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Stichwort: Kooperation und Vernetzung
in der Hochschulweiterbildung

WOLFGANG JUTTE
CLAUDIA LOBE

Vernetzung und Kooperation besitzen im Weiterbildungs-
bereich allgemein einen hohen Stellenwert, wobei in den
letzten Jahren vor allem die bildungspolitisch verstirkte
Aufmerksamkeit auf lebenslange Lern- und Bildungsprozes-
se die Diskussion prigte (Alke & Jitte, 2016). Dem Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung kann schon aufgrund sei-
ner Spezifika ,eine gewisse Kooperationsaffinitit“ (Sweers,
2020, S. 538) bescheinigt werden. Dies greift auf unterschied-
lichen Ebenen. Gesetzlich schligt sich dies darin nieder, dass
Hochschulen Vereinbarungen mit Einrichtungen treffen,
die hochschulnah oder in ihrem Auftrag Weiterbildung or-
ganisieren. Des Weiteren gehort die kooperative Angebots-
entwicklung zu dem grundlegenden Handlungsmodus aller
Beteiligten.

Aktuelle Entwicklungen unterstreichen die ungebrochene
Relevanz des Themas. So findet bspw. die diesjahrige DGWE-
Jahrestagung unter folgendem Thema statt: ,Kooperativ,
vernetzt - agil? Zusammenarbeit in der wissenschaftlichen
Weiterbildung®. In der Ausschreibung wird darauf in fol-
gender Weise Bezug genommen: ,,Erwartet werden Vortrége,
Workshops und Prisentationen, die sich mit den verschiede-
nen Formen wie auch Herausforderungen der Zusammenar-
beit befassen - dies auf den Ebenen der kooperativen Ange-
botsentwicklung, der vernetzten Entwicklung von digitalen
Lern- und Lehrmaterialien, der gemeinsamen Mittelakqui-
sition und strategischen Kooperation bis hin zu Formen der
kooperationsbasierten Steuerung wissenschaftlicher Weiter-
bildung.“* Als weitere aktuelle Entwicklung kann die Einrich-
tung von Vernetzungsstellen in Baden-Wiirttemberg ange-
fithrt werden. Derzeit werden im Rahmen des landesweiten
Vorhabens ,Hochschulweiterbildung@BW* an 25 Hochschu-
len in Baden-Wiirttemberg Regional- und Fachvernetzungs-
stellen eingerichtet. Neben dem Aufbau einer landesweiten
zentralen Plattform Hochschulweiterbildung@BW geht esin
regionalen und fachbezogenen Clustern darum, die Zusam-
menarbeit (Matching) zwischen Wirtschaft und Gesellschaft
sowie der Hochschulweiterbildung zu férdern. Schlieflich

b https://dgwf.net/jahrestagung-2021.html, Letzter Zugriff 30.6.2021

entwickelt die Hochschulrektorenkonferenz im Rahmen
der Nationalen Weiterbildungsstrategie und mit Férderung
durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
derzeit ein bundesweit zentrales Informationsportal der
Hochschulen fir wissenschaftliche Weiterbildung (,hoch &
weit®). Ziele bestehen u.a. darin, ,erstmalig alle Angebote der
wissenschaftlichen Weiterbildung deutscher Hochschulen
in einer Datenbank zu biindeln, deren Bekanntheit sowie die
Transparenz in der Weiterbildungslandschaft zu erh6hen*.
Unter Beteiligung der anbietenden Hochschulen geht es
darum, Weiterbildungsangebote zu biindeln und Weiterbil-
dungsinteressierten den Uberblick iiber die wissenschaftli-
che Weiterbildungslandschaft zu ermdéglichen.

Neben den eher organisch entstehenden Kooperationen auf
Basis institutioneller Profilbildungen und persénlicher Kon-
takte sind staatliche Forderprogramme ein wichtiger Trei-
ber fiir Kooperation und Vernetzung, wie es die aktuellen
Beispiele (s.0.) sichtbar machen. Dies zeigt auch ein Blick in
die Geschichte der Hochschulweiterbildung. Viele der in den
1970er Jahren an den westdeutschen Universititen gegriin-
deten Kontaktstellen oder Zentralstellen fiir wissenschaft-
liche Weiterbildung entsprangen u.a. Modellprojekten der
damaligen Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung
und Forschungsforderung (BLK) (Wolter & Schafer, 2020,
S. 23). Erwidhnt werden konnen in diesem Zusammenhang
auch die in dieser Zeit entstandenen , Kooperationsstellen
Hochschule und Gewerkschaften“ als eine Form der Off-
nung der Hochschulen gegeniiber der Gesellschaft (Beyers-
dorf & Pape, 2016). Die Expansion des Weiterbildungsmarkts
ab den 1980er Jahren lief zahlreiche neue Institutionen im
Feld entstehen - von den Fachhochschulen, iiber private
Business Schools bis hin zu Akademien, was sich in einer
Vielfalt der Kooperationen und Vernetzungen niederschlug.
Bei der Kooperation mit Wirtschaftsunternehmen ging es
uw.a. um Wissens- und Technologietransfer oder mittlerweile
auch um die Entwicklung von gemeinsamen weiterbilden-
den Studienprogrammen (Maschwitz, 2018). Ebenso stehen

2 https://www.hrk.de/themen/studium/weiterbildungsportal, Letzter Zugriff 30.06.2021

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2021 (1)


https://dgwf.net/jahrestagung-2021.html
https://www.hrk.de/themen/studium/weiterbildungsportal

8 - EDITORIAL

Hochschulen im Feld der Weiterbildung in zahlreichen Ko-
operationsbeziehungen mit ihrem regionalen Umfeld (Rohs
& Steinmiiller, 2020).

