lehrende Profes-
sor_in sieht sich hauptsichlich noch im ,Horsaalszenario®
Vermehrt stellt sich die Frage, ob sich Professor_innen an
Hochschulen durch E-Learning selbst wegrationalisieren.
Dabei ist es vor allem wichtig, ein neues Bild der bzw. des Leh-

renden zu entwickeln, die bzw. der die digitalen Medien zu
seinem Zweck nutzt und eben nicht durch diese ersetzt wer-
den kann.

Die Studierenden und auch deren Arbeitgeber_innen fordern
Individualitat und Flexibilitat. Studierende wollen zeit- und
ortsunabhingig studieren. Digitale Lernformen kénnen die-
ses Dilemma aufldsen, indem sie asynchrone Lernmoglich-
keiten anbieten und gleichzeitig auf Kanale zuriickgreifen,
die moglichst nah an der Lebenswirklichkeit der Studieren-
den platziert sind. Nur so ist es moglich, ein Studium derart
anzulegen, dass eine gleichzeitige Berufstitigkeit weiterge-
fithrt werden kann. Vermehrt ist aber auch der Wunsch nach
einem ausgewogenen Privatleben ausschlaggebend fiir die
Studienwahl. Familie und andere private Eingebundenhei-
ten wollen wihrend einer Weiterbildung nicht aufgegeben
werden. Die bzw. der Weiterbildungsstudent_in von heute
will alles - Studium, Beruf und Privatleben. Arbeitgeber_in-
nen setzen zudem auf Planungssicherheit und Flexibilitit.
Sie wollen planen, wann und in welchem Umfang ihre Mit-
arbeiter_innen fiir ein berufsbegleitendes Studium kompen-
siert werden miissen. Nach Moglichkeit wollen sie im Unter-
nehmen nicht lange auf IThre Mitarbeiter_innen verzichten.
Auch hier sind digitale Lernumgebungen ein Ansatz, um
dem Flexibilititsgedanken gerecht zu werden.

2 Die Ausgangslage der Hochschule Biberach

Der Standort der Hochschule Biberach zeichnet sich dadurch
aus, dass er landlich gelegen von den Ballungsgebieten Ulm,
Miinchen und Stuttgart eingekesselt wird. Fiir die Hochschu-
le und die Akquise ihrer Studierenden bedeutet dies, dass die
Studierenden in grofRen Teilen regional bezogen werden, da
die Attraktivitit einer grofRen Universititsstadt oft vorgezo-
gen wird. Fiir die Weiterbildung im Speziellen stellt sich die
Frage, wie die Reichweite der berufsbegleitenden Studienan-
gebote erhoht werden kann. Zusammen mit diesem Gedan-
ken und vor allem vor dem Hintergrund des Wunsches der
Weiterbildungsstudierenden nach individuellen, zeitlich
und raumlich weitestgehend asynchronen Lernmoéglichkei-
ten hat das Zentrum fiir wissenschaftliche Weiterbildung
in der Vorbereitung auf die Entwicklung zweier Weiterbil-
dungsstudienginge im Bereich Wirtschaftsrecht (Bau und
Immobilien) eine Bedarfsanalyse veranlasst.

Der Bedarf wurde mit Hilfe eines Fragebogens im Juni 2016
erhoben. Der Fragebogen wurde bereits bei Analysen vorher-
gehender Studienkonzepte verwendet und in diesem Rah-
men einem Pre-Test unterzogen. Die Fragen wurden fachspe-
zifisch adaptiert und quantitativ ausgewertet. Offene Fragen
lieflen Aufschluss iiber Einzelaussagen zu, wurden aber nicht
geclustert. Im Rahmen dieser Analyse liegen N=175 auswert-
bare Antworten vor. 37,3% der Befragten gaben an, bereits
eine Berufsausbildung absolviert zu haben. 36% der Befrag-
ten verfiigten bereits iiber einen grundstindigen Bachelorab-
schluss, 26% iiber einen Masterabschluss. Gleichzeitig wur-
den Arbeitgeber_innen befragt (N=36).

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (1)



Die potenziellen Studierenden wurden befragt, welche Orga-
nisationsform des Studiums sie bevorzugen. Dabei gaben 78%
der Befragten an, Prisenzphasen im Block gegeniiber ande-
ren Organisationsformen zu bevorzugen (Mehrfachnennung
moglich). Nur die Hilfte (55,5% ) der Befragten ist bereit, aus-
schliefflich das Wochenende fiir diese Lerneinheiten einzu-
bringen. Hier bildet sich der Wandel in der Wahrnehmung
der Weiterbildung deutlich ab. Weiterbildung ist nicht mehr

HPrivatvergniigen®, sondern funktioniert oft nur im Zusam-
menspiel zwischen Arbeitnehmer_innen und Arbeitgeber_
innen (vgl. Abbildung 1).

0% 50% 100%

Présenzunterricht soll ausschlieRlich am

Wochenende stattfinden (freitags und samstags). _ 55,0%
Prasenzunterricht soll auch am Freitagnachmittag _
stattfinden. 50,4%

Prasenzunterricht soll an Abenden unter der Woche
stattfinden. - 16,8%

Prasenzunterricht soll im Block stattfinden (z.B. eine _ 77.9%
volle Woche pro halbes Jahr). =

Abb. 1: Bedarfsanalyse, Frage zur Organisation des Studiums
(N=175, 304 Antworten)

Des Weiteren wurden die Studierenden befragt, ob sie sich ein
reines Online-Studium vorstellen kénnen. 40% der Befrag-
ten stimmten dem voll zu. 21,8% der Befragten stimmten
eher zu und 11,8% &dufRerten sich unentschlossen (vgl. Abbil-
dung 2). Nur ein Viertel der Studierenden wiinschen sich also
zeitlich gebundene Veranstaltungen und eher Prisenzlehre.

50%

40,0%
40%

30%
21,8%
20% 17,3%

11,8% 9,1%
H =
0%
ja eher ja vielleicht eher nein nein

Abb. 2: Bedarfsanalyse, Frage zu reinem Online-Lernen (N=175)

Zudem zeigte sich ein Zusammenhang zwischen dem Bil-
dungsgrad und der Bereitschaft, online zu lernen. Je hoher
der bereits vorhandene Abschluss ist, desto eher konnen sich
die Befragten vorstellen, an einer reinen Online-Veranstal-
tung teilzunehmen (r=0.644 (.00)).

3 Ableitungen fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung

Die Hochschulen befinden sich auf dem Weg der Digitali-
sierung - nicht nur im Bereich der Administration, sondern
auch in der Lehre (Pauschenwein & Lyon, 2018). Die Ergeb-
nisse der Bedarfsanalyse wurden im Kontext der Digitali-
sierungsstrategie der Weiterbildung diskutiert. Das Zent-
rum fir wissenschaftliche Weiterbildung der Hochschule
Biberach bietet ihre Weiterbildungsstudienginge nach dem
didaktischen Dreiklang von kompakten Pridsenzphasen,
Online-Lernmaterial und begleitenden Selbstlernphasen
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an. Damit kommt man dem Wunsch nach Individualitit
und Flexibilitdt entgegen, bildet aber auch die Mdglichkeit
ab, in kompakten Prasenzphasen gemeinsam intensiv am
Lernstoff zu arbeiten. Trotz der groflen Bereitschaft, di-
gitale Lernformen zu nutzen, muss von den Studierenden
jedoch auch ein hohes Maf} an Medienkompetenz erwartet
und/oder gefordert werden, damit digitale Lernanagebote
auch nutzbringend wahrgenommen werden kénnen. Ein
addquater Umgang mit der Vielfalt digitaler Bildungsres-
sourcen verlangt nicht nur Selbstdisziplin und Selbstregula-
tion, sondern auch Metawissen iiber das eigene Lernen und
liber die Struktur der Lerninhalte. Hier besteht die Gefahr,
dass insbesondere Laien und Studienanfinger durch digi-
tale Bildungsressourcen iiberfordert und frustriert werden.
Digitale Bildungsressourcen sind nicht a priori die besseren
Lehr- und Lernmaterialien. Problematisch kann es auch mit
diesen Materialien werden, wenn z.B. unangemessene Unter-
richtskonzepte angewendet werden, Merkmale und Situation
der Lernenden unberiicksichtigt bleiben oder bei der Materi-
alauswahl nicht auf Angemessenheit geachtet wird. Digitale
Lernressourcen werden (wie auch zutreffend fiir die Studien-
ginge in Biberach) iiber eine Lernplattform der Hochschule
zur Verfiigung gestellt, tiber die auch die Kommunikation
und Kooperation von Studierenden und Dozierenden gesteu-
ert wird. Gerade diese Online-Kommunikation und -Koope-
ration ist jedoch fiir die Professor_innen und Dozierenden
noch ein neuer Bereich, der in der regulidren Lehre bisher
nicht notwendigerweise abverlangt wird.

Die Problemstellung, die sich aus einem Studiengang im
Blended-Learning-Konzept (Erpenbeck, Sauter & Sauter,
2015) ergibt, ist die bereits beschriebene: Wie kann die For-
malitat der Hochschule diese Prozesse abbilden und wie kann
man Professor_innen und Dozierende auf einem Weg hin zu
einem neuen Selbstverstindnis von Lehre begleiten. Letzte-
res auch vor dem Hintergrund, dass Studierende zusitzliche
Kompetenzen erwerben miissen, um dem Studium zu folgen.
Im Folgenden soll vor allem der zweite Punkt weiterverfolgt
werden.

4 Aufbau von Medienkompetenz

Fir den genannten Change-Prozess lisst sich die Diffusi-
onstheorie nach Rogers (1995) anwenden. Die Anzahl der
HSnnovators® und ,Early Adopters ist an jeder Hochschule
begrenzt und die Mehrheit braucht fiir den Wechsel der Lehr-
Lernform einiges an Zeit und Unterstiitzung (vgl. Abbildung
3).

Abb. 3: Diffusionstheorie nach Rogers (1995)
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Viele Hochschulen stehen am Anfang dieser Kurve: Es gibt
Insellésungen zu digitalen Innovationen in der Lehre von
einzelnen innovativen Lehrenden, die sich dies fiir ihre Ver-
anstaltungen selbst aufgebaut haben. ,Early Adopters® fiih-
ren Leuchtturmprojekte in der Lehre durch und inspirieren,
wenn moglich, andere Dozierende.

Im Rahmen der derzeitigen Entwicklung der grofitenteils
onlinebasierten Weiterbildungsstudienginge im Zentrum
fiir wissenschaftliche Weiterbildung ergibt sich nun an der
Hochschule in Biberach das Dilemma, dass den inhaltlich
fiir die Weiterbildungsstudienginge mehr als kompetenten
Lehrenden der Hochschule und auch externen Dozierenden
oft das Wissen zur digitalen Lehre fehlt. Die explorative Un-
tersuchung des Swiss Centre for Innovations in Learning zur
Lehrkompetenz fiir eLearning-Innovationen (Kerres, Eu-
ler, Seufert, Hasanbegovic & Voss, 2005) in der Hochschule
(SCIL) ergab verschiedene Bereiche, in denen Mafnahmen
an Hochschulen schon durchgefithrt werden bzw. notwendig
sind:

»Es wurden acht Bereiche identifiziert, die das Spektrum
moglicher Manahmen von Serviceeinrichtungen abbilden.
Bereits etablierte Mafnahmen sind ,Information bereitstel-
len‘, ,Bildungsangebote organisieren‘ und ,beratende Unter-
stiitzung anbieten’. Weniger verbreitete Mafinahmen sind
,Handlungsbereitschaft erh6hen’, ,Austausch férdern’, ,Qua-
litatsentwicklung lernférderlich gestalten und ,Innovatio-
nen verbindlich machen (Kerres et al., 2005, S.5).

Erfahrungen an anderen Hochschulen zeigen auflerdem,
dass allgemeine Seminarangebote zur (technischen) Gestal-
tung der jeweiligen Lernumgebung oder zur Online-Lehre
kaum angenommen werden. Lehrende wiinschen sich eine
individuelle Unterstiitzung, die pass- und zeitgenau auf sie
abgestimmt ist.

Es gibt also zwei grofle Bereiche, fiir die Losungsansitze ge-
funden werden miissen:

Wie kann bei den Lehrenden das Bewusstsein fiir
den notwendigen Change durch den Einsatz der
Digitalisierung in der Lehre geweckt werden?

Wie konnen Lehrende technisch und didaktisch
fiir die Online-Lehre befihigt werden?

5 Mafinahmen zur Unterstiitzung der
Dozierenden

Wie erwdhnt, gibt es an der Hochschule Biberach einige ,,In-
novators®, die zugleich auch als Multiplikator_innen fungie-
ren, indem sie Best-Practice-Projekte in der Lehre durchfiih-
ren und damit Kolleg_innen die Angst vor der unbekannten
Lernform nehmen. Ganz im Sinne der Volition (Deimann
et al.,, 2008) helfen die auf Augenhéhe kommunizierenden
Kolleg_innen den Professor_innen und Dozierenden, die
Hemmschwelle zu iiberwinden und selbst neue Lernformen
zu wagen, sei es als Vorbildfunktion oder durch praktische

Unterstiitzung, die eher akzeptiert wird als ein externes Be-
ratungsangebot.

Aber auch auf kleine Einheiten heruntergebrochene Lernan-
gebote konnen den Willen zur Online-Lehre positiv beein-
flussen: Es wird keine ganz- oder sogar mehrtégige Schulung
angeboten, zu der meist auch noch die Zeit fehlt und bei der
man in den Augen mancher Dozierender unter Umstinden
blofigestellt wird, wenn sich hinsichtlich mediendidakti-
scher Kompetenzen Liicken zeigen. Jede bzw. jeder kann am
eigenen Arbeitsplatz genau auf die Themen zugreifen, die als
wesentlich eingestuft werden - und dies als kleine ,Lernh-
dppchen“ zwischendurch - flexibel zu jeder Zeit und wieder-
holbar. Dieses sehr niedrigschwellige Unterstiitzungsange-
bot hilft, bestehende Angste abzubauen und sich (vielleicht
erstmals) mit der Thematik Online-Lehre auseinander zu
setzen.

Dabei gibt es nicht nur Texte, Audios und Videos zur techni-
schen Infrastruktur (hier ILIAS und Adobe Connect), son-
dern auch zum Thema Betreuung und Kommunikation im
Online-Studium allgemein. Auch hier ist das Angebot online
verfiigbar und freiwillig. Diese Angebote sind so aufberei-
tet, dass sowohl am Vorwissen orientiert Teile der Inhalte
explorativ erarbeitet oder tibersprungen werden kénnen
(Kerres, 2013) als auch tiber verschiedene Wissenskanaile fiir
unterschiedliche Lerntypen zur Verfiigung gestellt werden
(Hagner & Schneebeck, 2001). All diese Lernangebote wer-
den dabei zeitunabhingig von der Lehre stindig online zur
Verfiigung gestellt und konnen als learning on demand, also
dann, wenn die Dozierenden es bendtigen, genutzt werden.

Zusitzlich dazu gibt es regelmiflig synchron stattfindende
Webinare via Adobe Connect zu verschiedenen Themen oder
als Fragestunde, um die fehlenden sozialen Hinweisreize
der Online-Lehre auszugleichen (Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 2002). Hier findet das Lernen im interaktiven Aus-
tausch statt, Netzwerke, die intern bisher nicht bestanden,
konnen befordert und individuell auf die Bediirfnisse der
Lehrenden eingegangen werden. Im parallel auf dem Lear-
ning Management System ILIAS angebotenen asynchronen
Kommunikationsforum hingegen kénnen zum einen Fragen
hinterlassen werden, es wird durch Anreizsysteme jedoch
auch das Einbringen von Best-Practice-Szenarien als FAQ
und Wissensmanagement-Basis geférdert - jede bzw. jeder
kann von jeder bzw. jedem lernen.

Die wichtigste, aber auch ressourcenintensivste Komponente
ist jedoch die personliche Unterstiitzung. Gerade in der Ziel-
gruppe der Professor_innen und Dozierenden wird die bzw.
der personliche Ansprechpartner_in und die gute Erreich-
barkeit, sei es per Telefon oder E-Mail, als unerlisslich ange-
sehen. Inwieweit diese Herausforderungen durch die Hoch-
schule bzw. eine entsprechende Serviceeinrichtung geleistet
werden kann, variiert von Hochschule zu Hochschule. Gera-
de am Anfang dieser sozio-kulturellen Innovation eines Pa-
radigmenwechsels in der Lernform kann diese Komponente
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jedoch nicht hoch genug eingeschitzt werden: ,,Die sozio-kul-
turelle Dimension nimmt die Herausforderung auf, dass die
Integration neuer Medien in eine tradierte Praxis wie etwa
der Hochschullehre mit der Verdnderung von Gewohnheiten
und Einstellungen verbunden ist“ (Kerres et al., 2005, S. 12).
Wenn also die Lehrenden in ihren gewohnten Strukturen
und in ihren gewohnten Ablaufen durch persoénliche indivi-
duelle Betreuung abgeholt werden, sind sie oft bereiter, sich
auf neue didaktische Szenarien einzulassen und diese auch
nachhaltig umzusetzen.

6 Zusammenfassung und Fazit

Die Aussagen zur Flexibilisierung der Weiterbildung im
Rahmen der vorgenommenen Bedarfsanalyse sind, obwohl
auf die in diesem Rahmen untersuchte Zielgruppe bezogen,
durchaus ernst zu nehmen, da vergleichende Untersuchun-
gen in anderen fachlichen Kontexten dhnlich Ergebnisse
erbracht haben. Grundsitzlich miissen Ergebnisse aus Be-
darfsanalysen natiirlich dennoch vor dem jeweiligen Erhe-
bungshintergrund und der Gruppe der Befragten interpre-
tiert werden. In diesem Fall bleibt die Aussage jedoch deutlich
stehen, dass es Bedarf an flexibler Weiterbildungsstruktur
gibt und dass die Hochschule damit vor einer grofden Heraus-
forderung steht. Traditionelle Lehr-Lernformen werden vor
diesem Hintergrund in Frage gestellt und positiv herausge-
fordert. Um die Gewohnheiten der Lehrenden zu durchbre-
chen, kann sowohl die Ebene der Volition als auch die Ebene
der Kognition angesprochen werden. Exemplarisch kénnen
dies sein:

Learning on demand

Schulung zeitnah vor der Dozierendentitigkeit
und nicht auf Vorrat

Individuelle Lerninhalte am Vorwissen orientiert
Regelmifiige Webinare

. Keine Standardschulung

Lernhdppchen
Erklirfilme / Videos zur Lernumgebung
Erklarfilme / Videos zum Videokonferenzsystem
Hilfetexte als pdf

Wiss. Studientext zum Thema Betreuung im On-
line-Studium

Wiss. Studientext zum Thema Kommunikation im
Online-Studium

Personlicher Support [ Individuelle Beratung / Lernbegleitung

Angebot von Hilfe und Kommunikation iber ein
offenes Online-Forum

Personliche Kontaktperson per E-Mail und Telefon
. ggf. auch Vor-Ort-Beratung (Einzelcoaching)

Uber ,Innovators® und ,Early Adopters® in der Professor_in-
nen- und Dozierendenschaft besteht die Moglichkeit, andere
Lehrende fiir die neue digitalisierte Form des Lehrens und
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Lernens zu begeistern und zu gewinnen sowie den Willen zu
wecken, in diesem Bereich Kompetenzen aufzubauen. Diese
miissen dann iber kleinschrittige individuelle Unterstiit-
zungs- und Beratungsangebote das Wissen fiir Online-Leh-
ren und -Kommunikation aufbauen und immer wieder dort
personlich abgeholt werden, wo sie gerade stehen.

Dieser Change-Prozess kann selbstredend nicht auf einmal
vollzogen werden und wird von den technischen Entwicklun-
gen dennoch immer weiter vorangetrieben. Dies bedarf auch
in Zukunft weiterhin der Unterstiitzung von E-Learning-
und Didaktik-Spezialist_innen, die es an Hochschulen und
Universititen in zentralen Einrichtungen gibt. Ziel muss es
sein, die Studierbarkeit weiterbildender, aber auch regulirer
Studienangebote, durch mediendidaktische Aufbereitung zu
erhohen und E-Learning nicht um seiner selbst Willen zu in-
tegrieren. Die optimale Abstimmung des Lerninhalts auf die
mediendidaktische Methode ist ein besonders wichtiger Bau-
stein, der durch entsprechende Expert_innen unterstiitzt
werden kann. Die Lebenswelt der Studierenden ist durch di-
gitale Medien bestimmt - diese Generation fordert auch im
Bildungsbereich den Einsatz von Medien. Die Hochschulen
konnen diesem Bedarf durch E-Learning begegnen.
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Inverse Blended Learning in der Weiterbildung
fur Erwachsenenbildner_innen

Eine MOOC-Fallstudie

MARTIN EBNER
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BIRGIT ASCHEMANN
WILFRIED FREI
DAVID ROTHLER

Kurz zusammengefasst ...

Massive Open Online Courses (MOOCs) sind in den letzten
Jahren in aller Munde, wenn es darum geht, technologie-
gestiitztes Lernen fiir grofle Zielgruppen zu verwirklichen.
MOOCs bieten dabei kostenlose Bildung mit offenem Zu-
gang an, sowohl fiir die breite Offentlichkeit als auch fiir spe-
zielle Zielgruppen (z.B. Weiterbildung). Die in den Medien
diskutierte Absprungrate (Drop-Out) fithrte zu einer not-
wendigen Reflexion iiber Vor- und Nachteile dieses Verfah-
rens. Die Autor_innen dieses Beitrags schlagen daher einen
neuen pddagogischen Ansatz vor: Der Online-Kurs (MOOC)
soll durch Prdsenzunterricht ergdnzt werden, um den sozi-
alen Prozess des Lernens gezielt zu unterstiitzen. Wdhrend
die Anreicherung von Prdsenzveranstaltungen mit Online-
Anteilen als ,,Blended Learning® beschrieben wird, wird die
Anreicherung von reinem Online-Lernen durch Prdsenzange-
bote als ,,Inverse Blended Learning“ bezeichnet. Im Beitrag
wird ein MOOC fiir Erwachsenenbildner_innen, der durch
Prdsenzangebote erweitert wurde, als Fallstudie vorgestellt.
Aus den Daten der Nutzer_innen und ihren Aktivitdten kann
mit Hilfe von Verfahren des Learning Analytics Riickschliis-
se gezogen werden. Dabei zeigt sich in diesem Beispiel, dass
- vermutlich durch das grofie Angebot und die starke Nutzung
von Begleitangeboten zum MOOC - mit 48,2 Prozent eine
sehr hohe Zertifizierungsquote (N=3.064 registrierte Nut-
zer_innen) erreicht werden konnte. Zudem wird eine Verbes-
serung der Interaktion zwischen den Teilnehmenden auf der
MOOC-Plattform als auch in den zugehorigen Diskussions-
foren beobachtet.

1 Einleitung

Massive Open Online Courses, kurz MOOCS, sind immer
noch in einer Wachstumsphase, obwohl sie durchaus kont-
rovers im Forschungsbereich des technologiegestiitzten Ler-
nens (engl. technology enhanced learning) diskutiert werden.
Geschichtlich kann auf mehr als acht Jahre zurtickgeblickt
werden, seit George Siemens und Stephen Downes ihren ers-
ten Versuch mit weltweit 6ffentlich zuginglichen Online-
Kursen starteten (Perry, 2010; McAuley, Stewart & Siemens,
2010). Nur ein paar Monate spiter begeisterten Universititen
wie Stanford, Harvard oder das MIT Tausende von Lernen-
den auf der Welt mit ihren ersten eigenen MOOCs (Carson
& Schmidt, 2012). Die sperrige Abkiirzung ,MOOC* fand
schnell Verbreitung in Zeitungen und Zigtausende erwar-
ben seitdem Wissen in MOOCs. 2012 wurde schliefflich zum
yJahr des MOOCs* ernannt (Pappano, 2012). In diesem Zeit-
raum gab es jedoch einige Verdnderungen hinsichtlich des
didaktischen Ansatzes der Online-Kurse. Siemens und Dow-
nes starteten diese Initiativen, um Bildung fiir alle zuging-
lich zu machen und die Lernenden durch Diskussionen iiber
Lernressourcen miteinander in Kontakt bzw. Austausch zu
bringen. Thr Konzept griindet auf ihrem lerntheoretischen
Ansatz des Konnektivismus (Siemens, 2005). Dieser Typ eines
MOOCs wird heute cMOOC genannt. Die groRen MOOC-
Plattformen wie Udacity, Coursera und edX folgen hingegen
der Erfolgsgeschichte von Sebastian Thrun und bieten vi-
deobasierte Online-Kurse in einer sehr strikten, eigens dafiir
angepassten Kursumgebung an. Diese Art wird xMOOC ge-
nannt und entspricht eigentlich der herkémmlichen Traditi-
on von Online-Kursen (Daniel, 2012). Mit diesem Ansatz ar-
beitet u.a. auch die 6sterreichische MOOC-Plattform iMooX,
und bietet Kurse der breiten, vorwiegend deutsch-sprachigen
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Offentlichkeit an (Khalil & Ebner, 2016b). iMooX orientiert
sich am Konzept von xMOOCs, in dem videobasierte Inhalte
angeboten und das selbstorganisierte Lernen in den Vorder-
grund gestellt wird (Khalil & Ebner, 2016b). Die Inhalte wer-
den als offen lizenzierte Lern- und Lehrmaterialien, soge-
nannte Open Educational Resources (OER) (Ebner etal.,2016),
angeboten und durch eine auf Learning Analytics basierende
Umgebung unterstiitzt (Khalil & Ebner, 2016a). Seit die Platt-
form 2013 online ging, wurden tiber 40 verschiedene MOOCs
angeboten, die mehr als 18.000 Lernende (Ebner, Scerbakov
& Kopp, 2015) erreichten. Zwei der erfolgreichsten MOOCs
(beide in der Weiterbildung eingesetzt) folgen nun einem
neuen didaktischen Ansatz, genannt Inverse Blended Lear-
ning (Ebner, Schon & Kafmiiller, 2015).

In diesem Beitrag behandeln wir folgende Forschungsfrage:
»~Was konnen wir aus der Analyse der Lernenden-Daten eines
Weiterbildungs-MOOCs, der durch Inverse Blended Lear-
ning unterstiitzt wurde, lernen?“

Der Aufbau dieses Beitrags ist folgender: Kapitel 2 beschreibt
das Untersuchungsdesign. Kapitel 3 beschreibt die Struktur
des untersuchten MOOCs. Kapitel 4 zeigt, wie die Daten der
Lernenden mit der iMooX-Learning-Analytics-Software
erfasst, analysiert und interpretiert wurden. Abschlieflend
wird in Kapitel 5 auf die Ergebnisse eingegangen und diese
im Kapitel 6 diskutiert.

2 Forschungsdesign

In diesem Beitrag wird in Form einer Einzelfallstudie eines

MOOCs systematisch beschrieben, wie das Konzept von In-
verse Blended Learning konzipiert, umgesetzt und innerhalb

von sechs Wochen durchgefithrt wurde. Generell konnen vier
verschiedene Phasen (mit einer Laufzeit von mehr als einem

Jahr) bei MOOC-Projekten unterschieden werden (vgl. Schon

& Ebner, 2018):

Konzeptphase (I): Das Konzept des MOOCs wird
entwickelt sowie die Marketing-Strategien festge-
legt. Erste Versuche werden durchgefiihrt.

Vorbereitungsphase (II): Der Inhalt des MOOCs
wird vorbereitet und erste Instruktionen an die
Trainer_innen fiir Prisenzveranstaltungen gege-
ben.

. Ausfithrungsphase (III): Der MOOC wird gestartet
und ist online zuginglich.

Abschlussphase (IV): Die Abschlussarbeiten wer-
den erledigt (z.B. E-Mails an Lernende, die nicht
rechtzeitig fertig wurden) sowie die Abschlussana-
lysen der Evaluation durchgefiihrt.

Im konkreten Fall (siehe Kap. 3) wurden zur Messung der Er-
gebnisse bzw. Beantwortung der wissenschaftlichen Frage-
stellungen zum Konzept des Inverse Blended Learning (IBL)
verschiedene Arten der Datenerhebung durchgefiihrt. Zu Be-
ginn des Kurses gab es einen Fragebogen mit geschlossenen
Fragen (ohne Freitextantworten). Am Ende folgte zudem ein

abschlieflendes Evaluierungsformular fiir alle, die den Kurs
erfolgreich beendet hatten (mit offenen und geschlossenen
Fragen), sowie mehrere Interviews mit Trainer_innen und
Lernenden und eine Auswertung der Daten der Lernenden.

Ein Ziel der 6sterreichischen MOOC-Plattform ist es, Ent-
scheidungstriager_innen wie Forscher_innen und Lehr-
kriften dabei zu helfen, die gewonnene Menge an Daten
der Lernenden richtig zu interpretieren, um den Lernerfolg
nachhaltig zu sichern. Das integrierte Learning Analytics
Tool, welches zur Datenaggregation im Hintergrund dient,
wurde auf der Grundlage von vier grundlegenden Schritten
entwickelt (Khalil & Ebner, 2016b) Der erste Schritt beinhal-
tet die Datengenerierung, welche von den Lernenden durch
die Interaktion mit der Plattform selbst durchgefithrt wird.
Danach erfolgt im zweiten Schritt die Datenerhebung. Ein
dedizierter Webserver wurde genutzt, um die Spuren, wel-
che die Lernenden hinterlassen, zu sammeln. Dazu gehéren
Log-In-Informationen, Quiz-Interaktionen, Downloads etc.
Anschliefdend wurden die Daten im dritten Schritt aufberei-
tet und von Stérungen (Unstetigkeit) bereinigt. Dabei ist zu
betonen, dass die Auswertung niemals personenbezogen er-
stellt wird, denn die Daten werden hierzu anonymisiert und
nicht riickverfolgbar in die nichste Phase tibergeben (Khalil
& Ebner, 2016¢). Der vierte und letzte Schritt ist die Interpre-
tations- und Optimierungsphase. In dieser werden Interven-
tionsmoglichkeiten, Entscheidungen, Anderungen in der
Unterrichtsgestaltung sowie Empfehlungen fiir zukiinftige
Kurse (nicht fiir einzelne Lernende) getroffen.

In diesem Beitrag wird vorwiegend auf die Auswertung der
Learning-Analytics-Angaben sowie auf die Befragung der
Trainer_innen der Begleitangebote Bezug genommen, um
eine erste Einschitzung tiber mogliche Optimierungsmog-
lichkeiten zu bekommen.

3 Das Fallbeispiel EBmooc und sein IBL-Design

Der EBmooc ist ein Projekt von CONEDU in Kooperation
mit der Technischen Universitit Graz, WerdeDigital.at und
der MOOC-Plattform imoox.at, die von der Technischen
Universitit Graz sowie der Universitit Graz angeboten wird.
Auf der Plattform imoox.at werden seit 2014 Online-Kurse
angeboten, die sich an eine breite Offentlichkeit wenden,
aber auf aktuellem Stand der Wissenschaft konzipiert wer-
den. Der EBmooc richtet sich an Erwachsenenbildner_innen
(daher ,EBmooc” fiir ,Erwachsenenbildungs-MOOC®), also
Trainer_innen, Berater_innen, Bildungsmanager_innen
und Lehrende, wobei diese keinen Hochschulzugang haben
miissen. Die Inhalte des Kurses beziehen sich auf digitale
Werkzeuge, welche sowohl im Berufsalltag als auch im tag-
lichen Leben hilfreich sein kénnen. Der erste Durchlauf des
EBmooc (welcher hier analysiert wird) startete am 6. Marz
2017 und dauerte insgesamt sechs Wochen. Im Kurs wurden
Videos sowie ergdnzende Lernmaterialien zu den folgenden
Themenbereichen angeboten:
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Woche 1: Lernen mit MOOCs (Online-Kursen)
Woche 2: Digitale Werkzeuge fir die tigliche Ar-
beit

Woche 3: Soziale Medien in der Erwachsenenbil-
dung

. Woche 4: Blended Learning und technologiege-
stiitztes Lernen

Woche 5: Offene Bildungsressourcen

Woche 6: Online-Beratung

Zusitzlich wurden wihrend des Kursverlaufs vier Webinare
zur Vertiefung der Lerninhalte und zur Beantwortung von
Fragen durchgefiihrt.

Wie bereits erwihnt, folgte der Online-Kurs dem Konzept
des Inverse Blended Learning. Wahrend die Anreicherung
von Prisenzveranstaltungen mit Online-Anteilen als ,Blen-
ded Learning“ beschrieben wird, wird die Anreicherung von
Online-Lernen durch Prisenzangebote als , Inverse Blended
Learning® bezeichnet. Inverse Blended Learning dreht das
»Blended“ Learning um, indem Online-Kurse durch Prasenz-
veranstaltungen erginzt und erweitert werden. Der Online-
Kurs wird also durch reale Situationen oder regelmifiiges
personliches Training ergénzt (siehe Abb. 1).

gleiter_innen®) erhielten einen Monat vor der 6ffentlichen
Kursfreischaltung die Moglichkeit, auf den EBmooc zuzu-
greifen, um eigene Vorbereitungen treffen zu kénnen.

4 Analyse

In diesem Abschnitt werden Details und Analysen zum un-
tersuchten MOOC diskutiert, die wir durch Learning-Ana-
lytics-Verfahren gewinnen konnten. Fiir die Auswertung
wurde die Learning-Analytics-Software in iMooX aktiviert
und die Aktivititen der Lernenden aufgezeichnet. Die zuvor
beschriebenen vier Schritte wurden fiir die Ergebnisauswer-
tung herangezogen. Es wurden mehr als 200.000 Eintrige
iber Lernaktivititen vom System gesammelt. Die aufge-
zeichneten Daten wurden strukturiert, gesdubert und ent-
sprechend formatiert. Die Informationen wurden anschlie-
Rend mit der R-Software (https://www.r-project.org), Version
3.40 verarbeitet.

Einer der ersten Schritte war die allgemeine Beschreibung
der untersuchten MOOC-Teilnehmer_innen (siehe Tabelle 1).
In der ersten Analyse der Zihlung der Einschreibungsarten
wurden vier Arten von Lernenden definiert:

1. Registrierte Teilnehmer_innen: Die Gesamtzahl
der Registrierungen im MOOC.

2. Aktive Lernende: Das sind die Lernenden, die aktiv

Abb. 1: Inverse Blended Learning (Ebner, Schon & Kafmiiller, 2015)

Um das Konzept umzusetzen, wurden in der Konzeptions-
und Vorbereitungsphase mehr als 40 Trainer_innen (,Lern-
begleiter_innen®), gewonnen, die den MOOC mit lokalen
Trainings unterstiitzten. Mit anderen Worten: Die Lernen-
den hatten die Moglichkeit, andere Lernende in den angebo-
tenen Priasenz-Gruppen zu treffen, um zu diskutieren oder
Informationen auszutauschen. Es wurden so z.B. wochent-
lich Gruppentreffen in Erwachsenbildungszentren oder an
Universititen angeboten. An einigen Standorten mussten die
Lernenden auch eine kleine Gebiihr entrichten, zusitzlich
gab es noch eine Gruppe, die sich lediglich online traf. Die
Teilnehmer_innenzahl variierte von 2 bis 12 Personen. Die
Trainer_innen erhielten ca.zwei Monate vor Einfithrung des
MOOCs ein ,,Train-The-Trainer-Paket” mit kurzen Anleitun-
gen, einem ausfithrlichen Skriptum und einem genaueren
Uberblick iiber die Kursinhalte. Eine Einfithrung in das Kon-
zept des Inverse Blended Learning wurde iiber die Inhalte des
angebotenen MOOCs gegeben. Die Trainer_innen (,Lernbe-

im MOOC mitgearbeitet haben. Mitglieder dieser
Gruppe haben sich eingeloggt, Aktivititen, wie z.B.
ein Quiz, absolviert, ein paar Forenbeitrage gelesen
oder einen Beitrag geschrieben/kommentiert.

3. Passive Lernende: Das sind Lernende, die sich im
MOOC angemeldet und eine sehr minimale Ak-
tivitit aufweisen, wie z.B. ein einziges Log-In. Sie
werden im Anschluss nicht mehr als ,Lernende“
angesehen.

4. Zertifizierte Lernende: All jene Lernenden, welche
alle Anforderungen gemeistert, die Quizfragen des
MOOCs bestanden und am Ende ein Zertifikat er-
worben haben, gehdren dieser Gruppe an.

Die Zusammenfassung in Tabelle 1 zeigt, dass es im MOOC
3.064 registrierte Personen gab. Die Zahl der inaktiven Ler-
nenden betrug 817. Die Zahl der aktiven Teilnehmer_innen
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Typ Total (in Prozent)

Registrierte Teilnehmer_innen 3.064

Aktive Lernende 2.247(73,33% )

Passive Lernende 817 (26,66% )

Zertifizierte Lernende (Typ I/ Typ II) 1.083(35,35% /48,20% der aktiv Lernenden)

Tab. 1: EBmooc Teilnehmer_innen Zusammenfassung
(Erhebungszeitraum Oktober 2017)

lag bei 2.247. Ein Zertifikat erhielten 1.083 Teilnehmer_in-
nen, was einem Verhiltnis von 35,35% der gesamten ange-
meldeten Personen entspricht. Unter Beriicksichtigung der
speziellen Typisierung liegt die Zertifizierungsquote bei
48,20% , bezogen auf die Gesamtanzahl der aktiven Teilneh-
mer_innen im EBmooc.

Als nichstes wurden die verfiigbaren Aktivitidten und Inter-
aktionen zusammengefasst, die von der Learning-Analytics-
Software im MOOC gesammelt wurden. Tabelle 2 zeigt vier
Arten von MOOC-Interaktionen. Die enthaltenen Werte der
nachstehenden Tabelle beziehen sich auf 95% der Daten. Um
Datenverfilschung zu vermeiden, wurde versucht, die nega-
tiven Auswirkungen der Ausreifler zu minimieren. Die erste
Aktivitit, die auf der Plattform mitprotokolliert wurde, ist
das Einloggen und die Frequenz der Log-Insan den Tagen, an
denen der MOOC online war. In der vorliegenden Fallstudie
betrigt die Summe der Anmeldungen (Log-Ins) 18.812, mit
einem Durchschnitt von 7,17 pro Lernender bzw. Lernenden
und einer Standardabweichung (SD) von 0=6,95.