Strukturbildend - gerade auch hinsichtlich der Zusam-
menarbeit in Verbundprojekten - erwies sich vor allem der
Bund-Lander-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen®. In diesem Projektkontext sind zahlreiche
Forschungsarbeiten entstanden, die aktuelle und neue Ein-
sichten zu kooperativer Angebotsgestaltung in der Hoch-
schulweiterbildung erbracht haben (bspw. Seitter, Friese &
Robinson, 2018).

Die wissenschaftliche Begleitung zu dem Forderprogramm
,Offene Hochschulen“ hat die Kooperationsanlidsse und -ge-
genstinde ebenenspezifisch systematisiert:

- inhaltlich-fachliche Ebene (Biindelung von fach-
licher Expertise, gemeinsame Entwicklung und
Durchfithrung von (Studien-)Angeboten wissen-
schaftlicher Weiterbildung)

- organisatorisch-administrative Ebene (Zusam-
menfithrung administrativer Aufgaben, Nutzung
von Synergien)

- wirtschaftliche Ebene (Finanzierung, Gewinnung
von Teilnehmenden)

- (hochschul-)rechtliche Ebene (Nutzung verschiede-
ner rechtlicher Rahmenbedingungen)

- bildungspolitische und gesellschaftliche Ebene
(Erhéhung der Durchlissigkeit, Offnung fiir neue
Zielgruppen)“ (Cendon et al., 2020, S. 18).

In letzter Zeit - nicht zuletzt durch Verdnderungen im Wis-
senschaftssystem selbst - werden Fragen des Wissenschaft-
Praxis-Transfers systematischer beleuchtet (Vierzigmann &
Lehmann, 2020). Dabei kommt kooperativen Arrangements
eine besondere Bedeutung zu. Aus einer relationslogischen
Perspektive nimmt Alexander (2018) die Beziehungsstruktu-
ren des Transfers niher in den Blick.

Bei der Skizzierung des Themenfelds Kooperation und
Vernetzung in der Hochschulweiterbildung geht es nicht
zuletzt darum, auch die Rolle der Fachgesellschaft DGWF
mit ihren verschiedenen Formen der Vernetzung und Zu-
sammenarbeit zu berticksichtigen. Diese community-bezo-
gene Wissenskooperation ist schon in der Verbandstruktur
angelegt, wie den Arbeitsgemeinschaften, Landesgruppen
und internationalen Vernetzungen (Horr & Jiitte, 2017;
Horr, 2018). Neben der Publikationsarbeit durch Biicher
und die vorliegende Zeitschrift, sind vor allem die Jahres-
tagungen ein spezifisches Format fiir Wissensaustausch
und Vernetzung (Lobe & Walber, 2019). Wie sich Netzwerk-
arbeit bei Forschungsprojekten iiber die Projektlaufzeit mit
Bezug auf die Community praktisch vollzieht, zeichnet
Biiechl (2020) nach.

Zum vorliegenden Heft

In einer mikrodidaktischen Perspektive setzt sich Sandra
Habeck mit dem Kooperationshandeln von Lehrendenin der
wissenschaftlichen Weiterbildung auseinander. Ausgehend
von der Annahme, dass eine kooperative Gestaltung von
Lehr-Lern-Settings in der Prasenzlehre der wissenschaftli-
chen Weiterbildung bereits angelegt ist, arbeitet sie durch
die inhaltsanalytische Auswertung von Beobachtungspro-
tokollen vier Relevanzbereiche lehrbezogener Kooperation
heraus: Ubergangsmanagement, Teamteaching, raumlich-
atmosphdarische Kooperation und Supportstrukturen. Un-
terschiede zwischen den Lehr-/Lern-Arrangements der
beiden untersuchten Masterstudienginge werden abschlie-
Rend in den Zusammenhang unterschiedlicher Fach- und
Lehrkulturen in der wissenschaftlichen Weiterbildung ge-
stellt.

Susanne Timm und Julia Franz nehmen eine organisations-
theoretische Perspektive ein, um die strukturellen internen
Vernetzungsprozesse von Weiterbildungsakteur*innen bei
der Implementation einer zentralen Organisationsform fiir
wissenschaftliche Weiterbildung auszudeuten. Im Rahmen
ihrer qualitativ-rekonstruktiv orientierten Begleitforschung
fragen sie danach, wie wissenschaftsstiitzende Akteur*innen
bei diesem Strukturaufbau miteinander kooperieren und
kommunizieren, um das Handlungsfeld der wissenschaft-
lichen Weiterbildung in die Kultur der Organisation zu in-
tegrieren. Eine Gruppendiskussion liefert Einsichten insbe-
sondere in die Zusammenarbeit in Verwaltungsstrukturen.
Die Auswertung mithilfe der dokumentarischen Methode
macht u.a. die Eingebundenheit des Kooperationshandelns
in hierarchische Ordnungen und organisationale Positio-
nierungen sichtbar. Die Problematisierungen der beteiligten
Akteur*innen weisen auf die Bedeutung transparenter Ziel-
perspektiven und formalisierter Kommunikationswege hin.