MOOC Aktivitit Total Durchschnitt | SD
Log-Ins (Anmeldungen) 18.812 7,17 6,95
Forenbeitrige gelesen 66.661 29,21 79,06
Forenbeitrige verfasst 885 458 9,97
Quizversuche 35.825 17,32 12,74

Tab. 2: EBmooc AKktivitits- und Interaktionsiibersicht

Die zweite Aktivitit, die aufgezeichnet wurde, waren die
Diskussionen im Forum. Interessant war die grofle Anzahl
an gelesenen Forenbeitriagen, wobei der Abruf eines Beitrags
als ,lesen“ interpretiert wurde. Diese tibertraf jene von zuvor
angebotenen MOOCs iniMooX. Arithmetisch gesehen gab es
66.661 gelesene Beitrige im Diskussionsforum der EBmooc-
Lernenden. Der Mittelwert fiir diese Aktivitit liegt bei 29,21
und einerauffallend hohen Standardabweichung von 0=79,06.
Des Weiteren wurden sich Kommentare und Beitrige des Dis-
kussionsforums angesehen, die von den Teilnehmer_innen
erstellt wurden. Tabelle 2 zeigt, dass es 885 Forenbeitrage gab,
wobei der Inhalt selbst hier nicht weiter berticksichtigt wur-
de. Diese Eintrige wurden als Kommentare, Antworten und
neue Beitrige verfasst. Die durchschnittliche Anzahl der Fo-
renbeitriage betrigt 4,58, die Standardabweichung ist 0=9,97.
Abschlieflend wurden die durchgefithrten Quizversuche
aller registrieren Personen im EBmooc untersucht. Mit iiber
35.000 Versuchen zeigten die Teilnehmer_innen eine enor-
me Aktivitit. Der Durchschnittswert pro Person lag bei 17,32
Versuchen mit einer Standardabweichung von 0=12,74 (wobei
es sechs Quizzes gab). Als Grundlage fiir einen erfolgreichen
Abschluss wurden nur jene Personen herangezogen, welche

auch ein Zertifikat erhalten haben. Daher wurden die Inter-
aktionssequenzen dieser Lernenden genauer untersucht. Die
Ergebnisse dieser Analyse sind in Tabelle 3 ersichtlich. Die
Auswertung erfolgt hier zu wissenschaftlichen Zwecken, dies
wurde von den Teilnehmer_innen erlaubt.

Aktivitit Min. | 1" Qu. di MW 3" Qu. Max. SD

Log-Ins 2,00 8,00 11,00 12,31 15,00 77,00 6,602
F.gelesen  |1,00 |14,00 | 23,00 4349 | 42,00 1643 | 95,102
F.verfasst 1,00 1,00 2,00 5,12 4,00 90,00 11,592
Quizze 5,00 | 18,00 26,00 2596 | 34,00 47,00 | 10,098

Tab. 3: EBmooc Aktivitiats- und Interaktionsiibersicht aller
Lernenden, die ein Zertifikat erhalten haben

In Tabelle 3 sind das Minimum, das erste Quartil, der Medi-
an, der Mittelwert, das dritte Quartil, der Hochstwert und
die Standardabweichung angegeben. Das erste Quartil ist der
Wert unter dem 25% liegen, der Median teilt die Verteilung
in 2 Halften, und unter dem 3. Quartil liegen 75% . Die Log-In-
Fakten zeigen zum einen an, dass die durchschnittliche An-
zahl der Log-Ins der Lernenden mit Zertifikat in den sechs
Wochen bei 12,31 lag, was einem Median von 11 und 0=6,602
entspricht. Auch konnte ein Typ von Personen identifiziert
werden, welcher nur an Quizfragen interessiert waren. Die-
ses Thema wird in anderen Publikationen behandelt (Khalil
& Ebner, 2016a; Khalil & Ebner, 2016b). Dies kann man daran
erkennen, dass sie weniger als den minimal erwarteten Log-
Inhaben (6-mal tiber die gesamte Kursdauer, jedoch nur 1-mal
pro Woche). Die Auswertung des Forums hat aufgezeigt, dass
die Lernenden mit Zertifikat eine hohe Aktivitit vorweisen
konnten. Tabelle 3 zeigt, dass die durchschnittliche Anzahl
der gelesen Beitrige 43,49 pro Person betrug. Dartiber hin-
aus gab es sehr aktive Teilnehmer_innen, wie zum Beispiel
jene, die iiber 1.000 Beitrige gelesen haben (gemessen durch
expliziten Klick auf den Beitrag). Die Standardabweichung
von 95,102 ist aufgrund des hohen Werts einiger weniger
Ausreifler (Moderator_innen) recht hoch. Im Gegenzug wur-
de auch das Verfassen von Beitrigen analysiert: Hier zeigt
sich ein Minimum von einem Beitrag, maximal 90 Beitrige,
ein Mittelwert von 5,12 und eine Standardabweichung von
0-11.592. Der Quiz-Teil zeigt, dass die zertifizierten Lernen-
den durchschnittlich 25,96 Quizversuche wihrend der sechs
Wochen des MOOCs absolviert haben. Das Maximum war
47, der Median lag nahe am Mittelwert, wihrend die Stan-
dardabweichung bei 0=10,09 lag. Da die durchgehende hohe
Online-Aktivititin diesem MOOC sehr hoch erscheint (siehe
Abschnitt 2), wurden die Log-Daten verwendet, um das Lesen
und Erstellen von Beitragen im Forum von allen eingeschrie-
benen Personen tiber den MOOC hinweg darzustellen (siehe
Abbildung 2 und Abbildung 3).

Die hier gemessenen Aktivitidten im EBmooc bergen grofies
Potenzial und wurden als wesentliches Unterscheidungs-
merkmal zu den bisher auf der iMooX-Plattform angebote-
nen MOOCs gesehen (Khalil & Ebner, 2016b). Wahrend die
meisten sozialen Interaktionen wie das Lesen in den Foren
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Abb. 2: Die Anzahl an gelesen Beitrigen wihrend der 6-wochigen Laufzeit des MOOCs

in der Regel bei der Hilfte der Laufzeit der angebotenen
MOOCs stark abnehmen, konnte beim EBmooc ein Unter-
schied festgestellt werden. Wie in Abbildung 2 zu sehen ist,
gab es in der ersten Woche iiber 8.000 gelesene Beitrige im
Forum, gefolgt von einer erhdhten Anzahl von rund 8.800
gelesenen Beitrigen in der zweiten Woche. Die dritte Woche
weist eine stabile Lesehdufigkeit dhnlich der ersten Woche
auf. Dennoch verzeichnete die fiinfte Woche die niedrigs-
te Zahl an gelesenen Beitragen. Hier sank sie von 8.000 auf
4.300 ab. Wihrend die allgemeine Tendenz riicklaufig ist,
verzeichnete die letzte Woche des MOOCs die grofite Anzahl
von gelesenen Beitrigen. In der sechsten Woche stieg diese
Zahl auf 9.000 an. Anzumerken ist auch, dass sich auch die
Referent_innen sehr aktivin den Foren zeigten.

Abbildung 3 zeigt die Anzahl der Beitrige im EBmooc-Forum.
Es wurde festgestellt, dass es zwei Spitzenwerte in der ersten
bzw. zweiten Woche gab. Das erste Maximum wurde am 15.
Mirz 2017 mit 100 Beitrigen und das zweite am 20. Mirz 2017
mit 70 Beitragen erreicht.

5 Begleitende (Prisenz-) Angebote und ihre Rol-
le beim MOOC

Neben dem bisher vorgestellten Online-Kurs wurden beim
EBmooc-Projekt auch dezidiert versucht, Begleitangebote zu
entwickeln. Fiir alle, die an der Durchfiihrung von Begleitan-
geboten interessiert waren, wurden daher z.B. auch eigene
analoge und digitale Vorbereitungstreffen durchgefithrt und
die Angebote im EBmooc vorgestellt, damit alle Teilnehmer_
innen auf diese Veranstaltungen aufmerksam werden.

Angebote im Rahmen des ,Inverse Blended Learning® sind
so z.B. lokale Tischgespriche, wochentliche Zusammentref-
fen oder sogar Webinare. Die Durchfithrung von solchen
Begleitangeboten bedurfte dabei einer grindlichen Vorbe-
reitung wie Werbung, Schulung und Verteilung von gedruck-
ten Materialien, die in Summe fast ein ganzes Jahr vor dem
eigentlichen MOOC begann.

Die Angebote unterschieden sich hinsichtlich ihrer Haufig-
keit (z.B. regelmifdig wochentlich bis gelegentlich), ihrer Lin-
ge (zumeist eine Stunde), Gebiihren (von 5-299 €) und auch
hinsichtlich der Durchfiihrung. Die Gestaltung oblag zur
Ginze den Trainer_innen (Lernbegleiter_innen), ggf. konnte
man sich an der Anleitung etwas orientieren. Insgesamt wur-
den so um die 40 Begleitangebote gezdhlt. Wiahrend es beim
Online-Kurs durch das Learning-Analytics-Tool vergleichs-
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Abb. 3: Die Anzahl der verfassten Beitrige wihrend der 6-wochtigen Laufzeit des MOOCs (der umrandete Bereich kennzeichnet

diese Periode)

weise einfach ist, genaue Zahlen tiber Teilnehmer_innen und
deren Online-Aktivititen zu erhalten, ist dies fir die Teil-
nehmer_innen und Aktivititen bei den Begleitgruppen nicht
trivial.

Bei einer Befragung der Anbieter_innen von Begleitangebo-
ten nahmen so 46 Personen teil, 39 davon haben tatsichlich
ein Begleitangebot durchgefiihrt. Bei 7 der Befragten kamen
keine oder nur einzelne Personen, andere wollten nur an den
Aktivitidten fiir Trainer_innen von Begleitangeboten aus
Neugier teilnehmen.

Laut der 39 befragten Anbieter_innen von Begleitangeboten
nahmen insgesamt 320 Personen bei den ersten Treffen teil.
Beim jeweils letzten waren es den Angaben zufolge immer
noch 232. Die Gruppengrofie schwankte dabei von einer Per-
son bis zu 29 (25 beim letzten Treffen) Personen je Begleitan-
gebot. Im Durchschnitt haben sich die Lernbegleiter_innen
rund vier Mal (4,05) mit ihren Teilnehmer_innen getroffen.
Die durchschnittliche Dauer dieser Treffen betrug etwa ein-
einhalb Stunden (1,54), wobei kein Gruppentreffen mehr als
drei Stunden dauerte. Die Berichte und Diskussionen iiber
die verschiedenen Erfahrungen dauerten oft linger als die
zur Verfiigung gestandenen Wochenstunden.

Die Teilnehmer_innen nannten im Feedback gegentiber den
Lernbegleiter_innen folgende Vorteile der Begleitangebote
(Auswertung einer offenen Frage, hiufig Genanntes):

Der personliche (offene) Austausch / Erfahrungs-
austausch

Gruppendynamik (gegenseitiges Helfen und Un-
terstiitzen, aktives Uben und Reflektieren sowie
positive Stimmung)

Vernetzung (neue Menschen kennenlernen)

Neue Perspektiven kennenlernen (gemeinsames
berufliches Praxisfeld)

Direktes Feedback
Schnelles L.osen von technischen Problemen

Interessenweckung bei den Teilnehmer_innen, die
das Modul selbst noch nicht bearbeitet haben

Diskussion neuer Anwendungsmoglichkeiten der
Tools

Analoger Austausch hat zu besserem Verstindnis
der digitalen Inhalte gefiihrt

Der EBmooc war dadurch immer priasent

Motivation sich alle Module piinktlich anzuschau-
en und gut vorzubereiten
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Beschiftigung auch mit Themen auferhalb des
EBmooc

Der Zugang und die Einstellung zum digitalen Ler-
nen verdnderte sich sehr positiv

Entsprechende Hinweise gibt es auch in der Befragung aller
Teilnehmer_innen des Online-Kurses, die erfolgreich abge-
schlossen haben (N=1083). Auch hier wurde in einer offenen
Frage von sechs Personen ausdriicklich auf die Begleitgrup-
pen hingewiesen. Dartiber hinaus zeigt sich eine sehr hohe
Bestindigkeit in den Gruppen, daim Schnitt 82,36% von den
Teilnehmer_innen, die in eine Gruppe angefangen haben,
diese auch bis zum Schluss besuchten. Direkt damit verbun-
den ist auch der Abschluss des Online-Kurses.

In der Literatur (Jordan, 2013; Khalil & Ebner, 2014) oder
auch in eigenen Fallstudien (Daniel, 2012; Khalil & Ebner,
2016a) wird von hohen Drop-Out-Raten, wenig Interaktionen
und stetig abnehmenden Forums- und Quizaktivititen be-
richtet. Dieser MOOC hingegen zeichnete sich iiber eine sehr
hohe Online-Aktivitit der Lernenden aus und hier scheinen
sich die kontinuierlichen begleitenden Prasenzveranstaltun-
gen positiv auszuwirken. Durch den Einsatz von Learning
Analytics und die Auswertung der Aktivititen erfolgreicher
(zertifizierter) Lernender konnte auch nochmals die hohe
Aktivitit rund um den MOOC sichtbar gemacht werden. Per-
sonen, die ein Zertifikat erhalten haben, meldeten sich im
Durchschnitt 12-mal auf der Plattform an, haben 43 Foren-
beitrige gelesen und 5-mal selbst einen verfasst.

6 Diskussion

In diesem Beitrag wurden zahlreiche Indizien zusammen-
getragen, die einen positiven Zusammenhang der Lernen-
den-Aktivititen durch (a) das Angebot von (Prisenz-) Be-
gleitangeboten bei MOOCs und (b) die Teilnahme an den
Begleitangeboten zeigen.

Das Konzept des Inverse Blended Learning zeigte positive
Effekte im Einsatz. Nicht nur die Zertifizierungsquote war
deutlich hoher, viele Lernende duflerten sich in qualitati-
ven Interviews auch zufrieden bis begeistert, sodass sie in
naher Zukunft einen weiteren MOOC besuchen werden. Die
positiven Erfahrungen wihrend des Kurses haben auch Teil-
nehmer_innen, die den MOOC nicht beendet haben, dazu
bewogen, eine Rickmeldung zu liefern. Sie brachten zum
Ausdruck, dass sie den Kurs das nichste Mal mit mehr En-
thusiasmus angehen werden. Es sei aber darauf hingewiesen,
dass der Zeitaufwand fiir die Vorbereitung der Begleitange-
bote sehr hoch (wenngleich lohnend) ist.

Das didaktische Konzept, welches im Rahmen des MOOCs
»,Gratis Online Lernen“ entwickelt wurde (Ebner, Schoén et al.,
2015), konnte fiir diesen EBmooc weiterentwickelt werden.
Insbesondere scheint das Inverse Blended Learning im Be-
reich der Weiterbildung/Erwachsenenbildung zunehmend
interessant, da die Zielgruppe zumeist berufstitig ist und da-
her Prasenzveranstaltungen oft schwerer aufgesucht werden

konnen. Ein zentraler Online-Kurs kombiniert mit Prisenz-
treffen scheint daher eine interessante Option fiir weitere zu-
kiinftige Angebote zu sein.

Das Konzept des Inverse Blended Learning soll weiter ausge-
baut und auf weitere MOOCSs ausgedehnt werden. Dies erfor-
dertzwar einen hoheren Organisationsaufwand, scheint aber
die Mithen wert, da die Abschlussraten deutlich iiber den bis-
herigen Erfahrungen zu liegen kommen. Insbesondere zeigt
sich, dass Lernende, die an Prisenztreffen teilnahmen, den
MOOC auch abschlossen. Diesen positiven Effekt, der durch
den regelmifigen Austausch gefdrdert wird, gilt es in weite-
ren Arbeiten noch stirker herauszuarbeiten.
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Digitalisierung in der wissenschaftlichen
Weiterbildung im Bereich Gesundheit und Pflege

Herausforderungen und Chancen unter besonderer Beriicksichtigung

des Blended Learning Formates

ANIKA EIBEN
ROSA MAZZOLA
MARTINA HASSELER

Kurz zusammengefasst ...

Die notwendige Digitalisierung an Hochschulen birgt Vortei-
le fiir die Studierenden. Online basierte Studienformate be-
einflussen den Lernprozess im konstruktivistischen Sinn. Im
Rahmen des Teilvorhabens ,,Bachelor Upgrade angewandte
Pflegewissenschaften“ des BMBF-geforderten Verbundpro-
jektes ,PuG - Entwicklung gesundheits- und pflegebezoge-
ner Studiengdnge“ der Ostfalia Hochschule Braunschweig/
Wolfenbiittel werden wissenschaftliche Weiterbildungspro-
gramme im Blended Learning Format entwickelt. Hinsicht-
lich der Konzeption dieser wissenschaftlichen Weiterbil-
dungsprogramme miissen besondere Aspekte beriicksichtigt
werden, da die Zielgruppe nicht-traditionell Studierende
sind. Sie haben in der Regel familidre sowie berufliche Ver-
pflichtungen und prdferieren daher Weiterbildungsangebote
mit wenigen Prdsenzphasen. Somit ergeben sich hinsichtlich
Didaktik, Methodik und Technik enorme Herausforderun-
gen. Zudem haben diese Lernenden einen hohen Anspruch
an Beratungs- und Unterstiitzungsangebote. Im Projekt
werden diese Aspekte beriicksichtigt. Beispielsweise basiert
jedes Modul auf didaktisch aufbereitetem Studienmaterial,
welches den Teilnehmenden zu Beginn ausgehdndigt wird.
Online-Mentor_innen begleiten die Lernenden im Lernpro-
zess, um Drop-Outs zu vermeiden. Zudem werden technik-
basierte Tools eingesetzt. Innerhalb des Teilprojektes wurden
Module des wissenschaftlichen Weiterbildungsprogramms
erprobt und evaluiert. Mithilfe der Evaluation werden Bedin-
gungsfaktoren des erfolgreichen Lernprozesses identifiziert
und entsprechende Mafnahmen abgeleitet.

1 Einleitung

Im Rahmen der 2. Wettbewerbsrunde ,, Aufstieg durch Bil-
dung® wird durch das Bundesministerium fir Bildung und
Forschung das Verbundprojekt ,,PUG - Aufbau berufsbeglei-
tender Studienginge in den Gesundheits- und Pflegewissen-
schaften® geférdert. Vor dem Hintergrund des Fachkraifte-
mangels im Bereich Pflege und Gesundheit sind vor allem
Personen aus diesem Bereich angesprochen. Die Ostfalia
Hochschule fiir angewandte Wissenschaften ist mit dem
Teilvorhaben ,Bachelor Upgrade angewandte Pflegewissen-
schaften” beteiligt. In diesem Teilvorhaben werden wissen-
schaftliche Weiterbildungsprogramme fiir die Handlungs-
felder Gerontologie und Pflege sowie Gesundheitliche und
pflegerische Versorgung von Menschen mit Beeintrichti-
gungen entwickelt.

Zentrales Thema ist in diesem Kontext die Digitalisierung
im Lernprozess. Da vor allem berufstitige Teilnehmende
durch das Weiterbildungsprogramm angesprochen wer-
den, wird das Blended Learning Konzept eingesetzt. Dieses
Konzept sieht eine Kombination von Prisenz-, Online- und
Selbstlernphasen fiir die einzelnen Module vor. Auf diese
Weise konnen die Teilnehmenden sich Inhalte an prinzipi-
ell beliebigen Orten aneignen und ihre Prisenz auf ein Mi-
nimum beschrinken. Um den Lernprozess zu unterstiitzen,
werden Bildungstechnologien eingesetzt, wie z.B. eine Lern-
plattform, Online-Seminare, Videotutorials etc. Begleitet
werden die Module durch Online-Mentor_innen. Grundlage
fiir jedes Modul bildet ein vorher erstelltes Studienmaterial,
welches den Teilnehmenden zur Verfiigung gestellt wird. Im
Rahmen des Projektes wurden Module im Blended Learning
Format erprobt und evaluiert. In diesem Beitrag sollen zu-
nichstdie Vorteile von Blended Learning diskutiert sowie die
Zielgruppe des Weiterbildungsangebots dargestellt werden.
Anschliefiend stehen die spezifischen Erfahrungen hinsicht-
lich dieser Aspekte innerhalb des Projektes im Mittelpunkt.
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Abschliefiend werden die zukiinftigen Konsequenzen fiir das
Weiterbildungsangebot, die sich aus der Projektevaluation
ableiten lassen, erliutert.

Die Digitalisierung hat zweifelsohne Einfluss auf den indivi-
duellen Lernprozess. Vor dem Hintergrund der anvisierten
Zielgruppe, also beruflich Qualifizierte aus dem Gesund-
heits- und Pflegebereich, die berufliche und familidre Ver-
pflichtungen haben, sind bei der Umsetzung von Digitali-
sierung zahlreiche Aspekte zu beriicksichtigen, um dieser
heterogenen Zielgruppe gerecht zu werden und - damit ein-
hergehend - einen erfolgreichen Lernprozess zu unterstiit-
zen. Daher wird folgende Forschungsfrage fiir diesen Beitrag
leitend sein:

Welche Bedingungsfaktoren lassen sich allgemein und an-
hand des spezifischen Projekts fiir den erfolgreichen indivi-
duellen Lernprozess in der digitalisierten hochschulischen
Weiterbildung ableiten?

2 Notwendigkeit der Digitalisierung

Aktuelle Entwicklungen machen die Digitalisierung an
Hochschulen unabdingbar. Bereits vor gut zehn Jahren setz-
te sich Seufert (2008) mit diesem Thema auseinander und
benannte dabei verschiedene Triebkrifte, die eine Digitali-
sierung an Hochschulen erfordern:

Verbindung von technologischem und pddagogischem Fortschritt

Der technologische Fortschritt hat dazu gefithrt, dass sich
die Einsatzmoglichkeiten fiir E-Learningformate verbessert.
Zudem hat sich das Wissen potenziert und ist tiberall auf der
Welt verfiigbar. Daher miissen Lehr- und Lernstrategien ent-
sprechend modifiziert werden. Des Weiteren hat sich in pad-
agogischer Hinsicht die Wissensvermittlung zu einem prob-
lemorientierten Lernen verdndert. Mithilfe von E-Learning
Angeboten konnen der technologische und der padagogische
Fortschritt miteinander verbunden werden.

Verstdrkter Wettbewerb

Um sich auf dem Markt positionieren zu kdnnen, miissen
die Hochschulen attraktiv fiir Studierende wie auch Wissen-
schaftler_innen sein. In diesem Kontext kann der Einsatz
von E-Learning zur besseren Positionierung beitragen.

Verdnderte Bediirfnisse der Zielgruppe

Hochschulen miissen sich den veranderten Bediirfnissen der
Studierenden anpassen. Zum einen sollten nachfrageorien-
tiere Studienangebote mit geeigneten Lehr-Lernkonzepten
geschaffen werden, zum anderen sollte ebenso der Ausbau
der Servicequalitit erfolgen. Zudem riicken nicht-traditio-
nell Studierende, also zumeist berufstitige Personen ohne
Hochschulzugangsberechtigung, die oft besondere familidre
Verpflichtungen haben, in den Fokus. E-Learning Konzepte
konnen dabei helfen, den verinderten Bediirfnissen dieser
Zielgruppe gerecht zu werden.

Verdnderte Rahmenbedingungen

Im Zuge von neuen Finanzierungs-, Besoldungs- und Steue-
rungsmodellen sowie Hochschul- und Studienreformen kam
eszu Neuordnungen auf Ebene der Hochschulen wie auch der
Studienangebote. Des Weiteren begiinstigen viele Forderini-
tiativen den Einsatz von E-Learning.

2.1 Vorteile durch Digitalisierung fiir die Lernenden

Im Zuge der Digitalisierung kommt es zu vermehrtem Ein-
satz von E-Learning-Angeboten an Hochschulen. Dieses hat
fiir die Lernenden eine Reihe von Vorteilen. Der Einsatz von
E-Learning begiinstigt ein zeitlich und 6rtlich unabhangiges
Lernen. Luley (2006) sprach schon vor mehr als 10 Jahren von
yvirtueller Mobilitat, da Wissensaneignung und Austausch
ohne Ortswechsel erfolgen konnen. Vor allem fiir Personen,
die in strukturschwachen Regionen wohnen, ist es schwie-
riger an Weiterbildungsangeboten teilzunehmen. Daher ist
es insbesondere fiir sie sehr attraktiv ortsunabhingig(er) zu
lernen.

Durch den Einsatz medien- und onlinegestiitzter Formate er-
geben sich in diesem Zusammenhang ganz neue Moglichkei-
ten. Zunichst ist hier die Motivation zur Wissensaneignung
auf Seiten der Lernenden zu nennen. So kénnen Videotuto-
rialsbeider Wissensaneignung unterstiitzen. Einen weiteren
Vorteil bietet die Einbettung technik- und onlinegestiitzter
Medien hinsichtlich der Férderung neuer Lernprozesse (z.B.
mehrkanaliges Lernen, selbstgesteuertes Lernen). Zudem
kann ein bedarfsorientierter Zugriff auf qualititsgesicher-
ten Inhalt geférdert werden. Das selbstgesteuerte Lernen
kann durch die eigene Zeiteinteilung des Lernens auch dem
Aufmerksamkeitsproblem entgegen wirken, was bei klas-
sischen Lehrveranstaltungen auftreten kann. Im Rahmen
des selbstorganisierten Lernens konnen ferner Fahigkeiten
unterstiitzt werden, die fiir das lebenslange Lernen relevant
sind. Neben der Art der Wissensaneignung ergeben sich
schliefdlich auch organisatorische Vorteile fiir die Lernenden.
Da es weniger Priasenzverpflichtungen gibt, kann die Teil-
nahme an dem Bildungsangebot eher ermoglich werden (z.B.
Verhinderung von Stundenplankollisionen, Krankheitsfall,
Elternzeit, Auslandssemester etc.) (Handke & Schafer, 2012).

Die Lernenden konnen freilich nur dann von den Vorteilen
profitieren, wenn bestimmte Voraussetzungen innerhalb
des Weiterbildungsangebotes erfiillt werden. Es ist darauf zu
achten, dass die Veranstaltungen mit Taktungen und Fristen
verkniipft sind. Auf diese Weise wird eine zeitliche Struktur
in den Ablauf einer Veranstaltung gebracht sowie auch eine
Effizienzsteigerung des Lernens unterstiitzt. Ferner ist auf
die Verfiigbarkeit und Begrenzung von Losungsmaterialien
zu achten. Bei klassischen Lehrveranstaltungen sind bspw.
Losungsmaterialien immer oder gar nicht verfiigbar (Hand-
ke & Schifer, 2012). Die Motivation der Lernenden kann nur
dauerhaft aufrechtgehalten werden, wenn sich deutliche
Vorteile fiir die Teilnehmenden einer Lehrveranstaltung
ergeben und sich die Lehrveranstaltung beziiglich der Wis-
sensaneignung und der Priifung von alltiglichen Formen
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unterscheidet. Neben den praktischen Voraussetzungen gilt
es zugleich die institutionellen Bedingungen zu beachten,
damit die Lernenden von den Vorteilen profitieren kdnnen.
Es muss eine Qualititssicherung sowohl auf Ebene der Hoch-
schullehre als auch hinsichtlich der Strukturierung von
Lerninhalten erfolgen. Eine wichtige Rolle spielen zudem
klare Strukturen, Organisation und Prisentation der Inhalte
(Handke & Schifer, 2012).

2.2 Individualisierung des Lernprozesses im Kontext
des Blended Learning in der Weiterbildung

Lerntheoretisch betrachtet ist Online Lernen generell kons-
truktivistisch geprigt, da die Lernenden die Mdoglichkeit ha-
ben, aus einem Lernangebot Themenbereiche auszuwdhlen
und diese zu vertiefen. Diese Art des Lernens steht im Gegen-
satz zu der traditionellen vorstrukturierten Wissensvermitt-
lung, da es in besonderer Weise auf das individuelle Lernen
im konstruktivistischen Sinne ausgerichtet ist. Somit findet
eine Individualisierung des Lernprozesses statt, da das Ler-
nen der Einzelnen sich nach konkreten Anlissen richtet, die
bei jeder bzw. jedem Lernenden unterschiedlich sind (Busch
& Mayer, 2007).

Im Blended Learning Konzept bietet die Kombination aus
Online- und Prisenzphasen den Lernenden zahlreiche Wahl-
moglichkeiten, die den individuellen Lernstilen Rechnung
trigt. Dieses Konzept ist effizienter als reine Prisenzveran-
staltungen oder reine E-Learning Angebote (Guri-Rosenblit,
2005). Durch das Blended Learning Konzept wird das ent-
deckende Lernen unterstiitzt, da sich die Lernenden in den
Offlinephasen selbst Inhalte aneignen. Die Onlinephasen
konnen abwechslungsreiche Erfahrungsmoglichkeiten bie-
ten, wie z.B. den Wechsel von Inhalten und Quellen. Zugleich
bieten sie aber auch Strukturierungshilfen. Unabhingig von
Zeit und Ort konnen die Lernenden an der Umsetzung ihrer
Lernerfahrung arbeiten (Busch & Mayer, 2007). Handke und
Schifer (2012) betonen in diesem Zusammenhang die Auto-
nomie der Lernenden, da die Lernenden ihren Lernprozess
selbst gestalten konnen. Die Wissensaneignung beschrinkt
sich nicht auf ein vorbestimmtes Zeitfenster, wie es in klassi-
schen Prisenzveranstaltungen der Fall ist.

In diesem Kontext sind Instrumente der Lernberatung und
Bedarfserhebung wichtig, um die Lernenden dabei zu unter-
stiitzen, die fiir sie relevanten Inhalte zu vertiefen (Busch &
Mayer, 2007). Nicht zuletzt sind es auch die Lernenden, bei
denen in dieser spezifischen Lernsituation das Bediirfnis
entsteht, Ansprechpartner_innen fiir diese individuellen
Fragestellungen zur Verfiigung zu haben. Daher ist der Ein-
satz von Online-Mentor_innen sinnvoll (Busch & Mayer,
2007), die den Lernenden als Unterstiitzung im Lernprozess
zur Verfiigung stehen. Nach Handke und Schifer (2012) neh-
men die Mentor_innen eine wichtige Rolle im Lernprozess
ein. Sie benennen zahlreiche Eigenschaften und Kompeten-
zen von Mentor_innen, von denen im Rahmen des Projektes
folgende beriicksichtigt wurden:
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gute Erreichbarkeit
zeitnahe und detaillierte Riickmeldungen

Basiskompetenzen fiir die technische Problemlo-
sung

. Beratungskompetenz

intensive und verstindnisvolle Betreuung (z.B. bei
Frustration, Abbruchgefahr)

Kompetenz zur Unterstiitzung von Diskussionen
und Gruppenarbeiten auf der Lernplattform

Forderung der Beziehungen zwischen Lehrenden
und Lernenden und zwischen den Lernenden un-
tereinander

2.3 Zuginge fiir Lebenslanges Lernen im Bereich
Gesundheit und Pflege entwickeln

Im Zuge der demografischen Entwicklung und dem Fach-
kraftemangel im Bereich Pflege und Gesundheit gilt es, ins-
besondere Berufstitige aus diesem Berufsfeld als Teilneh-
mende fiir Weiterbildungsangebote zu gewinnen, damit den
wachsenden Anforderungen im Gesundheitssystem Rech-
nung getragen werden kann.

Diese Berufstitigen werden als nicht-traditionell Studieren-
de klassifiziert. Nicht-traditionell Studierende haben haufig
familidre und berufliche Verpflichtungen und keine klassi-
sche Hochschulzugangsberechtigung (OH BMBF, 2013). Die-
selebenslang Lernenden wahlen in der Regel ein Studienfach,
dasihrem beruflich erlernten Bereich entspricht (Hanft, Pel-
lert, Cendon & Wolter, 2016). Die Personengruppe ist durch
eine starke Heterogenitit geprigt, die fiir die Planung eines
E-Learning Angebots berticksichtigt werden muss. Hierzu
zdhlen etwa Alter, kulturelle Hintergriinde, Lernvorausset-
zungen, Lernstrategien und Erfahrungen mit Lerntechno-
logien (Hanft, 2013). In jedem Fall kann davon ausgegangen
werden, dass E-Learning Angebote in der Pflege sehr hilf-
reich sein kénnen und zu einem hohen Lernzuwachs der Ler-
nenden fithren. So belegten van de Steeg, Ijkema, Langelann
& Wagner (2014) in einer Studie am Beispiel des Deliriums,
dass solche Angebote bei Pflegefachkriften zu einem besse-
ren Verstindnis fithren kdnnen.

Da diese Zielgruppe neben der wissenschaftlichen Weiter-
bildung in der Regel zahlreiche andere Verpflichtungen hat,
erwartetsie eine effektive und effiziente Gestaltung der Lehr-
Lernprozesse. Des Weiteren haben sie einen hohen Bedarf an
die Qualitits- und Serviceleistungen des Weiterbildungsan-
gebots (Hanft, 2014). Es ist anzunehmen, dass die Zielgruppe
auf der einen Seite besonderer Betreuung hinsichtlich des
Lernprozesses bedarf, da sie in der Regel wenig bzw. keine
Hochschulerfahrungen hat. Vor dem Hintergrund des Blen-
ded Learning Konzeptes ist zudem beziiglich der technik-
basierten Elemente eine Unterstiitzung erforderlich. Da in
den Aus-, Fort- und Weiterbildungen im Pflegebereich selten
technikspezifische Aspekte integriert sind, ist davon auszu-
gehen, dass die Zielgruppe kaum auf Erfahrungen mit tech-
nikbasiertem Lernen zuriickgreifen kann (BMG, 2017).
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2.4 Herausforderungen durch den Einsatz des Blended
Learning Konzeptes im Rahmen des Projektes

Die zuvor benannten Besonderheiten der Zielgruppe miissen
bei dem Einsatz von Digitalisierungsstrategien berticksich-
tigt werden. Im Zusammenhang mit der Neuentwicklung
der wissenschaftlichen Weiterbildungsprogramme inner-
halb des Projektes zeigt sich, dass der Einsatz von Digitali-
sierungsstrategien besondere Herausforderungen mit sich
bringt. Auf konzeptioneller Ebene ist ein Instruktionsdesign
zu entwickeln, welches eine Kombination von Online- und
Prisenzelementen enthilt, die den Lernerfolg optimieren
(Kerres & De Witt, 2003). Es stellt sich die Frage nach den
Anteilen der Prisenz-, Selbstlern- und Onlinephasen. Im
Vorfeld wurde 2015 eine Zielgruppenanalyse durchgefiihrt,
die jedoch eine starke Heterogenitit hinsichtlich der Prife-
renzen von Prisenz-, Selbstlern- und Onlinephasen aufzeigte.
Weiterhin sind strukturelle Hiirden zu iiberwinden. Dieses
betrifft sowohl die technischen Bedingungen (z.B. Lernplatt-
form, technischer Support), biirokratische Aspekte (z.B. Prii-
fungsverwaltung, Anmeldeverfahren nicht-Studierender)
als auch Sicherheitsaspekte hinsichtlich der Daten und Ma-
terialien. Zudem stellte sich die Gewinnung von Lehrenden
als besondere Herausforderung dar, da die Weiterbildungs-
kurse nicht in die Lehrverpflichtungsordnung fallen. Des
Weiteren ist eine besondere Betreuung der Lehrenden wie
auch der Lernenden erforderlich, da auf beiden Seiten kaum
Erfahrunghinsichtlich E-Learning vorliegt. Dariiber hinaus
benoétigen die Teilnehmenden des Weiterbildungsangebots
Unterstiitzung in Hinblick auf die Hochschulkultur und wis-
senschaftliches Arbeiten.

3 Implementierung des Blended Learning
Konzeptes im Zuge der Erprobungsphase

Das Instruktionsdesign der Module basiert auf dem Blended
Learning Konzept, welches das forschungsorientierte Ler-
nen fordert. Daher wurde ein Ablauf von traditionellen Pri-
senzphasen wie auch Online- und Selbstlernphasen geplant,
damit die Zielgruppe die Moglichkeit hat, an dem Angebot
teilzunehmen sowie ihren familiiren und beruflichen Ver-
pflichtungen weiter nachgehen zu kénnen. In der Regel gab
es zwischen zwei und vier Prisenzphasen. Zwischen den Pri-
senztagen hatten die Teilnehmenden in Selbstlernphasen die
Moglichkeit, sich mithilfe von Online-Aufgaben Lehrinhal-
te zu erschlieffen. Weitere Prisenzveranstaltungen wurden
onlinebasiert per Videokonferenz durchgefithrt. Um den
Lernprozess der Teilnehmenden zu unterstiitzen wurden be-
stimmte Lerntools eingesetzt. Eine onlinebasierte Lernplatt-
form unterstiitzt die Teilnehmenden beim Zugang zu Infor-
mationen und Inhalten der Veranstaltung, beim Austausch
mit anderen Teilnehmenden, bei Gruppenarbeiten sowie bei
der Bearbeitung von (Online-) Aufgaben. Zu Beginn einer
Veranstaltung erhalten sie didaktisch aufbereitetes Studien-
material, welches die Moglichkeit bietet, die Inhalte der Ver-
anstaltung selbststindig zu erarbeiten. Ein speziell erstellter
Wegweiser soll den Teilnehmenden die Hemmschwelle zum
Einstieg in die Hochschule nehmen. Der Einsatz von online-

basierten Seminaren soll die klassische Prisenz (zum Teil)
ersetzen und ermoglicht grofitenteils eine Teilnahme am
Angebot von Zuhause aus. Zuvor erhalten die Teilnehmenden
eine Anleitung fiir den virtuellen Raum. Unterstiitzt wird
der Lernprozess durch eine bzw. einen Online-Mentor_in,
die bzw. der wihrend der Durchfiithrung des Moduls bei au-
Rerfachlichen Fragen zur Verfiigung steht, die Teilnehmen-
den im Lernprozess begleitet und bei Problemen beratend
zur Seite steht. Die Online-Mentor_innen haben zudem eine
motivierende Funktion, um Drop-Outs zu verhindern.

4 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen des Teilprojektes an der Ostfalia Hochschule
werden verschiedene Digitalisierungsstrategien verfolgt.
Diese Digitalisierungsstrategien wurden im Rahmen von
Erprobungsmodulen gepriift und evaluiert. Unter den Teil-
nehmenden der Erprobungsmodule waren sowohl berufsbe-
gleitend Studierende als auch nicht-traditionell Studierende.
Die Evaluationen erfolgten im Zeitraum zwischen Februar
2017 und Februar 2018 online auf der Lernplattform mithilfe
eines standardisierten Fragebogens und wurden in der Regel
nach der 2. bzw. 3. Prasenzphase freigeschaltet. Der Fragebo-
gen besteht aus 18 Fragenblocken:

1. Studienmaterial

2. Selbstlernphase

3. Lernprozess

4. Kommunikation mit den Dozierenden
5. Online-Veranstaltung

6. Virtuelles Treffen

7. Prufung

8. Gesamtmoduleim Programm

9. Rickmeldung

10. Lernergebnisse

11. Lehr- Lernmethoden

12. Lernmaterialien

13. Raum- und Sachausstattung

14. Unterstiitzungs- und Beratungsangebot
15. Bildungstechnologien

16. Zufriedenheit mit dem Modul

17. Gesamtverlauf des Moduls

18. Verbesserungswiinsche

Die Befragten konnten zwischen finf Items wihlen: ,trifft
vollig zu“ bis ,trifft gar nicht zu“ Diese Evaluation wurde
bisher in fiinf Modulen eingesetzt. Die Evaluation wurde von
32 Teilnehmenden ausgefiillt. Fiir die Teilnehmenden, die
das Modul abbrechen wurde ein Drop-Out Fragebogen kon-
zipiert, welcher bis dato noch nicht ausgefillt worden ist. Die
fiir die Forschungsfrage relevanten Ergebnisse werden nach-
folgend dargestellt.

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (1)



5 Ergebnisse

Die Prisenzphasen unterstiitzen die Teilnehmenden im
Lernprozess insbesondere, um einen kollegialen und inter-
disziplindren Austauschs mit Dozent_innen und anderen
Teilnehmenden durchzufihren. Berufsbegleitend Studie-
rende mit Erfahrung in den klassischen Studiengangsfor-
maten scheinen angesichts der geringen Prisenzanteile ver-
unsichert zu sein. Die lingeren Selbstlernphasen werden als
hilfreich eingeschitzt, um selbststindig Wissen anzueignen.
In diesem Kontext kénnen insbesondere das Studienmate-
rial als auch die Online-Mentor_innen als zentrale Hilfsele-
mente hervorgehoben werden. Dariiber hinaus unterstiitzen
die Online-Mentor_innen in vielen Prozessen des Moduls
und spielen daher eine wichtige Rolle. Die Online-Veran-
staltungen sind oftmals mit technischen Schwierigkeiten
verbunden und erscheinen aus Sicht der Teilnehmenden
weniger hilfreich zu sein. Dennoch wurden die eingesetzten
Bildungstechnologien (Lernplattform, Videotutorials) als
unterstiitzend fiir den Lernprozess empfunden. Das Absol-
vieren einer Modulpriifung, die auf das selbststindige und
forschungsorientiere Arbeiten ausgerichtet ist, wird von
den nicht-traditionell Studierenden als Hiirde empfunden.
Stattdessen wird eine standardisierte Abfrage in Form einer
Klausur gewtinscht. Lernbiografisch orientieren sie sich ten-
denziell an bekannten Lernstrategien und Priifungsformen.
Oftmals liegen Lernprozesse lange zurtiick, sodass Modulprii-
fungen fiir Verunsicherung sorgen. Fiir Priifungsleistungen
wie Hausarbeiten oder Lernportfolio miissen Strategien des
Lernens, des wissenschaftlichen Lesens und Arbeitens unter
Umstidnden ganz neu angeeignet werden.

Die Ergebnisse verweisen auf einen verstirkten Unterstiit-
zungsbedarf im individuellen Lernprozess der Selbstlern-
phase. In Hinblick auf die Forschungsfrage kann angenom-
men werden, dass die Digitalisierung in der hochschulischen
Weiterbildung unter bestimmten Bedingungen den indi-
viduellen Lernprozess der Teilnehmenden unterstiitzt. Im
Rahmen der erprobten Module kdnnen folgende Bedingun-
gen als positive Faktoren benannt werden:

. didaktisch aufbereitetes Studienmaterial zum ei-
genstindigen Erarbeiten von Lehrinhalten

. Prisenzveranstaltungen
. technische Unterstiitzung

. Unterstiitzung zum eigenverantwortlichen bzw.
forschenden Lernen

. Unterstiitzung durch Online-Mentor_innen

Diese Aspekte haben Konsequenzen fiir die weitere Planung
der Module. Es ist eine Anpassung der Prisenzanteile zu prii-
fen. Jedoch ist auch zu eruieren, ob durch die Verbesserung
von technischen Voraussetzungen fiir die Teilnahme an den
Online-Seminaren die Akzeptanz dieser Veranstaltungen
steigt. Da das Blended Learning Konzept eine hohe Eigen-
verantwortung im Lernprozess voraussetzt, muss in diesem
Kontext verstarkte Unterstiitzung erfolgen. Daher ist ange-
dacht, in der nichsten Erprobungsphase Videotutorials zum
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wissenschaftlichen Arbeiten einzusetzen, um das eigenstan-
dige Lernen zu foérdern. Online-Mentor_innen spielen eine
wichtige Rolle und sollten deswegen weiterhin eingesetzt
werden. In diesem Kontext sollte zukiinftig identifiziert wer-
den, ob und wie genau die Mentor_innen den Lernprozess
positiv beeinflussen.

6 Diskussion

Die Ergebnisse der Erprobung und Evaluation sind aufgrund
der geringen Teilnehmendenzahl limitiert. Dennoch lassen
sich Verbesserungsimpulse fiir die zukiinftige Konzeption
der Angebote ableiten.

Die Evaluation verdeutlicht das Problem der Digitalisie-
rung und der fokussierten Zielgruppe. Im Zuge einer Studie
(BMG, 2017) konnten sowohl mangelnde Technikkompetenz
als auch mangelnde Akzeptanz von technikbasierten Pro-
zessen bei beruflich qualifizierten aus dem Pflegebereich
festgestellt werden. Die Evaluationsergebnisse stimmen mit
der aktuellen Forschungsliteratur iiberein, wonach die Ein-
bindung in die Gestaltung von technikbasierten Prozessen
entsprechende Designs und Nutzungsanleitungen die Tech-
nikakzeptanz erhéhen kénnen (BMG, 2017.).

Lernplattformen miissen in ihrer Handhabung anwen-
der_innenfreundlich gestaltet werden. Den Lernenden sind
Unterstiitzungsmaterialien zur Verfiigung zu stellen (z.B.
fiir die Handhabung der Lernplattform) und sie miissen in
die Gestaltung des Weiterbildungsprogramms einbezogen
werden. Alle drei Anforderungen wurden im Rahmen des
Projektes beriicksichtigt. In der Fachliteratur wird auf den
hochgradigen Service- und Beratungsaufwand hingewiesen
(Hanft, 2014), der u.a. eine durchgingige Betreuung umfasst.
Insbesondere vor dem Hintergrund des selbststindigen und
eigenverantwortlichen Lernens, welches im Fokus des Lern-
prozesses steht, ist daher besondere Unterstiitzung notwen-
dig.

Die Priasenzphasen sind wichtige Elemente des Lernprozes-
ses, da hier soziales Lernen durch den persénlichen Kontakt
mit anderen Lernenden stark gefordert wird. Der Austausch
mit anderen Lernenden unterstiitzt die Aneignung von Wis-
sen. Hierbei sind positive motivationale Effekte zu verzeich-
nen, die zu einer hohen Identifikation mit dem Lernangebot,
einer hoheren Lernintensitit und einer geringeren Drop-
Out-Quote fithren. Die Prasenzphasen konnen genutzt wer-
den,um grundlegende Aspekte fiir die weitere Gruppenarbeit
zu kldren. Diese kann dann auch online mit Hilfe entspre-
chender Bildungstechnologien weite geftthrt und unterstiitzt
werden (Kerres, 2012).

7 Ausblick

Die Evaluation zeigt, dass Mentor_innen wichtige Rollen
im Lernprozess spielen. Daher gilt es diese zukiinftig noch
starker in die Module einzubinden. Beispielsweise konnten
Mentor_innen noch aktiver vor und nach den Modulen ein-
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gebunden werden, um die Servicequalitit zu erhohen. Wei-
terhin konnen verstirkt Videotutorials eingesetzt werden,
um die Technikakzeptanz zu erh6éhen. Das neu konzipierte
Video ,Willkommen an der Ostfalia“ soll die Teilnehmen-
den beim Ankommen an der Hochschule unterstiitzen. Die
Auswertung der bislang vorliegenden Ergebnisse hat ferner
gezeigt, dass die an hochschulischer Weiterbildung inter-
essierten Berufstitigen ohne Hochschulerfahrung gezielte
Foérderung im Bereich des wissenschaftlichen Lernens bené-
tigen. Daher wurden Videos zum wissenschaftlichen Arbei-
ten erstellt, auf die die Teilnehmenden bei Bedarf wihrend
der Module zurtickgreifen kénnen. Zudem ist eine entspre-
chende technische Unterstiitzung notwendig (bspw. eine ge-
eignete Lernplattform), um alle Tools einzubinden und die
Zielgruppe angemessener ansprechen zu kénnen. Um die
Teilnehmenden weiterhin stirker in die Gestaltung des Lern-
angebots miteinzubeziehen, sind neben einer standardisier-
ten Evaluation Interviews mit den Teilnehmenden durchzu-
fithren, um Zusammenhénge im Lernprozess identifizieren
zu koénnen. Letztendlich missen die Hochschulen schnellst-
moglich strukturelle Reformprozesse initiieren (technische,
administrative), damit wissenschaftliche Weiterbildungsan-
gebote implementiert werden kénnen. Dariiber hinaus ist es
notwendig, dass diese Angebote in die Lehrverpflichtungs-
ordnung aufgenommen werden, damit die Verfiigbarkeit von
Lehrpersonal gewdhrleistet ist.

Allerdings hat das Blended Learning Format durchaus seine
Grenzen. Die benannten Unterstiitzungen des Lernprozesses
ersetzen nicht das Lernen und kénnen nur fruchten, wenn
sich die Teilnehmenden selbst Zugang zu Texten erarbeiten
und Aufgaben selbststindig losen. Zudem koénnen die Ar-
beitsbedingungen der Teilnehmenden hinderlich sein, wie
z.B. fehlende Verbindlichkeit des Arbeitgebers fiir die Frei-
stellung der Weiterqualifizierung. Insbesondere bei Arbeits-
zeitmodellen mit Schichtdienst, welche gerade in der Pflege
verbreitet sind, sehen sich die Teilnehmenden im Notfall
dem Arbeitgeber verpflichtet, um die fiir die Weiterbildung
angedachten Tage fiir die Berufstitigkeit nutzen.
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Die Ableitung von Management- und
Fihrungskompetenzen fir das digitale Zeitalter

JOHANNES KIRCH
KATRIN BOTTCHER
MATTHIAS TOMENENDAL

Kurz zusammengefasst ...

Die Digitalisierung der Wirtschaft stellt Fithrungskrdfte und
die Managementweiterbildung vor neue Herausforderungen.
Um Nachwuchsfithrungskrdfte in der professionellen Weiter-
bildung auf diese Herausforderungen vorzubereiten, werden
in diesem Beitrag entsprechende Kompetenzen abgeleitet:
Aufbauend auf etablierten sowie modernen Erkenntnissen
der Managementforschung werden relevante Kompetenzbe-
reiche definiert. Ergdnzt werden Inhalte aus der aktuellen
Diskussion um die so genannte Digitale Fiihrung. Zudem
werden die Perspektive von Arbeitgeber_innen sowie Ergeb-
nisse aus der Forschung zur Beschdftigungsfdhigkeit integ-
riert. Diese theoretischen Erkenntnisse werden abschliefend
durch Expert_inneninterviews mit Personalentscheider_in-
nen aus der Berliner Digitalszene validiert. Im Ausblick die-
nen diese Kompetenzen als Rahmen fiir die Entwicklung von
Weiterbildungsprogrammen fiir Nachwuchsfiihrungskrdfte
an der Berlin Professional School.

1 Einleitung

Traditionelle Fithrungskonzepte stoffen zusehends an ihre
Grenzen. Als Erklirung wird dafiir hiufig der Anstieg
von Volatilitidt, Unsicherheit, Komplexitit und Ambigui-
tit (VUCA)' in der Wirtschaftsumwelt angefithrt, welcher
durch die Digitalisierung verstarkt wird (Petry, 2016). Damit
Organisationen die darin liegenden Chancen nutzen kénnen,
miissen sie sich in hohem Tempo anpassen (Rigby & Bilodeau,
2015). Nach Roehl (2015) dufdert sich dieser externe Druck auf
der organisationsinternen Seite in steigenden Anforderun-
gen an die Fihrung. So sieht er als besondere interne Her-
ausforderungen die Digitalisierung und die daraus folgende
Beschleunigung von Geschiftsprozessen (Industrie 4.0), die
zunehmend netzwerkartigeren Strukturen und damit ein-
hergehende Anderungen von Organisationen sowie einen
steigenden Bedarf an Partizipation und einen substanziellen
Zuwachs an Wissens-Intensitat der Arbeit an sich.

Fir die Managementweiterbildung liegt darin eine viel-
schichtige Herausforderung. Es stellt sich die Frage, wie
addquate moderne Curricula gestaltet werden konnen, um
Nachwuchsfihrungskrifte auf diese externen und internen
Anspriiche vorzubereiten (Petriglieri & Petriglieri, 2015). Aus
der Wissenschaft gibt es derzeit keine klare Antwort dazu
(Collinson & Tourish, 2015). In praxisorientierten Publikati-
onen wird dabei immer hiufiger die Forderung nach ,digita-
len Kompetenzen® von Fithrungskriften bzw. auch “digitaler
Fihrung® laut (Cisielski & Schutz, 2016; Hypscher, 2017; Lie-
bermeister, 2017; Werth, 2016), wobei diese Begriffe oft un-
einheitlich genutzt werden und die Beziehung zu etablierten
Konstrukten der Managementforschung unklar bleibt.

Eineher pragmatischer Ansatzistin diesem Zusammenhang
das Vorgehen, etablierte Ansitze um neuere Konzepte zu
erginzen (Petry, 2016). Eine bewihrte Methode fiir die Ent-
wicklung zeitgemafer Curricula fir die Fithrungslehre ist
es, stufenweise aktuelle und zukiinftige Anforderungen an
Studienprogrammabsolvent_innen zu erheben und daraus
Kompetenzen fiir Weiterbildungsangebote abzuleiten (Uden,
2012). Im Folgenden soll diesen Ansitzen gefolgt werden
und auf Grundlage verschiedener klassisch bewahrter und
modern-praxisorientierter Perspektiven ein breit fundierter
Kompetenzrahmen fiir zukiinftige Weiterbildungsangebote
abgeleitet werden.

Dazu wird im nichsten Absatz zunichst dargestellt, welche
Forderungen an die zukiinftige Fithrung grundsatzlich exis-
tieren und welche Rolle bereits etablierte Fithrungskonzepte
dabei spielen. Im darauffolgenden Abschnitt werden an-
hand einer breiten Literaturanalyse die wesentlichen in der
Wissenschaft diskutierten Kompetenzen aufgezeigt, die es
braucht, um als Fihrungskraft in der Vergangenheit und Zu-
kunfterfolgreich zu sein. Um die Nachwuchsfithrungskrifte
nicht am Bedarf der Arbeitgeber_innen vorbei auszubilden,
wird die Perspektive der Kompetenzen um die Beschafti-

! Das Akronym VUCA geht auf die englischsprachigen Begriffe (V)olatilitit, (U)ncertainty, (C)omplexity, (A)mbiguity zuriick (u.a. Bennett & Lemoine, 2014,

S.1).

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (1)



JOHANNES KIRCH, KATRIN BOTTCHER, MATTHIAS TOMENENDAL- 39

gungsfihigkeit ergianzt (Parvu, Ipate & Mitran, 2014). Eben-
falls werden Elemente aus der Diskussion um ,,Digitale Kom-
petenzen® erginzt und ein inhaltlicher Kompetenzrahmen
abgeleitet. Das folgende Kapitel beschreibt, wie dieses Modell
in einer Ex-ante-Evaluation iiber Expert_inneninterviews
in der Berliner Digitalszene validiert wurde. Den Abschluss
dieses Beitrages bilden ein Fazit sowie der Ausblick auf die
Verwendung des Kompetenzmodells als Rahmen fiir die Aus-
gestaltung von Weiterbildungsangeboten fiir Nachwuchs-
fithrungskrifte an der Berlin Professional School.

2 Fihrung im digitalen Zeitalter

Management- und Fithrungskompetenzen fiir das digitale
Zeitalter korrespondieren mit mehrdimensionalen Fiih-
rungs- und Managementnsitzen (Collinson & Tourish, 2015),
welche die Organisation holistisch, als ein Ganzes betrachten
(Stippler, Moore, Rosenthal & Doerffer, 2011). Insbesondere
die auf Luhmanns Systemtheorie (1984) zuriickgehenden
Ansitze der systemischen Fithrung (Pinnow, 2011), in denen
Fihrung bedeutet, durch die Schaffung geeigneter Rahmen-
bedingungen kontrollierenden Einfluss auf unkontrollierba-
re Systeme zu nehmen und sich zugleich auf die dynamische
Natur der Organisation zu verlassen (Steinkellner, 2012), er-
scheinen fiir das digitale Zeitalter Erfolg versprechend. Das
Ziel ist dabei die Ermachtigung und Befidhigung der Gefiihr-
ten iber die Steuerung (auch digitaler) Kommunikationspro-
zesse als Coach_in, Mentor_in und Unterstiitzer_in (Freitag
& Freitag, 2016). Die Fithrungskraft sollte erkennen, wann
der richtige Zeitpunkt fiir eine Intervention besteht und
wann auch einmal den Gefiithrten gefolgt wird (Neuberger,
2002). Nach Konigswieser und Exner (2008) seien systemi-
sche Fithrungskrafte neben herkémmlichen Management-
aufgaben auch mit hypothetischen Fragen beschiftigt, in-
terpretierten Konflikte und Widerstinde als konstruktives
Feedback und passten den Fithrungsstil jeweils der Situation
an, um die Kapazititen der Gefithrten freizusetzen.

Aufgrund ihres komplexeren Systemverstindnisses, der
Ermunterung von Kreativitit und Innovationen der Mit-
arbeiter_innen, ihrer generell hoheren Toleranz gegeniiber
Unsicherheiten und Mehrdeutigkeiten sowie ihr allgemein
ausgepragteres Angehen von Risiken seien ,transformatio-
nale“ Fiihrungskrafte gut dafiir geeignet, systemische Ansit-
ze in ihrer Fihrungsarbeit zu adaptieren (Ayoubi, Khosravi
& Jahromi, 2015). Deren Personlichkeit ist nach McCleskey
(2014) durch Vorbildfunktion, inspirierende Motivation fiir
die Mitarbeiter_innen, Charisma, intellektuelle Stimulation
und die individuelle Unterstiitzung der Gefiihrten gekenn-
zeichnet. Solche Zusammenhinge werden u.a. an prominen-
ten Beispielen wie Steve Jobs (Toma & Marinescu, 2013) oder
Jack Welch (Chen & Zhang, 2011) illustriert.

Diese bereits etablierten und fundierten Ansitze miissen in
einer digital geprigten Umwelt mit modernen und praxis-
orientierten Inhalten kombiniert werden, um erfolgreiche
Fihrung zu gewahrleisten (Petry, 2016). Die vor allem aus der
Praxisperspektive gefithrte Diskussion um ,digitale Kompe-

tenzen“ bzw. ,digitale Fiihrung“ beschreibt konkrete Anfor-
derungen an digitale Werkzeuge: So miissen Fithrungskrifte
digitale Instrumente anwenden, um ihre Organisationen
erfolgreich durch eine ,digitale Transformation® zu fithren
(Werth, 2016). Im Alltag moderner Fithrungist das Erkennen
digitaler Trends und der Funktionsweise sozialer Medien
ebenfalls wichtig, um das Potenzial neuer Technologien fiir
die eigene Organisation zu nutzen (Hunt, 2015). Mittels einer
positiven Einstellung zur Digitalisierung (,digital mindset®)
legen Fihrungskrifte die Grundlage fiir eine effektive und
effiziente virtuelle Kommunikation und Kooperation in
ihren Organisationen und fordern somit die Innovationsfa-
higkeit von Mitarbeiter_innen und Teams (Cisielski & Schutz,
2016). ,,Digitale Fiihrung“ umfasst dabei auch die Fihigkei-
ten, Beziehungen und Wandel in Netzwerken zu managen,
in geringerem Mafie in hierarchischen Beziehungen (Kuhl-
mann, 2016).

In einer durch steigende Anforderungen gekennzeichneten
VUCA-Welt kann die Zusammenfiithrung transformationa-
ler Eigenschaften mit systemischen Elementen sowie kon-
kreten Anforderungen an den praktischen und modernen
Fihrungsalltag ein Erfolgsfaktor fiir angehende Fithrungs-
krifte sein. Welche konkreten Kompetenzen in diesem Um-
feld gefragt sind, welche verschiedenen Perspektiven hierbei
eine Rolle spielen und wie daraus ein Kompetenzrahmen ab-
geleitet wird, zeigt der folgende Abschnitt.

3 Literaturrecherche: Management- und
Fithrungskompetenzen im digitalen VUCA-
Zeitalter

In der professionellen Managementweiterbildung werden
Kompetenzen oft nach Weinert (2001, S. 27f) definiert als
»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivatio-
nalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen®. Die
Kompetenzen, die fiir den beruflichen Erfolg von Fithrungs-
kriften im digitalen Zeitalter hohe Relevanz haben, werden
nach den folgenden Kriterien herausgearbeitet:

1. Darstellung klassischer Kompetenzbereiche basie-
rend auf einer Metaanalyse von Mumford, Campi-
on und Morgeson (2007);

2. Zuordnung systemischer und transformationaler
Aspekte, derer es in einer VUCA-Umwelt bedarf;

3. Erginzung um Bestandteile aus der derzeitigen
Diskussion um ,digitale Kompetenzen®;

4. Abgleich mit Erkenntnissen aus der For-
schung zur Beschiftigungsfihigkeit, um die
festgestellte Liicke zwischen den Kompeten-
zen der Absolvent_innen und den Anforde-
rungen der Arbeitgeber_innen zu schliefien;
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5. Die erarbeiteten Inhalte werden (ex ante) durch
Expert_inneninterviews mit Fithrungskraften der
Digitalbranche abgeglichen.

Mumford et al. (2007) zeigten in ihrer Metaanalyse vier Kom-
petenzbereiche, die mafigeblich fiir die berufliche Effektivi-
tiat von Fithrungskriften sind*

Kognitive Kompetenzen

... bilden die Grundlage. Sie bestehen aus basalen kognitiven
Fahigkeiten wie dem Sammeln, Aufbereiten und Weiter-
geben von Informationen, dem Sprechen, aktiven Zuhoren,
Schreiben und Lesen (Mumford et al., 2007). Aus Sicht der
Arbeitgeber_innen sind hierbei miindliche und schriftliche
Kommunikation (Jackson, 2008) sowie Initiative und Willen
zum Lernen (Lodermann & Scharrer, 2010) hervorzuheben.

Interpersonelle Kompetenzen

... sind zwischenmenschliche und soziale Fahigkeiten, die fiir
die Interaktion und das Beeinflussen von anderen Individu-
en wichtig sind (Mumford et al., 2007). Aus der systemischen
Fihrung ist hier die Beobachtung und Wahrnehmung von
Wechselbeziehungen wichtig (Konigswieser & Exner, 2008),
ergidnzt um die Vorbildfunktion, inspirierende Motivation
und individuelle Unterstiitzung aus der transformationalen
Fihrung (Bass & Avolio, 1990). In der Diskussion um digita-
le Kompetenzen werden interpersonelle Kompetenzen wie
Beziehungsintelligenz (Liebermeister, 2017) und die Fahig-
keit zur angemessenen Kommunikation in der Organisati-
on (Hypscher, 2017) hervorgehoben. Auch Maxwell, Scott,
Macfarlane und Williamson (2009) betonen die Bedeutung
interpersoneller bzw. sozialer Kompetenzen: Diese ,weichen®
Fahigkeiten seien aus Arbeitgeber_innensicht wertvoller, da
sie nicht so leicht durch Personalentwicklung angepasst wer-
den kénnten wie z.B. funktionale Fahigkeiten.

Funktionale | Technische Kompetenzen

...umfassenfachlicheund technische Fihigkeiten,die mitden
Funktionalbereichen Personal, Ressourcen und Finanzen zu
tun haben, wie auch die Fihigkeit zur betrieblichen Analyse
(Mumford et al., 2007). Dies entspricht dem generellen Ge-
schiftswissen (Bass & Avolio, 1990), der Beriicksichtigung
verschiedener Perspektiven (Konigswieser & Exner, 2008) so-
wieaus Arbeitgeber_innensicht den technischen Fahigkeiten
(Jackson, 2008) sowie dem kontextuellen Geschiaftswissen
(Kulkarni& Chachadi, 2014). Funktionale Kompetenzen sind
die Grundpfeiler der Managementweiterbildung des letzten
Jahrhunderts (Collinson & Tourish, 2015). Zwar riickten diese
in einer modernen VUCA-Welt aus Arbeitgeber_innensicht
in den Hintergrund (Kulkarni & Chachadi, 2014), wiirden
gleichzeitig aber weiterhin eingefordert (Jackson, 2008). In
Bezug auf Digitalkompetenzen wird zumindest der Bedarf
an Grundkenntnissen iiber digitale Technologien betont, um

im digitalen Umfeld anschlussfidhig zu sein und zwischen
verschiedenen Beteiligten vermitteln zu kénnen - ohne als
Fihrungskraft selbst Programmierer_in sein zu miissen
(Hypscher, 2017; Liebermeister, 2017). In eine dhnliche Rich-
tung zielt der Begriff ,digital literacy, der im Wesentlichen
die Fiahigkeit zum Umgang mit Informationen im digitalen
Zeitalter beschreibt (Gilster, 1997).

Strategische Kompetenzen

...bestehen u.a. aus den Bestandteilen Vision, Wahrnehmung
des Systems, objektive Bewertung, Identifizierung von Ur-
sachen und Handlungskonsequenzen und Ableitung von
Losungsvorschlagen (Mumford et al., 2007). Dazu passen das
Setzen einer kollektiven Vision, das Schaffen von Werten
und der Ansto zum Wandel von Kénigswieser und Exner
(2008). Die Konstrukte Fordern von positivem Change, Fiih-
ren durch Beispielhandlungen sowie intellektuelle Stimu-
lation von Bass und Avolio (1990) erginzen diese. Eine fun-
dierte Urteilsbildung tiber Chancen und Risiken im Kontext
des technischen Fortschrittes und der Digitalisierung wird
ebenfalls als Kompetenz propagiert (Liebermeister, 2017),
insbesondere mit Bezug auf die Entwicklung und Einschit-
zung digitaler Mirkte (Hypscher, 2017). In puncto Beschafti-
gungsfihigkeit werden innovatives Denken und Problemlo-
sung (Kulkarni & Chachadi, 2014) eingefordert. Strategische
Kompetenzen scheinen umso wichtiger zu werden, desto
hoher das betrachtete Fithrungslevel ist (Zenger & Folkman,
2014). Dieser Perspektive stehen die Ansitze der systemi-
schen Fihrung entgegen, die Fithrung in die Mitte von Sys-
temen und Beziehungen setzen, anstatt konzentriert nur an
die Spitze der Organisation (Pinnow, 2011).

Ethisches Verhalten

..der Mitarbeiter_innen gewinnt in diesem Kontext, u.a.
durch vergangene und aktuelle Wirtschaftsskandale, fiir
immer mehr Organisationen an Relevanz (Nietsch & Weif-
fenbach, 2011). Ein signifikanter Einfluss des so genannten

,Citizenship Behavior“ (in etwa: ethisches Verhalten im Ar-
beitskontext) auf die Effektivitit von Fithrungskriften wur-
de nachgewiesen (Toninandel, Braddy & Fleenor, 2012). Dazu
gehoren das Befiirworten, Unterstiitzen und Verteidigen
organisationaler Ziele, das Einhalten von Regeln und Pro-
zessen, Pflichtbewusstsein, Enthusiasmus, Extraaufwand
sowie die Unterstiitzung und Helfen von anderen Mitarbei-
ter_innen (Coleman & Borman, 2000). Von Kénigswieser und
Exner (2008) lisst sich hier die soziale Verantwortung veror-
ten. In der Diskussion um Digitalkompetenzen wird die Not-
wendigkeit einer stabilen Wertebasis betont (Liebermeister,
2017). Auch aus Arbeitgeber_innensicht wird die Anwendung
ethischer Prinzipen eingefordert (Hinchliffe & Jolly, 2008).
In einer globalen und durch soziale Medien vernetzten Welt
ist das ethische Verhalten gegentiber Mitarbeiter_innen, Lie-
ferant_innen und weiteren Stakeholdern Bedingung eines

2 Kotter (2013) trennt deren Aufgaben zuerst in Management und Fithrung auf, die unterschiedlicher Fihigkeiten bediirften. Doch betont er im Gegenzug,

dass auch beide Facetten gebraucht wiirden, um Erfolg zu haben.
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nachhaltigen Erfolges (Schmidt, 2016). Berlin als Stadt steht
beispielsweise als soziales Konstrukt und als Zentrum fir
Wissenschaft und Forschung auch fiir einen ethischen und
nachhaltigen Ansatz von Verantwortung und Management
(Schmidt & Tomenendal, 2015), der sich auch im Kompetenz-
rahmen fiir die Weiterbildung von Nachwuchsfithrungskraf-
ten an der Berlin Professional School widerspiegeln soll.

Alle beschriebenen Konstrukte wurden, basierend auf der
Logik von Mumford et al. (2007, S. 155), den jeweiligen Kom-
petenzbereichen zugeordnet (vgl. Abbildung 1). Es zeigt sich,

dass sowohl kognitive, interpersonelle, funktionale und
strategische Kompetenzen, als auch ethisches Verhalten be-
deutsam fir (Nachwuchs-)Fithrungskrifte sind und daher
als Entwicklungsziele in den Kompetenzrahmen der Ma-
nagementweiterbildung fiilr Nachwuchsfithrungskriafte im
digitalen Zeitalter integriert werden sollten.

Im Gegensatz zur bisherigen Priorisierung der zu vermit-
telnden Kompetenzen bedeutet dies eine deutliche Aufwer-
tunginsbesondere der Bereiche Interpersonelle und Ethische,
aber auch Strategische Kompetenzen.

Kognitive

Interpersonelle

Funktionale /
technische

Strategische

Mintzberg (1973)

Katz & Kahn (1978)
Lau & Pavett (1980)

Mumford et al. (2000)
Zaccaro (2001)

Coleman & Borman
(2000)

Konigswieser & Exner
(2008)

Bass & Avolio (1993)

Hypscher (2017)

Liebermeister (2017)

Gilster (1997)
Jackson (2008)

Kulkarni & Chachadi
(2014)

Maxwell et al. (2008)

Andrews & Higson
(2008)

Lédermann &
Scharrer (2010)

Parvu et al. (2014)

Hinchliffe & Jolly
(2008)

Kompetenzen
*Radarschirm
«Sender_in

«Sammeln und Weiter-geben
von Informationen

*Basale kognitive Fahigkeiten

«Kritisches Denken
*Anpassungsfahigkeit
*Miindliche und schriftliche
Kommunikation
*Lebenslanges Lernen
*Miindliche und schriftliche
Kommunikation
*Kommunikation

*Miindliche und schriftliche
Kommunikation
«Kritisches Denken
«Initiative und Willen zum
Lernen

*Miindliche und schriftliche
Kommunikation

Arbeiten unter Druck
«Ziele verfolgen und
erreichen

*Kommunikation
*Miindliche und schriftliche
Kommunikation

Kompetenzen
*Vorgesetzte_r
*Verhandlungsfiihrer_in
*Aufléser_in von Stérungen

*Menschliche Beziehungen
«Uberwachung / Aufsicht

*Soziales Urteilsvermogen
*Soziales Vermdgen

*Ermdglicher_in / Mentor_in /
Coach_in
*Mitarbeiter_innen-
Mobilisierung

*Beobachtung / Wahrneh-
mung Wechselbeziehungen
*Anpassen Fihrungsver-
halten auf situativen Kontext

Vorbildfunktion

«Inspirierende Motivation
«Individuelle Unterstitzung

«Digitale Kompetenzen:
Organisation
*Beziehungsintelligenz

*Konfliktmanagement

*Einflussnahme und
Verhandlungsfiihrung
*Teamarbeit

*Teamarbeit

*Kooperatives Verhalten
*Teamarbeit

*Teamarbeit

Kompetenzen
*Ressourcenzuteiler_in

*Technisches Wissen
*Ressourcenzuteilen

*Funktionale Expertise

+Berticksichtigung
verschiedener Optionen und
verschiedenen Perspektiven

*Generelles Geschéfts-
wissen

+Digitale Kompetenzen:
Technologie
+Digitalkompetenz

+Digital Literacy
*Technische Fahigkeiten

*Kontextuelles Geschéfts-
wissen

Kompetenzen
*Gallionsfigur
«Sprecher_in
“Vernetzer_in
Innovator_in
*Systemperspektive
*Entscheidungen treffen
*Problemlésen
*Problemlésen

*Hoheres kognitives
Vermdgen

*Kollektive Vision
*Schaffen von Werten
*Anstofl zum Wandel

«Fordern von positivem
Change durch den Wandel
der Mitarbeiter_innen, Flihren
durch Beispielhandlungen
«Intellektuelle Stimulierung

*Digitale Kompetenzen:
Méarkte

«Urteilsbildung tiber Chancen
und Risiken im digitalen
Kontext

*Komplexe Problemlésung

*Problemlésung

Innovatives Denken

Ethisches Verhalten

+Befiirworten, Unterstiitzen,
Verteidigen organisationaler
Ziele

Einhalten von Regeln und
Prozessen
«Pflichtbewusstsein
«Arbeitseifer / Extraaufwand
*Unterstiitzen / Helfen

*Soziale Verantwortung

+Stabile Wertebasis

Arbeitsethik

*Anwendung ethischer
Prinzipien

*Verantwortungsiibernahme

*Personliche ethische Werte
Aufrichtigkeit, Integritat,
Vertrauen

Abb. 1: Darstellung der fiinf Kompetenzbereiche
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4 Praxisabgleich: Digitale Expert_innen
bewerten Kompetenzen

Um die bisherigen Ergebnisse auf ihre Praxisrelevanz zu
priifen, wurden im Sinne einer Ex-ante-Evaluation Expert_
inneninterviews (Bogner, Littig & Menz, 2009) mit Perso-
nalentscheider_innen von vier verschiedenen Berliner Orga-
nisationen der Digitalbranche durchgefiihrt (vgl. Abbildung
2). Auf Basis eines teilstandardisierten Fragebogens wurde
die Bedeutung der erarbeiteten Kompetenzbereiche fiir den
Berufserfolg von Absolvent_innen und Fithrungskriften in
der Digitalbranche erhoben und erwogen, inwieweit gegebe-
nenfalls Relevanz-Unterschiede im Curriculum zu bertick-
sichtigen seien. Die Interviews wurden nach Meuser und Na-
gel (2002) transkribiert und ausgewertet.

Uberblick Expert_inneninterviews

agiler Methoden wie SCRUM bzw. Vorgehensmodelle wie
Kanban als wichtig fiir beruflichen Erfolg identifiziert (E1,
E2, E4). Weiteres relevantes Wissen sollte dann schnell und
eigenmotiviert on-the-job erlernt werden (E1, E2, E3, E4). Ko-
gnitive Kompetenzen seien dariiber hinaus eine unabdingba-
re Bedingung fiir jegliche Position (E1, E2, E3, E4). Beziiglich
geeigneter Lehr- und Lernmethoden wurden insbesondere
praxisnahe Prisentationen (E2, E3, E4), wirklichkeitsnahe
bzw. echte Projekte (E1, E3, E4) und frithe Einblicke tiber
Praktika, Besuche und Vernetzungsaktivititen mit der Digi-
talbranche gefordert (E1, E3, E4). Alles in allem wurden die
vorher theoretisch abgeleiteten Kompetenzbereiche ex-ante
durch die Expert_innen aus der Digitalwirtschaft bestétigt
und damit die Praxistauglichkeit erhoht. Dieses eingesetzte

Funktion / Rolle

Experte_in UnternehmensgroRe
(Mitarbeiter_innen-

anzahl)

Branche

iber 10.000 in
Deutschland

Experte_in (E1) |Senior Manager_in

Beratung von KMUs und GroRunternehmen zur digitalen
Transformation

Experte_in (E2) [CEO 40 Beratung von KMUs, GroBunternehmen und Start-ups zu
Digitalisierung und Kulturverdanderung
Experte_in (E3) |Head of Business 25 Start-up, Plattform fir Digital Workforce
Development
Experte_in (E4) |CHRO 40 Start-up, Digital Analytics & Business Intelligence

Abb. 2: Uberblick der Expert_inneninterviews

Dabei identifizierten alle Expert_innen (E1, E2, E3, E4) die

fiinf oben abgeleiteten Kompetenzbereiche als grundsitzlich

relevant. In einer zunehmend komplexen und dynamischen

Umwelt sollten interpersonelle und strategische Kompeten-
zen in der Weiterbildung einen hoheren Stellenwert haben

als in herkdémmlichen Studienangeboten (E1, E2, E3, E4). Zu-
sitzlich wurde die Relevanz eines unternehmerischen Mind-
sets, das einen bestimmten Gestaltungswillen bzw. ,Impact®
und die Ubernahme von Verantwortung umfasst, betont (E1,
E2,E3,E4).