Interorganisationale Kooperationsstrukturen zwischen
Hochschulen stehen im Beitrag von Annika Maschwitz,
Karsten Speck, Julia Bék und Katrin Brinkmann im Mittel-
punkt. Vor dem Hintergrund zunehmend verbundori-
entierter Forderlogiken gehen sie der Frage nach, welche
Auswirkungen die Kooperation in geforderten Verbund-
projekten auf die wahrgenommene Nachhaltigkeit von
Forderprojekten hat. Anhand quantitativer Befragungs-
daten aus ,,Offene Hochschule“-Verbundprojekten werden
unterschiedliche Kooperations- und Nachhaltigkeitsdi-
mensionen zueinander in Bezug gesetzt. Regressionsana-
lysen zeigen dabei je unterschiedliche Konstellationen;
beispielsweise ist fiir eine Nachhaltigkeit in der Zieler-
reichung vor allem eine (vorherige) Rollenerklarung und
umfassende Beteiligung der Partner im Verbundprojekt
bedeutsam. Trotz der hohen Bedeutung der untersuchten
Kooperationsmerkmale fiir die wahrgenommene Nachhal-
tigkeit der Verbundprojekte werden im Beitrag auch Ko-
operationshemmnisse und -aufwinde kritisch reflektiert.
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In einer professionstheoretischen Ausdeutung des
Schwerpunktthemas geht es Peter Schlogl, Thomas Stangl
und Birgit Schmidtke um ,die Konstitution von Profes-
sionswissen im Sinne einer Relationierung von wissen-
schaftlichem und (berufs-)praktischem Wissen durch ko-
operativ angelegte wissenschaftliche Weiterbildung“ (1t.
Einleitung des Beitrags). In ihrem theoretisch bzw. kon-
zeptionell angelegten Artikel entfalten sie unter Riick-
griff auf unterschiedliche professionstheoretische Zugan-
ge (symbolischer Interaktionismus, Systemtheorie) eine
interaktionsorientierte Perspektive auf die Entstehung
von Professionswissen. Anlésslich der Entwicklung eines
wissenschaftlichen Lehrgangsangebots fiir Bildungs- und
Berufsberater*innen in Osterreich werden abschliefRend
Prinzipien fiir eine didaktisch angeleitete Relationierung
von wissenschaftlichem und berufspraktischem Wissen
vorgeschlagen. So konnen beispielsweise Akteursnetz-
werke im Feld der Bildungs- und Berufsberatung genutzt
werden, um Lernenden die Teilhabe am relationalen Pro-
fessionswissen zu ermoglichen.

Die Beitrige in der Rubrik ,Projektwelten“ greifen das
Schwerpunktthema entlang unterschiedlicher Entwick-
lungsprojekte auf.

Gesa Heinbach, Susan Pulham und Roland Briinken geben
Einblicke in den noch laufenden Entwicklungsprozess ei-
ner Einrichtung der wissenschaftlichen Weiterbildung im
Saarland. Thr Ziel besteht darin, Studienangebote hoch-
schuliibergreifend zu organisieren. Die Kooperationsbe-
ziehungen zwischen den beiden beteiligten Hochschulen
werden entlang der gemeinsamen Ziele ihrer Partnerschaft,
den spezifischen Rahmenbedingungen, den Engstellen in
der Praxis und den bisherigen Gelingensbedingungen aus-
gewertet.

Um eine hochschuliibergreifende, kooperative Angebots-
entwicklung geht es auch im Beitrag von Gerold Niemeyer
und Karin von Moeller. Im Rahmen eines BMBF-geforderten
Projektes wurde in einer Kooperation von fiinf niedersachsi-
schen Hochschulen ein Baukastenprinzip bei der Durchfiih-
rung wissenschaftlicher Zertifikatsangebote fiir Gesund-
heitsfachkrifte eingefithrt und begleitend beforscht. Den
Autor*innen geht es u.a. darum, eine , Blaupause“ fiir koope-
rative Angebotsentwicklung in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung anzubieten, wenn auch nicht ohne die Fragilitit
des Ubergangs von der Projektformigkeit in die Regelstruk-
turen (Kooperationsvertrag, Strukturverinderung, Finan-
zierung) in den Blick zu nehmen.
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Gemeinsam Lehre gestalten - Eine
mikrodidaktische Fallanalyse der Lehrkultur
in der wissenschaftlichen Weiterbildung

SANDRA HABECK

Abstract

In der wissenschaftlichen Weiterbildung ist die Kooperation
von unterschiedlichen Lehrenden im Lehr-/Lernsetting gdangig.
Bislang ist jedoch die kooperative Gestaltung von Prdsenzlehre
auf mikrodidaktischer Ebene in diesem Feld weitgehend un-
erforscht. Hier setzt der vorliegende Aufsatz an. Zundchst ar-
beitet er heraus, dass eine Zusammenarbeit von Lehrenden im
Format der wissenschaftlichen Weiterbildungslehre angelegt
ist. Anhand einer ethnographischen Studie wird die komplexe
Kooperationsstruktur in der wissenschaftlichen Weiterbildung
auf Lehrenden-Ebene ndher betrachtet. Der Beitrag prdsen-
tiert erste empirische Hinweise zu vier Relevanzbereichen
lehrbezogener Kooperation - Ubergangsmanagement, Team-
teaching, rdumlich-atmosphdrische Kooperation und Sup-
portstrukturen. Hier werden verschiedene - fachspezifische
- Ausprdgungsarten der Zusammenarbeit herausgearbeitet. Auf
der Grundlage der empirisch generierten Befunde fiihrt der
Beitrag schliefSlich aus, inwiefern die kooperative Gestaltung
der Lehr-/Lernarrangements durch unterschiedliche Lehrende
als ein zentrales Merkmal der Lehrkultur in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung erachtet werden kann und ein wesentliches
Element wissenschaftlicher Weiterbildungslehre darstellt.