Im digitalen Umfeld seien Personlichkeiten gefragt, die ihre
Mitarbeiter_innen auf Augenhoéhe fithren, eher als Coach_in
und Unterstiitzer_innen wirken, iber Partizipation und
Freiraum kreative Arbeitsergebnisse ermoglichen (E2, E3,
E4). Daftir seien insbesondere interpersonelle Kompetenzen
wichtig (E2, E3, E4). Um eine gewisse Ordnung und Logik in
einer VUCA-gepragten digitalen Umwelt zu schaffen, seien
zudem strategische Kompetenzen wie eine systemische Sicht,
die Fahigkeit zur Vermittlung einer kollektiven Vision und
komplexe Problemldsungsfihigkeiten unabdingbar (E2, E3,
E4). Mit Hingabe, Motivation und einer gewissen Demut am
Anfang wiirden Tugenden aus dem Bereich Citizenship Beha-
vior gefragt, um in der Digitalbranche erfolgreich zu sein (E1,
E2, E3,E4).

Beiden funktionalen Kompetenzen werden insbesondere ein
grundlegendes technisches Verstindnis und die Kenntnis

Verfahren hat sich an der Berlin Professional School bewdhrt
und soll bei dhnlichen Fragestellungen und der weiteren Aus-
gestaltung von Weiterbildungsangeboten angewandt werden.

5 Fazit und Ausblick

Die Digitalisierung verstirkt die durch die externe VUCA-
Umwelt grofien Herausforderungen fiir Fithrungskrifte in
den Organisationen weiter. Bei der Ableitung eines Kompe-
tenzrahmens als Basis fiir die Entwicklung von Curricula fir
die Managementweiterbildung ist dies zu bertiicksichtigen.
Der vorgestellte Ansatz zielt darauf ab, Kompetenzen fiir das
digitale Zeitalter auf traditionell bewdhrten Konzepten auf-
zubauen und im Sinne einer ,beidhdndigen Fihrung® (Pe-
try, 2016) um moderne Elemente aus der systemischen und
transformationalen Fithrung zu erginzen. In Anlehnung an
Mumford et al. (2007) wurden somit fiinf Bereiche der kog-
nitiven, interpersonellen, funktionalen/technischen, strate-
gischen und ethischen Kompetenzen abgeleitet. Im Einklang
mit diesen bewahrten iibergeordneten Kategorien lassen sich
fiir das digitale Umfeld spezielle Kompetenzen zuordnen.

Die Aktualitit dieser Kompetenzbereiche fir Fiihrungskraf-
te im digitalen Zeitalter wurde durch Expert_inneninter-
views in der Berliner Digitalwirtschaft bestatigt.

Auf diesem Kompetenzrahmen basierend kénnen nun Lehr-
und Lernmethoden abgeleitet werden, welche dazu geeignet
sind, die Entwicklung der entsprechenden Kompetenzberei-

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (1)



JOHANNES KIRCH, KATRIN BOTTCHER, MATTHIAS TOMENENDAL- 43

che bei Nachwuchsfithrungskriften zu fordern. Beispielswei-
se konnen Blended-Learning-Methoden u.a. zur Férderung
kritischer Analysefihigkeiten und Problemldsekompeten-
zen von Studierenden (Hsu, 2011) ebenso wie der personli-
chen Entwicklung (Cottle & Glover, 2011) oder im Bereich
Ethik (Hsu, 2011) zur Erzielung besserer Ergebnisse zum Ein-
satz kommen. Erlebnisorientiertes Lernen tiber didaktische
Fragen, Workshops, Rollenspiele, Experimente, Simulatio-
nen, peer-coaching, Reflexions- und Feedbackrunden soll im
Kompetenzrahmen geforderte Kompetenzen wie Offenheit,
kooperative Problemlosung und Interdisziplinaritit fordern
(Evenett, Hofliger, Kammerlander, Bohm & Hieronymi,
2015). Der Kompetenzrahmen und didaktische Methoden
werden beim Neudesign verschiedener Weiterbildungsange-
bote an der Berlin Professional School beriicksichtigt (Uden,
2012), sodass studierende Nachwuchsfithrungskrifte eine
Managementweiterbildung erhalten, die sich eng an den An-
forderungen der Forschung zu Managementkompetenzen,
Fithrungsstilen, der Arbeitgebersicht sowie der speziellen
Zielgruppe in der Digital-Szene Berlins orientiert. Es gilt, die
in diesem Beitrag abgeleiteten Kompetenzen hinsichtlich
Aktualitit, Angemessenheit und Priorisierung auch in Zu-
kunft regelmiflig zu validieren
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Auf dem Weg zu einer anbieterbezogenen
Statistik fiir die wissenschaftliche Weiterbildung

an Hochschulen

Ergebnisse einer empirischen Vorstudie fiir ein Monitoring wissenschaftlicher

Weiterbildung

KARIN DOLLHAUSEN
ANDRA WOLTER
HELLA HUNTEMANN
ALEXANDER 0TTO

Kurz zusammengefasst ...

Infolge des Bedeutungszuwachses der wissenschaftlichen
Weiterbildung im Kontext des Lebenslangen Lernens sowie
neuen Anforderungen an eine (markt-)strategische Hoch-
schulentwicklung widchst der Bedarf an steuerungsrelevan-
tem evidenzbasiertem Wissen. Die hierzu erforderlichen
bereichsspezifischen statistischen Datengrundlagen sind
bislang jedoch lediglich in Ausschnitten verfiigbar. Angeregt
durch die DGWF wurde daher kooperativ vom Deutschen
Institut fiir Erwachsenenbildung - Leibniz Zentrum fiir Le-
benslanges Lernen (DIE) in Bonn und der Abteilung Hoch-
schulforschung der Humboldt Universitdt zu Berlin (HU)
eine empirische Vorstudie zur Entwicklung einer anbieter-
bezogenen Statistik fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
durchgefiihrt, die in ein umfangreicheres Entwicklungspro-
jekt einmiinden soll. Mit dieser Statistik soll sowohl die An-
gebotsseite an den Hochschulen als auch die Nachfrageseite
- die Teilnehmer_innen - erfasst werden. Ausgewdhlte Ergeb-
nisse der Studie werden im vorliegenden Beitrag vorgestellt.

1 Ausgangsiiberlegungen

Seit gut zwei Jahrzehnten werden unter Stichworten wie ,Le-
benslanges Lernen® ,Bologna-Prozess“ und ,Educational
Governance® bildungs- und hochschulpolitische Reform-
diskussionen gefithrt und entsprechende Entwicklungs-
aktivititen auf den Weg gebracht. In Deutschland ist der
Bund-Linder-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen® das bislang wohl prominenteste Beispiel hier-
fir (Hanft, Brinkmann, Kretschmer, Maschwitz, & Stéter,
2016; Cendon, Morth & Pellert, 2016; Wolter, Banscherus &
Kamm, 2016). Im Kern geht es um die gesellschafts- und wirt-

schaftspolitisch begriindbare Offnung und stirkere Abstim-
mung des hochschulischen Studien- und Bildungsangebotes
mit den steigenden und sich verindernden Qualifizierungs-
und Bildungsbedarfen in der fortschreitenden Wissensge-
sellschaft. Dabei hat sich in den vergangenen zehn Jahren die
Aufmerksamkeit zunehmend auch auf die wissenschaftliche
Weiterbildung als relevantem Bildungsbereich im Schnitt-
feld von beruflicher Bildung, Hochschulstudium und Er-
wachsenenbildung verlagert. Das Problemldsungspotenzial
der wissenschaftlichen Weiterbildung wird in verschiedenen
Hinsichten identifiziert, so fur

die erweiterte Inklusion von Individuen insbeson-
dere aus traditionell unterreprisentierten Grup-
pen in hochschulische Bildungsprozesse;

die Schaffung von durchlissigen Bildungsstruk-
turen zur berufsbezogenen akademischen Weiter-
bzw. Hoherqualifizierung sowohl fiir Erwerbsta-
tige, die bereits tiber einen Hochschulabschluss
verfiigen, als auch fiir qualifizierte Erwerbstitige,
die noch keinen Studienabschluss erworben haben;

die Entwicklung von flexiblen und innovativen
Angebotsformaten sowie didaktischen Konzepten
zur verbesserten Verzahnung von wissenschaftli-
cher Wissensproduktion und den Qualifizierungs-
und Kompetenzentwicklungsbedarfen der Praxis;

die Etablierung der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung als Geschaftsfeld, mit dem sich Hochschulen
als Weiterbildungsanbieter auf dem umkampften
Bildungsmarkt positionieren kénnen.

Solche Leistungs- und Wirkungserwartungen an die wissen-

schaftliche Weiterbildung werden heute sowohl von den in
der wissenschaftlichen Weiterbildung Tatigen als auch in
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der Forschung als weitreichend angesehen, dies eingedenk
des Eindrucks, dass einige (z.B. hochschulokonomische) Er-
wartungen iber das realistisch Leistbare weit hinausgehen.
Zugleich nimmt die Bedeutung der evidenzbasierten Steu-
erung und Koordination der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung zu. Es zeigt sich ein steigender Bedarf an daten- und
informationsgestiitztem Wissen sowie darauf aufbauender
(Vergleichs-)Forschung, um Aussagen tiber Zustinde und
Entwicklungen sowohl innerhalb des Bereichs wissenschaft-
licher Weiterbildung als auch in Relation zu anderen (Wei-
ter-)Bildungsbereichen zu ermdglichen. Dies setzt die statis-
tische Erfassung des Bereichs voraus.

Diese Entwicklung im Blick, ist in der Hochschulforschung
(Wolter, 2007) wie auch in der Weiterbildungsforschung
(Faulstich & Oswald, 2010; Dobischat, Rosendahl & Ahlene,
2010) wiederholt das Fehlen einer auf der Anbieterseite an-
setzenden Statistik fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
moniert worden (Holzer & Jiitte, 2007). Erklidrend wird dabei
etwa auf die ,,Groflenproblematik® des Bereichs hingewiesen.
Bislang nimmt die wissenschaftliche Weiterbildung nur ei-
nen geringen (Markt-)Anteil am Gesamt des Weiterbildungs-
volumens ein (Kamm, Schmitt, Banscherus, Wolter & Golub-
chykova, 2016), und sie bildet in den Hochschulen lediglich
einen schmalen Aufgabenbereich neben der Forschung und
der Lehre im Rahmen der akademischen Erstausbildung
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, S. 125ff.).
Im Zuge der seit einigen Jahren forcierten Entwicklung einer
Datengewinnungsstrategie fiir die Weiterbildungsstatistik
in Deutschland und den Bemithungen um eine Optimierung
der Hochschulstatistik reichen solche Erklirungen jedoch
nicht mehr aus. Vielmehr gilt es, auf den statistischen Erhe-
bungsbedarf im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung konstruktiv zu reagieren (Kuper, Widany & Kaufmann,
2016, S.74) und ein Monitoring wissenschaftlicher Weiterbil-
dung zu entwickeln und zu implementieren.

Vor diesem Hintergrund ist im Jahr 2017 eine bereits vor ei-
nigen Jahren von der DGWF angeregte und kooperativ vom
DIE und der Abteilung Hochschulforschung der HU zu Ber-
lin durchgefithrte Vorstudie fiir ein weiterfithrendes Projekt-
vorhaben ,Entwicklung einer anbieterbezogenen Statistik
fir die wissenschaftliche Weiterbildung“ fertiggestellt wor-
den. Zielsetzung der Studie war es, einen Uberblick iiber die
bisherige Datenlage zur wissenschaftlichen Weiterbildung
zu gewinnen, bestehende Datenliicken zu identifizieren und
Ansatzpunkte fiir die Entwicklung einer anbieterbezogenen
Erhebungssystematik zu eruieren, die mittel- und langfristig
eine regelmiflige, bereichsspezifisch angelegte statistische
Datenerhebung ermdglicht. Ausgewdahlte Ergebnisse der Stu-
die werden im Folgenden vorgestellt.

2 Methodische Vorgehensweise

In der Vorstudie wurde ein mehrstufiges methodisches Vor-
gehen gewdhlt. Zunichst wurden etablierte Datenquellen
bzw. Statistiken, aus denen Hinweise auf die Entwicklung der

wissenschaftlichen Weiterbildung gewonnen werden kon-
nen, ausgewertet. Analysiert wurde, mit welcher Systematik
die Daten erhoben werden, welche Datenbestinde verfiigbar
sind und welche ,Datenliicken“ sich abzeichnen. Zudem wur-
den bildungs- und hochschulpolitische Dokumente sowie
wissenschaftliche Beitrdge zusammengestellt, um einen
Uberblick itber Konzeptionen wissenschaftlicher Weiterbil-
dung, Angebotsformen und -schwerpunkte, Organisations-
formen und Personal und Finanzierung zu gewinnen. Zur
Ermittlung von Hinweisen zu Datenerhebungsméglichkei-
ten und -bedarfen sowie Bereitschaften zur Datenerhebung
in der Praxis wurden leitfadengestiitzte Experteninterviews
mit Leitungskraften der wissenschaftlichen Weiterbildung
in 11 ausgewihlten Hochschulen unterschiedlichen Typs
(Universititen, Fachhochschulen, Technische Hochschulen)
aus 10 Bundesldndern durchgefiihrt. Die Auswahl erfolgte
mit beratender Unterstiitzung der DGWF. Einbezogen wur-
den solche Hochschulen, die sich durch ein hohes Engage-
ment in der wissenschaftlichen Weiterbildung auszeichnen.
Die im Einzelnen gewonnenen Ergebnisse wurden sodann
themenbezogen einem heuristischen Vergleich unterzogen,
um Prézisierungs- und Ergdnzungserfordernisse zur syste-
matisierenden Erfassung wissenschaftlicher Weiterbildung
an Hochschulen zu identifizieren. Zielsetzung war es, die wei-
terfithrende Arbeit an Indikatoren und (statistischen) Kenn-
zahlen zur wissenschaftlichen Weiterbildung im Rahmen
eines zu beantragenden statistischen Entwicklungs- und Im-
plementationsprojekts vorzubereiten. Im Folgenden werden
die wichtigsten Ergebnisse und zur Weiterbearbeitung aufge-
worfenen Fragestellungen der Vorstudie vorgestellt.

3 Analyse vorhandener Datenquellen
Analysiert wurden statistische Datenquellen, die (potenzi-
ell) Informationen zur wissenschaftlichen Weiterbildung
an Hochschulen enthalten, bundesweit durchgefithrt wer-
den und die im Fall von Personenerhebungen reprisentativ
(Stichprobe) oder vollstindig (Vollerhebung) sind sowie im
Fall von hochschulischen (Anbieter-)Erhebungen ebenfalls
einigermafien vollstindig sind. Einbezogen wurden folgen-
de Datenquellen:

Studierendenstatistik der amtlichen Statistik,

Gasthorerstatistik der amtlichen Statistik,

. Mikrozensus (MZ),

Sozio-Okonomisches Panel (SOEP),

Adult Education Survey (AES),

Nationales Bildungspanel (NEPS),

Absolventenstudien des Deutschen Zentrums fir
Wissenschafts- und Hochschulforschung (DZHW)
sowie des Internationalen Zentrums fiir Hoch-
schulforschung (INCHER) an der Universitit Kas-
sel sowie der

Hochschulkompass (HK) der Hochschulrektoren-
konferenz (HRK).
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Die Analyseergebnisse bestitigen eine fragmentierte Da-
tenlage: So basieren die vorhandenen Datenquellen iiber-
wiegend auf personenbezogenen Erhebungen, die sich auf
unterschiedliche Personengruppen beziehen. Zudem sind
die Erhebungen hinsichtlich der Operationalisierung des er-
hobenen Gegenstandsbereichs und ihrer Systematik unter-
schiedlich. Ebenso werden unterschiedliche Stichprobengro-
Ren bzw. bald Stichproben, bald Vollerhebungen einbezogen,
und das Antwortverhalten wird teils verpflichtend gemacht,
teils beruht es auf Freiwilligkeit. Wahrend einige Erhebun-
gen sich nur auf Hochschuldaten beziehen, erfassen andere
auch die (wissenschaftliche) Weiterbildung auferhalb der
Hochschulen, oft aber in unsystematischer Operationalisie-
rung. Hierdurch ergeben sich verschiedene Datenqualititen
sowie eine insgesamt inkonsistente Datenlage. Somit besteht
ein Bedarf an erginzenden Erhebungen, die sowohl die Hete-
rogenitit der Teilnehmenden als auch die unterschiedlichen
Beteiligungsmoglichkeiten an wissenschaftlicher Weiterbil-
dung berticksichtigen. Zudem besteht ein augenscheinlicher
Bedarf an Erhebungen auf der Anbieter- bzw. Angebotsseite.
Bislang liefert lediglich der HK explizit angebotsbezogene
Daten. Jedoch werden hier nur Studienginge differenziert
erfasst, darunter auch berufsbegleitende und weiterbildende
Masterangebote - dies jedoch nur, wenn die Hochschulen die-
seauch melden. Dartiber hinausgehende Informationen iiber
das hochschulische Angebotsspektrum im Bereich der wis-
senschaftlichen Weiterbildung kénnen aus den bisher vor-
handenen Datenquellen nicht gewonnen werden. Hierzu sind
zusatzliche und differenziertere Erhebungen erforderlich.

Dennoch empfiehlt es sich, in einer breiter angelegten sta-
tistischen Erfassung und Dokumentation der wissenschaft-
lichen Weiterbildung an Hochschulen auch diese Datenquel-
len systematisch miteinzubeziehen und gezielt auszuwerten.
Sie stellen zumindest teilweise auch Informationen bereit,
die eine hochschulbezogene Erfassung nichtliefern kann. So
zeigen z.B. Absolventenstudien auf, an welchen Einrichtun-
gen sich Hochschulabsolvent_innen iiber die Hochschulen
hinaus weiterbilden. Bevolkerungs- oder Erwerbstitigenum-
fragen (wie SOEP, AES) erfassen zudem diejenigen, die keinen
Hochschulabschluss haben, sich aber an Hochschulen weiter-
bilden. Dariiber hinaus sind in ihnen auch &ltere Absolven-
tengenerationen vertreten. Solche Erhebungen ermdglichen
eine genauere Einschitzung der relativen Bedeutung der
Hochschulen als Weiterbildungsanbieter im Gesamtspekt-
rum des nationalen Weiterbildungsmarktes. So etwa belegen
Auswertungen des AES und von Absolventenstudien, dass
nur etwa 2-3% aller Weiterbildungsfille an Hochschulen
stattfinden und dass die Hochschulen mit ihrem Weiterbil-
dungsangebot selbst in der Gruppe von Personen mit Hoch-
schulabschluss nur etwa 6-7% an sich binden kénnen (Kamm
et al., 2016, S. 144, 147). Auch soziale Disparititen in der Be-
teiligung an (wissenschaftlicher) Weiterbildung lassen sich
praziser analysieren. Zu beriicksichtigen ist dabei allerdings,

dass die Erhebung der von Hochschulen angebotenen Wei-
terbildung in den Absolventenstudien oft ungenau erfolgt.
Umso dringlicher ist hier der Bedarf an erginzenden und
genaueren Erhebungen.

4 Konzeptionen wissenschaftlicher
Weiterbildung

Die Entwicklung einer Statistik wissenschaftlicher Weiter-
bildung impliziert die Aufgabe, einen analytisch verbindli-
chen Begriffsrahmen festzulegen, der an bewihrte Defini-
tionen und Deutungen wissenschaftlicher Weiterbildung
anschlussfihig ist und methodisch trennscharf vorgibt, was
als ,wissenschaftliche Weiterbildung® erfasst wird (und was
nicht). Die spezifische Herausforderung ergibt sich dabei aus
dem Fehlen eines einheitlichen Verstindnisses von wissen-
schaftlicher Weiterbildung. So bestitigen dieim Rahmen der
Vorstudie durchgefiithrten Interviews, dass der Gegenstands-
bereich wissenschaftlicher Weiterbildung oftmals und teils
missverstindlich mit der jeweils hochschulspezifisch ent-
schiedenen organisatorischen Biindelung von Aufgaben
unter dem ,Label* der wissenschaftlichen Weiterbildung
gleichgesetzt wird. Auch deshalb kommt es in einigen Fallen
zu Unsicherheiten und mithin Auseinandersetzungen iiber
die Frage, inwieweit hochschulinterne Serviceleistungen,
wie beispielsweise Hochschuldidaktik und Personalentwick-
lung, als ,wissenschaftliche Weiterbildung® zuzurechnen
sind. Dazu zwei Interviewzitate™:

»Ich gebe mal so ein Beispiel, wir sind auch fiir hochschul-
didaktische Fragestellungen zustindig, also ich bin die
eingesetzte Koordinatorin fiir Hochschuldidaktik un-
serer Universitit. Ich stelle immer wieder die Frage: Ist
das bei mir wirklich die richtige Ansiedlung oder kann
esnicht eine zentrale Stelle an der Universitit geben, die
sich mit diesem Themenfeld befasst? Oder gehort es zur
internen Personalentwicklung, die wir ja auch haben?“
(H3, Segment 18, 36) - ,,Ich hatte neulich eine Diskussion
mit der Vizeprisidentin, weil die namlich wissenschaft-
liche Weiterbildung genau als das betrachtet, als das ich
es nicht betrachte, als Weiterbildung fiir [Hochschulan-
gehorige, d. Verf]und das mache ich nicht“(H4, Segment
18).

Die in der Praxis anzutreffenden Unsicherheiten resultieren
auch daraus, dass sich in den gegenstandsbezogenen politi-
schen, verbandlichen und wissenschaftlichen Diskursen bis-
lang keine verbindliche Konzeption von wissenschaftlicher
Weiterbildung durchgesetzt hat. So fasst etwa die Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) wissenschaftliche Weiterbildung
allgemein als ,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme or-
ganisierten Lernens nach Abschluss einer ersten Bildungs-
phase und in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder
Familientitigkeit, wobei das wahrgenommene Weiterbil-
dungsangebot dem fachlichen und didaktischen Niveau der

! Die hier und im Folgenden angefiihrten Interviewzitate wurden zur besseren Lesbarkeit orthographisch und syntaktisch normiert. Inhaltlich redundante,
ergianzende Einschiibe wurden zur pointierten Inhaltswiedergabe und Verbesserung des Leseflusses entfernt.
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Hochschule entspricht. (...) Wissenschaftliche Weiterbildung
kniipft in der Regel an berufliche Erfahrungen an, setzt aber
nicht notwendigerweise einen Hochschulabschluss voraus®
(KMK, 2001, S. 2f).

Speziellere Konzeptionen sind auf der Ebene von Verbinden,
hier insbesondere in Zusammenarbeit der Hochschulrekto-
renkonferenz (HRK), der Bundesvereinigung der Deutschen
Arbeitgeberverbiande (BDA), des Deutschen Industrie- und
Handelskammertags (DIHK), dem Bundesverband der
Deutschen Industrie (BDI) und des Stifterverbands fir die
deutsche Wissenschaft (Stifterverband), entwickelt worden.
Sie subsumieren unter wissenschaftlicher Weiterbildung
»Hochschulangebote, die die Fortsetzung oder Wiederauf-
nahme organisierten Lernens zusammenfassen und damit
der Erweiterung, Vertiefung oder Spezialisierung von frither
erworbenem Wissen und Fihigkeiten dienen“ (BDA, HRK &
BDI, 2007, S. 9). Eine differenziertere Konzeption wurde vor
einigen Jahren vom Stifterverband und der BDA vorgestellt.
Hier geht es um Bildungsangebote, die

»von Hochschulen konzipiert und in der Regel auch
durchgefiithrt werden,

sich inhaltlich am aktuellen Stand der Forschung
und methodisch an den Grundsitzen des wissen-
schaftlichen Arbeitens orientieren,

in der Regel einen ersten berufsqualifizierenden
Abschluss voraussetzen; die genauen Qualifikati-
onsanforderungen variieren je nach Angebot,

in der Regel auch eine vorherige Berufstitigkeit
voraussetzen; auch hier gibt es je nach Programm
unterschiedliche Anforderungen an Linge und Art
dieser Berufstitigkeit,

meistens so konzipiert sind, dass sie auch parallel
zu einer Berufstitigkeit wahrgenommen werden
konnen; wie genau dies organisiert ist, kann hochst
unterschiedlich sein,

zu einem akademischen Abschluss (meist Bachelor
oder Master) fithren kénnen, aber nicht miissen®
(Stifterverband & BDA, 2013, S. 6).

Im Vergleich dazu wird in der Konzeption der DGWF auch
das inhaltliche und didaktische Anspruchsniveau wissen-
schaftlicher Weiterbildung im Verhiltnis zu Forschung und
Erststudium sowie mit Blick auf einen gesellschaftlichen Bil-
dungsauftrag betont:

»~Wissenschaftliche Weiterbildung findet (...) ihren Platz
neben der Forschung und wird im Zusammenwirken mit
dem grundstdndigen Studium zu einem selbstverstand-
lichen Teil der akademischen Lehre (...). Sie umfasst
berufliche, politische und allgemeine Bildung in einer
Vielzahl von Veranstaltungsformen (...). Wissenschaft-
liche Weiterbildungsangebote der Hochschulen wenden
sich an Personen mit einem ersten Hochschulabschluss
und an Personen, die sich beruflich oder auf andere Wei-
se flir eine Teilnahme qualifiziert haben, und ermogli-

chen organisierte, zielgruppengerechte Lernprozesse
auf fachlichem und didaktisch-methodischem Niveau
der Hochschule. Thre enge inhaltliche Anbindung an
die Forschung sowie ihre Doppelfunktion - mit ihr
wird einerseits eine Dienstleistung fiir die Gesellschaft
erbracht, andererseits verhilt sie sich ihr gegeniiber
zugleich kritisch distanzierend (... - zeichnet wissen-
schaftliche Weiterbildung an Hochschulen im Besonde-
renaus(...)“ (DGWF, 2010).

Im wissenschaftlichen Kontext ist man ebenfalls von einer
konsensfihigen Konzeption noch entfernt. So ist in der Fach-
literatur - oft ohne nihere Begriindung der Begriffswahl
- von postgradualer Weiterbildung, akademischer Weiter-
bildung, Hochschulweiterbildung oder vom Lebenslangen
Lernen an Hochschulen die Rede, wenn es um wissenschaft-
liche Weiterbildung geht. Mit den je verwendeten Begriffen
werden - gewollt oder nicht intendiert - unterschiedliche ge-
genstandsbezogene Akzentuierungen vorgenommen. Nach
Wolter (2012, S. 271f)) spiegelt sich darin ein in der Praxis
zu beobachtender Wandel von einem enggefassten hin zu
einem erweiterten Verstindnis von wissenschaftlicher Wei-
terbildung wider. D.h. wissenschaftliche Weiterbildung wird
heute nicht mehr durchgingig entlang der Unterscheidung
von akademischer Erstausbildung und Weiterbildung mit
dem Fokus auf postgraduale Angebote konzipiert, sondern -
auch als Folge der Bologna-Reformen - deutlich stirker von
einem lebenslaufbezogenen und bildungsbiografischen
Standpunkt aus gedacht. So kann auch ein Erststudium im
bildungsbiografischen Kontext eine Weiterbildung an der
Hochschule darstellen, dies insbesondere bei fachlicher Af-
finitit zwischen vorheriger Berufsausbildung und Studien-
fach. Dazu folgende Interviewzitate:

»Ich meine du kannst natiirlich als Berufstatiger einen
grundstindigen Studiengang belegen und das ist dann
fiir dich auch weiterbildend“ (H11, Segment 20). - ,,Also
wenn du jemanden von der Fakultit oder so fragst, wenn
die wissenschaftliche Weiterbildung héren, dann den-
ken die an weiterbildende Studienginge. Aber wir ma-
chenjaviel mehr, also Zertifikatsprogramme, Seminare
und Kurse, aber auch das eigentlich dann im Rahmen
von Modulen, die in einzelne Seminare unterfichert
sind. Dann machen wir das Gasthorstudium, wir ma-
chen Vortragsreihen und Vortrage. Wir machen Kinder-
uni, wir machen Studium Generale. Also ich sag immer
von der Wiege bis zu Bahre kann man hier alles machen“
(H11, Segment 10). - ,Wir nehmen alle. Wir sind wirklich
offen beim Alter, selbst beim Gasthorendenstudium
sind die von 19 bis 91 oder so etwas“ (H10, Segmente 261
und 265).

Fiir eine bereichsspezifische statistische Erhebung plidie-
ren wir daher fiir ein weit gefasstes Verstindnis von wissen-
schaftlicher Weiterbildung.
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5 Angebotsformate und -schwerpunkte

Bei einer weit gefassten Gegenstandskonzeption von wissen-
schaftlicher Weiterbildung geht es auch, aber keineswegs nur,
um die Erfassung weiterbildender Studienginge in ihren
unterschiedlichen Flexibilititsgraden (Spexard, 2016) sowie
in ihrer Bedeutung fiir den Ubergang von beruflicher Bil-
dung in ein Hochschulstudium (Freitag, Buhr, Danzeglocke,
Schroder & Volk, 2015). Dariiber hinaus sind Angebotsforma-
te zu berticksichtigen, die jenseits einer Studiengangsystema-
tik angelegt sind und die unterschiedliche Adressat_innen
oder Zielgruppen als ,Lifelong Learners (Slowey & Schuet-
ze, 2012) ansprechen. Eine weitere Unterscheidung betrifft
die Differenzierung zwischen dem institutionellen Angebot
einer Hochschule und dem individuellen (privatrechtlich ge-
regelten) Engagement einzelner Hochschullehrender in der
Weiterbildung, das hier jedoch unberiicksichtigt bleibt. In
der Vorstudie wurde das Spektrum an typischen Angebots-
formaten ermittelt, von dem ausgegangen werden muss - dies
eingedenk der Notwendigkeit, bei systematischen Erhebun-
gen zwecks Konzentration nochmals eine Auswahl treffen
zu miissen. Die folgende Zusammenstellung unterscheidet
zwischen Lehr-/Lernangeboten und weiteren pidagogischen
Dienstleistungen (Wanken, Kreutz, Meyer & Eirmbter-Stol-
brink, 2011), die im Bereich der wissenschaftlichen Weiter-
bildung typischerweise anzutreffen sind.

Lehr-/Lernangebote:
Berufsbegleitende MA-/BA-Studienginge,
Fernstudienginge,
Zertifikatsprogramme,
. Modulstudium,
Studienprogramme ohne Zertifikat,
Studium Generale,

Zielgruppenspezifische Studienprogramme
(z.B.fur Senior_innen, Frauen),

Studienangebote fiir Gasthorer_innen,
Ringvorlesungen,

Offene Angebote fiir ein auferhochschulisches
Publikum, z.B. Biirgeruniversitit, allgemeines
Vorlesungswesen,

Workshops,
Auftragsmaffnahmen (z.B. In-house-Angebote),
Hochschuldidaktische Angebote.

Pidagogische Dienstleistungen:
Beratung (z.B. Studien-/Weiterbildungsberatung),

Angebote zur Studienvorbereitung, u.a. fiir Studi-
eninteressierte ohne schulische Hochschulreife
und andere Studieninteressierte,

Mentoring-Programme.

In der Zusammenschau der Angebotsformate fallen insbe-
sondere im Bereich der Lehr-/Lernangebote mehrere Unter-
scheidungskriterien auf, die fir die qualifizierende Erfas-

sung des Angebotsspektrums wichtig sind. Sie betreffen die
Fragen, ob Weiterbildungsangebote

entlang einer (semestergebundenen) Studiengangs-
systematik oder einer Bildungsprogrammlogik rea-
lisiert werden, d.h. in Form von weiterbildenden
Studiengingen oder auch modular aufgebauten
Bildungsprogrammen, die entweder im Ganzen
durchlaufen oder aber individuell kombiniert wer-
den konnen, so z.B. durch die (wahlpflichtige) Teil-
nahme an ausgesuchten Modulen, die innerhalb
eines Studiengangs oder Programms angeboten
werden;

bestimmte Zulassungsvoraussetzungen implizieren,
und wenn ja, wie diese nachzuweisen sind (z.B. Abi-
tur, Zulassungsprifung, mehrjihrige Berufserfah-
rung usw.), oder ob eine allgemeine, wissenschaft-
lich interessierte Offentlichkeit ohne spezifische
Qualifikationsvoraussetzungen angesprochen
wird;

die Immatrikulation oder die institutionelle Zuge-
horigkeit der Teilnehmenden zur durchfithrenden
Hochschule voraussetzen, und wenn ja, wie eng bzw.
wie weit diese gefasst ist (z.B. Studierende, Lehren-
de, Forschende, Verwaltungspersonal, Mitglieder
von hochschulischen Vereinen, Gasthorer_innen,
Angehodrige von kooperierenden Hochschulen
usw.);

von den Fakultiten / Fachbereichen oder von zen-
tralen fiir Weiterbildung zustidndigen Stellen und/
oder Einrichtungen oder anderen ausdifferenzier-
ten Organisationseinheiten angeboten werden;
dies ist deshalb wichtig, weil fiir Angebote, die zu
einem regulidren Hochschulabschluss (z.B. einem
Master) fithren, in der Regel die Fakultiten / Fach-
bereiche zustandig sind.

Die genannten Unterscheidungskriterien ermoglichen die
Erfassung und Auswertung von Angebotsformaten mit Blick
auf die (prinzipiell mogliche) Inklusion von bislang unterre-
prasentierten Zielgruppen bzw. ,nicht-traditionellen* Stu-
dierenden. Damit zusammenhingend stellt sich die Frage
nach fachlich-inhaltlichen Angebotsschwerpunkten, die
ebenfalls Aufschluss tiber den je anvisierten Adressaten-
kreis bzw. die spezifisch angesprochenen Zielgruppen wis-
senschaftlicher Weiterbildung geben koénnen. Mit Blick auf
eine statistische Erhebung stellt sich zudem die Frage nach
angemessenen Kriterien zur thematischen Clusterbildung.
Denn unterhalb der Vielfalt der Angebotsformate hat sich
ein nochmals pluralistischer ausfallendes Spektrum an An-
gebotsschwerpunkten entwickelt. Im Rahmen der Vorstudie
zeigte sich in den berticksichtigten 11 Hochschulen, dass
speziell die weiterbildenden Studienginge thematisch zu-
meist zwar entlang von wissenschaftlichen Fachdisziplinen
angelegt werden, dies aber mit einem deutlichen Praxis- und
Anwendungsbezug, was dann auf der Ebene von Studienmo-
dulen auch den Einbezug von Wissensinhalten aus weiteren
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Disziplinen impliziert. Gerade der Aspekt der interdiszipli-
niaren modularen Zusammenstellung von Lehr- bzw. Lernin-
halten ist in vielen weiterbildenden Studien- wie auch Zertifi-
katsangeboten von zentraler Bedeutung. Zudem ist zwischen
berufsbezogenen und allgemeinen Angebotsinhalten zu
unterscheiden, die sich auf ein individuelles Qualifizierungs-
bzw. Bildungsinteresse beziehen. Davon zu unterscheiden
sind wiederum solche Angebote, die inhaltlich auf ein Public
Understanding of Research (,PUR®) oder ein Public Understan-
ding of Science and Humanities (,PUSH€), also auf eine breite,
wissenschaftlich nicht einschligig vorgebildete Offentlich-
keit ausgerichtet sind.

Bei der Entwicklung einer Erhebungssystematik fiir die wis-
senschaftliche Weiterbildung sind somit Unterscheidungs-
kriterien anzulegen und Clusterbildungen zu realisieren, die
dem Interesse der Praxis an einer stirker evidenzbasierten
Leistungssteuerung entgegenkommen. Von unseren Inter-
viewpartner_innen wurde dabei beinahe durchgingig die
Relevanz der Moglichkeit angesprochen, bei statistischen
Auswertungen auch Zuordnungen von Angebotsformaten
und -inhalten zu zielgruppenspezifischen Teilnahmen vor-
nehmen zu kénnen.

6 Strukturelle Verankerung und
Organisationsformen

Die Entwicklung einer anbieterbezogenen Statistik fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung erfordert die Klirung der
Fragen nach der strukturellen Verankerung sowie nach Or-
ganisationsformen wissenschaftlicher Weiterbildung im
Hochschulkontext. Das seit der Foderalismusreform 2006
in seinem Regelungsbereich erheblich eingeschrinkte Hoch-
schulrahmengesetz (HRG)wie auch die Hochschulgesetze der
Linder halten diese Frage ,weitgehend offen“ (Bade-Becker,
2017). So haben sich auf der Ebene der Hochschulen unter-
schiedliche oder vielfach auch Kombinationen von Formen
der strukturellen Verankerung und Organisation entwickelt.
Zu denken ist auch an sogenannte An-Institute oder andere
Ausgriindungen, die durch einen Kooperationsvertrag an die
Hochschule gebunden sind, sowie an Akademien, Business
Schools, Management Schools 0.4. Kennzeichnend fiir diese
Organisationsbildungen ist, dass sie sich als privatrechtliche
Unternehmen etablieren, so etwa als eingetragene Vereine
(eV.)) oder Gesellschaften (z.B. GmbH, gGmbH), oder auch
als kooperative Formen, wie z.B. Hochschulverbiinde, -netz-
werke und strategische Allianzen mit heterogenen Akteuren
(Wissenschaftsrat, 2017). Allein die in der Vorstudie aufge-
fundenen Formen decken, vom Standpunkt der Hochschul-
leitung aus betrachtet, die Bandbreite zwischen zentralen
und dezentralen sowie zwischen wissenschaftlich orientier-
ten oder verwaltungsnahen Formen der Verankerung und
Organisation ab (Bade-Becker, 2017, S. 171; Hanft et al., 2016,
S. 32ff)). Dabei zeichnet sich eine Systematik der folgenden
Artab:

Stelle / Abteilung (direkt angesiedelt beim Prasidi-
um / bei dem bzw. der Kanzler_in),

zentrale wissenschaftliche Einrichtung,
zentrale Betriebseinheit,

. Fakultiat / Institut fiir wissenschaftliche Weiter-
bildung (in die Fakultits- / Fachbereichsstruktur
eingeordnet),

Stelle / Abteilung (angesiedelt in einer Fakultit / ei-
nem Fachbereich oder Institut),

An-Institut,
Verein (e.V),

Privatwirtschaftliches
gGmbH usw.),

Unternehmen (GmbH,

. Sonstiges (z.B. Hochschulverbund);
Kooperation/en mit
- einer / mehrerer Hochschule/n,
- einem / mehreren Unternehmen,

- einer / mehrerer Einrichtung/en der allgemei-
nen und / oder beruflichen Weiterbildung (z.B.
VHS, Bildungswerk der Wirtschaft, Bundes-/
Landesakademie usw.),

- einer / mehreren sonstigen Einrichtung/en;

Mitwirkung in einem / mehreren institutionali-
sierten Bildungsverbiinden oder -netzwerk/en

- in koordinierender Funktion,
- als Partner.