1 Einleitung

Wissenschaftliche Weiterbildung wird im Kontext von Hoch-
schuldidaktik u.a. als ein noch weitgehend ,offenes Projekt®
(Meuler, 2011) dargestellt und als wenig bearbeitet erachtet
(Jutte, 2014). In der Zwischenzeit haben sich einige Studien
diesem Themenfeld aus ganz unterschiedlichen Perspektiven
genihert, z.B. unter den Foki Fachkultur (Rumpf & Salland,
2017), Wissenschaftsorientierung und Praxisorientierung
(Baumhauer, 2017) oder auch im Hinblick auf bestimmte di-

! Erste Hinweise vgl. Habeck, 2019.

daktische Elemente, wie elektronisch gestiitzten Priifungen
(Miiller & Sperl, 2018). Gleichwohl kann das Projekt Didaktik
der wissenschaftlichen Weiterbildung weiterhin als offen
gekennzeichnet werden. Ein in der Praxis der wissenschaftli-
chen Weiterbildungslehre tibliches Phanomen, welches bisher
kaum empirisch untersucht wurde, ist die kooperative Gestal-
tung von Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung.

In der wissenschaftlichen Weiterbildungsforschung werden
Kooperationen in den letzten Jahren v.a. auf institutioneller
Ebene betrachtet (Mickler, 2013; Habeck & Denniger, 2015;
Sweers, 2019, Maschwitz, 2014). Innerhalb dieser organisa-
tionsbezogenen Untersuchungen wird z.T. auch auf koope-
rative Angebotsplanung, -gestaltung und -durchfithrung
auf makro- und mesodidaktischer Ebene Bezug genommen
(z.B. Sweers, 2019; Habeck & Denninger, 2015). Jedoch stellt
bislang die Betrachtung und Reflexion kooperativer Gestal-
tung von Lehr-/Lernarrangements auf mikrodidaktischer
Ebeneim Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung eine
Forschungsliicke dar. In der Weiterbildungspraxis - insbe-
sondere in der wissenschaftlichen Weiterbildung - findet im
Kontext von Prasenzlehre hiaufig eine Zusammenarbeit un-
terschiedlicher Lehrpersonen statt’.

Mit Blick auf die mikrodidaktische Forschungslandschaft
riicken hinsichtlich der Fragestellung des Beitrags insbeson-
dere die erwachsenenpiddagogische Kursforschung sowie die
Inklusionsforschung in den Fokus. Im Kontext der erwachse-
nenpadagogischen Kursforschung widmet sich Herrle (2012) In-
teraktionszusammenhdingen in Veranstaltungen der Erwach-
senenbildung. Hier wird die Art und Weise des Agierens aller
Beteiligten in Veranstaltungen der organisierten Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung untersucht (ebd.). Die Analyse nimmt
insbesondere Anfangsszenen und Etablierungsperioden in
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den Blick. Ein wesentlicher Befund ist hierbei, dass den Teil-
nehmenden in Weiterbildungsveranstaltungen eine gesteiger-
te Bedeutung fiir die Steuerung des Ablaufs zukommt und die
Lehrer-Lerner-Asymmetrie abflacht (ebd.).

Die Kooperation von Lehrenden untereinander gerit im
Rahmen der Inklusionsforschung vorrangig in den Fokus
(u.a. Dexel, 2019; Abegglen, Schwab & Hessels, 2017). Betrach-
tet wird dabei die Zusammenarbeit von Regel- und Spezi-
alkriften im Schulunterricht, d.h. von Regellehrer*innen
und Sonderpidagog*innen. Diese Form der Kooperation
nimmt angesichts wachsender Heterogenitit an Schulen in
den vergangenen Jahren zu. Hier wird multiprofessionelle
Zusammenarbeit als ein relevanter Aspekt von inklusivem
Unterricht erforscht (Dexel, 2019). Teamteaching, d.h. unter-
richtsbezogene Kooperation, ist ,auf heterogene Lern- und
Leistungsvoraussetzungen und die Herstellung von gemein-
samen Lernsituationen ausgerichtet® (Abegglen et al., 2017,
S.437). Auch die wissenschaftliche Weiterbildung hat es mit
einer heterogenen Teilnehmendenschaft zu tun. Offen ist
in der wissenschaftlichen Weiterbildungslehre noch, wann,
wer, mit wem, aus welchem Grund zusammenarbeitet. Wel-
che Formen der Kooperation finden sich in der wissenschaft-
lichen Weiterbildungslehre und wie gestaltet sich Kooperati-
on der Lehrenden im Lehr-/Lernsetting in diesem Feld? Der
vorliegende Aufsatz liefert erste empirische Hinweise zur
Schlieffung dieser Forschungsliicke. Zunichst zeigt der Bei-
trag auf, dass bereits im Format der wissenschaftlichen Wei-
terbildung eine Zusammenarbeit der Lehrenden angelegt ist
(2). Mithilfe einer Fallanalyse werden daraufhin anhand von
vier Relevanzbereichen - Ubergangsmanagement, Team-
teaching, raumlich-atmosphirische Kooperation und Sup-
portstrukturen - erste empirische Befunde zur Kooperation
der Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildungs-
lehre prisentiert (3). SchliefRlich wird aufgezeigt, inwiefern
die gemeinsame Gestaltung der Lehre als ein zentrales Ele-
ment dieser Lehrkultur angesehen werden kann und ein be-
deutungsvolles Merkmal der wissenschaftlichen Weiterbil-
dungslehre darstellt (4).

2 Kooperation der Lehrenden als implizite
Anforderung in der wissenschaftlichen
Weiterbildung

Eine Kooperation der Lehrenden auf der mikrodidakti-
schen Ebene des Lehr-/Lernsettings ist bereits im Format
der wissenschaftlichen Weiterbildung angelegt. Diese
These soll im Folgenden entfaltet werden. Hierbei wird auf-
gezeigt, dass einerseits eine Kooperationsaffinitit der wis-
senschaftlichen Weiterbildungslehre aufseiten der koope-
rierenden Praxiseinrichtungen sowie bei den Lehrenden
ausgemacht werden kann. Zugleich besteht ein immanenter
Kooperationsbedarf in der Prisenzlehre? der wissenschaft-

lichen Weiterbildung durch das vorrangige Format der
Kompaktveranstaltungen.

Wissenschaftliche Weiterbildung, die aufgrund des Primats
der Vollkostenfinanzierung wesentlich auf Kooperation
angewiesen ist, steht auch im Kontext von Lehre gewissen
Kooperationserwartungen gegentiber. Praxiseinrichtun-
gen erwarten von wissenschaftlicher Weiterbildung einen
gegenseitigen Wissensaustausch zwischen Hochschule und
Unternehmen/Einrichtung. Gerade ein gegenseitiger Wis-
senstransfer und eine Theorie-Praxis-Verzahnung stehen
fiir kooperierende Unternehmen im Vordergrund. Sie sehen
darin einen Gewinn fiir beide Seiten: ,,So haben Universiti-
ten auf der einen Seite das Wissen tiber aktuelle Forschungs-
ergebnisse, Theorien und Methoden sowie das didaktische
Know-How, um dieses Wissen zu vermitteln. Auf der ande-
ren Seite konnen kooperierende Unternehmen die Hoch-
schulen mit den aktuell relevanten Problemlagen des Feldes
- ,was die Industrie wirklich umtreibt® - versorgen (Habeck &
Denninger, 2015, S. 235f.). Hier werden die gegenseitigen
Zuschreibungen offensichtlich, die dann in der konkre-
ten Lehre eine Entsprechung finden sollten: Hochschulen
sollen ihre Expertise in den Bereichen Theorie, Methodik
und Didaktik einbringen, wihrend Unternehmen und
Einrichtungen ihre Praxis-Expertise im Kontext von Leh-
re zur Verfiigung stellen. Diese Verkniipfung muss in der
hochschuldidaktischen Gestaltung der wissenschaftlichen
Weiterbildungsangebote realisiert werden. Hier stellt sich
die Frage, wie diese Verzahnung in der Weiterbildungslehre
umgesetzt wird. Sweers (2019) fithrt in Threr Untersuchung
drei piddagogische Elemente zur Verzahnung von Wissen-
schaftsorientierung und Praxisorientierung aus, die Di-
daktik, das Curriculum und die Dozierendenauswahl (ebd.).
Praxiseinrichtungen erachten fiir eine inhaltliche Zusam-
menarbeitinsbesondere den Einbezug von Praktiker*innen
in die Lehre als zielftthrend. Hier wird u.a. auf Tandem-Do-
zenten-Modelle verwiesen. Ein grofies Potential wird dabei
in den moglicherweise ganz unterschiedlichen Positionen
der Lehrenden gesehen, die aus der Praxis und aus der Wis-
senschaft kommen (Habeck & Denninger, 2015).

Auf der Ebene der Lehrenden lésst sich des Weiteren eine au-
Rergewohnliche Diversitit ausmachen (Fischer, 2014). In die
Weiterbildungslehre sind Hochschulprofessor*innen, wissen-
schaftliche Mitarbeiter*innen, Berufspraktiker*innen und
z.T. Studiengangkoordinator*innen involviert (Habeck, 2019,
Sweers, 2019). Eine besondere Heterogenitit zeichnet sich bei
den Lehrenden insbesondere hinsichtlich ihrer Legitimati-
onsbegriindungen und -voraussetzungen ab. Bei der Gestal-
tung von Weiterbildungslehre arbeiten haufig unterschiedlich
zusammengesetzte Teams aus Studiengangkoordinator*in,
Hochschullehrer*in und/oder Berufspraktiker*in zusammen.
Hinsichtlich der Konstituierung padagogischen Lehr-/Lern-

?  Die Untersuchung von Kooperation im Kontext von Onlinelehre oder Blended Learning stellt ein weiteres Forschungsfeld dar und verspricht relevante,

erganzende Befunde.
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raums in der wissenschaftlichen Weiterbildung zeigt sich
beispielsweise, dass zwar - je nach Fachkultur - jeweils an-
dere in die pddagogische Konstituierungsleistung involviert
sind, sie jedoch zumeist kooperativ geschieht (Habeck, 2019).
Unterschiedliche Kooperationen von verschiedenen (Lehr-)
Personen im Bereich des Lehr-/Lerngeschehens erscheint in
der wissenschaftlichen Weiterbildung an deutschen Hoch-
schulen iiblich.