Mit den unterschiedlichen Verankerungs- und Organi-
sationsformen werden jeweils auch verschiedene hoch-
schulseitige Relevanzsetzungen, Steuerungskonzepte und
mogliche Entwicklungspfade fiir die wissenschaftliche Wei-
terbildung angezeigt (Dollhausen, Ludwig & Wolter, 2013).
Thre Erhebung ermoglicht somit Aussagen dariiber, welche
spezifischen Verankerungs- und Organisationsform(en)
von wissenschaftlicher Weiterbildung sich in der deutschen
Hochschullandschaft durchsetzen (werden). Interessant
wire es bei einer systematischen Erhebung dariiber hinaus,
weitere Strukturdaten etwa zu eingesetzten organisations-
bezogenen Qualititsmanagementverfahren im Hinblick auf
die Analyse von Entwicklungen auf der Anbieterseite zu eru-
ieren.

7 Personal

Personalstrukturen und -kapazititen sind wichtige Indikato-
ren zur Einschitzung der strategischen Relevanz und (anvi-
sierten) Angebotsqualitit wissenschaftlicher Weiterbildung
an Hochschulen. Zudem lassen sich aus statistischen Daten
zu zweckspezifisch eingesetztem Personal Aufschliisse iiber
die Entwicklung und grundlegende Entwicklungsfihigkeit
der wissenschaftlichen Weiterbildung als Aufgaben- bzw.
Geschiftsfeld der Hochschulen gewinnen. Bislang liegen
breitere systematische und speziell quantitative empirische
Untersuchungen zum Personal fiir die wissenschaftliche
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Weiterbildung an Hochschulen jedoch nicht vor. Auch die Er-
gebnisse der Interviews im Rahmen der Vorstudie bestitigen
eher pauschal, dass vor allem drei Gruppen zu beriicksichti-
gen sind, das zweckspezifisch angestellte wissenschaftliche
Personal, das ebenfalls zweckspezifisch angestellte nicht-
wissenschaftliche Personal sowie die in aller Regel per Ho-
norarvertrag engagierten Lehrkrifte. Eine differenziertere
Darstellung liefern Wanken et al. (2011, S. 17). Sie unterschei-
den folgende Personalgruppen:

Wissenschaftliches Personal im Bereich der An-
gebotsentwicklung und Dienstleistung (pidago-
gisches und fachwissenschaftlich qualifiziertes
Personal),

Wissenschaftliches Personal im Bereich der
Durchfithrung und Dienstleistung (fachwissen-
schaftlich qualifiziertes Personal in der Lehre),

. Nicht-wissenschaftliches Personal (Verwaltungs-
kriafte zur Angebotsdurchfithrung, Organisation
von Prifungen u.i.),

Sonstiges Personal (Leitungskrifte von zentralen
Einrichtungen u.i., spezialisiertes Personal fir
Marketing und Offentlichkeitsarbeit).

Zudem sind detailliertere Hinweise auf das Leitungsperso-
nal im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung der
Linderstudie von Faulstich, Graefiner, Bade-Becker & Gorys
(2007, S. 110) zu entnehmen. Hier wurden folgende Leitungs-
positionen erhoben:

Geschaftsfithrer_in in hauptamtlicher Titigkeit,

Wissenschaftliche_r Leiter_in mit Deputatsredu-
zierung,

Wissenschaftliche_r Leiter_in ohne Deputatsredu-
zierung,

Geschiftsfithrer_in mit weiteren Aufgaben in der
Hochschule,

Sonstige (z.B. hauptamtliche Leitung, Leitung aus
dem Bereich der Verwaltung oder das Rektorat).

Zur Frage der Rekrutierung von Lehrkriften liefert eben-
falls die Landerstudie von Faulstich et al. (2007, S. 112f.) erste
Hinweise. Hier wurden folgende Gruppen von Lehrkriften
erhoben:
Professor_innen der eigenen Hochschule,
Professor_innen anderer Hochschulen,
. Wissenschaftliche Mitarbeiter_innen der eigenen
Hochschule,

Wissenschaftliche
Hochschulen,

Mitarbeiter_innen anderer

Wissenschaftliche Expert_innen,
Praktiker_innen mit Hochschulabschluss,
Praktiker_innen ohne Hochschulabschluss,

. Freie Trainer_innen mit Hochschulabschluss,

Freie Trainer_innen ohne Hochschulabschluss.

Die ermittelte Bandbreite der Lehrkrafte kann als eine Art
Maximalspektrum betrachtet werden. In der Auswertung
wird betont, dass in der wissenschaftlichen Weiterbildung
die Rekrutierung von Professor_innen der eigenen Hoch-
schule (mehr als 50%) deutlich tiberwiegt, gefolgt von wis-
senschaftlichen Mitarbeiter_innen der eigenen Hochschule
(mehr als 27%). Erst dann folgt mit einigem Abstand der Ein-
satz von Lehrkriften aus den anderen genannten Gruppen.
Dazu Faulstich et al. (2007):

»Einerseits profilieren sich die Hochschulen durch ihr
eigenes Personal, andererseits beziehen sie die Kom-
petenzen anderer Hochschulen, aber auch die Kompe-
tenzen von Praktiker/innen ein. Mit dieser Mischung
suchen sie ihr Profil auf dem Gebiet des Lehrangebotes,
signalisieren aber auch zugleich, dass sie sich als Mittler
zwischen Wissenschaft und Praxis verstehen und diese
Leistung erbringen® (S. 113).

Wihrend die Personalstrukturen vergleichsweise gut ab-
gebildet werden konnen, ist eine genaue Erhebung der ein-
gesetzten Personalkapazititen fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung kaum mdglich. Die Griinde hierfiir liegen vor
allem darin, dass

die Stellen und Organisationseinheiten fiir wis-
senschaftliche Weiterbildung an Hochschulen
oftmals lediglich anteilig mit der Verwirklichung
wissenschaftlicher Weiterbildung befasst sind;

. die Stellen und Organisationseinheiten wissen-
schaftliche Weiterbildung oftmals in arbeitsteili-
gen Beziehungen mit der Hochschulleitung und
-verwaltung, den Fakultiten / Fachbereichen und
Hochschulinstituten, anderen zentralen Ein-
richtungen, An-Instituten und ausgegriindeten
Vereinen und Unternehmen stehen, sodass Per-
sonalkapazititen, die an anderer Stelle in die Ver-
wirklichung wissenschaftlicher Weiterbildung
fliefen, letztlich nur geschitzt werden konnen;

die Zahl und (Stunden-)Kapazitit von honorarver-
traglich eingebundenen Lehrkriften in Abhingig-
keit von den verschiedenen Entwicklungsbedin-
gungen von Angeboten (z.B. Drittmittelprojekte,
Auftrige, Eigenentwicklungen), den Angebots-
formaten sowie der Laufzeit von Angeboten zu
berechnen sind und mithin grofle Schwankungen
aufweisen.

Im Rahmen der Entwicklung eines statistischen Erhebungs-
instruments wire somit zu klaren, mit welchem Differenzie-
rungsgrad das Personal sinnvoll erhoben werden kann. Da-
mit zusammenhingend wiren auch weitere Uberlegungen
hinsichtlich einer moglichen und sinnvollen Erfassung der
Finanzierung wissenschaftlicher Weiterbildung an Hoch-
schulen anzustellen.

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (1)



KARIN DOLLHAUSEN, ANDRA WOLTER, HELLA HUNTEMANN, ALEXANDER OTTO - 53

8 Ausblick

Im Vorangegangenen haben wir gezeigt, wie aus der bisheri-
gen Datenlage und Fachliteratur sowie aus eigenen Erhebun-
gen Anhaltspunkte fiir die Entwicklung einer Erhebungssys-
tematik fiir die wissenschaftliche Weiterbildung gewonnen
werden konnten. Zugleich wurden der Bedarf und die Not-
wendigkeit deutlich gemacht, diese Arbeiten weiter voranzu-
treiben. In der weiteren Entwicklung hin zu einer anbieterba-
sierten Statistik der wissenschaftlichen Weiterbildung wird
es darauf ankommen, herauszuarbeiten, welche Indikatoren
und Kennzahlen zu berticksichtigen sind. Gemeinsam mit
den Vertreter_innen der Praxis und (Weiter-)Bildungswis-
senschaft wird zu eruieren sein, in welcher ,Tiefe“ bzw. mit
welchem Feinheitsgrad eine statistische Erhebung sinnvoll
erfolgen kann.

Aus unserer Sicht zeichnet sich ab, dass eine Statistik fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung auf der regelmafigen sys-
tematischen Auswertung der amtlichen Statistik(en) und
der kontinuierlich durchgefithrten Untersuchungen wis-
senschaftlicher Institutionen sowie einer Eigenerhebung der
Anbieter aufbauen miisste. Eine solche Eigenerhebung kann
nur in Kooperation mit den Hochschulen und der DGWF
konzipiert und implementiert werden. Eine solche Erhe-
bung kénnte in drei Schritten aufgebaut werden, nimlich
erstens mithilfe der DGWF ftiber die Mitgliedshochschulen
der DGWF. Zweitenskonnte dann der Kreis der einbezogenen
Hochschulen erweitert werden. Und drittens waren langfris-
tig auch die relevanten nicht-hochschulischen wissenschaft-
lichen Einrichtungen und Organisationen (z.B. Max-Planck,
Fraunhofer, Leibniz) einzubeziehen. Fiir eine solche Eigen-
erhebung gilte es, ein einigermaflen konsistentes ,System“
aus Indikatoren und Kennzahlen mit den zugeordneten
Erhebungsinstrumenten/-fragen zu entwickeln. Dabei wire
auch der zusitzliche Aufwand fiir die einbezogenen Einrich-
tungen im Auge zu behalten. Ebenso miisste der praktische
»2Mehrwert® den die Einrichtungen aus einer solchen Statis-
tik ziehen konnen, noch deutlicher gemacht werden.

Die Weiterentwicklung der Arbeit an einer solchen anbieter-
bezogenen Statistik als Grundlage eines evidenzbasierten
Monitorings wissenschaftlicher Weiterbildung ist letztlich
nur im Rahmen eines umfangreicheren und kooperativ an-
gelegten Forschungs- und Entwicklungsprojektes moglich.
Ein solches Projekt kann dabei nur in Abstimmung mit rele-
vanten institutionellen Akteuren des Feldes, darunter insbe-
sondere der DGWF, sowie unter Berticksichtigung der an an-
deren Stellen und Institutionen laufenden Forschungs- und
Entwicklungsarbeiten zur Verbesserung der statistischen
Datenlage fiir die Weiterbildung im Schnittfeld von beruf-
licher Bildung, Hochschulbildung und Erwachsenenbildung
durchgefiihrt werden. Im DIE werden derzeit die hierzu er-
forderlichen Aktivititen auf den Weg gebracht.
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Strukturdaten Distance Learning/
Distance Education - Potenziale der revidierten
Fernunterrichtsstatistik fiir Hochschulen

ANGELA FOGOLIN

Kurz zusammengefasst ...

Die Fernunterrichtsstatistik stellte als Anbieterstatistik bis
2015 jdhrlich auf freiwilliger Basis erhobene Daten fiir das
durch das Fernunterrichtsschutzgesetz (FernUSG) definierte
Bildungssegment (i.e. nichtakademische Fernlehrinstitute
sowie auf privatrechtlicher Basis agierende Hochschulen)
bereit. Nach einer umfassenden Revision der Statistik durch
das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB), in deren
Rahmen u.a. auch ihre Umbenennung erfolgte, werden nun
auch auf offentlich-rechtlicher Basis im Feld der ,,Distance
Education® agierende Hochschulen in die Stichprobe einbe-
zogen. Damit ist intendiert, Daten zu einem - im Zuge der
zunehmenden Offnung der Hochschulen - emergierenden
Bildungssegment zu generieren, das sich gegenwdrtig als re-
lativ uniibersichtlich und empirisch nur unzureichend erfasst
darstellt. Fokussierend auf die hochschulische Teilstichprobe
stellt der Beitrag ausgewdhlte Ergebnisse der Erhebung 2017
vor und reflektiert dabei Herausforderungen und Potenziale
der Statistik.

1 Fernunterricht und Fernunterrichtsstatistik

Fernunterricht ermdglicht als didaktisches Bildungsfor-
mat die Vermittlung der Lern- bzw. Studieninhalte tiber
Distanz und kommt damit dem Bediirfnis nach Orts- und
Zeitunabhingigkeit beim Lernen entgegen. Daher eignet
sich Fernunterricht seit jeher in besonderer Weise dafiir, be-
stimmten Personengruppen wie Berufstitigen, Menschen
in der Familienphase, mobilititseingeschriankten Personen
oder Strafgefangenen einen Zugang zur (Weiter-)Bildung
zu ermoglichen. Auch wenn sich die zeitlichen Anfinge
von Fernunterricht nicht genau bestimmen lassen, lisst
sich, einhergehend mit der beginnenden Industrialisierung,
seit ca. Mitte des 19. Jahrhunderts eine deutliche Zunahme
entsprechender Bildungsangebote beobachten (z.B. Dieck-
mann & Zinn, 2017; Lehmann, 2012; Ross, 1992). Ross (1992,
S. 50), charakterisiert dabei das nichtakademische Segment
als ,private Bildungsform®, da dort eine i.d.R. individuelle
Nachfrage durch private, groftenteils kommerziell agieren-

de Bildungsanbieter bedient wird. Vor diesem Hintergrund
wurde 1976 mit dem FernUSG ein Verbraucherschutzgesetz
erlassen, mit dem u.a. eine fachlich-inhaltliche Priifung des
Lernmaterials gewihrleistet wird. Bildungsangebote, die der
gesetzlichen Definition entsprechen, miissen seither durch
die Staatliche Zentralstelle fiir Fernunterricht (ZFU) zuge-
lassen werden; im akademischen Segment findet das Gesetz
dabei ausschlieflich bei auf privatrechtlicher Basis agieren-
den Hochschulen Anwendung.

Definition von Fernunterricht gemdf § 1 Abs.1 FernUSG:

»l--.] die auf vertraglicher Grundlage erfolgende, entgelt-
liche Vermittlung von Kenntnissen und Féhigkeiten,
beider

1. der Lehrende und der Lernende ausschlieflich oder
iberwiegend raumlich getrennt sind und

2. der Lehrende oder sein Beauftragter den Lernerfolg
iberwachen®

Im Zuge der Digitalisierung von Bildung miisste das Fer-
nUSG inzwischen eigentlich noch dergestalt erganzt werden,
dass die Vermittlung der Inhalte tiber Distanz asynchron
erfolgen muss. Eine synchrone Vermittlung von Lerninhal-
ten tiber Distanz, bei der sich die Teilnehmenden zu einem
festgesetzten Termin auf einer vorgegebenen URL einloggen
miissen (z.B. bei Webinaren), gilt demgegentiber in der ein-
schligigen Rechtsprechung als Prisenzveranstaltung.

Fir das durch das FernUSG definierte Bildungssegment
generierte die als jahrliche Anbieterbefragung konzipier-
te Fernunterrichtsstatistik ca. 30 Jahre lang (1984 bis 2015)
Daten zur Anbieter-, Angebots- und Teilnahmeentwicklung.
Damit war dieser Teilbereich der organisierten (Weiter-)
Bildung zwar relativ gut dokumentiert, jedoch blieb - trotz
mehrfachen Wechsels der erhebenden Stellen (Statistisches
Bundesamt (DESTATIS) bis 2006, Deutsches Institut fir Er-
wachsenenbildung (DIE) 2007/2008, Forum DistancE-Lear-
ning (FDL) ab 2009) - das eingesetzte Erhebungsinstrument
in dieser Zeit nahezu unverindert. Die dringend erforderli-
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che Revision der Fernunterrichtsstatistik fithrte das BIBB
im Rahmen eines durch das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) geforderten Projektes 2015 bis 2017
durch.! Nach Abschluss der Arbeiten ist die jihrliche Erhe-
bung nun dauerhaft beim BIBB institutionalisiert.

2 (Hochschulbezogene) Aspekte der Revision

Bei der Weiterentwicklung des methodischen Vorgehens galt
es, aktuellen gesamtgesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen (insbesondere Digitalisierung von Bildung, bildungspo-
litische Weichenstellungen) Rechnung zu tragen und dabei
die - teils divergierenden - Interessen der beteiligten nicht-
akademischen und hochschulischen Akteure angemessen zu
beriicksichtigen:

So werden nun zwei Varianten des Erhebungsins-
trumentes (nichtakademisch und hochschulisch)
eingesetzt, um dem jeweiligen Selbstverstindnis
besser Rechnung tragen zu koénnen. Zu einigen
Sachverhalten eingesetzte einheitliche Klassifi-
kationen und Fragestellungen eréffnen jedoch zu-
mindest punktuelle Vergleichsmoglichkeiten der
beiden Teilstichproben bzw. einen Vergleich mit
den Ergebnissen thematisch dhnlich gelagerter
Statistiken wie dem Adult Education Survey (AES,
vgl. dazu BMBF, 2017).

Die Umbenennung der Statistik in ,,Strukturdaten
Distance Learning/Distance Education“ erfolgte,
um einem sich im Zuge der Digitalisierung von
Bildung &andernden Selbstverstindnis von ein-
schligigen Akteuren Rechnung zu tragen. Dieses
duflert sich z.B. in der Umbenennung des friihe-
ren ,Deutschen Fernschulverbandes“ in ,Forum
DistancE-Learning“ oder der Charakterisierung
ihres didaktischen Studienformates als ,Blended
Learning“ durch die Fernuniversitiat Hagen.

Zudem wurden erstmals auch auf 6ffentlich-recht-
licher Basis in der ,,Distance Education® agierende
- und damit nicht bei der ZFU registrierte - Hoch-
schulen in die Stichprobe einbezogen. Diese Aus-
weitung der Grundgesamtheit schien angesichts
des Bedeutungszuwachses von ,Distance Edu-
cation® im Zuge der gegenwirtigen Offnung der
Hochschulen (z.B. Korflesch & Lehmann, 2017;
Duong & Piittmann, 2014; Zawacki-Richter, 2012)
dringend geboten, nicht zuletzt auch deshalb, weil
diese Aktivititen an anderer Stelle bislang eher
unzureichend statistisch erfasst werden: So iiber-
mittelt das DESTATIS - auf Anfrage - im Herbst
eines Jahres Angaben zu Fernstudierenden im
vorangegangenen Wintersemester (WS). Im Win-
tersemester 2016/17 waren demzufolge an den

deutschen Hochschulen 163.653 Fernstudierende
eingeschrieben (vgl. auch Kapitel 3.2).

Im ersten Befragungsdurchlauf 2016 - dieser fungierte im
Rahmen der Revision gewissermafien als Gesamt-Pretest
- zeigte sich insbesondere bei den neu beteiligten Hochschu-
len ein uneinheitliches Verstindnis von bzw. ein sehr unter-
schiedlicher Sprachgebrauch bei fiir die Erhebungszwecke
zentralen Begriffen. Um sicherzustellen, dass sie sich, unab-
hangig von der ansonsten jeweils verwendeten Terminologie,
zu den gleichen Sachverhalten dufdern, war es daher erforder-
lich, im hochschulischen Erhebungsinstrument hierzu defi-
nitorische Setzungen vorzunehmen (vgl. dazu Fogolin, 2017).

3 Distance Education an Hochschulen -
ausgewihlte Ergebnisse der Befragung 2017

Im Folgenden werden zu drei Aspekten ausgewihlte, die
hochschulische Teilstichprobe betreffende Ergebnisse der
Befragung 2017 vorgestellt (fiir die Gesamtauswertung vgl.
Fogolin, 2017). Damit sollen einerseits die Potenziale der Er-
hebung herausgestellt, zum anderen aber auch dem methodi-
schen Vorgehen implizite Begrenzungen angesprochen wer-
den. Letztere ergeben sich nicht zuletzt auch daraus, dass die
Erhebung auf einer freiwilligen Beteiligung basiert - somit
werden jiahrliche Zufallsstichproben generiert, deren Aus-
sagekraft durch die (Nicht-)Beteiligung einzelner Akteure
beeinflusst wird. Fiir die Validitit und Reliabilitdt der Ergeb-
nisse ist daher eine kontinuierliche Beteiligung moglichst
vieler Akteure von entscheidender Bedeutung.

3.1 Zusammensetzung der hochschulischen
Teilstichprobe und Riicklauf

Die hochschulische Teilstichprobe setzte sich 2017 aus 86
Hochschulen (bzw. den fiir die Distance Education der Hoch-
schule zustindigen Organisationseinheiten) zusammen. Sie
umfasste neben den bei der ZFU zum Stichtag: 31.12.2016 re-
gistrierten (Privat-)Hochschulen auch einschligige Akteure
aus dem staatlichen Hochschulsegment. Dies waren insbe-
sondere Mitgliedshochschulen der Arbeitsgemeinschaft fiir
das Fernstudium an Hochschulen (AG-F), einer Sektion der
Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung
und Fernstudium (DGWF) und einschlagiger Hochschulver-
biinde (Zentralstelle fiir Fernstudien an Fachhochschulen
(ZFH), Hochschulverbund Distance Learning (HDL)).

In die Auswertung konnten nach der Plausibilititsprifung
50 Datensitze einbezogen werden (Riicklaufquote: 58,1%).
Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die beteiligten Hoch-
schulen nach Typ und Bundesland:

3.2 Fernstudierende und Teilnehmende

Fiir das Wintersemester 2016/17 (bzw. fiir 2016) wiesen die
beteiligten Hochschulen 158.043 Fernstudierende sowie
weitere 16.783 Teilnehmende im non-formalen Zertifikats-

! Weitere Informationen dazu unter www.bibb.de/de/54468.php (abgerufen am 18. Oktober 2017).
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Abb. 1: Beteiligte Hochschulen nach Typ und Bundesland (n=48) (Quelle: Fogolin, 2017, S. 32)

bereich aus. Im Vergleich dazu weist die Hochschulstatistik
fiir das Wintersemester 2016/17 163.653 Fernstudierende aus
(unveroffentlichte Angaben des DESTATIS). Leider fehlen
weitere Angaben dazu, inwieweit im Rahmen der Hochschul-
statistik auch Zertifikatsstudierende (im Befragungskontext
des BIBB: Teilnehmende) erfasst werden. Geht man davon
aus, dass von DESTATIS nur Fernstudierende ausgewiesen
werden, die einen anerkannten akademischen Grad anstre-
ben, werden in der hochschulischen Teilstichprobe des BIBB
96,6% der in der Hochschulstatistik ausgewiesenen Fernstu-
dierenden dokumentiert.

Dariiber hinaus erfragt das BIBB auch verschiedene Angaben
zu soziodemografischen Merkmalen der Fernstudierenden
bzw. Teilnehmenden (Frauenanteil, Hochschulzugangsbe-
rechtigung, Alter, Wohnort auflerhalb Deutschlands). Damit
sollen nihere Aufschliisse tiber deren Zusammensetzung
gewonnen werden, da hierzu kaum Daten vorliegen. Offen-
bar werden entsprechende Angaben an den einzelnen Hoch-
schulen aber nur eingeschriankt erhoben und, vergleicht man
die jeweiligen prozentualen Anteile, zu Teilnehmenden im
Zertifikatsbereich deutlich weniger als zu Fernstudierenden.
Damit sind die entsprechenden, bislang hierzu im Rahmen
der Statistik vorliegenden Daten nur bedingt aussagekraftig.

Diese offenbare Nichterfassung seitens der Hochschulen
irritiert insofern, als mehrere der beteiligten Hochschulen

zugleich bei einer offenen Frage auf die zunehmende Kon-
kurrenz sowie die Notwendigkeit, geniigend Studierende
bzw. Teilnehmende fiir die eigenen Angebote zu gewinnen,
als wichtige Herausforderungen in Bezug auf die Distance
Education in den nichsten zwei bis drei Jahren verweisen.
Hier konnte die Erhebung entsprechender Angaben fiir die
zielgruppenorientierte Platzierung der eigenen Bildungsan-
gebote durchaus hilfreich sein.

3.3 Distance Education im Wintersemester 2016/17 bzw.
2016 nach Abschluss

Insgesamt wurden nach Angaben der beteiligten Hochschu-
len im Wintersemester 2016/17 bzw. im Berichtsjahr 2016
1.223 Studien- und Zertifikatsangebote per Distance Educa-
tion durchgefiihrt, von denen gut zwei Drittel (n=819) im non-
formalen Zertifikatsbereich angesiedelt sind.

Beim formalen Studienangebot (n=404), das den Erwerb
eines anerkannten akademischen Grades ermoglicht, zeigt
sich, dass, betrachtet man die prozentualen Relationen dif-
ferenziert nach Hochschultyp, an den beteiligten (Fach-)
Hochschulen im Vergleich zu den beteiligten Universititen
tendenziell mehr Bachelorstudienginge, an den beteiligten
Universititen im Vergleich zu den (Fach-)Hochschulen hin-
gegen tendenziell mehr Masterstudienginge (insbesondere
weiterbildende Master) vorgehalten werden (vgl. Abbildung
2).
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Abb. 2: Distance Education im Wintersemester 2016/17 bzw. 2016 an den beteiligten Universititen und (Fach-)Hochschulen nach

Abschluss (n=1.223) (Quelle: BIBB)

4 Ausblick

Die gesamtgesellschaftliche Durchdringung mit digitalen
Technologien fithrt gegenwartig, auch bildungspolitisch for-
ciert(z.B.im Rahmen des BMBF-Programms , Digitale Hoch-
schulbildung®), zu einer flichendeckenden Digitalisierung
der (deutschen) Hochschulen. Diese Entwicklung hat in ge-
wisser Weise fiir die klassische Fernlehre den paradoxen Ef-
fekt eines gleichzeitigen Bedeutungsgewinns und -verlustes:

Uber Jahrzehnte hinweg ermoglichte sie durch die medien-
und technologiebasierte Vermittlung der Studieninhalte ein
weitgehend orts- und zeitunabhingiges Lernen und sprach
damit vor allem bestimmte Zielgruppen an (vgl. Kapitel 1). In
(der fritheren Bundesrepublik) Deutschland war die Durch-
fithrung entsprechender Studienangebote iiber lange Zeit
hinweg fast ein Alleinstellungsmerkmal der FernUniversitit
in Hagen. Diese 1974 im Zuge der bundesrepublikanischen
Bildungsexpansion gegriindete Hochschule gehdrt bis heute
hinsichtlich der Anzahl ihrer Studierenden zu den gréfiten
Hochschulen Deutschlands.

Im Zuge ihrer Offnung fiir sogenannte ,nicht-traditionelle“
Studierende und ihrer Digitalisierung entwickeln sich die
medienbasierte Aufbereitung und netzgestiitzte Vermitt-
lung von Studieninhalten und die Anreicherung auch des
»klassischen® Prasenzstudiums mit digitalen Elementen
gegenwdrtig an nahezu allen Hochschulen zum Standard

(z.B. Drager, Friedrich & Miiller-Eiselt, 2014; Hochschulfo-
rum Digitalisierung, 2015 und 2016). Dabei lisst sich eine
zunehmende Anndherung der einst unterschiedlichen di-
daktischen Formate der Priasenz- und Fernlehre beobachten
und entstehen vielfiltige didaktische Formate, die sich z.B.
hinsichtlich der Sequenzierung von Prisenz- und medienba-
sierten (Selbstlern-)phasen und/oder eines unterschiedlich
hohen zeitlichen Anteils an Prisenz- und medienbasierten
Lernphasen ausdifferenzieren lassen (z.B. Korflesch & Leh-
mann, 2017; Wirsing, 2017).

Diese Entwicklung geht einher mit einem an den einzelnen
Hochschulen (zumindest gegenwirtig noch) uneinheitlichen
Sprachgebrauch in Bezug auf die Benennung dieser Formate
(vgl. Kapitel 2). Haufig wird dabei der Begriff ,Blended Lear-
ning® pauschal zur Charakterisierung eines mit digitalen
Elementen angereicherten Studienformates verwendet, wo-
bei durchaus unterschiedliche didaktische Formate ange-
sprochen sein kdnnen: so charakterisiert beispielsweise auch
die FernUniversitéit in Hagen ihr Studienformat inzwischen
nicht mehr als ,Fernstudium®, sondern als ,Blended Lear-
ning“(vgl. Wirsing, 2017).

In der Tendenz fithren die skizzierten Entwicklungen dazu,
dass die klassische Fernlehre, deren Didaktik der medien-
und technologiebasierten Vermittlung von Lerninhalten
iiber Distanz ja gewissermafien Pate steht, fiir viele der im
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Kontext der Digitalisierung entwickelten Bildungsformate,
in einer Zeit, in der ,Digitalisierung as the new normal®“ (Dri-
ger et al., 2014) gilt, offenbar nicht mehr in dieser Bedeutung

wahrgenommen wird. Angesichts dieser Entwicklung bleibt
derzeit offen, ob sich daraus perspektivisch Implikationen

fiir die Statistik ,,Strukturdaten Distance Learning/Distance

Education“ ergeben (und wenn ja, welche).
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Auswahl einer Lernplattform fir
wissenschaftliche Weiterbildung

ANNE POPPLOW

Kurz zusammengefasst ...

Der vorliegende Artikel beschdftigt sich mit der Auswahl
einer geeigneten Plattform fiir wissenschaftliche Weiter-
bildung. Nach Einordnung der Themenrelevanz werden zu-
ndchst die Grundfunktionalitdten von sieben Lernplattfor-
men miteinander verglichen sowie deren Vor- und Nachteile
gegeniibergestellt. Im Hauptteil werden die zwei Lernplatt-
formen moodle und Ilias anhand eines Kriterienkataloges
mit zehn Einzelkriterien gegeniibergestellt und weiteren Usa-
bility Tests unterzogen, um die Eignung als Lernplattform
fiir wissenschaftliche Weiterbildung zu priifen. Abschlie-
Rend werden die Ergebnisse diskutiert.

1 Einleitung

Der Einsatz digitaler Medien in wissenschaftlichen Weiter-
bildungsangeboten hat in den letzten Jahren an Bedeutung
zugenommen und immer mehr Lehr- und Lernaktivititen
werden in den digitalen Raum verlagert (vgl. z.B. Wannema-
cher, 2016). Die fortschreitende Digitalisierung ermdglicht
orts- und zeitunabhingiges Lernen und kann individuelle
Lernvoraussetzungen berticksichtigen (vgl. z.B. Stifterver-
band fiir die Deutsche Wissenschaft, 2013; Kultusminister-
konferenz, 2016).

Die Lernenden, die sich fiir wissenschaftliche Weiterbildung
entscheiden, haben andere Anforderungen als Lernende im
grundstindigen Studium. Vollzeitstudierende haben mehr
Zeit zur Verfiigung und kénnen sich auf lingere Bildungs-
angebote von zwei bis vier Jahren konzentrieren. Weiterbil-
dungsstudierende hingegen sind in der Regel dlter, verfiigen
tiber Berufserfahrung und sind starker familiir oder beruf-
lich eingebunden (vgl. z.B. Jiirgens, 2017). Sie verfiigen tiber
einen beruflichen Erfahrungsschatz und unterschiedliche
Lernerfahrungen. Oft sind sie mit den Besonderheiten des
hochschulischen Lernens nicht mehr vertraut, verfiigen aber
iiber eine hohe extrinsische und intrinsische Motivation zum
Lernen. Aufgrund zeitlicher und ortlicher Restriktionen
miissen Lerninhalte unterwegs und jederzeit abrufbar sein,
weshalb das Angebot von virtuellen Lernmaterialien grofle
Vorteile bietet. Neben einem hohen Anspruch an Inhalt und
Organisation des wissenschaftlichen Weiterbildungsange-

bots, erwarten Weiterbildungsstudierende eine schnelle Re-
aktion auf administrative und inhaltliche Angelegenheiten
(vgl. Cendon, 2017). Ein hohes Maf an Flexibilitit ist fiir den
Umgang mit dieser heterogenen Zielgruppe notwendig (vgl.
z.B. Stifterverband fiir Deutsche Wissenschaft, 2013). Diese
Flexibilitit konnen wissenschaftliche Weiterbildungsange-
bote bieten, die unterschiedliche Medienelemente miteinan-
der verbinden und individuelle Zuginge zum Lernen ermog-
lichen. Im Gegensatz zu grundstidndiger Hochschulbildung
miissen sich wissenschaftliche Weiterbildungsangebote stir-
ker am Markt orientieren. Die Lernangebote miissen schnell
verfiigbar, einfach zu nutzen und flexibel gestaltet sein, da-
mit Lernzeit, Lernort und Lerntempo (von den Lernenden)
individuell bestimmt werden kénnen.

Fir Baumgartner, Hiafele und Maier-Héfele (2002) sind Lern-
plattformen unabdingbar, um digitalen Lernarrangements
eine geeignete Basis zu bieten. Lernplattformen sind web-
basierte Systeme, die sich als Plattform zum Management
von Bildungsangeboten eignen: administrative Aufgaben
konnen abgewickelt und digitale Medien eingebunden wer-
den. Als ,,Single Point of Learning“ kénnen Lernplattformen
unterschiedliche Lernformate in einem System vereinen
und erlauben eine flexible Kombination verschiedener Bil-
dungsformate, wie beispielsweise webbasierte Trainings,
Mikro-Lerneinheiten, Video-Tutorials, Massive Open On-
line Courses (MOOQOCS), Serious Games, Simulationen oder
Virtual-Reality-Anwendungen, die so iiber ein gemeinsames
Portal angeboten werden kénnen.

Lernende in der wissenschaftlichen Weiterbildung haben
andere Anforderungen an das Lernen und ihre Lernum-
gebung als Lehrende oder Administratoren. Fiir Lernende
erscheint die Bereitstellung zeitlich und rdumlich flexibler
Lernarrangements sowie zahlreiche Interaktions- und Kom-
munikationsmoglichkeiten als zweckmifdig. Lehrende be-
notigen Unterstiitzung beim Management von Kursen und
Inhalten. Die Anforderung der Administrator_innen liegt
bei Funktionen wie Datenverwaltung oder dem Manage-
ment von komplexen wissenschaftlichen Weiterbildungsan-
geboten auf einer Lernplattform. Welche Lernplattform fiir
wissenschaftliche Weiterbildung geeignet ist, hingt von der
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Bewertung verschiedener Faktoren ab: Welche Anforderun-
gen stellen die verschiedenen Nutzergruppen an die Platt-
form? Wie wichtig sind die Kosten bei der Anschaffung oder
Umstellung der Lernplattform? Wie bedeutend ist eine hohe
Verfiigbarkeit des Systems? Inwieweit konnen individuelle
Erfahrungen berticksichtigt werden und Einstellungen indi-
vidualisiert werden?

2 Stand der Forschung und Vorgehensweise

Fiir eine Auswahl der zahlreich am Markt verfiigbaren Lern-
plattformen werden in der Literatur verschiedene Vorgehen
wie Experteninterviews, qualitative oder numerische Evalu-
ationsverfahren diskutiert. Es existieren Vergleichsstudien,
die die Funktionen und Features von Systemen analysieren
(vgl. z.B. Barron & Lyskawa, 2001) oder Evaluationsstudien,
die Kriterien als Entscheidungsparameter nutzen (vgl. z.B.
Baumgartner et al., 2002; Schulmeister, 2003; Stockmann,
2004). Baumgartner et al. fithrten 2002 einen weltweiten
Vergleich von Lernmanagementsystemen durch. In der ers-
ten Phase wurden die Systeme anhand von didaktischen und
technischen Kriterien verglichen und anschliefend unter
realen Bedingungen getestet. Ergebnis waren finfzehn
Top-Produkte (Blackboard, Clix, DLS, Docent, eLS, IBT Ser-
ver, i Learning, Ilias, Learning Space, Learntone, Saba, Sitos,
Thinktanx, Top Class, WebCT), die spiter auf fiinf Produkte
eingeschrinkt wurden (Clix, IBT, Saba, TopClass, WebCT).
Schulmeister fithrte 2003 eine umfassende Untersuchung
von 171 Lernplattformen durch. Nach der ersten Darstellung
der Plattformen wurden diese bewertet und fiinf Lernplatt-
formen weiteren Usability Tests unterzogen (Clix, IBT, Saba,
WebCT, Intralearn). Seit dem Erscheinungsjahr hat sich der
Markt stark verdndert, einige Lernplattformen existieren
bereits nicht mehr und Weiterentwicklungen kommen ste-
tig hinzu. Aufgrund dieses schnellen Wandels finden sich
wenige wissenschaftliche Publikationen zur Auswahl von
Lernplattformen, eher Publikationen zu Methoden (vgl. z.B.
Tergan, 2004; Kim & Lee, 2008; Niegemann et al., 2008), Stu-
dien zur Zufriedenheit mit spezifischen Systemen oder Platt-
formvergleiche von kommerziellen Anbietern des Marktes.
Neuere Publikationen konstatieren, dass Lernplattformen
eher die Bediirfnisse der Bildungseinrichtungen erfiillen als
die der Lernenden (vgl. z.B. Siemens, 2005; Dalsgaard, 2006
oder Kalz, Schon, Lindner, Roth & Baumgartner, 2013) und
eine zu geringe Flexibilitit fiir Lernende aufweisen. Kerres,
Holterhof und Nattland (2011) schlagen eine ,soziale Lern-
plattform® vor, bei der die Lernenden im Mittelpunkt stehen
und verweist auf eine Ausgestaltung der Plattform als soziale
Umgebung. Auch Schoéne (2014) und Erpenbeck, Sauter und
Sauter (2015) verweisen darauf, dass die Lernenden in den
Mittelpunkt gehoren und selbstgesteuerte Lernprozesse er-
moglicht werden miissen. Brown, Dehoney und Millichap
(2015) pladieren fiir ein System verschiedener Anwendungen,
die sich auf ,learning outcomes“ konzentrieren, um die Ler-
nendenzentrierung zu ermdglichen.