Nicht zuletzt kann ein immanenter Kooperationsbedarf
der Lehrenden durch das in der Prasenzlehre der wissen-
schaftlichen Weiterbildung tiberwiegend gewdhlte Format
kompakt konzipierter Veranstaltungen ausgemacht werden.
Die Lehre ist hier durch eine spezifische Verwobenheit von
Selbstlern- und Prasenzphasen gekennzeichnet (Habeck &
Rundnagel, 2017). Die Inhalte werden moglichst adiquat auf
E-Learning-Content und Prisenzphase verteilt (Kahl u.a.,
2015). Bei der Konzipierung von Prasenzveranstaltungen
miissen demnach auch Fragen der Vor- und Nachbereitung
mitbedacht werden (ebd.). Fiir die Lehrenden in den Prisenz-
veranstaltungen zeigt sich demzufolge eine gewisse inhalt-
liche Transparenz und Informiertheit - was war vorher, was
kommt nachher - als unabdingbar. Es stellt sich die Frage
nach einem Ubergangsmanagement. An dieser Stelle wird
nun ein Kooperationsbedarf der (unterschiedlichen) Leh-
renden deutlich. Es stellt sich dabei u.a. die Frage, wie und
ob inhaltliche Beziige durch die (verschiedenen) Lehrenden
in der wissenschaftlichen Weiterbildung hergestellt werden
(konnen). Des Weiteren ist bei den kompakten Zeitformaten
der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote ein gewisses
Maf an Abwechslung und Vielfalt von zentraler Bedeutung
(Habeck & Rundnagel, 2017). Die Priasenzphasen sind durch
inhaltlich ,geballte Lehre“ (Kahl u.a., 2015, S. 348) gekenn-
zeichnet. Hinzu kommt, dass Weiterbildungsstudierende in
Bezug auf die Dauer von Vorlesungseinheiten zumeist we-
niger ausdauernd sind als grundstindige Studierende (ebd.).
Eine Moglichkeit, eine abwechslungsreiche Gestaltung des
Blocks zu erreichen, stellt dabei der Einbezug unterschiedli-
cher Lehrender dar. Inwiefern die einbezogenen Lehrenden
dabei kooperieren, bleibt allerdings bislang ein Forschungs-
desiderat.

3 Kooperation von Lehrenden in der
wissenschaftlichen Weiterbildung -
eine Fallanalyse

Anhand der folgenden Fallanalyse wird die Kooperation von
Lehrenden auf mikrodidaktischer Ebene in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung untersucht. Die ethnographische Studie
(Teilnehmende Beobachtung) erzielt erste Hinweise darauf,
welche Formen der Zusammenarbeit von Lehrenden in der
Priasenzlehre der wissenschaftlichen Weiterbildung vorkom-

8 Weitere Informationen vgl. www.wmhoch3.de.
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men und welche Kooperationsauspragungen hier erkennbar
sind. Das zugrunde liegende Material stammt aus dem Ver-
bundprojekt ,WM3 Weiterbildung Mittelhessen“®. Zunichst
wird das methodische Vorgehen der vorliegenden Analyse
dargelegt und im Anschluss empirische Befunde unter den
vier herausgearbeiteten Aspekten Ubergangsmanagement,
Teamteaching, rdumlich-atmospharische Kooperation und
Supportstrukturen prisentiert.

3.1 Methodisches Vorgehen

Bei dem vorliegenden Forschungsvorhaben handelt es sich
um eine explorativ, hermeneutisch angelegte Studie, die
eine Herausarbeitung erkenntnisrelevanter Informationen
anstrebt. Als Auswertungsmethode wurde die qualitative In-
haltsanalyse gewahlt. Der empirischen Analyse liegen Beob-
achtungsprotokolle aus dem Projekt ,,Fachspezifische Lehr-/
Lernkulturanalyse® zugrunde. Zur kontrastiven Analyse
werden zwei weiterbildende Masterstudienginge mit unter-
schiedlichem fachkulturellem Hintergrund fiir das Sampling
ausgewadhlt: ein rechtswissenschaftlicher und ein erziehungs-
wissenschaftlicher Weiterbildungsstudiengang. Diese beiden
Angebote finden tiberwiegend in Prisenzlehre statt. Zur Un-
tersuchung der Kooperation von Lehrenden werden in beiden
Fallen Beobachtungsausschnitte aus jeweils zwei aufeinander
folgenden Seminartagen in einer Kompaktveranstaltung und
aus jeweils einer Anfangsphase in einer weiteren Blockveran-
staltung gewahlt. Auf diese Weise werden sowohl die pddago-
gische Veranstaltung selbst, d.h. das im Zentrum stehende
Lehr-Lern-Geschehen, als auch Anfangs- und Etablierungs-
perioden niher betrachtet, ,bei dem ein sich etabliertes pad-
agogisches Geschehen mit anderen sozialen Kontexten ,auf
Tuchfihlung® geht und sich zugleich von ihnen, als etwas von
ihnen Unterschiedenem, abgrenzt“ (Herrle, 2012, S. 17). Bei
dieser Samplezusammenstellung fillt bereits auf, dass eine
kooperative Gestaltung der Lehre hier auf vier unterschiedli-
chen Wegen stattfindet (vgl. Tabelle 1).

Ausgewdhlter
Beobachtungs-
protokoll-
Ausschnitt

Rechtswissen-
schaftlicher Fall

Zwei aufein-
anderfolgende
Seminartage

Unterschiedliche
Lehrende nachein-
ander

Anfangsphase

Referent*innen-
Tandem

Erziehungswissen-
schaftlicher Fall

Ein Trainer und ein
kontinuierliches
Lehrenden-Team

Kontinuierliches
Lehrenden-Team
und unterschiedli-
che Referent*innen
flir die einzelnen
Einheiten

Tab. 1: Fallauswahl

*  Das Projekt ist Teil des Verbundprojekts , WM?3 Weiterbildung Mittelhessen, das in der zweiten Forderphase (2015-2017) durch das BMBF finanzierte

Programm , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschule® gefoérdert wurde.
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Die teilnehmenden Beobachtungen zielen darauf ab, impli-
zites Wissen (,tacit knowledge®) zu generieren, das heifdt ein
Wissen, das unbewusst und nicht reflexiv-diskursiv aufzeig-
bar ist (Schulz, 2014)°. Unbewusste Strukturen, Routinen und
Ansichten werden durch die Teilnahme und Beobachtung ei-
ner aufdenstehenden Person in den Blick genommen. In den
untersuchten Fillen wurden die jeweiligen Prisenzveranstal-
tungen beobachtet und Beobachtungsprotokolle angefertigt.
Diese ordnen durch Strukturierung und Verdichtung das
Beobachtete und bringen es in eine ,interpretierbare Form*“
(Tervooren, 2011 n. Salland & Rumpf, 2018). Das Datenmateri-
al wurde fir diese Untersuchung anhand der inhaltlich-struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse kategorial untersucht
(Kuckartz, 2018). Die vier Kategorien, die fiir die Fragestellung
dieses Aufsatzes leitend sind, wurden dabei induktiv gebildet.

3.2 Empirische Befunde

Die empirischen Befunde weisen darauf hin, dass die wis-
senschaftliche Weiterbildungslehre vielfdltig kooperativ
gestaltet wird. Dieser Aufsatz konzentriert sich auf die ni-
here Betrachtung der Zusammenarbeit der Lehrenden im
mikrodidaktischen Setting der Prisenzlehre®. In allen Beob-
achtungsprotokollen zeigt sich, dass Lehrende in der wissen-
schaftlichen Weiterbildungslehre mit anderen Lehrenden
kooperieren. Im Datenmaterial bilden sich dabei v.a. vier
Relevanzbereiche ab, in denen Kooperation im mikrodidak-
tischen Setting der wissenschaftlichen Weiterbildungslehre
von besonderem Interesse sind: das Ubergangsmanagement
(1), das Teamteaching (2), eine rdumlich-atmospharische
Kooperation (3) und zuletzt lehrbezogene und gesellige Sup-
portstrukturen (4). Im Folgenden werden diese Kooperations-
bereiche niher beleuchtet, wobei die ersten beiden aufgrund
ihres expliziten Lehr-/Lern-Bezugs exemplarisch ausfihrli-
cher dargestellt werden.

1) Ubergangsmanagement

Bei der als Kompaktveranstaltungen konzipierten Pri-
senzlehre gestalten verschiedene Lehrende bestimmte
Einheiten von unterschiedlicher Dauer: halbtagesweise,
tagesweise, ein Wochenende lang oder mehrere Tage am
Stiick. Die empirischen Befunde machen deutlich, dass zu-
nichst eine Kooperationsanforderung fiir die Lehrenden
in der wissenschaftlichen Weiterbildung darin besteht, die
Uberginge der jeweiligen Einheiten zu gestalten. Die Uber-
gangsgestaltung bezieht sich dabei sowohl auf die Lehr-
Lern-Inhalte und die spezifischen Interessen der Studie-
renden als auch auf die soziale Ebene, d.h. auf Angaben zu
den jeweiligen Lehrenden. Im Datenmaterial zeichnen sich
zwei unterschiedliche Wege des Ubergangsmanagements
ab, nimlich einerseits eine direkte Ubergangsgestaltung
zwischen den jeweiligen Referent*innen und andererseits

eine prozessbegleitende Ubergangsgestaltung durch den
Studiengangkoordinator.

Wird der Ubergang von den Referent*innen selbst maf-
geblich gestaltet, so ist die Kommunikation zwischen den
durchfithrenden Lehrenden - als entscheidende Wissens-
und Inhaltstriger - von hoher Bedeutung. Im untersuchten
rechtswissenschaftlichen Fall findet beispielsweise eine
Kommunikation der jeweiligen Lehrenden zwischen de-
ren beiden Einheiten statt (vgl. Beobachtungsprotokoll 1,
Z. 673-674). Der Ubergang innerhalb einer Blockveranstal-
tung von einer Einheit zur nachsten erscheint so relevant,
dass manchem Lehrenden iiber das Kommunizierte hinaus
die personliche Wahrnehmung des vorhergehenden Lehr-/
Lernsettings wichtig ist. So verschafft sich beispielsweise
ein Lehrender einen Eindruck, indem er sich am Ende der
vorherigen Einheit noch fiir einige Minuten dazu setzt und
beobachtet (vgl. Beobachtungsprotokoll 1, Z. 658-661). In ih-
rer Lehr-/Lernveranstaltung gestalten die Lehrenden dann
aktiv die Uberginge, indem sie zu Beginn und am Ende der
einzelnen Einheiten auf die vorherige bzw. auf die folgende
Einheit inhaltlich Bezug nehmen. Den Studierenden gegen-
iber deuten sie dabei ihre Kenntnis iiber die Inhalte, iiber
personenbezogenes Wissen der anderen Lehrenden (,Da
kommt unser Genie!“ (ebd.) und Interessensschwerpunkte
der Teilnehmenden an. Somit wird den Studierenden eine ge-
wisse Kontinuitit trotz wechselnden Lehrenden vermittelt.