Inwieweit sich Lernplattformen entwickelt haben und fir
wissenschaftliche Weiterbildung eignen, soll dieser Artikel
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betrachten und einen Beitrag zur Bewertung von Lernplatt-
formen bieten.

Das Untersuchungsdesign beruht auf einem zweistufigen
Evaluationsprozess zur Auswahl einer geeigneten Lern-
plattform fir wissenschaftliche Weiterbildung und fand
zwischen Oktober und Dezember 2016 statt. Fiir den Basis-
vergleich erfolgt eine Recherche des Lernplattformmarktes
zur Reduktion der am Markt existierenden Lernplattformen
fiir die Evaluation. Die durch eine pidagogische Fachkraft
vorselektierten Plattformen werden anhand eines Kriteri-
enkatalogs verglichen. Die Zusammenstellung solcher Kri-
terienkataloge wird in der Literatur als problematisch ange-
sehen, da diese aus verschiedenen Perspektiven erfolgen (vgl.
Meier, 2000). Fir die Untersuchung werden aus Administra-
torensicht bedeutsame Kriterien wie die Art der Plattform-
lizenz, Kosten und Wiederverwendungsmoglichkeit von
Lerninhalten betrachtet sowie fiir Lernende oder Lehrende
bedeutsame Kriterien wie das Vorhandensein allgemeiner
Funktionen sowie der Abgleich von Vor- und Nachteilen. Die
vorselektierten Lernplattformen werden weiteren Usability
Tests unterzogen. In den Usability Tests werden die vorausge-
wihlten Plattformen hinsichtlich ihrer App-Existenz, Fron-
tend, Usability, Interface & Plug-Ins, Zuverlissigkeit und
Datenvolumen, Einpflegen von Anderungen, Suchfunktion,
Anlegen von Kursen und Mitgliedsverwaltung gepriift.

3 Lernplattformen

Digitale Lernarrangements kénnen riumlich und zeitlich
flexiblere Weiterbildungsangebote bieten und verschiedene
Interaktionsmoglichkeiten zwischen Lehrendem und Ler-
nenden ermoglichen. Lernplattformen bieten eine Basis fiir
solche Lernarrangements. In Deutschland wird der Begriff
Lernmanagementsystem (LMS) teilweise synonym mit dem
Begriff Lernplattform verwendet. Ein Lernmanagementsys-
tem ist dabei eine serverseitig installierte Software, die Lern-
inhalte iiber das Internet vermittelt und die Organisation der
dabei notwendigen Lernprozesse unterstiitzt (vgl. z.B. Baum-
gartner et al., 2002). Solche Lernplattformen sind meist web-
basiert und verfiigen tiber zahlreiche Funktionalititen und
dienen als Basis einer E-Learning Infrastruktur.

Vielfiltige Funktionen existieren mit unterschiedlicher Be-
deutung fiir Lernende, Lehrende und Administrator_innen.
Lernende koénnen durch die Online-Verfiigbarkeit Materi-
alien ortunabhingig nutzen. Kommunikations- und Kolla-
borationsfunktionen unterstiitzen den Austausch zwischen
Lernenden und Lehrenden. Lehrende kénnen aktuelle In-
halte auf Lernplattformen einbinden und wiederverwenden.
Uber Statistiken und Verwaltungsfunktionen kann die Ad-
ministration fiir Teilnehmende und Weiterbildungsangebo-
te erfolgen. Inwieweit die Lernplattformen sich hinsichtlich
ihrer Funktionen unterscheiden, soll in einem ersten Basis-
vergleich gepriift werden.
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3.1 Ein Basisvergleich ausgewihlter LMS

Fiir den Basisvergleich erfolgte im Oktober 2016 eine Litera-
tur und Desktop-Recherche durch eine padagogische Fach-
kraft (vgl. z.B. e-teaching.org, 2017). Eine Short-List mit sie-
ben an Hochschulen weit verbreiteten Lernsystemen wurde
erstellt. Die Shortlist enthilt die Plattformen moodle, Black-
board, Clix, Ilias, Olat, Stud-IP und Chamilo.

Moodle ist die Abkiirzung fiir ,Modular Object-Oriented
Dynamic Learning Environment” und bezeichnet eine dy-
namische Lernumgebung, die im deutschsprachigen Raum
an Hochschulen und Universititen stark verbreitetet ist (wie
in Abbildung 1 ersichtlich) und in Deutschland einen sehr ho-
hen Bekanntheitsgrad aufweist.

Die Vorauswahl der verglichenen Lernplattformen findet
anhand ausgewdhlter Kriterien statt: Es wird gepriift, ob die
Plattform eine Open-Source-Basis hat und seinen Code frei
zur Verfigung stellt oder es sich um ein kommerzielles Pro-
dukt handelt. Der SCORM-Standard wird als Kriterium un-
tersucht, wobei SCORM fiir ,Shareable Content Object Refe-
rence Model“ steht und ein Teilen von digitalen Lerninhalten
mit anderen Lernplattformen ermdglicht (vgl. z.B. Robson,
2004). Die aktuelle Software-Version, allgemeine Features
sowie Vor- und Nachteile der Lernplattformen werden evalu-
iert. Die Ubersicht ist in Tabelle 1 dargestellt.

Bei allen Anbietern fillt auf, dass sie iiber &hnliche allgemei-
ne Features beziehungsweise Funktionalititen verfiigen. So

moodle-Instanzen an deutschsprachigen Hochschulen

200 150

0 —

m Deutschland m Osterreich

17 1

Schweiz ® Liechtenstein

Abb. 1: Zentrale moodle-Instanzen an deutschsprachigen Hochschulen (Quelle: Eigene Darstellung basierend auf Daten der

TU Darmstadt, 2017)

Eine weitere an deutschsprachigen Hochschulen weit ver-
breitete Lernplattform ist Ilias.! Der Name ,Ilias ist die
Abkiirzung fir ,Integriertes Lern-, Informations- und Ar-
beitskooperations-System® Ilias wird in Form des ,,Digitalen
Weiterbildungscampus® vom Land Baden-Wiirttemberg ge-
fordert und kann auf ein Netzwerk von aktuell 62 Weiterbil-
dungsanbietern zugreifen (Digitaler Weiterbildungscampus
Baden-Wiirttemberg, 2017)

Bei Blackboard handelt es sich um eine kommerzielle Lern-
plattform, die vom amerikanischen Anbieter Blackboard Inc.
angeboten wird und an einigen deutschen Hochschulen ge-
nutzt wird (z.B. u.a. Freie Universitit Berlin). Bei Clix handelt
es sich um ein Produkt der IMC AG und die Plattform ist bei-
spielsweise an der Hochschule fiir Technik und Wirtschaft
des Saarlandes im Einsatz. Die Lernplattform Olat wurde
von der Universitit Ziirich entwickelt und steht fiir ,Online
Learning and Training”. Daneben stehen Stud-IP und Cha-
milo auf der Shortlist. Stud-IP steht fiir ,studienbegleitenden
Internetsupport von Priasenzlehre“ und ist unter anderem an
der Universitit Gottingen oder Passau zu finden. Chamilo ist
eine plattformunabhingige Lernplattform und wird durch
die Chamilo Association verwaltet.

zeichnen sich alle untersuchten Lernplattformen iber ver-
schiedene synchrone (z.B. Chat) und asynchrone Kommuni-
kationsmoglichkeiten (z.B. Forum, FAQ) aus. Eine Kurs- und
Teilnehmerverwaltung ist bei allen Anbietern vorhanden,
ebenso wie verschiedene Rollen und Rechte - mit denen die
Einsichten ins System individuell angepasst werden kénnen.
Verschiedenste Dokumentenformate kénnen in die Platt-
formen eingebunden werden und zahlreiche Ubungs- und
Priifungsszenarien stehen zur Verfiigung. Kollaborations-
werkzeuge wie Wikioder Forum erméglichen den Lernenden
verschiedene Méglichkeiten der Zusammenarbeit. Uber Sta-
tistik- oder Trackingmoglichkeiten kénnen die Aktivititen
der Lernenden eingesehen werden und der Lehrende kann
seine Lerninhalte anpassen. Auch die Einbindung von ex-
ternen Webapplikationen wie YouTube-Tutorials oder Adobe
Connect Konferenzen ist moglich.

Ein mdglicherweise bedeutender Faktor bei der Entschei-
dung fir eine geeignete Lernplattform sind die Kosten, be-
sonders im Hinblick auf die begrenzten Ressourcen im wis-
senschaftlichen Weiterbildungssektor. Aus diesem Grund
wurde zunichst ein Kostenvoranschlag fiir die kommerziel-
len Losungen eingeholt. Da der jihrliche Kostenvoranschlag
im fiinfstelligen Bereich liegt, erscheinen kommerzielle
Losungen wenig geeignet fiir wissenschaftliche Weiterbil-

1 Vgl. Doodle-Umfrage an 180 Hochschulen zur Verbreitung von Lernplattformen durch den Verband der Zentren fiir Kommunikation und Informations-
verarbeitung in Lehre und Forschung ZKI e.V. Abgerufen am 23. Mérz 2017 von https://doodle.com/poll/uyvcg2wz6s4bwvev
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Anbieter Moodle Blackboard CLIX ILIAS OLAT Stud-IP Chamilo
Webseite https:// http://www. https://www. www.ilias.de http://www. http://www. www.chamilo.
moodle.org blackboard. im-c.de/ olat.org studip.de/ org
com/
Basis open source kommerzielles | kommerzielles | open source open source open source open source
LMS LMS
Kosten 0€ Auf Anfrage Auf Anfrage 0€ 0€ 0€ 0€
SCORM SCORM SCORM SCORM SCORM SCORM kein SCORM SCORM-
Standard Standard Standard Standard Standard Standard Standard Standard
Aktuelle moodle 3.1 blackboard clix 7.0 ILIAS 5.1 openOLAT 10.3 | Stud.IP 3.3.2 chamilo LMS
Version learn 9.1 1.10
Anbieter Moodle Blackboard CLIX ILIAS OLAT Stud-IP Chamilo
Allgemeine Synchrone, asynchrone Kommunikation
Features Kurs- und Teilnehmerverwaltung
Definition von Rollen und Rechten
Integration diverser Inhalte und Formate
Diverse Ubungs- und Priifungsszenarien
Kalender, Termine
Kollaborationswerkzeuge
Statistiken/ Tracking
Einbindung externer Webapplikationen
Vorteile Moodle App: Blackboard Clix App: Keine App, Keine App, App: Stud.IP Keine App,
mobile App: mobile mobile mobile-ready mobile-ready mobil mobile-ready
Nutzung Nutzung Nutzung
zahlreiche Video- zahlreiche Einige Einige Easy-to-use
Plug-Ins konferenz- Plug-Ins Plug-Ins Plug-Ins
Option bereits verfligbar verfligbar
integriert
Anpassung des | Anpassungdes | Individuelle Designan- Individuelle Individuelle Design-
Layouts Layouts Startseite passungen Startseite Startseite anpassungen
moglich moglich moglich moglich moglich moglich moglich
(Clix (personlicher
Marktplatz) Schreibtisch)
Lerntagebuch Verknupfung Integrierte Bookmarks Bookmarks Schnittstelle zu | Integriertes
mit sozialen Vorlagen fur moglich moglich ILIAS soziales
Netzwerken Kurse+ MaR- Netzwerk
moglich nahmen
GroRe Umfangreiche GroRe Zahlreiche Export von Skill wheel:
Community Personalisier- deutsche blended- Teilnehmer Kompetenz-
(meist ungsfunktion Community learning und Ubersicht
englisch- scenarien Veranstaltungs | Lerner
sprachig) listen
Viele System- Viele System- Viele System- Viele System- Automat.
sprachen sprachen sprachen sprachen Ausgabe von
Zertifikaten
Nachteile Funktionen fur | Hilfestellungen | Komplexes Komplex und Funktionen fur | Funktionen fir | Kleine
Video- meist englisch System, teilweise Video- Video- deutsche
konferenzen intensive unubersichtlich | konferenzen Einarbeitung Community
oder Einarbeitung intensive oder oder
Whiteboard notwendig Einarbeitung Whiteboard Whiteboard
nicht integriert notwendig nicht integriert | nicht integriert
(Uber Plug-In) (Uber Plug-In) (Uber Plug-In)
Komplex — Komplex — keine privaten einige
vielfaltige vielfaltige Bookmarks Rubriken nicht
Features, Features, moglich auf Deutsch
intensive intensive
Einarbeitung Einarbeitung
notwendig notwendig

Tab. 1: Vergleich verschiedener Lernmanagementsysteme (Quelle: Eigene Darstellung)
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dungseinrichtungen. Die Investition wire aufgrund der
hohen Initialkosten und der hohen laufenden Kosten fiir
wissenschaftliche Weiterbildungsanbieter nur schwierig
darstellbar. Da die Grundfunktionalititen auch bei den open
source Losungen gegeben sind, aber keine jihrlichen Unter-
haltungskosten entstehen, erscheinen diese Losungen als
sinnvollere Alternativen fiir wissenschaftliche Einrichtun-
gen. Bedeutende Faktoren fiir die Auswahl einer geeigneten
Lernplattform erscheinen zudem die technischen Standards
wie SCORM, die Moglichkeiten der Anpassung und Erweite-
rung des Tools, verfiigbare Sprachpakete sowie der Bekannt-
heitsgrad der Plattform zu sein. Mit Ausnahme von Stud-IP
verfiigen alle untersuchten Plattformen iiber den SCORM-
Standard und erméglichen so die Wiederverwendbarkeit von
Lerninhalten auf anderen Lernplattformen. Diese Wieder-
verwendbarkeit von digitalen Lehrinhalten wird bei Stud-IP
nicht nativ unterstiitzt und Stud-IP wird aus diesem Grund
nicht weiter als Alternative nachverfolgt. Fiir die verbleiben-
den Lernplattformen moodle, Ilias, Olat und chamilo werden
die Vorteile und Nachteile der Plattformen gegeniibergestellt.
Vorteile dieser Plattformen liegen in der Adaptierbarkeit
der Plattformen an die individuellen Anforderungen, so
kann das Design angepasst und durch verschiedene Plug-
Ins individualisiert werden. Die Untersuchung zeigt, dass
einige Systeme sehr komplex sind und eine erste Orientie-
rung schwierig ist. Zudem sind einige Funktionalititen wie
Videofunktionen oder Whiteboard nicht integriert, was
aber wiederum durch Plug-Ins erweitert werden kann. Bei
der Plattform chamilo fillt die teilweise fehlende deutsche
Sprachfunktionalitat auf und es gibt nur eine kleine deutsch-
sprachige Community. Olat fehlt der Bekanntheitsgrad, den
Ilias, moodle oder Blackboard aufweisen und somit eine ent-
sprechend grofse Community, die den Nutzern und Nutzerin-
nen Hilfestellungen bieten kann.

Aufgrund des ersten Basisvergleichs erscheinen die Lern-
plattformen moodle und Ilias als geeignet fiir den Einsatz
in der wissenschaftlichen Weiterbildung und werden einer
tiefergehenden zweiten Evaluation unterzogen.

3.2 Usability Tests von moodle und ILIAS

Umfassende Usability Tests erfolgten zwischen Oktober und
Dezember 2016. Fiir die Funktionalititstests von moodle und
Ilias erfolgte eine Installation der aktuell verfiigbaren Platt-
formversionen (moodle 3.1 und Ilias). Ein Evaluationsteam,
bestehend aus einer padagogischen Fachkraft, zwei Lernen-
den mit erstem Bildungsabschluss im Bereich Wirtschaftsin-
formatik sowie einem Mitarbeitenden, legten einen Kriteri-
enkatalog mit technischen und administrativ-didaktischen
Kriterien fest (siehe Tabelle 2). Die Zusammensetzung des
Evaluationsteams ermoglicht eine Betrachtung der Lern-
plattform aus verschiedenen Sichtwinkeln heraus: die zwei
Lernenden als potentielle Nutzer_innen der Plattform sowie
Mitarbeitende als Personen, die wissenschaftliche Weiterbil-
dungsangebote auf den Plattformen verwalten. Technische
Kriterien wurden mit administrativ-didaktischen Kriterien

wie der Nutzerfreundlichkeit (Usability), dem Einpflegen
von Anderungen, Suchfunktion, dem Anlegen von Kursen
und der Mitgliedsverwaltung kombiniert. Die jeweiligen Kri-
terien werden auf einer 5-stufigen Skala (von 1 sehr gut bis 5
sehr schlecht) bewertet. Um eine Vergleichbarkeit zwischen
den Systemen zu gewdhrleisten, werden dieselben Lernin-
halte auf verschiedenen Geriten getestet. Die Systeme sind
auf den Testgeriten Laptop Lenovo, Samsung Galaxy Tab S2,
Apple iPad Air 2 und Microsoft Surface Pro 4 installiert. Bei
den Tests werden zundchst technische Kriterien gepriift: ist
eine mobile Nutzung per App moglich, die auch offline Zu-
griffe unterstiitzt und sind Schnittstellen (Interfaces) oder
Plug-Ins verfiigbar. Die Zuverldssigkeit und Stabilitit der
Plattform wird untersucht und das maximale Datenvolumen
betrachtet, welches im System hochgeladen werden kann.
Getestet wird, ob die Benutzeroberfliche (Frontend) intuitiv
ist und eine zufriedenstellende Nutzerfreundlichkeit (Usabi-
lity) beziiglich des Anlegens von Kursen, Tests oder dem An-
dern von Kursen vorliegt. Des Weiteren wird die Mitglieds-
verwaltung tiber verschiedene Rollen mit entsprechenden
Rechten gepriift. In Tabelle 2 findet sich die Bewertungsiiber-
sicht der jeweiligen Kriterien.

Die Testbewertungen in Tabelle 2 zeigen, dass beide Platt-
formen eine sehr gute Benutzeroberfliche (Frontend) haben,
sehr zuverlissig arbeiten, Anderungen leicht eingepflegt und
Kurse leicht angelegt werden kénnen sowie ein sehr gutes
Rollen- und Rechtesystem verfiigbar ist. Geringfiigige Un-
terschiede zeigen sich in der Bewertung der Nutzerfreund-
lichkeit (Usability) und den Schnittstellen (Interfaces) und
Plug-Ins; hier schneidet moodle mit sehr gut und Ilias mit gut
ab. Das maximale Datenvolumen fiir den Upload von Materi-
alienliegtbei500 MB beziehungsweise 512 MB. Einen Vorteil
gibt es fiir Ilias bei der Suchfunktion, die mit sehr gut bewer-
tet wird - moodle wird hier nur als durchschnittlich bewertet.
Die aktuelle Version von moodle kann als App auf mobilen
Geriten installiert werden. Bei den ersten Tests war dies nur
fiir Apple-Gerate moglich. Bei spateren Tests konnte auch auf
die Android-Version der App vom Smartphone aus zugegrif-
fen werden. Ilias verfiigt tiber keine App, allerdings ist eine
mobile Version der Plattform verfiigbar. Im Hinblick auf die
Bewertung durch das Evaluationsteam zeigt sich, dass kein
eindeutiges Gesamturteil moglich ist. Die durchschnittliche
Bewertungsnote liegt bei beiden Systemen insgesamt bei1,25.

3.3 Moodle und Ilias als geeignete Lernplattformen fiir
wissenschaftliche Weiterbildung

Beide untersuchten Lernplattformen, moodle und Ilias, ha-
ben das Potential zu einer effizienten Lernplattform fiir
wissenschaftliche Weiterbildung. Zahlreiche Szenarien sind
in beiden Lernplattformen moglich, um innovative wissen-
schaftliche Weiterbildungsangebote anbieten zu koénnen.
Der Basisvergleich zeigte, dass viele Grundfunktionalititen
auch bei den alternativen Lernplattformen vorhanden sind.
Lehrmaterialien konnen zentral zur Verfiigung gestellt wer-
den und zahlreiche Kommunikationsmoglichkeiten sind
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Kriterium Moodle 3.1 ILIAS/
Weiterbildungscampus

App vorhanden nicht vorhanden
Frontend 1 1
Interface & Plug-Ins 1 2
Zuverlassigkeit 1 1
max. Datenvolumen 500 MB 512 MB
Usability 1 2
Einpflegen von Anderungen 1 1
Suchfunktion 3 1
Anlegen von Kursen 1 1
Mitgliedsverwaltung ] ]
(Rollen/Rechte)
Durchschnitt 1,25 1,25

Tab. 2: Bewertungen von moodle 3.1und Ilias (Eigene Darstellung, n=3, Bewertung von 1-5: 1 sehr gut, 2 gut, 3 geht so, 4 schlecht,

5 sehr schlecht)

vorhanden. Chat oder Forum stehen zur Verfiigung, um sich
iber Themen auszutauschen. Verschiedene Lernaktivititen
wie Multiple-Choice Tests, Befragungen oder Liickentexte
sind als interaktive Elemente in der Lehre verfiigbar. Mit-
tels Audio- oder Videokonferenzen konnen Lerninhalte zu
verschiedenen Lernzeiten abgerufen werden. Diese Unab-
hangigkeit von Zeit und Lernort ermdglicht auch Lernenden
mit familidren oder beruflichen Verpflichtungen eine Teil-
nahme an wissenschaftlicher Weiterbildung. Beide Systeme
zeigen in den Funktionalititstests eine hohe Flexibilitat.
Die digitalen Bildungsangebote lassen sich adaptiv und re-
sponsiv gestalten, so dass die Inhalte sowohl auf dem PC als
auch auf dem Tablet oder Smartphone abrufbar sind. Die
Benutzeroberfliche kann in der Darstellung angepasst und
das Layout individuell gewahlt werden. Eine differenzierte
Darstellung von Inhalten ist auf beiden Plattformen moglich
und Lernende konnen die Inhalte in unterschiedlichen Lern-
geschwindigkeiten und iiber verschiedene Lernwege abrufen.
Hierbei ist ein transparenter Aufbau der Lehr- und Lernin-
halte notwendig, um einen hohen Grad an Selbstlernen fir
Lernende zu ermoglichen. Moodle fokussiert sich auf die
Lehrinhalte, die nach dem Kursraumprinzip in moodle the-
matisch strukturiert sind. Ilias hingegen stellt Lernobjekte
in den Mittelpunkt. Lernende konnen sich ihre Lernumge-
bung selbst konfigurieren und nutzen einen ,personlichen
Schreibtisch“ auf dem die Lernobjekte hinterlegt werden.

Moodle und Ilias basieren auf einer Open-Source-Basis und
sind somit kostenfrei hinsichtlich Installation und Nutzung.
Dieserweistsichinsbesondereim wissenschaftlichen Bereich
mit begrenzten finanziellen Mitteln als Vorteil. Support
kann bei beiden Plattformen tiber die groflen deutschspra-

chigen Communities gewahrleistet werden. Sowohl moodle
als auch Ilias tiberzeugen als potenzielle Lernplattform fiir
wissenschaftliche Weiterbildung. In der Auswertung der er-
weiterten Usability Tests erzielten beide Systeme die gleiche
Durchschnittsnote von 1,25. Eine endgiiltige Entscheidung
fiir eine bestimmte Lernplattform in der Hochschulweiter-
bildung hingt von den spezifischen Anforderungen der Nut-
zer_innen ab und wie diese die jeweiligen Entscheidungskri-
terien gewichten. Hierzu ist die gemeinsame Erstellung eines
Rankings mit verschiedenen Nutzer_innen wie den Lernen-
den, Lehrenden oder Administrator_innen empfehlenswert.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Lernplattformen ermoglichen die Einbindung unterschied-
licher Lernformate und die flexible Kombination verschie-
dener Weiterbildungsformate. Um eine geeignete Basis fiir
wissenschaftliche Weiterbildungsangebote auswihlen zu
konnen, wurde ein zweistufiges Auswahlverfahren genutzt.
Zunichst wurden anhand selbstgewihlter Basiskriterien sie-
ben Lernplattformen miteinander verglichen. Der Basisver-
gleich zeigt, dass die Grundfunktionalititen bei allen Platt-
formen vorhanden sind. In der Gegeniiberstellung von den
Vor- und Nachteilen, zeigen sich die zwei Lernplattformen
moodle und Ilias als am besten geeignet fiir das Anwendungs-
feld der wissenschaftlichen Weiterbildung. In den umfang-
reichen Usability Tests tiberzeugen beide Plattformen und
erzielen eine sehr gute Gesamtbewertung. Mit moodle und
Ilias stehen den wissenschaftlichen Bildungseinrichtungen
zwei leistungsfahige Plattformen fiir wissenschaftliche Wei-
terbildung zur Verfiigung. Die finale Entscheidung fiir eine
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der Lernplattformen ist abhingig von individuellen Prife-
renzen der jeweiligen Weiterbildungseinrichtung.

Da die Grundfunktionalititen der Lernplattformen &hn-
lich sind, ist die methodisch-didaktische Ausgestaltung
der Lernumgebung von grofler Bedeutung fiir die wissen-
schaftlichen Weiterbildungsangebote. Digital angereicherte
wissenschaftliche Weiterbildungsangebote kénnen indivi-
dueller gestaltet werden und kommen so Weiterbildenden
mit eingeschrianktem Zeitkontingent und verschiedenen
Lebensentwiirfen entgegen. Lernplattformen konnen ihnen
mafigeschneiderte Angebote mit verschiedenen Lernforma-
ten bereitstellen und auf individuelle Bediirfnisse eingehen.
Langfristig miissen sich Lernplattformen zu persénlichen
Lernumgebungen entwickeln, die den Lernenden in den
Mittelpunkt stellen, sich auf Lernergebnisse fokussieren
und Selbstlernprozesse unterstiitzen. An wissenschaftlichen
Weiterbildungseinrichtungen sollten vorhandene Plattfor-
men durch Versionsupdates stetig optimiert werden und die
Interaktions- und Kommunikationsmoglichkeiten mittels
Add-ons oder Social Media erweitert werden. So kann indi-
viduellen Bediirfnissen weiter entgegengekommen werden
und flexibel angepasste Lernarrangements entstehen. Fir
Lernende erscheint eine iibersichtliche Gestaltung der Be-
nutzeroberfliche und modularen Lerninhalte zweckmaRig,
die einen hohen Grad an selbstgesteuertem Lernen ermog-
lichen. Mobile Nutzungsmdglichkeiten fiir Lehrende und
Lernende sind gleichsam bedeutsam, um ortsunabhingiges
Lernen und individuelles Lernen zu eigens gewihlten Zei-
ten zu ermoglichen. Fiur Lehrende kann iber Funktionen
wie Terminplaner, Notenverwaltung oder Teilnehmerver-
waltung der administrative Aufwand reduziert werden. Im
Auswahlprozess fiir eine Lernplattform miissen frithzeitig
Lernende und Lehrende, aber auch Administrator_innen
eingebunden werden. Um eine Nutzung als reine Datenab-
lage zu vermeiden, ist es empfehlenswert, unterschiedliche
Nutzer_innengruppen im Entscheidungsprozess und bei der
Implementierung von Lernplattformen einzubinden. Eine
entsprechende Schulung hinsichtlich der Medienkompetenz
ist bei Lernenden und Lehrenden notwendig, um Lernplatt-
formen mit ihren zahlreichen Funktionen bestmoglich zu
nutzen und Lernprozesse bestmoglich zu gestalten.
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In Timm C. Feld & Sabine Lauber-Pohle (Hrsg.), Orga-
nisation und Profession. Felder erwachsenenpadagogi-
scher Forschung (S. 121-135).

Wiesbaden: Springer VS.

SCHMID, JOSEF, AMOS, KARIN, SCHRADER, JOSEF & THIEL, ANS-
GAR (HRSG.). (2017).

Governance und Interdependenz von Bildung. Internati-
onale Studien und Vergleiche.

Baden-Baden: Nomos.

SEITTER, WOLFGANG, FRIESE, MARIANNE & ROBINSON, PIA
(HRSG.). (2018).

Wissenschaftliche Weiterbildung zwischen Entwicklung
und Implementierung.

Wiesbaden. Springer VS

SEITTER, WOLFGANG, FRIESE, MARIANNE & ROBINSON, PIA
(HRSG.). (2018).

Wissenschaftliche Weiterbildung zwischen Implemen-
tierung und Optimierung.

Wiesbaden: Springer VS.

STANG, RICHARD (2017).

Lernraumgestaltung an Universitidten. Zur Relevanz
physischer Lernraume im Kontext der Digitalisierung.
Erziehungswissenschaft, 55, 29-36.

STURM, NICO & SPENNER, KATHARINA (HRSG.). (2018).
Nachhaltigkeit in der wissenschaftlichen Weiterbildung.
Beitrdge zur Verankerung in die Hochschulstrukturen.
Wiesbaden: Springer VS.
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SWEERS, FRANZISKA (2018).

Kooperation als Entwicklungs- und Verstetigungsfaktor
wissenschaftlicher Weiterbildung.

In Timm C. Feld & Sabine Lauber-Pohle (Hrsg.), Orga-
nisation und Profession. Felder erwachsenenpadagogi-
scher Forschung (S. 137-158).

Wiesbaden: Springer VS.

TIPPELT, RUDOLF & SCHMIDT-HERTHA, BERNHARD (HRSG.).
(2018).

Handbuch Bildungsforschung. Bd. 1.

Wiesbaden: Springer VS.

WYSS, MONIKA (2017).

»Ich muss da noch diesen Kurs machen...“. Weiterbil-
dung von Hochschullehrenden.

Weiterbildung, (6), 35-37.

ZIMMERMANN, TOBIAS, THOMANN GERI & DA RIN, DENISE
(HRSG.). (2018).

Weiterbildung an Hochschulen. Uber Kurse und Lehr-
gange hinaus.

Bern: hep Verlag.
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Buchbesprechungen

Erwachsenenbildung

Rolf Arnold, Ekkehard Nuissl & Matthias Rohs
(Hrsg.). (2017). Erwachsenenbildung. Eine Einfiih-
rung in Grundlagen, Probleme und Perspektiven.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
(261 Seiten, 19,80 Euro, ISBN: 978-3834-0172-22)

Diese Einfiihrung ,versucht, die Konstituierung einer Wis-
senschaft von der Erwachsenenbildung fiir Studierende der
Erwachsenenpiadagogik unter Ankniipfung an die histori-
schen, didaktischen aber auch erkenntnistheoretischen und
methodologischen Dimensionen der Erwachsenenpiadago-
gik zu bewerkstelligen“ (S. 7). In den sechs Kapiteln, 1. Ge-
schichtliche und gesellschaftliche Voraussetzungen der Er-
wachsenenbildung, 2. Recht, Institution und Finanzierung,
3. Didaktik der Erwachsenenbildung, 4. Die vier Seiten des
Bedarfs, 5. Profession - Professionalisierung - Professionali-
titin der Erwachsenenbildung, 6. Arbeiten und Leben, erhal-
ten die Leser_innen durch eine umfassende Betrachtung der
Erwachsenenbildung einen ganzheitlichen Uberblick, ohne
dass dabei ein bestimmter theoretischer Ansatz verfolgt bzw.
hervorgehoben wird.

Die Publikation basiert auf einer Verdffentlichung von Rolf
Arnold, die erstmals 1988 und dann in fiinf iberarbeiteten
und aktualisierten Auflagen erschien. Fiir diese Neuauflage
wurde sich der Frage nach den Veranderungen der Grundla-
gender Erwachsenenbildung gewidmet, deren Beantwortung
sich in den komplett neuen Kapiteln wiederfindet, in denen
vor allem auf die selbstorganisierten Formen des lebensbe-
gleitenden Lernens sowie Aspekte der digitalen Medien und
des E-Learnings eingegangen wird.

Eine Verbindungslinie der drei Herausgebenden ist deren in-
stitutionelle Anbindung an die TU Kaiserslautern: Rolf Ar-
nold als Professor fiir Pidagogik, insbesondere Berufs- und
Erwachsenenpiadagogik; Ekkehard Nuissl, ehemaliger Wis-
senschaftlicher Direktor des DIE, als Seniorprofessor und
Matthias Rohs als Juniorprofessor fiir Erwachsenenbildung
mit Schwerpunkt Fernstudium und E-Learning. Die je indi-
viduellen Schwerpunktsetzungen finden sich in der inhaltli-
chen Struktur der Publikation wieder (z.B. Professionalititin
der Erwachsenenbildung, wissenschaftliche Weiterbildung
usw.).

Gleich zu Beginn betonen die Autoren, dass der Begriff Er-
wachsenenbildung zwei Perspektiven beinhalte: einerseits
die formale, oft institutionelle Bildung Erwachsener und
andererseits die personliche Bildung Erwachsener in infor-
mellen Lernprozessen. Erwachsenenbildung als Subjekt- und

Gesellschaftsgeschehen muss demzufolge diese beiden Pers-
pektiven beriicksichtigen.

Viel Raum nimmt die Abbildung der geschichtlichen und ge-
sellschaftlichen Voraussetzungen der Erwachsenenbildung
ein und bietet damit eine tiefgehende Betrachtung ihrer Ge-
schichte,dieausihrerhistorischen Entwicklung heraus - hier
in einer chronologischen Darstellung - verstanden werden
kann. Allerdings fehlen Ausfithrungen tiber die innerdeut-
sche Teilung und die Entwicklung der Erwachsenenbildung
in der DDR. Die Darstellung der Ereignisse und Entwick-
lungen der zeitlichen Phasen nach der Teilung Deutschlands
bezieht sich ausschlieftlich auf die Bundesrepublik Deutsch-
land und wird damit ihrem Anspruch, eine ,vollstdindige
Uberarbeitung der ,Erwachsenenbildung’® (S. 7) zu sein, nicht
ganz gerecht.

Auf die historische Betrachtung folgen Ausfithrungen zu
den Ordnungsschemata der Erwachsenenbildung (Recht,
Institutionen, selbstorganisiertes und informelles Lernen,
Finanzierung; Kapitel 2), zur Didaktik (Kapitel 3), bei der
die eingangs eingefithrten Dimensionen der objektiven und
subjektiven Faktoren sowie biographisches und lebenslanges
Lernen als auch qualitative Zuginge zur Bildung Erwachse-
ner prisentiert werden. Im Folgenden werden dann vier Be-
darfsstrategien vorgestellt, um die ,komplexen Zusammen-
hinge zwischen Ermittlung und Erschlieffung des Bedarfs“
(S. 170) angemessen zu bearbeiten (Kapitel 4). Weiter werden
die individuelle (Professionalitit) und strukturelle (Profes-
sion) Professionalisierung der Erwachsenenbildung (Kapitel
5) in gegebener Tiefe thematisiert, ohne dabei zu versdumen,
auf Beschiftigungsstrukturen, Berufsbilder, Ausbildungs-
strukturen, Berufsethik und Kompetenz wie Wissensbe-
reiche von Erwachsenenbildner_innen einzugehen. Gegen-
stand des letzten Kapitels, Arbeit und Lernen (Kapitel 6), ist
die berufliche Weiterbildung mit einer Erginzung zu digita-
len Medien sowie den daraus resultierenden Anforderungen
und Perspektiven.

Insgesamt tiberzeugt die Einfiihrung durch ihre umfassen-
de Bearbeitung der Erwachsenenbildung und dies in klarer
Strukturierung und guter Lesbarkeit. Die vielen Strukturie-
rungselemente wie Untergliederungen, Vertiefungsblocke,
Zitate, Grafiken und Hervorhebungen wichtiger Aussagen
machen den Text iibersichtlich und ermdglichen eine schnel-
le Orientierung. Die Publikation ist als Uberblick fiir Studie-
rende der Erwachsenenbildung als auch als Grundlagenlite-
ratur fir Lehrende der Erwachsenenbildung geeignet.

Dr. Maria Kondratjuk
maria.kondratjuk@ovgu.de
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Geschichte des Fernunterrichts

Heinrich Diekmann & Holger Zinn (2017). Geschichte
des Fernunterrichts. Bielefeld: W. Bertelsmann Ver-
lag. (283 Seiten, 29,90 Euro, ISBN: 978-3-7639-5786-6,
ISBN: 978-3-7639-5787-3 (E-Book))

Der Fernunterricht ist eine Erfindung, die auf eine lange
Tradition zurtickblicken kann. Eigenartiger Weise hat die
Bildungsgeschichte von ihm bislang keinerlei Notiz genom-
men. Konstatieren lassen sich bestenfalls einige kursorische
Bemerkungen und Einlassungen, die dazu gefiihrt haben,
dass der Fernunterricht mit einer Existenz in Fufinoten Vor-
lieb nehmen musste. Die von Dieckmann und Zinn vorgeleg-
te Arbeit ,Geschichte des Fernunterrichts“ macht damit nun
Schluss. Die Autoren zeichnen die tiberaus wechselvolle His-
torie des Fernunterrichts von den Anfingen bis heute nach
und nehmen damit zugleich eine lingst tiberfillige Wiirdi-
gung dieses besonderen Bildungsformates vor.

Das Buch untergliedert sich in insgesamt 11 Kapitel. Diese
entsprechen, abgesehen von der Einleitung, einzelnen Zeit-
abschnitten des historischen Verlaufs. Zunichst wird die
Entwicklung des Fernunterrichts bis zum Beginn des 20.
Jahrhunderts betrachtet. Es folgen die Weimarer Zeit, die
Phase der NS-Diktatur und die Nachkriegsjahre. Die daran
anschlieffenden Betrachtungen folgen einer Sequenzierung
von jeweils 10 Jahren und enden schliefflich mit einem Aus-
blick auf die Zeit nach der Jahrtausendwende.

Zur einleitenden Betrachtung gehort, dass die Autoren ih-
ren Leser_innen vor Augen fiithren, dass die Geschichte des
Fernunterrichts nicht blof eine Aneinanderreihung von his-
torischen Fakten ist, die es chronografisch abzuarbeiten gilt,
sondern dass Geschichte stets eine Konstruktion sozialer
Wirklichkeit ist, die einer bestimmten Beobachterperspekti-
ve folgt, die so - aber auch anders sein konnte. Die Geschichte
des Fernunterrichts ist ihrer Auffassung nach daher auch
eine politische Geschichte, sie ist Teil einer Sozial- oder Ins-
titutionengeschichte (S. 8) und anderes mehr.

Theoretisch schlieflen sich die Autoren der Vorstellung an,
dass der Fernunterricht in der Brieftradition verwurzelt ist.
Sie folgen damit einer These, die erstmals von Delling (1979)
stark gemacht worden ist. Aus den Analen der Fernlehre und
den sie umrankenden Narrativen tibernehmen sie zudem die
Spekulation, dass die Urspriinge der Fernlehre bis in die An-
tike zuriickverfolgt werden kénnen und kein geringerer als
Aristoteles zu einem der Stammviter der Fernlehre gezahlt
werden kann. Die Indizien dafiir sind allerdings nicht beson-
ders stark und ein erster Hinweis darauf, dass die Quellenla-
ge zur Rekonstruktion der Fernlehrhistorie nicht gerade sehr
ergiebigist.

In der Initialisierungsphase werden mit Pitman, Langen-
scheidt, Toussaint, Karnack und Hachfeld, um nur einige Na-
men zu nennen, Pioniere des Fernunterrichts gewiirdigt und
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die Entstehung der ersten Fernschulen nachgezeichnet. Aus
dem Kapitel tiber die Anfénge l4sst sich gut herauslesen, dass
der Fernunterricht ein Kind des Industriezeitalters ist und
mit der Kurzschrift eine Kulturtechnik zum Gegenstand
des Fernunterrichts wurde, die heute weitgehend in Verges-
senheit geraten ist. Noch erstaunlicher aber diirfte sein, dass
man sich auf die Vermittlung von Sprachen konzentrierte,
die nicht unbedingt eine Affinitit zur Fernlehre aufzuwei-
sen scheinen.

Das Kapitel iber die Weimarer Zeit zeichnet Entwicklun-
gen des privaten Fernlehrsektors und die wenigen Beispiel
nicht-kommerzieller Fernunterrichtsansitze vornehmlich
kirchlicher und gewerkschaftlicher Art nach. Wiahrend der
NS-Diktatur, so erfihrt man bei Dieckmann und Zinn, er-
lebte der Fernunterricht eine regelrechte ,Ausdiinnung und
Austrocknung® und wurde Opfer der von der Naziherrschaft
praktizierten Gleichschaltung der Kultur. Die Fernlehr-
institute reagierten darauf mit Anpassungs- oder Vermei-
dungsstrategien. ,Auf der einen Seite niherte sich ein Teil
der Fernlehrinstitute dem Regime an. (...) Die Mehrheit der
Fernschulen vermied, soweit es irgend moglich war, dagegen
den Kontakt zum System*“ (S. 62). Das Ende des Krieges mach-
te mit der ideologischen Gleichschaltung Schluss. Den Fern-
unterrichtsanbietern fehlte nun aber schlicht das Papier (S.
71), um ihre Form des medienbasierten Lehrens und Lernens
umsetzen zu kénnen.

Die Spanne der Nachkriegsjahre unterteilen Dieckmann und
Zinn in die Zeit nach 1954 und die Phase des Neuaufbaus, der
nach ihrer Deutung die sogenannten wilden 1960er Jahre
folgten. Der Fernunterricht, so erfihrt man, erholte sich von
den Folgen des NS-Regimes nur langsam. ,Erst in den langen
Jahren des Wirtschaftswunders (etwa ab 1950 bis Mitte der
1960er-Jahre) begann in der Bundesrepublik der eigentliche
Aufschwung des Fernunterrichts“ (S. 76). Der Neuaufbau des
Fernunterrichtswesens fillt insofern mit den 1950er Jahren
zusammen. Demonstriert wird die Entwicklung in diesem
Zeitraum anhand von Firmengeschichten einzelner Fern-
lehrinstitute und erfolgter Neugriindungen. Eingegangen
wird zugleich auf die Situation in der damaligen DDR, die
einen Sonderweg im Bereich der Fernlehre beschritten hatte.
Besonders anschaulich gemacht werden die Fernstudienjah-
re dieser Zeit durch die Prisentation von Teilnehmenden-
zahlen, Aussagen tiber die angebotenen Programme und die
Gesamtzahl der am Markt agierenden Institute. Auch wenn
es aufgrund der Datenlage nicht gelingt, eine Art von Zeit-
reihe iber alle Jahre und Jahrzehnte hinweg darzustellen, be-
kommt man als Leser_in dennoch einen sehr guten Eindruck
von den Schwerpunkten und dem Umfang des Fernlehrwe-
sens zur damaligen Zeit.

Die in den 1960er Jahren eingeleitete Griindung von Dach-
verbidnden und das einsetzende Bemiithen um die Qualitit
des Fernunterrichts leiten zu einem der vielleicht entschie-
densten Kapitel in der Geschichte des Fernunterrichts tiber.
Es geht um Marktregulierung und Marktbereinigung, der
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sich Dieckmann und Zinn in der gebotenen Ausfiihrlichkeit
widmen. Die Autoren arbeiten das Versagen eines sich selbst
iiberlassenen Bildungsmarktes heraus, der den Gesetzgeber
schliefdlich dazu notigte, regulierend einzugreifen. Das Re-
sultat der staatlichen Intervention ist das bekannte ,Fernun-
terrichtsschutzgesetz®, das bis heute Bestand hat und das im
Wesentlichen als ein Gesetz zum Schutz der Verbraucher_in-
nen aufgefasst werden kann. Der Verbraucherschutz schaffte
nicht nur das 6konomiegetriebene Unwesen innerhalb des
Fernunterrichtswesens ab; er fithrte auch dazu, dass sich das
Feld der Anbieter neu sortierte.

Das Fernlehrwesen trat fortan in eine Phase der Neuausrich-
tung und Konsolidierung ein. In diese Zeit fillt sogleich die
Entstehung der ersten Fernhochschulen. Die ,Wende“ bzw.
Wiedervereinigung bescherte schlieflich dem Fernunter-
richt einen neunen Aufschwung, der bisweilen mit einer
Art von Goldgriaberstimmung bei den Anbietern einher-
ging. ,Auf dem Gipfel der Weiterbildungswelle Ost meldete
die Statistik 171.198 Teilnehmer/innen“ (S. 236). Die Wie-
dervereinigung der beiden deutschen Staaten belebte aber
nicht nur die Konjunktur fir die zahlreichen Anbieter; der
Untergang der DDR fiihrte auch zur Abwicklung des Fern-
studienwesens Ost. Geschichtlich bedeutsam ist, dass sich
in der ehemaligen DDR der Fernunterricht nicht entfalten
konnte und dies schon allein deshalb nicht, weil an einen pri-
vatwirtschaftlich mit gestalteten Bildungsmarkt unter den
Auspizien eines so genannten Sozialismus nicht zu denken
war. An die Stelle des Fernunterrichts war das Fernstudium
nach sowjetischem Vorbild getreten und dies zu einer Zeit,
als im Westen Deutschlands noch niemand ernsthaft dari-
ber nachdachte, die Fernlehre als Instrument akademischer
Lehre auf den Weg zu bringen. Mit ihren Ausfithrungen zum
akademischen Fernstudium verlassen Diekmann und Zinn
gewissermafien das Terrain des reinen Fernunterrichts, der,
eine deutsche Eigentiimlichkeit, sich ausschlieRlich auf den
nicht-hochschulischen Bereich bezieht. Ihre Ausfliige in die
Welt des akademischen Fernstudiums storen indessen die
geschichtlichen Betrachtungen des Fernunterrichtes nicht.
Man kann sie als willkommene Erganzungen lesen.

Nicht weniger einschneidend als das Fernunterrichtsschutz-
gesetz und die so genannte Wende diirfte fiir den Fernun-
terricht das Aufkommen digitaler Bildungsmedien gewesen
sein. Dieckmann und Zinn widmen ihnen ihre Aufmerk-
samKkeit in ihrem Schlusskapitel, in dem sie ihre Uberzeu-
gung kundtun, dass die Fernlehre fiir die kiinftigen Heraus-
forderungen gut geriistet ist, dies auch deshalb, weil sie sich
qualititssichernden Mafinahmen wie etwa der DIN - ISO
verschrieben hat, die iiber die Forderungen des bloflen Ver-
braucherschutzes hinausgehen.

Zusammenfassung: Das Buch ist sehr gut lesbar, unterhalt-
sam geschrieben und mit einer Vielzahl von Illustrationen
angereichert, die auch zu einer optischen Zeitreise einladen.
Uber weite Strecken hinweg kann das Buch als eine Geschich-
te der Anbieterinstitutionen gelesen werden. Es werden bei-

spielgebende unternehmerische Leistungen aufgezeigt, der
wirtschaftliche Aufstieg und Fall von Firmen nachgezeich-
net und ein Okosystem ausgebreitet, in dem Marktfiihrer
und Nischenanbieter um Kund_innen und Marktanteile
ringen. Die Geschichte des Fernunterrichts ist insofern auch
die Geschichte eines privatwirtschaftlich organisierten Bil-
dungsmarktes, seine Chancen und auch Auswiichse. Unter
bildungstheoretischen Gesichtspunkten ist das Buch ein
wichtiger Beitrag, weil es in historischer Riickschau zeigt,
dass der Fernunterricht ein Produkt des Industriezeitalters
ist. Mit Blick auf die gegenwirtigen Diskussionen um Digita-
lisierung ist das ein iiberaus niitzlicher Hinweis, da auch der
aktuelle Ruf nach Digitalisierung des Lehrens und Lernens
letztlich nur den Imperativen einer spezifischen Form der
technologischen Entwicklung folgt.

Dr. Burkhard Lehmann
lehmann@uni-koblenz.de

Bildungspartnerin Universitit

Rudolf Egger & Martin Heinz Bauer (Hrsg.). (2017).
Bildungspartnerin Universitdt. Tertidre Weiterbil-
dung fiir eine erfolgreiche Zukunft. Wiesbaden:
Springer VS. (184 Seiten, 44,99 Euro, 34,99 Euro
(E-Book), ISBN: 978-3-658-15012-9, ISBN: 978-3-658-
15013-6 (E-Book); DOI 10.1007/978-3-658-15013-6)

Der Sammelband mit Titel ,,Bildungspartnerin Universitit.
Tertidre Weiterbildung fiir eine erfolgreiche Zukunft“ will
die steigenden Trends der Akademisierung der Berufsbil-
dung sowie die sich hieraus ergebenden Fragen und Aufgaben
fiir die Hochschulen darstellen und analysieren. Den Lesen-
den wird ein Einblick in sechs Schwerpunkte versprochen,
als Erstes in Grundfragen (inkl. Zukunftspotenziale) der
wissenschaftlichen Weiterbildung, als Zweites in das Poten-
zial der Erwachsenenbildung fiir universitire Hochschulen,
als Drittes in das Leistungsvermogen der wissenschaftli-
chen Weiterbildung an einer forschungsstarken Universitat,
als Viertes in eine Analyse der Teilnehmendenstruktur, als
Finftes in einen Trumpf in der Weiterbildung (den fachiiber-
greifenden Kompetenzenmix) und als Sechstes in die Fra-
ge, welchen Wert Universititslehrginge fiir Teilnehmende
haben. Im Vorwort der Herausgebenden heben diese hervor,
dass das Geheimwissen der Expert_innen verhandelbar zu
machen sei. Da Universititen mit 6ffentlichen Geldern fi-
nanziert sind, ist eine verstirkte riickbeztigliche Kommuni-
kation wesentlich. Diesen Anspruch hitten die Universititen
einzul6sen versucht, denn in letzter Zeit sei eine Vielzahl
an Weiterbildungsangeboten fir zahlreiche Berufsfelder
entwickelt worden. Die Universitit als angebotsorientierte
Expert_innenorganisation habe damit eine Verbindung zwi-
schen wissenschaftlichem und berufspraktischem Wissen
generiert.

Den Auftakt zu den ersten Beitrigen, mit ,Theoretische
Perspektiven® tibertitelt, macht Helmut Vogts dichte Dar-
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stellung zu Begriffen, Formaten, Historie und Finanzierung

wissenschaftlicher Weiterbildung. Er fithrt vor Augen, dass

viele Grundfragen wissenschaftlicher Weiterbildung nicht

wirklich neu sind (mit Ausnahmen, wie z.B. die der Aner-
kennung erworbener Kompetenzen) und schliefdt mit einem

Pladoyer fiir das, was die ,Einrichtungen fiir Weiterbildung®
benoétigen: einen mittleren Autonomiegrad, strukturelle Be-
stindigkeit, universitire Grundfinanzierung, Finanzhoheit

fiir das Weiterbildungsgeschift, gute Vernetzung mit Fakul-
titen und Rektoraten sowie Langfristperspektiven fiir Ent-
wicklungsziele und -vorgaben.

Rolf Arnold befasst sich mit Ursprung und Entwicklung der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Rekurrierend auf einen

Beitrag von Helmut Vogt zu Motiven der Akteure prasentiert
Arnold zunichst die vier Stadien der Entwicklung: a) volkspi-
dagogisches Motiv, b) Reedukation zur Demokratie, ¢) Eman-
zipation durch soziale Offnung, d) Lebenslanges Lernen.
Sodann nimmt er das letztgenannte Motiv auf und entfaltet
zum wissenschaftlichen Weiterbilden fiinf Thesen: Jenseits

des Vorbereitungsanspruchs; Jenseits der Unterscheidung

Erst- und Weiterbildung; Jenseits des Gegensatzes Allgemein-
und Berufsbildung; Jenseits des Vermittlungswahns; Jenseits

der Inputsteuerung.

Rudolf Egger stellt unter Bezugnahme auf die Situation der
osterreichischen Universititen das ,nachfrage- und teilneh-
merorientierte“ Erwachsenenbildungssystem als Potenzial
fiir Universititen dar. Hierbei gehe es nicht nur um die schon
lange in der Erwachsenenbildung diskutierten Fragestellun-
gen wie kulturelle Diversitit, Heterogenitit von Lernenden-
gruppen oder Lehr-/Lernformen, die erwachsenengerecht
sein miissen, sondern um ein ,komplexeres Lehrverstindnis
(z.B. im Sinne von Ko-ExpertInnenschaft mit verstirkten
Coaching- und Moderationselemente)“ (S. 41). Mit dieser Per-
spektivenverdnderung miisste wiinschenswerterweise auch
eine Ausdehnung der Anerkennung von Kompetenzen, die
aufleruniversitir erworben wurden, einhergehen. Gerade bei
der Anerkennungsbereitschaft durch die Universititen gibe
es jedoch, so der Autor, noch Mingel, ebenso bspw. beim Be-
rufsbezug (S.41), der fehle.

Claudia Schmitz demonstriert anhand des integrativen An-
gebots Lebenslanges Lernen der Ludwig-Maximilian-Uni-
versitit Miinchen (LMU) - das schrittweise ausgebaute An-
gebot begleitet mittlerweile Berufstitige iiber eine vielfiltige
Qualifikationsplattform wissenschaftlicher Weiterbildung
in der Karriereentwicklung - wie wissenschaftliche Weiter-
bildung zur Scharfung des Profils der LMU als forschungs-
starke Hochschule genutzt werden kann. Sie begriindet ihre
Ausfuhrungen datenbasiert. Quellen sind u.a. Trendfor-
schung, Fakultitsbefragung sowie Adressatenforschung.

In den sieben anschliefRenden Beitrigen unter ,Good Practi-
ce“ stellen Simone Fényes und Marko Glaubitz ein Konzept
vor, anhand dessen sich Weiterbildungsstudierende durch
die freie Kombination einzelner Module ihr ganz eigenes Pro-
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fil zusammenstellen kénnen, um so ,passend zu den eigenen
Kompetenzen ein Alleinstellungsmerkmal® (S. 72) zu schaf-
fen. Das Konzept fufit auf dem Freiburger Projekt ,Freiriu-
me fiir wissenschaftliche Weiterbildung®. Angemerkt wird,
dass fir einige Angebote ein echter Markttest noch aussteht.
Martin Bauer und Cathrin Wolff geben tiber eine erarbeite-
te Typologie von Weiterbildungsteilnehmenden Einblick in
das unausgeschopfte Potenzial des akademischen Weiter-
bildungsmarktes im Einzugsgebiet der Karl-Franzens-Uni-
versitit in Graz. Fir Programmplanende hochschulischer
Weiterbildung ergibt sich so ein Rahmen zur Analyse eigener
Angebote.

Sascha Ferz und Cristina Lenz ermoglichen anhand eines
identifizierten Kompetenzenmixes fiir Mediator_innen der
Frage nachzugehen, welche Kompetenzen benétigt werden,
wo diese aufgebaut sowie vertieft werden konnen und welche
Besonderheiten hierbei zu berticksichtigen sind. Lesenden
wird nicht nur ein Stiick Entwicklungsgeschichte im Arbeits-
feld Mediation vor Augen gefiihrt, sondern auch, wie sich ein
erginzendes Miteinander von hochschulischer und nicht-
hochschulischer (Weiter-)Bildung gestaltet. Otto Krickels
Beitrag gibt auf der Basis einer Teilnehmendenbefragung u.a.
Antworten darauf, wie der Anmeldeentscheid einer bzw. ei-
nes zukiinftigen Teilnehmenden positiv beeinflusst werden
kann. Zentrale Faktoren fiir eine Buchung sind die Inhalte
und die Qualitiat der Weiterbildung sowie der Karriere-Nut-
zen. Fiir Angebotsplanende ergibt sich daraus einerseits die
Empfehlung, primir die inhaltliche Gestaltung sowie die
berufliche Verwertbarkeit des Angebots zu fokussieren. An-
derseits ist besonders auf die Themenfiithrerschaft zu achten,
da ,erfolgreiche Bildungsprogramme relativ rasch von an-
deren Bildungseinrichtungen in dhnlicher Form angeboten
werden“ (S.123). Der Beitrag von Erwin Petek, Thomas Ebner,
Michael Schenk und Julian Wenninger manifestiert vor dem
Hintergrund der rasch voranschreitenden technologischen
Entwicklung der klinischen Embryologie, was die Auswir-
kungen auf die Struktur des Weiterbildungslehrganges sind,
der als Kooperationslehrgang der Karl-Franzens-Universitit
mit der Medizinischen Universitit Graz gefithrt wird. Beson-
dere Aufmerksamkeit finden u.a. Fragen der Ethik und der
Internationalisierung, denn die moderne Fortpflanzungs-
medizin liasst vermehrt private Institute entstehen. Zur
groften Berufsgruppe im Gesundheitssystem Osterreichs,
der Gesundheits- und Krankenpflege, zeigt Karin Pesl-Ulm
(mit Start 1997 als dem zentralen Markstein fiir die Neuori-
entierung dieses Berufsfeld) die Entwicklung der Aus- und
Weiterbildung auf - dies unter dem Blickwinkel der gesetz-
lichen Regelungen und mit besonderem Augenmerk auf die
Unterschiede bei den Weiterbildungsangeboten. Fiir die in
Osterreich erst seit 2007 installierten neun é6ffentlichen so-
wie finf privaten Padagogischen Hochschulen zeigen Nina
Bialowasund Walter Vogel am Beispiel der PH Steiermark die
Kennzahlen zur Fort- und Weiterbildung inkl. den Rahmen-
bedingungen zur Qualititssicherung auf.
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Der Einblick in die versprochenen sechs Schwerpunkte, die
ein auferordentlich breites Themenspektrum abdecken, 16st
der Sammelband ein. Lesende koénnen sich einer Wellenbe-
wegung gleich durch unterschiedlichste Themen hindurch
tragen lassen - dies von alten Themen (z.B. die Forderung
nach erwachsenengerechten Lehr-/Lernformen) iiber neue
Akzente (z.B. die bedingungslose Anerkennung von erwor-
benen Kompetenzen) bis hin zu neu inszenierten Bithnen
(Lebenslanges Lernen). Sehr erfahrenen Weiterbildungs-
managenden in Hochschulen werden Inhalte im einen und
anderen Beitrag Bestitigung fiir eigene Beobachtungen lie-
fern (so z.B. das Phinomen, dass Weiterbildungsstudierende
Lehrginge vorrangig nach dem Nutzen fiir eigene Belange
beurteilen), vielleicht sogar dann doch noch Trouvaillen
bereit halten - wer wusste bis zu diesem Buch beispielsweise,
dass Hans Tietgens’ in einschligiger Literatur oft zitierten
Louchbewegungen® auf Margarete Mitscherlich zuriickge-
hen? Den weniger Erfahrenen erdffnet der Band Einsichten
durch von Altmeistern wie Rudolf Arnold bestellte Felder
(so z.B. die Bewertung wissenschaftlicher Weiterbildung im
Lichte der Bologna Reform). Wen wenig gepfliigte Felder be-
sonders interessieren, konnte das Freiburger Projekt anspre-
chen - der Markttest seiner Friichte steht aus. Zusammen-
gefasst: Der Band fiihrt einem Raffer gleich durch die Zeit.
Hierbeibleibt er zu wichtigen Fragen am Puls der Zeit und ist
Fundus fiir Konzeptionen zur Gestaltung wissenschaftlicher
Weiterbildung wie Inspirationsquelle zugleich.

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

Soziale Welt Hochschulweiterbildung

Maria Kondratjuk (2017). Soziale Welt Hochschul-
weiterbildung. Figurationsmerkmale, Arenastruk-
tur, Handlungsmodell. Bielefeld: W. Bertelsmann
Verlag. (217 Seiten, 39,90 Euro, ISBN: 978-3-7639-
5643-2; ISBN: 978-3-7639-5644-9 (E-BookR), DOI:
10.3278/6004505wW)

Weiterbildung an Hochschulen zu betreiben, ist eine Her-
ausforderung. Als dritte Sdule der Hochschulen seit langem
bildungspolitisch gefordert, ringt Hochschulweiterbildung
innerhalb wie auferhalb um Anerkennung. Akteur_innen,
die in diesem Bereich titig sind, sehen sich mit umfangrei-
chen Gestaltungsaufgaben in verschiedenen Spannungs-
verhaltnissen konfrontiert. Maria Kondratjuk hat sich in
ihrer erziehungswissenschaftlichen Dissertation (Universi-
tit Potsdam) die Frage gestellt, wie sich das Handeln dieser
Akteur_innen in der Hochschulweiterbildung bezogen auf
organisationale Strukturen darstellt. Ziel der Autorin ist es,
mit ihrer qualitativ-empirischen Studie ,Strukturen und
Rahmenbedingungen sowie Grenzen und Herausforderun-
gen des Handelns in der Hochschulweiterbildung zu ana-
lysieren (S. 22). Allein der Problemaufriss (Kapitel 1) macht
die Komplexitat deutlich, mit der es dabei umzugehen gilt:
Als Intermediir zwischen Lehre, Forschung, Administrati-

on und Praxis sei Hochschulweiterbildung bewegt von Um-
strukturierungen in Hochschulen, Offnungsanforderungen
in Richtung neuer Zielgruppen, Versuchen einer stirkeren
Theorie-Praxis-Verzahnung, Abgrenzungsbemiithungen zu
auferhochschulischen Weiterbildungsanbietern sowie der
Erschliefung neuer Einnahmequellen in Hochschulen auf-
grund stagnierender staatlicher Mittel.

In einem ersten Schritt (Kapitel 2) erkundet Kondratjuk den
Gegenstand in drei Perspektiven: Zunichst arbeitet sie den
Forschungsstand zur wissenschaftlichen Weiterbildung auf,
widmet sich dann der Professionalititsforschung in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung und schlieflich der akteurs-
bezogenen Hochschulforschung. Die Autorin konstatiert,
dasses trotz der Fiille und Vielfalt der Forschungsaktivititen
an hinreichenden Erkenntnissen zum Handeln der Akteur_
innen in der Hochschulweiterbildung mangele, sich jedoch
grundlagentheoretische wie methodische Ankniipfungs-
punkte aus den bisherigen Untersuchungen ergeben wiirden.

Im Anschluss daran (Kapitel 3) entfaltet Kondratjuk die
Theorie sozialer Welten als heuristischen Rahmen ihrer Ar-
beit und tbertrigt diesen auf Hochschulweiterbildung ,als
aktivititszentrierten Wahrnehmung- und Handlungsraum,
in dem Aushandlungen um die Kernaktivitit Weiterbil-
dung an Hochschulen gefiithrt werden® (S. 71). Diese theore-
tischen Ausarbeitungen miinden in der Eingrenzung des
Forschungsgegenstandes (Kapitel 4) auf das Kernphidnomen
Arbeit, das Struktur und Handeln verbinde. Dies ermdgliche
einbesseres Verstindnis der Frage ,warum die Akteure in der
Hochschulweiterbildung so handeln, wie sie handeln® (S. 79).

Den empirischen Teil der Arbeit beginnt die Autorin mit
methodologisch-methodischen Uberlegungen (Kapitel 5)
zur Grounded Theory Methodologie sowie dem Kodierpro-
zess, den sie um eine empirisch begriindete Typenbildung
und eine Situationsanalyse erginzt. Herangezogen werden
in der Studie 18 problemzentrierte und fiinf Expert_innen-
Interviews sowie Dokumente von 67 Institutionen (Websites,
Broschiiren, Berichte etc.).

Es folgen zwei Ergebniskapitel: Eines zur sozialen Welt
Hochschulweiterbildung (Kapitel 6), in dem Figurations-
merkmale, die Arena, Legitimationsprozesse und ,,Orte des
Schweigens“ herausgearbeitet werden sowie ein zweites, in
welchem ein Modell des Handelns der Akteur_innen in der
sozialen Welt Hochschulweiterbildung (Kapitel 7) konzep-
tualisiert wird. Identifiziert werden unter anderem zwei
kontrastive Typen der Bezugnahme der Akteur_innen auf
die Strukturen: Handlungsgehemmte Bezugnahme zeichne
sich durch fragile Selbstverortung, eine hohe Bedeutsamkeit
von Anerkennung und fehlende Wertschitzung aus; konfor-
me Bezugnahme sei hingegen geprigt durch Stabilitit, eine
geringe Bedeutung von Anerkennung und systematisierte
Handlungsprozesse.
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Mit ihrer qualitativ-empirischen Studie zur sozialen Welt
Hochschulweiterbildung erginzt Maria Kondratjuk die De-
batte zur Hochschul- bzw. wissenschaftlichen Weiterbildung
in drei Perspektiven: Gestéarkt wird erstens der Blick auf er-
wachsenenbildnerisches Programmplanungshandeln als
Umgang mit Antinomien und Widerspruchskontexten. Auf-
gezeigt wird zweitens, dass es einen grofien Forschungsbedarf
zur Frage der Wissenschaftlichkeit in der Hochschulweiter-
bildung gibt. Betont wird drittens, Hochschulweiterbildung
als Third Space relational als sozialen bzw. Handlungsraum
zu betrachten. Die Lektiire des Buches gibt neue Einsichten
in die Hochschulweiterbildung fernab bildungspolitischer
Ideale einer dritten Siule und programmatischer Ziele eines
massiven Ausbaus. Damit erginzt Maria Kondratjuk die der-
zeitige wissenschaftliche Debatte um eine wichtige Perspek-
tive auf Anforderungen und Herausforderungen eines ,hoch
dynamischen und komplexen Handlungsfeldes® (S. 198), mit
denen Akteur_innen in der Hochschulweiterbildung umge-
hen miissen.

Christoph Damm, M.A.
christoph.damm@unibw.de
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,Hochschulraume: physische und konzeptionelle
Verortung der Hochschulen in der

Wissensgesellschaft”
Bericht zur Jahrestagung der

Gesellschaft fiir Hochschulforschung (GfHf)

2. bis 13. April 2018 in Speyer

Die ,Idee der Universitit“ hat schon viele Wissenschaft-
ler_innen tiber Jahrhunderte hinweg beschiftigt (z.B. John
H. Newman oder Karl Jaspers). Diese Idee (oder Ideen) ma-
nifestieren sich aber auch in konkreten Riumen und For-
men. Deutlich wird dies z.B. an der Bezeichnung bestimmter
Hochschulen in Grofdbritannien als ,Red-Brick“ Universi-
titen (Whyte, 2016), die sich, im 19. und frithen 20. Jahrhun-
dert aus Ziegelsteinen errichtet, von den aus Stein gebauten
Universititen von Oxford und Cambridge unterschieden (vor
allem aber auch in ihrer Zulassungspolitik). In den 1960er
und 1970er Jahren wurden in Deutschland viele neue Hoch-
schulen konzipiert und gegriindet, teilweise auf der ,griinen
Wiese“, viele damals mit Beton errichtet. Welche Ideen der
Hochschule wurden hier baulich wie realisiert? Aber auch:
Wie haben sich diese Institutionen in ihren Stidten und Regi-
onen, also im geographischen Raum, etabliert? Und schliefd-
lich: Wie dndert sich die konzeptionelle Verortung der Hoch-
schulen in der Gesellschaft durch diese Expansion?

Der Ausdruck ,Raum der Hochschule“ kann also sehr unter-
schiedliche Ebenen umfassen: von der unmittelbaren Lehr-/
Lern- oder Forschungsumgebung (Arbeitsgruppe, Seminar-
raum, Labor, Bibliothek oder Mensa) tiber die rdumliche Ver-
teilung der gesamten Hochschule (z.B. griiner Campus versus
stadtisch verteilt) und die Verortung in einer Stadt oder Regi-
on bis hin zum Gesamtkomplex des deutschen oder interna-
tionalen Hochschulwesens. Aufierdem assoziiert der Begriff
»Raum“ in diesem Zusammenhang auch unterschiedliche
Bedeutungen, von der physisch-baulichen Substanz, iber
Netzwerke und geographische Zusammenhinge (Einzugs-
gebiet von Studierenden und Lehrenden, internationale
Forschungskooperationen, Fernstudium etc.), bis hin zum
konzeptionellen Raum, den die Hochschulen in der Wissens-
gesellschaft, oder auch Themen und bestimmte Gruppen in-
nerhalb der Hochschulen, einnehmen.

An diese unterschiedlichen Dimensionen des Raumbegriffs
lassen sich wichtige Themen und Fragen der Hochschulfor-
schung anschlieffen. Welche neuen raumlichen Losungen
verlangen eigentlich die neuen Lehr- und Lernformen oder
die Digitalisierung? Im Hinblick auf die Bausubstanz der
Hochschulen wird aktuell ein milliardenschwerer Investi-
tionsbedarf diagnostiziert. Die HRK beziffert den Investiti-
onsstau im Hochschulbau auf etwa 30 bis 50 Milliarden Euro.
Was hat dies fiir Auswirkungen und wie kann er evtl. aufge-
fangen werden? Auf der Ebene der Hochschulen stellt sich
durch die Expansion der Studierendenquote, Internationa-
lisierung und Wanderungen zwischen Regionen fiir manche
Standorte die Existenzfrage, wihrend andere sich seit Jahren
vergrofiern. Und die Frage, welchen Raum die Hochschulen
in Zeiten von ,universal access® in der Gesellschaft einneh-
men sollen, wird einerseits mit ,Akademisierungswahn®
andererseits mit Steigerung des Humankapitals beantwortet.
Trotz seines grofRen Anregungs- und auch analytischen Po-
tenzials ist der Begriff des ,Raums® allerdings weder in sei-
ner geographischen noch in seiner sozialen Bedeutung in der
Hochschulforschung besonders prisent (siehe aber Temple,
2014; Boys, 2015).

Die diesjahrige Jahrestagung der GfHf griff dieses grund-
legende und hoch-aktuelle Thema, welches uns sowohl aus
der Forschung als auch aus der Praxis nahegelegt wurde, auf.
Nach einem Call im Herbst 2017 gingen 106, zum Grofdteil
sehr gute Einreichungen, bei uns ein, aus denen 42 nach ei-
nem Blind-Review-Verfahren fiir Vortrige (einige weitere
als Poster) ausgewihlt wurden. Zu diesen Vortriagen kamen
ein Forum des Hochschulforschungsnachwuchs (HoFoNa)
und als Diskussionsformat eine Fishbowl zur Kooperation
von Hochschulforschung und Hochschulmanagement so-
wie drei Keynotes hinzu. Gut 150 Teilnehmer_innen waren
der Einladung der GfHf nach Speyer gefolgt. Dies sind zwar
etwas weniger als auf der letztjahrigen Tagung in Hannover,
die mit ihrem Digitalisierungsthema sehr viel Interesse ge-

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (1)



weckt hatte, entspricht aber ungefihr dem Durchschnitt der
letzten Jahre.

Mit Professor Ronald Barnett (Institute of Education, Lon-
don), Dr. Jos Boys (University of Ulster, Belfast) und Herr
Ralf Tegtmeyer (HIS-HE) konnten drei ausgewiesene Exper-
tenbzw. Expertinnen fiir die Keynotes der Tagung gewonnen
werden. Nach kurzen Gruffworten von Holger Mithlenkamp,
Rektor der Universitit Speyer, Georg Kriicken, Vorsitzender
der GfHf und Michael Holscher, gemeinsam mit Susan Har-
ris-Himmert lokaler Ausrichter der Tagung, griff Ron Bar-
nett einleitend eine Frage Heideggers auf, der das Denken im
Hochschulraum gefidhrdet sieht, denn Denkzeit und Denk-
raum werden zunehmend eingegrenzt. Jos Boys diskutierte
dariiber, ob unsere Hochschulbauten und neue Konzepte
von Lernrdumen tatsichlich ihre Funktion erfiillen wiirden.
Und Ralf Tegtmeyer beschrieb die baulichen Einschriankun-
gen und finanziellen Probleme im Erhalt oder Gestaltung
von neuen Hochschulbauten. Bei den Keynotes wurde auch
eine wichtige Neuerung deutlich: Zum ersten Mal fiithrten
wir einen durchgingig englischsprachigen Track, um die
Teilnahme an unserer Tagung fiir auslindische Gaste attrak-
tiv zu machen und damit die deutsche Hochschulforschung
noch besser an die internationalen Debatten heranzufiithren.
Undinder Tat: es kamen Géste aus mehreren Lindern zu uns.
Insgesamt waren die Vortrige der 13. Jahrestagung in drei
inhaltliche Tracks gegliedert: ,Der physische und geographi-
sche Raum®, ,Der soziale und konzeptionelle Raum“ sowie
sWeitere Themen der Hochschulforschung®.

Auch wenn das in einem frithen Arbeitstitel noch vorhan-
dene ,,T“ um auch die ,Hochschul(t)riume® mit aufzuneh-
men, letztendlich verschwand, gab es wihrend der Tagung
doch gentigend Freirdume, um auch tiber Visionen und das
emanzipatorische Potenzial der Hochschulen zu diskutie-
ren. So fielen z.B. in Bezug auf die Lehre wichtige Stichworte
wie ,,Diversifizierung der Studierenden und ihre Bediirfnis-
se aus raumlicher Sicht. Aber auch Themen wie big science,
Inter- und Transdisziplinaritit, Third Mission, Gendered
Space oder internationale Kooperationen wurden genauso
diskutiert wie die Riume, die bestimmte Rollen innerhalb
der Hochschule einnehmen. So beschiftigte sich z.B. eine
Session mit den Aufgaben und Karrieren von Professor_in-
nen; eine andere stellte Studierende in den Mittelpunkt, ihre
Mobilitit oder geografische Entscheidungen beziiglich des
Studienortes.

Bereits am Vortag der Tagung (Mittwoch) hatte der HoFoNa

einen Nachmittag mit diversen Workshops fiir den internen

Austausch organisiert. Wiahrend des HoFoNa-Ideenforums

wurden dann drei Arbeiten von Hochschulnachwuchsfor-
scher_innen vorgestellt. Dieses Forum bildet ganz bewusst

eine Briicke zwischen den jingeren und etablierten Forscher_
innen und soll in kiinftigen Tagungen fortgesetzt werden.

Die Jahrestagungen der GfHf bieten auch immer die Gele-
genheit fir die Durchfithrung der Mitgliederversammlung,

MICHAEL HOLSCHER, SUSAN HARRIS-HUMMERT - 77

die am Donnerstagabend gut besucht war. Grund war sicher-
lich auch die anstehende Vorstandswahl, die nach einigen
Unklarheiten vor zwei Jahren vorbildlich vorbereitet war
und durchgefiithrt wurde. Insgesamt wurde der alte Vorstand
fiir seine gute Arbeit zuerst gelobt und dann bestitigt. Der
Vorstand mit seinen Zustindigkeiten setzt sich folgender-
mafenzusammen: Georg Kriicken (1. Vorsitzender), Margret
Biilow-Schramm (2. Vorsitzende und Offentlichkeitsarbeit),
Roland Bloch (Ulrich-Teichler-Preis), Liudvika Leisyte (In-
ternationalisierung), Martin Unger (Schriftfithrung), Anja
Gottburgsen (Mitglieder und Finanzverwaltung). Einziger
Neuzugang ist Frau Jana Gieselmann, die gemeinsam mit
Henning Koch den HoFoNa vertreten wird.

Ein Highlight jeder GfHf-Tagung ist die Tagungsfeier und
diedarin eingebettete Verleihung des Ulrich-Teichler-Preises.
Das Historische Museum der Pfalz bot in seinem Foyer hier-
flireinen wunderbaren Rahmen. Frau Jennifer Dusdal erhielt
den Preis fiir die beste Dissertation, Herr Gerrit Vorhoff den
Nachwuchspreis. Als Vorsitzender der Auswahlkommission
wies Roland Bloch in seiner Einleitung darauf hin, dass sich
die Zahl der Einreichungen iiber die Jahre kontinuierlich ge-
steigert habe, was er auch als eine wachsende Beschiftigung
des wissenschaftlichen Nachwuchses mit dem Thema der
Hochschulforschung deutete. Der Stifter des Preises, Ulrich
Teichler, lieR es sich auch diesmal nicht nehmen, die beiden
Arbeiten durchaus kritisch, dabei aber immer konstruktiv,
zudiskutieren.

In der von René Krempkow und Michael Holscher eingelei-
teten Fishbowl-Diskussion am Freitagvormittag ging es um
die Frage, wie das Verhiltnis von Hochschulforschung und
Hochschulmanagement gestaltet werden kénnte, damit bei-
de hiervon (mehr) profitieren. Damit wurde eine Diskussion
aufgegriffen, die unter anderem in der Zeitschrift Wissen-
schaftsmanagement (3/2017) gefithrt wurde. Hochschulma-
nagement geht natiirlich weit tiber das hinaus, was sich rein
wissenschaftlich entscheiden ldsst. Viele Entscheidungen im
Management sind eben auch strategischer oder wertender
Natur. Hier kann die Forschung wenig helfen. Umgekehrt
gilt auch fiir die Forschung, dass sie weit iiber einen engen
Anwendungsbezug hinausweist, selbst in einem Feld wie der
Hochschulforschung, das von verschiedenen Leuten, etwa
Ulrich Teichler oder Peer Pasternack, als ,Forschungsfeld,
im Gegensatz zu einer akademischen Disziplin, bezeichnet
wird. So sollte z.B. eine theorienpriifende Hochschulfor-
schung auch in den Kklassischen Disziplinen sinnvoll zur
Grundlagenforschung beitragen, ohne dabei direkt erkenn-
baren Praxisnutzen generieren zu miissen. Gleichzeitig wur-
de aber deutlich, dass es so viele Uberschneidungen zwischen
Hochschulforschung und -management gibt, dass es sich
lohnt, nach Synergien zu suchen. Allgemein wurde dabei in
der regen Diskussion betont, dass diese Zusammenarbeit si-
cherlich ausbaufihigist,aberin weiten Teilen bereits sehr gut
lauft (siehe auch den gesonderten Bericht von René Kremp-
kow auf der Website der GfHY).
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Wichtige Beitrage insbesondere zum Kernthema der Tagung
sollen in den nichsten Monaten in einem Sonderband einer
Zeitschrift verdffentlicht werden. Entsprechende Verhand-
lungen laufen momentan.

Insgesamt bot die Deutsche Universitit fiir Verwaltungs-
wissenschaften Speyer mit kurzen Wegen zwischen den Se-
minarrdumen und der Aula ausreichende Riume und Mog-
lichkeiten zur Diskussion in und um die Beitrige. Auch das
Gistehaus auf dem Campus ermoglichte einen informellen
Austausch unter den knapp 50 Tagungsteilnehmer_innen,
die sich hier vor Ort einquartiert hatten. Speyer hat vor
neun Jahren die GfHf Tagung erstmalig ausgetragen. Viel-
leicht sehen wir uns hier 2027 wieder? Auf jeden Fall gibt es
bereits einige Bilder zur Tagung auf der Homepage der GfHf
unter https://www.gfhf.net/aktivitaeten/jahrestagungen/13-
jahrestagung-2018/. Auflerdem ist schon jetzt jede und jeder
herzlich zur ndchsten GfHf-Tagung am 21. und 22. Marz 2019
eingeladen, die Philipp Pohlenz in Magdeburg organisieren
wird.

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2018 (1)

Autor_innen

Prof. Dr. Michael Holscher
hoelscher@uni-speyer.de

Dr. Susan Harris-Hiimmert
harris-huemmert@uni-speyer.de



MANDY SCHULZE - 79

»Partnerships for a Digital Future. Strategic Role

of Professional Higher Education in Society”
Bericht zur 28th Annual Conference of EURASHE
(European Association of Institutions in Higher Education)

19. bis 20. April 2018 in Tallinn

Die Tagung wurde vom Estnischen Ministerium fiir Erzie-
hung und Wissenschaft ausgetragen und von der Bildungs-
ministerin Mailis Reps eroffnet. In ihrer Rede zeigte die
Ministerin die relevanten Fragen auf, die im Tagungsverlauf
von den Referent_innen aufgegriffen worden sind:

(1) Wie miissen sich Hochschulen an die Digitalisie-
rung anpassen, hinsichtlich ihrer Organisation,
des Lehrkorpers und den Teilhabemoglichkeiten
der Studierenden?

(2) Wie konnen Hochschulen Digitalisierung mitge-
stalten und relevante Kompetenzen vermitteln?

Auf die Diskrepanz zwischen den am Arbeitsmarkt nachge-
fragten fachlich-professionellen Kompetenzen und den in
der Hochschulbildung vermittelten ging Dirk van Damme
(OECD)in seiner Keynote ein. Seine Leitthesen lauteten:

- Die Bildungsexpansion fiithrte nicht gleichzeitig zu
einer Wissens- oder Kompetenzexpansion in den
westlichen Gesellschaften.

- Eine zunehmende Zertifizierung und Akademisie-
rung ist nicht damit gleichzusetzen, die relevanten
Dinge zu lernen.

- Bildung, besonders Hochschulbildung, 16st ihr
Aufstiegsversprechen gegeniiber der Bevolkerung
nicht mehr ein.

Beispiele dafiir seien Betriebe wie Ernest & Young oder die
Deutsche Bahn, die zukiinftige Mitarbeitende und Auszu-
bildende nicht mehr auf der Basis von Lebensliufen und
Bildungsabschliissen einstellen werden, sondern iiber Kom-
petenztests und Assessments. Von diesen Entwicklungen, die
mit der Ubernahme von Mittelschichtjobs durch Robotik,
Kiinstliche Intelligenz und insgesamt einer zunehmenden
Digitalisierung einhergehen, seien zukiinftig besonders das
Bildungsbiirgertum und die westliche Mittelschicht betrof-
fen. Die Digitalisierung fordere dazu heraus, die Entwick-
lung und den Gebrauch von Fihigkeiten neu zu iiberdenken.
Van Damme sieht die Zukunft in einer soliden und breiten
Grundbildung (literacy) mit geringen Spezialisierungsgra-

den. So ausgestattet seien Absolvent_innen weniger Risiken
am Arbeitsmarkt unterworfen. Das ,alte“ Konzept des Le-
benslangen Lernens werde so im Zuge der Digitalisierung
eine echte 6konomische Herausforderung.

Ellen Hazelkorn (Dublin Institute of Technology) bezog die
digitale Entwicklung auf die Institutionen der Hochschulbil-
dung und empfahl UAS (Universities of Applied Sciences), ih-
rer jeweiligen Region einen Wert durch passgenaue Angebote
zu geben und insbesondere dltere und beruflich qualifizierte
Lernende anzusprechen. Eine gute Kenntnis des regionalen
Arbeitsmarktes und der lokalen gesellschaftlichen Heraus-
forderungen erlaube passgenaue Lehre und Zertifizierung.
So betonte sie in ihrem Vortrag den Dialog mit Praxis- und
Kooperationspartnern auch im Hinblick auf die Férderung
aktiver Buirgerschaft. Regionale Hochschulen werden, ihrer
Ansicht nach, zukiinftig einen wichtigen Auftrag fiir eine
kontextsensible angewandte Forschung iibernehmen.

Im Anschluss an die Keynotes schloss sich ein vielseitiges
Konferenzprogramm mit jeweils drei parallelen Veranstal-
tungen (mehrere ,,Good Practice“ Vortrige bzw. einstiindige
»Breakout Sessions“) an. Eine Breakout Session bezog sich
konkret auf Angebote zur Hochschulweiterbildung und
nahm die ,Entwicklung weiterbildender Studienangebote an
Universities of Applied Sciences“ in den Blick. Das Interesse
der anwesenden Vertreter_innen europdischer Fachhoch-
schulen und Colleges war sehr grofs. Nach einem kurzen In-
put zu aktuellen Forschungsergebnissen zu Erfolgsfaktoren
weiterbildender Masterstudienginge an deutschen Fach-
hochschulen wurden folgende Thesen genannt und die Teil-
nehmenden gebeten, sich dazu zu positionieren, mit folgen-
den Ergebnissen:
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1. Die Entwicklung weiterbildender Lehrprogramme ist eine
Hauptaufgabe von Hochschulbildung

Der These stimmten Vertreter_innen aus Danemark zu. Hier
wird das Angebot an Hochschulen insgesamt als ein Ange-
bot zur beruflichen Professionalisierung und fiir beruflich
Qualifizierte verstanden. Weiterbildende Hochschulange-
bote gelten als selbstverstandlich und zukunftig wichtiger
werdender Teil einer Strategie des Lebenslangen Lernens.
Gradmesser der zu vermittelnden Inhalte und Formate ist
der Arbeitsmarkt. Andere Anwesende konnten der These
nicht zustimmen, da sie als University of Applied Sciences
in ihrem Land keine weiterbildenden Programme anbieten
konnen. Als Griinde wurden die jeweiligen hochschulrecht-
lichen Rahmenbedingungen angegeben, bspw. in Estland
ist es nicht moglich, weiterbildende Masterstudienginge an
UAS (Universities of Applied Sciences) anzubieten. Nichts-
destotrotz wird das Angebot weiterbildender Programme
als wichtige zukiinftige Aufgabe gesehen. Kritik gegentiber
zunehmenden weiterbildenden Hochschulangeboten gab es
aus den Niederlanden (Flandern) und Osterreich aufgrund
der Gebiihrenfinanzierung. Ist die Weiterbildung, gerade im
Bereich der digitalen Kompetenzen, nicht auch Aufgabe des
staatlichen Bildungswesens und gleichzeitig keine Aufgabe
forschungsstarker Universititen. Es bedarf des Zusammen-
spiels von beruflichen Erfahrungen ,on the job’ und hoch-
schulisch vermittelter Kompetenzen.

2. Wir machen bereits gute Erfahrungen mit weiterbildenden Pro-
grammen fiir beruflich Qualifizierte

In Kroatien werden bereits gute Erfahrungen in den Be-
reichen Gesundheit und Pflege gemacht. Beruflich Titige
wollen ihr Wissen erweitern und ihre Praxis reflektieren;
weiterbildende Programme ermuntern dazu. In Estland wer-
den bspw. im Bereich Sicherheitsmanagement fiir Finanzbe-
amte, Polizist_innen etc. verschiedene Formen des Trainings
und der akademischen Ausbildung verbunden, jedoch nicht
als weiterbildender Bereich. In den Niederlanden gibt es die
Moglichkeiten solcher Programmangebote unterhalb des
Bachelors und in Form eines Baukastensystems. Trotzdem
bleibt fiir die niederldndischen Expert_innen die Frage, ob
all diese verschiedenen Formate wirklich sinnvoll sind, wenn
der Arbeitsmarkt nicht nach Zertifikaten, sondern spezifi-
schen Skills fragt. Die Uberpriifung der Wirksamkeit weiter-
bildender Programme steht noch aus.

3. Kooperation auf verschiedenen Ebenen ist ein wichtiger Faktor
fiir erfolgreiche Programmentwicklung in der wissenschaftlichen
Weiterbildung

In diesem Punkt waren sich alle Anwesenden einig. Beson-
ders die Kooperation zwischen Hochschule und Praxispart-
ner sei ein wichtiger Faktor und die Zusammenarbeit von
Hochschulen (national und international) sehr bedeutend.
Ausgangspunkt sei in erster Linie die Studierendenmobilitit.
Die Notwenigkeit, die grofde Diversitit auf dem Gebiet der
Hochschulprogramme transparent darzustellen, wurde als
Aufgabe der nationaler Akkreditierungsagenturen bzw. die

EQAR (European Quality Assurance Register) gesehen. Hier
laufen die Daten tiber die akkreditierten Agenturen und Pro-
gramme zusammen und béten einen guten Uberblick tiiber
das europiische Angebot und die verschiedenen Kooperatio-
nen fiir Studierende und Arbeitgebende.

Den Abschluss der Konferenz bildete der Vortrag von Alar
Kolk, Priasident der Europdischen Innovation Akademie,
mit dem Titel: ,Higher Education Institutions: Change to
Entreprenteurial One: Save Europe and your Schools“. Dar-
in vergegenwartigte er den Anwesenden eine Dystopie iiber
den fundamentalen Wandel, den die Digitalisierung mit sich
bringt. Er prophezeite, dass es 2040 etwa 50% der US-ameri-
kanischen Hochschulen nicht mehr geben wird, dass 50% al-
ler derzeit noch physisch anwesenden Professor_innen durch
kinstlich-intelligente Systeme ersetzt werden und 90% der
physischen Lernraume abgeschafft worden sind. Der Lernin-
halt wird zu 100% aus digital verfiigbaren Inhalten und Ma-
terialien bestehen und Lernen wird zu 100% durch Analyse
individualisiert sein. Dazu fiigte er verschiedene Beispiele an
wie den Roboter Growby, der Studierende durch Experimen-
te leite und bereits 80% der Lehre tibernimmt. Letztes Jahr
wurden 2.000 Studierende von Growby unterrichtet. Dabei
ermoglicht bspw. die Messung von Emotionen individuelles
Feedback an die Studierenden. Mit verschiedensten Beispie-
len aus den Wirtschaftssektoren Gesundheit, Service, Beklei-
dungs- und Ernidhrungsindustrie betonte Kolk die Rolle von
Unternehmertum und verweist auf die Kurse seiner Akade-
mie, um die Digitalisierung zu begleiten und so letztlich auch
die Hochschulen zu retten.

Fazit: Die Veranstaltung hat die grofRe Diversitit der Hoch-
schullandschaft in Europa aufgezeigt. Von jungen Einrich-
tungen mit einem klaren Bildungsauftrag in der beruflichen
Fachausbildung, bspw. von Polizisten und Krankenschwes-
tern bis hin zu etablierten Einrichtungen mit spezifischem
Konzept wie die Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg.
Welche Rolle Hochschulen in Zukunft hinsichtlich der Ver-
mittlung addquater Kompetenzen in der Erstausbildung und
der Weiterbildung tibernehmen werden, wird sich zeigen.
Auf jeden Fall wird sich Hochschule mit der Digitalisierung
verdndern.
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Aus der Fachgesellschaft

25 Jahre Kontaktstudium ,Studieren ab 50” an
der Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg -

ein Ruckblick

Wissenschaftliche Weiterbildung fiir Altere, sei es in Form
eigener Angebote (Seniorenstudium) oder in Form gedffne-
ter Lehrveranstaltungen (Gasthorerstudium), hat sich mitt-
lerweile flichendeckend an Universititen und Hochschulen
in Deutschland fest etabliert. Eine grofle Zahl ilterer Stu-
dierender nutzt gegenwirtig die Moglichkeit zum Besuch
wissenschaftlicher Veranstaltungen in den Einrichtungen
fiir Weiterbildung an Hochschulen - so auch an der Otto-von-
Guericke-Universitit in Magdeburg; und dies nunmehr mit
Tradition.

Wissenschaftliche Weiterbildung wurde an den Universiti-
ten und Hochschulen der ehemaligen DDR neben Lehre und
Forschung in vielfiltigen Formen angeboten. In Magdeburg
gab es in den 1980er Jahren Kurse im Fernstudium fir In-
genieurinnen und Ingenieure. Die Lehrerinnen und Lehrer
des damaligen Bezirks Magdeburg nahmen an der Piadago-
gischen Hochschule an Fort- und Weiterbildungsveranstal-
tungen teil. In der Medizinischen Akademie fand die me-
dizinische Fortbildung der Arztinnen und Arzte statt. Eine
besondere Veranstaltung war die Reihe ,Magdeburgense®
- hier boten alle drei Magdeburger Hochschulen in einer Vor-
lesungsreihe wissenschaftliche Vortrige an. Die Resonanz
war sehr grofd und einige Vorlesungen wurden im Bildungs-
fernsehen tibertragen.

Mit der Wende erfolgte eine Umstrukturierung in den Uni-
versititen und Hochschulen. Das betraf auch den Bereich
wissenschaftliche Weiterbildung. 1991 kam Erich Schifer
(jetzt Jena) von der Universitit Bielefeld nach Magdeburg. Er
begann eine Struktur der wissenschaftlichen Weiterbildung
an der Padagogischen Hochschule aufzubauen. Im Ergebnis
entstand das Weiterbildungszentrum der Pidagogischen
Hochschule. Dieses wurde auch 1993 mit der Griindung der
Otto-von-Guericke-Universitit ibernommen. Schwerpunk-
te der Arbeit waren die Initiierung von zwei Modellprojekten,
der Zertifikatskurs ,Erwachsenenbildung“ und das Senio-
renstudium ,Studieren ab 50

Ziel des Modellprojektes ,,Studieren ab 50%, unter der Leitung

von Gerhard Gottschalk (1992 - 1995), war die Umsetzung

des Konzeptes der Bildung fiir dltere Erwachsene, denen die

Moglichkeit gegeben werden sollte, sich mit Wissenschaft zu

beschiftigen und diese stets zugdnglich zu machen und dabei

die individuellen Bildungsinteressen anzusprechen und zu

fordern. Wichtig war es auch, die regional orientierte Kompo-
nente des Wissenstransfers von der Universitit in die Region

aktiv zu unterstiitzen und zu befdrdern. Weiterhin sollte das

verdnderte Rollenverstindnis von Alter und Altern in unse-
rer Gesellschaftberticksichtigt werden. Die Moglichkeit, sich

mit Wissenschaft zu beschiftigen, sollte den Alteren wichti-
ge Impulse fiir ein sinn- und selbstbestimmtes Leben geben.

Auch das Angebot ,Studieren ab 50“ hatte eine soziale Kom-
ponente. Mitdem Zusammenbruch der Wirtschaftnach 1990
wurden viele Menschen in die Arbeitslosigkeit geschickt. Das
war auch in Magdeburg der Fall. GrofRbetriebe wurden aufge-
16st und die Zahl der Arbeitslosen wuchs. Eine Neuorientie-
rung des Lebens war fiir viele vorher berufstitige Menschen
erforderlich. Diese Zielgruppe wurde mit dem Angebot des
Seniorenstudiums angesprochen. So wurden aus anfinglich
15 Studierenden von 1992 bis 1997 nahezu 100 Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer. 2018 studierten dann schon 790 Gast-
horerinnen und Gasthorer in Magdeburg. Heute kann ein-
geschitzt werden, dass die Hochschule damals bei der neuen
Identititsfindung der Menschen einen wertvollen Beitrag
geleistet hat. In den 1990er und 2000er Jahren wurde das Pro-
gramm qualitativ und quantitativ verbessert. Sehr spannend
waren die Erfahrungsaustausche mit den Universitaten Ber-
lin, Frankfurt am Main, Bielefeld, Oldenburg und Leipzig. In
den 1990er Jahren spielte auch das gegenseitige Kennenler-
nen zwischen Ost und West fiir die Erfahrungsaustausche
eine wichtige Rolle.

Seit 2004 wurde die Projektarbeit verstarkt in das Programm
und die Arbeit mit aufgenommen. Ziel war es, jingere und
altere Studierende in der wissenschaftlichen Arbeit zusam-
menzubringen. Damit erfiillten die Organisatoren das Motto
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des Seniorenstudiums ,,Jung und Alt studieren gemeinsam®,
Das ist bis heute unser Anspruch.

Veranstaltungskonzept im Semester

Jedes Semester beginnt mit einer Eréffnungsveranstaltung
und einem Vortrag verschiedener und vor allem in ihrem
Feld reputierten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
der Universitit sowie anderer Einrichtungen. Die Vortrige
umfassen ein breites Themenspektrum.

Angeboten wurden im Wintersemester 2017/2018 insgesamt
280 Lehrveranstaltungen. Davon sind 110 gedffnete Lehrver-
anstaltungen und 170 spezielle Angebote und neun Projekte.

Wurden 1992 ausschlieflich Lehrangebote der Fakultit fir
Geistes-, Sozial-, und Erziehungswissenschaften angeboten,
so sind es heute Lehrangebote aller Fakultiten und zentralen
Einrichtungen der Universitat. Besonderen Zuspruch bei den
Teilnehmenden haben seit Beginn unverindert die Lehrge-
biete Geschichte, Philosophie, Sprachen, Kulturwissenschaf-
ten, Psychologie, Politikwissenschaft und Sport gefunden.
Spezielle Angebote werden von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern im Ruhestand und &lteren Studierenden
angeboten. Zu nennen sind hier: Der Einsatz neuer Medien,
Sprach- und Sportkurse, Literaturworkshops, Themen zu
Psychologie und Alter, Wandergruppen unter dem Motto
,Wissend Wandern - Wandernd Wissen®, regionalgeschichtli-
che Themen, naturwissenschaftliche- und ingenieurwissen-
schaftliche Inhalte.

Projektarbeit

Die Qualitit des Kontaktstudiums ,Studieren ab 50“ wird
zum grofien Teil von den Initiativen der Gasthoérerinnen und
Gasthorer selbst bestimmt. Zudem haben sich in den letzten
Jahren die nationale und internationale Projektarbeit gut
entwickelt. Diese vielfiltigen Aktivititen fanden eine breite
offentliche Wiirdigung.

Zurzeit bestehen folgende Projekte:

Biografisches Arbeiten: Zeitzeugen berichten tiber
ihr biografisches Leben.

Schreibwerkstatt und Europiische Literatur: In
der Schreibwerkstatt werden von den Studierenden
Texte erarbeitet und dann vero6ffentlicht (Erlebnis-
se werden in Geschichten, Gedichten und Anekdo-
ten geschrieben - als Schlaglichter aus dem Leben).
So haben Mitglieder der Schreibwerkstatt an ei-
nem internationalen Wettbewerb teilgenommen
und dafiir einen Literaturpreis bekommen. Die
Preisverleihung fand in Graz statt.

Einsatz neuer Medien: Computer Club fiir Senio-
ren, ,Ran ans Netz“ und Computerwerkstatt. In
diesen Projekten geht es z.B. um Bildbearbeitung
sowie um den Einsatz und die Handhabung neuer
Medien. Hier wurden Videoclips gedreht, von de-

nen einer von der BAGSO in Berlin 2015 mit einem
Internetpreis ausgezeichnet wurde.

Wandergruppe ,Wissend Wandern - Wandernd
Wissen® - national und international: Studierende
aus Hannover, Bielefeld, Groningen und Magde-
burg treffen sich einmal im Jahr zu einer Wande-
rung. Die Wanderungen haben dabei einen thema-
tischen Schwerpunkt - eswerden Vortrage gehalten
und Zielpunkte erwandert.

Hotadtfihrer der Stadt Magdeburg und Umgebung*:
Im Seniorenstudium sind nicht wenige Stadtftihrer
der Stadt Magdeburg eingeschrieben. Diese beteili-
gen sich aktiv am Studienprogramm ,Studieren
ab 50“ Es werden regionalgeschichtliche Themen
angeboten oder Exkursionen fiir Interessierte or-
ganisiert.

- Altersfitness und Gesundheit*: Altere Studierende
werden gesundheitssportlich von Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern des Instituts fiir Sportwis-
senschaft betreut. Die Ergebnisse werden doku-
mentiert und ausgewertet.

Dialog mit auslidndischen Studierenden: In diesem
Projekt werden auslidndische Studierende im Stu-
dium oder in der Bewiltigung von Alltagsfragen
unterstitzt.

Kunstprojekt ,,Kunst und Graser“: Kreative Frauen
arbeiten mit verschiedenen Grisern. Die kiinstle-
rische Gestaltung mit Griasern umfasst Wandtep-
piche, Kunstmdantel und Kopfbedeckungen. Die
Gruppe nahm unter anderem an verschiedenen
Ausstellungen teil. Zuletzt prasentierten sie ihre
Arbeiten auf der Bundesgartenschau 2015 in Ha-
velberg und 2017 anlisslich der Internationalen
Gartenschau in Berlin.

Die Verantwortlichen des Studiums sehen hier einen richti-
gen Weg in der Weiterentwicklung des Studiums in der nach-
beruflichen Phase. Weg vom ,,Konsumieren“ der Lehrange-
bote hin zum aktiven Gestalten des Studiums.

Die Zusammenarbeit mit anderen
Universititen und Mitgliedschaften

Die Magdeburger Universitit arbeitete in den 1990er Jahren
mit der Universitit des Dritten Lebens Frankfurt/Main und
der Berliner Akademie fiir Weiterbildende Studien im Rah-
men eines Projektes zum Thema ,Identitit, Kommunikation
und Werte“ zusammen.

Eine enge Zusammenarbeit besteht zudem mit dem Spre-
cherrat der Universitit Bielefeld. Jihrlich findet ein Aus-
tausch tiber Bildung im Alter statt.

Seit 1998 besteht ein regelmifdiger Erfahrungsaustausch
auch mit der Seniorenacademie in Groningen/Niederlande.
Hier treffen sich alle zwei Jahre Studierende aus Groningen
und Magdeburg und stellen die Diskussion iiber Werte und
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Kultur, das Leben und die Bildung der dlteren Generation in
den neuen Bundeslindern und in den Niederlanden in den
Mittelpunkt.

2014 wurde mit der Schreibwerkstatt der Universitit Leipzig
ein Workshop durchgefithrt. Studierende aus Leipzig und
Magdeburg stellten ihre erarbeiteten Texte vor. In der Dis-
kussion wurde tiber die Arbeit an beiden Standorten in der
Schreibwerkstatt gesprochen.

Im Wintersemester 2015/2016 fand ein Austausch mit der
Universitit Hannover zum Thema ,Von Guericke zu Leib-
niz“ statt. Hier wurden zum einen die Ergebnisse der Befra-
gungen zur Bildung im Alter der Teilnehmenden an beiden
Standorten diskutiert. Zum anderen gab es Gelegenheit, sich
mit den Namenspatronen der Universititen zu beschiftigen.

Eine Zusammenarbeit mit anderen Universititen und Ein-
richtungen auf nationaler Ebene erfolgt auch bei der Orga-
nisation und Durchfithrung der ,Online-Ringvorlesung®
Die Veranstaltungsreihe wird seit dem Wintersemester
2008/2009 im Rahmen einer Kooperation der BAG WiWA
durchgefiihrt. Es referieren Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler verschiedener Universititen zu einem iibergrei-
fenden Thema. Im Sommersemester 2018 beteiligen sich 13
universitare Einrichtungen an dieser Veranstaltungsreihe.

Seit 2014 erarbeiten Magdeburger Studierende gemeinsam
mit acht europdischen Universititen in dem Erasmus+ Pro-
jekt ,EduSenNet“ Ideen zur Erh6hung der Teilnehmerinnen-
zahlund Verbesserung der Qualitit im Seniorenstudium. Im
Projekt geht es inhaltlich darum, die Lernbediirfnisse der il-
teren Generation zu erforschen. Kooperationspartnerinnen
und Kooperationspartner sind u.a. aus den Universititen in
Bratislava, Uppsala, Groningen, Alicante und Chemnitz.

Der Arbeitsbereich Wissenschaftliche Weiterbildung der
OVGU ist Mitglied in der Deutschen Gesellschaft fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung und Fernstudium (DGWF) sowie
in der Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Wissenschaftliche
Weiterbildung dlterer Studierender (BAG WiWA). Der Mag-
deburger Sprecherrat ist zudem im Deutsches Netzwerk der
Interessenvertretung von Senior-Studierenden (DENISS eV
organisiert und arbeitet aktiv mit. International ist er ver-
treten in der European Federation for Older Students, kurz
EFOS. In der EFOS besetzt Olaf Freymark zurzeit die Funkti-
on des Vizeprisidenten.
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Von Datenliicken und saftigen Zitronen
Bericht zum 6. Forschungsforum wissenschaftliche Weiterbildung

der DGWF AG Forschung

20. bis 21. April 2018 an der Universitat Bielefeld

Die diesjidhrige Forschungswerkstatt der AG Forschung fand
vom 20. bis 21. April 2018 erneut in Bielefeld statt. Der Freitag
stand dabei ganz im Zeichen des inhaltlichen Austausches
zum Thema ,Statistische Erfassung wissenschaftlicher Wei-
terbildung® Die gut zwanzig Teilnehmenden hatten sich zu
diesem Anlass bei sommerlichen Temperaturen zum inzwi-
schen sechsten Mal in den Riumlichkeiten des Bielefelder
Studierendenwerkes eingefunden.

Den inhaltlichen Einstieg tibernahm Prof. Dr. Andra Wolter
mit einem Vortrag tiber eine Forschungsinitiative der Abtei-
lung fir Hochschulforschung der Humboldt Universitit zu
Berlin (HU) und dem Deutschen Institut fiir Erwachsenbil-
dung - Leibniz Zentrum fiir Lebenslanges Lernen in Bonn
(DIE) (siehe auch Dollhausen, Wolter, Huntemann & Otto
in dieser Ausgabe), der danach um die Perspektive des DIE
durch Dr. Sarah Widany erginzt wurde. Wolter skizzierte
dabei folgende bedeutende Entwicklung: Vor dem Hinter-
grund hoher Leistungs- und Wirkungserwartungen an die
wissenschaftliche Weiterbildung sowohl in gesellschafts- als
auch wirtschaftspolitischer Hinsicht sowie der Bedeutungs-
zunahme ihrer evidenzbasierten Steuerung und Koordinati-
on, steigt der Bedarf an daten- und informationsgestiitztem
Wissen in Form einer bereichsspezifischen statistischen
Datengrundlage. Diese ermoglicht zudem Klarheit tiber den
tatsichlichen Stellenwert wissenschaftlicher Weiterbildung
unter den verschiedenen Titigkeitsfeldern der Hochschulen
und kann zur strategischen Hochschulentwicklung beitra-
gen.

Bisher konnen potenzielle Informationen bereits aus beste-
henden Quellen entnommen werden, wie beispielweise dem
Adult Education Survey (AES), dem Nationalen Bildungspa-
nel (NEPS), Absolvent_innenstudien des DZHW u.a. Diese
verfiigen jedoch jeweils iiber Eingrenzungen der Befragten
nach Alter, Studierendenstatus etc., sodass sich daraus fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung eine fragmentierte Daten-
landschaft ohne Gesamtbild ergibt. Die Forschungsinitiative
mochte die Teilnehmenden und Zielgruppen wissenschaftli-
cher Weiterbildung moglichst weit fassen und dabei eine bio-
graphische, lebenslaufbasierte Perspektive einnehmen.

Es soll jedoch nicht bei der alleinigen Fokussierung auf die
Teilnehmenden bzw. Zielgruppen bleiben. Als neue Pers-
pektive soll daher eine Angebotsorientierung erfolgen. Eine
dafiir notwendige klare Definition von Aktivititen und An-
geboten der wissenschaftlichen Weiterbildung gestaltet sich
jedoch als sehr komplex. So stehen zukiinftige Forschungsbe-
mithungen vor der Herausforderung, das Erhebungsfeld zur
Einheitlichkeit einerseits einzugrenzen, andererseits dabei
keine wichtigen Angebote und Aktivititen auflen vor zu las-
sen.

Auch in der darauffolgenden Diskussion unter den Teilneh-
menden wurde die Wahrnehmung einer Vielzahl der Ak-
tivititen und Angebote der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung betont. Als mogliches Kriterium zur Bestimmung und
Eingrenzung einer Definition wurde der wissenschaftliche
Anspruch diskutiert, wobei auch hier wiederum die Frage da-
nach aufkam, ob dieser aus institutioneller oder inhaltlicher
Perspektive definiert werden soll. Beispielhaft fiir die Unein-
deutigkeit wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote wur-
den Veranstaltungen im Bereich der Hochschuldidaktik, der
Hochschulpersonalentwicklung, der Nachwuchsforderung
des Wissenschaftspersonals sowie Sprachkurse genannt.

In ihrem anschlieffenden Input stellte Angela Fogolin vom
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) die Ergebnisse vor,
die bei der Revision der Anbieterstatistik iiber Fernunter-
richt im Zeitraum von 2015 bis 2017 gemacht wurden (siehe
auch Fogolin in dieser Ausgabe). So stiefSen auch in diesem
Falle die Forschenden bei der Erweiterung der Stichprobe
um Offentlich-rechtliche Hochschulen auf eine uneinheit-
liche Terminologie (unterschiedliches Verstindnis und
unterschiedlicher Sprachgebrauch) zu distance-learning
Angeboten. Perspektivisch wurden Entwicklungen durch
Digitalisierung und Internationalisierung und deren jewei-
ligen Herausforderungen - von der Weiterbildung des Lehr-
personals, iber die Zielgruppenerweiterung bis zur Erfas-
sung deutscher Studierenden, die an Fernstudienangeboten
auslidndischer Universititen partizipieren - unter den Teil-
nehmenden diskutiert.
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Abschliefiend ermoglichte Dr. Therese E. Zimmermann vom
Zentrum fiir universitire Weiterbildung ZUW der Universi-
tit Bernden Blick durch die ,,Schweizer Brille“. In der Schweiz
wird die wissenschaftliche Weiterbildung - verkérpert in
Weiterbildungskursen und Weiterbildungsstudiengingen
mit den Formaten CAS, DAS und MAS (Certificate, Diploma
und Master of Advanced Studies) - von den Universititen,
den Fachhochschulen und den pidagogischen Hochschulen
getragen. Seit der Jahrtausendwende sind zu vielen Themen
der Schweizer Hochschulweiterbildung gehiuft Forschungs-
bemitithungen feststellbar. Was konsolidierte Statistik-Kenn-
zahlen anbelangt, so erfasst das Bundesamt fiir Statistik
(BES) als nationales Bundesamt mit Sitz in Neuchatel von
allen Hochschulen inkl. den Eidg. Technischen Hochschulen
(Lausanne und Ziirich) die Zahl der Abschliisse der Master
of Advanced Studies (MAS) und damit letztlich Kennzahlen
zu den Nachfragenden. Zu den Angeboten selbst, die zu den
CAS-, DAS und MAS-Abschliissen fiithren, gibt es jedoch kei-
ne durch das nationale Bundesamt konsolidierte Statistik.
Angesichts der Tatsache, dass, insgesamt gesehen, offizielle
Kennzahlen nicht iippig vorhanden sind, wird ab und an ein
Mehr an offizieller Statistik gewiinscht - ein Wunsch der
schon vor Jahren gedufert wurde. Eine Empfehlung an die
Weiterbildungsforschenden ist u.a., ihre Forschungsbemii-
hungen konsequent an die offizielle Statistik des Bundes-
amtes anzubinden. So betrachtet gibt es die Chance, aus We-
nigem mehr zu machen. Die von Therese E. Zimmermann
dafiir verwendete Metapher der Zitrone, aus der noch Saft
gepresst werden kann, leitete sodann auch in den Ausklang
des Abends, das gemeinsame Abendessen im ,Univarza“iber.
Die Gelegenheit des informellen Austausches wurde auch
dieses Jahr von den Teilnehmenden wieder als enorm wichtig
wahrgenommen und sehr geschatzt.

Am Samstagmorgen ging es dann mit der traditionellen
Forschungswerkstatt fiir Nachwuchswissenschaftler_innen
weiter. Vorgestellt und diskutiert wurden insgesamt drei For-
schungsprojekte bzw. erste Ideen fiir Forschungsvorhaben.
Dies zeigte nicht nur die thematische Vielfalt, sondern auch
die Varianz an methodischen Vorgehensweisen und grund-
lagentheoretischen Verankerungen bei den Nachwuchswis-
senschaftler_innen auf.

In der anschlieRenden Mitgliederversammlung wurde Caro-
lin Alexander als zusitzliches Vorstandsmitglied kooptiert
sowie die mogliche Verkniipfung der nichsten Forschungs-
werkstatt 2019 mit der Jahrestagung der Deutschen Gesell-
schaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) angekiindigt. Somit
bleibt spannend, wie sich die Forschungswerkstatt im kom-
menden Jahr gestaltet.
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Termine

o05. bis 07.September 2018

DGWF-Jahrestagung

JTransferorientierung in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung - Wissen gesellschaftlich wirksam machen”
Technische Hochschule Kdln

26. bis 28. September 2018

Jahrestagung der DGfE-Sektion Erwachsenenbildung
»Erwachsenenbildung und Lernen in Zeiten von Global-
isierung, Transformation und Entgrenzung”

Johannes Gutenberg-Universitat Mainz

8. bis 10. Oktober 2018
The dark Side of adult education, Vol. 10
St. Wolfgang i.S., Osterreich

11. bis 13. Oktober 2018

ESREA network on Education and Learning of Older
Adults

»0lder adults’ well-being: the contribution of education
and learning”

Faro, Portugal

19. bis 20. Oktober 2018

ESREA network on Active Democratic Citizenship and
Adult Learning

»Adult Education and struggles for democracy in pre-
carious times”

Linképing, Sweden
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Aktuelle Hefte

12015
Innovative Gestaltung von Weiterbildung und lebenslangem Lernen an Hochschulen

2|2015
Wissenschaftliche Weiterbildung und gesellschaftliche Verantwortung

1]2016
Hochschulweiterbildung und Beruf

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

1]2017
Zielgruppen wissenschaftlicher Weiterbildung

212017
Lernen in der wissenschaftlichen Weiterbildung

1|2018
Digitalisierung und wissenschaftliche Weiterbildung

Vorschau

2|2018
Internationalisierung im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung

1]2019
Formate der Hochschulweiterbildung

2]2019
Steuerung in der wissenschaftlichen Weiterbildung
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