Eine andere Moglichkeit des Ubergangsmanagements stellt
eine prozessbegleitende Struktur dar. Der gesamte Lehr-/
Lernprozess im Weiterbildungsstudium wird von einem
Lehrenden-Team aus Hochschulangehorigen begleitet,
zu welchem u.a. der Studiengangkoordinator gehort. Im
untersuchten erziehungswissenschaftlichen Fall hat der
Studiengangkoordinator eine entscheidende Rolle bei der
Prozessbegleitung und Ubergangsgestaltung inne. Fiir das
Ubergangsmanagement zeigen sich insbesondere der Beginn
und das Ende der jeweiligen Kompaktveranstaltungen als
entscheidend. An diesen Stellen werden Beziige hergestellt,
beispielsweise in Begriifung, Vorstellung des Ablaufs, Feed-
back und Verabschiedung. Die einzelnen Referent*innen
sind mit dem Studiengangkoordinator im Gesprich, mit
den weiteren Referent*innen scheinen sie nicht (unbedingt)
in direktem Kontakt zu sein. Die Kommunikation den Stu-
dierenden gegeniiber in Bezug auf inhaltliche und personale
Verbindungen iibernimmt ebenso der Studiengangkoordina-
tor. Bei der Begriifung zu Beginn einer Blockveranstaltung
wird neben der Weitergabe von Informationen tiber fehlende
Studierende und Lehrende, Ablauf usw. beispielsweise auch
der Mehrwert dieser speziellen Kompaktveranstaltung auf
referentenbezogener und inhaltlicher Ebene hervorgeho-

5 In der ethnografischen Kurs- und Interaktionsforschung werden in den letzten Jahren unterschiedliche methodische Werkzeuge entwickelt, um
Interaktionsgeschehen in Kursen der Weiterbildung zu analysieren (Kade & Nolda 2007; Herrle, Kade & Nolda 2010).
¢ Die Darstellung der Befunde zu den weiteren Kooperationslinien (Lehrende und Studierende/Studierende untereinander) wire zu umfassend fiir diesen

Beitrag, verspricht jedoch weitere, wichtige und erginzende Erkenntnisse.
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ben. Die Studierenden erhalten zu Beginn der Kompaktver-
anstaltung also Hinweise tiber den Mehrwert der jeweiligen
gewdhlten Lehrenden, als auch iber den jeweiligen inhaltli-
chen Mehrwert der vor ihnen liegenden Seminareinheiten.
Es zeigt sich, dass die inhaltlichen Einheiten und die einzel-
nen Referent*innen in einen Gesamtprozess eingebettet wer-
den. Die Ubergangsgestaltung hat demnach in diesem Feld
vorrangig die Aufgabe, eine Einbettung in den Gesamtkon-
text herzustellen.

2) Teamteaching

In der wissenschaftlichen Weiterbildung ist auferdem eine
durch mehrere Lehrende gemeinsam und zeitgleich gestal-
tete Durchfithrung von Lehr-/Lernveranstaltungen ver-
breitet. Dieses sogenannte Teamteaching findet zum einen
auf gleicher Hierarchie-Ebene und zum anderen hierarchie-
ibergreifend statt. Im vorliegenden Datenmaterial wird
eine Einheit im rechtswissenschaftlichen Fall in Form eines
Teamteachings von zwei Referenten auf gleicher Hierarchie-
Ebene gestaltet. Im erziehungswissenschaftlichen Fall wer-
denalle beobachteten Lehr-/Lernveranstaltungen von einem
mehrkopfigen, hierarchietibergreifenden Lehrenden-Team
mitgestaltet.

Im rechtswissenschaftlichen Fall gestalten beispielsweise
wihrend einer Beobachtungsphase zwei Praxisreferenten ge-
meinsam eine Vorlesung. Sie sind in der Lehr-/Lernsituation
auf der gleichen Hierarchie-Ebene, kommen beide aus dem
gleichen beruflichen Arbeitskontext. Sie stellen den Studie-
renden ein gemeinsames Handout zur Verfiigung, haben
einen gemeinsamen Ablauf, den sie gemeinsam im Vorfeld
erarbeitet haben, sowie eine gemeinsame Prisentation zur
Visualisierung ihrer Vorlesung. Bei ihrem Vortrag wechseln
sie sich in kurzen Abschnitten von etwa fiinf Minuten ab.
Dies zeigt, dass sie beide in die kompletten Inhalte der Vorle-
sung eingearbeitet sind. Wihrend einer der Lehrenden refe-
riert, steht der andere Lehrende vorne an der Seite neben ihm.
Im Beobachtungsprotokoll fillt auf, dass die Rede haufiger
von ,sie“ als Referenten ist. Die beiden Referenten scheinen
demnach eine derartige Einheit zu bilden, dass die Forsche-
rin zum Teil keine Unterscheidung mehr zwischen den bei-
den Referenten macht.

Eine andere Form des Teamteachings in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung zeichnet sich im erziehungswissenschaft-
lichen Fall ab. Hier gibt es ein mehrkopfiges, hierarchietiber-
greifendes Lehrenden-Team, welches kontinuierlich wihrend
des gesamten Studiums die Lehr-/Lernveranstaltungen (mit-)
gestaltet bzw. begleitet. Dieses Kernteam besteht aus dem Stu-
diengangkoordinator, der akademischen Leitung/Professorin,
einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin und einer studenti-
schen Hilfskraft (aus der grundstindigen Lehre). Zusitzliche
Referent*innen werden als Expert*innen fiir deren Spezial-
gebiet zu unterschiedlichen Einheiten hinzugezogen. Aufier-
dem kommen situativ weitere Personen wie wissenschaftliche
Mitarbeiter*innen fiir bestimmte Sonderaufgaben hinzu, wie
z.B. fir das Filmen der Lehr-/Lernveranstaltung.
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Alle Lehrenden haben im Lehr-/Lernsetting unterschiedli-
che Rollen und Funktionen inne. In den beobachteten Ver-
anstaltungen zeigt sich, dass das Kernteam grundsétzlich bei
den Lehr-/Lernveranstaltungen moglichst vollzdhlig dabei
ist. Zwar kénnen nichtimmer alle Teammitglieder anwesend
sein, jedoch wird tiblicherweise von deren Prisenz ausgegan-
gen und ein Fehlen des jeweiligen Lehrenden wird kommuni-
ziert (vgl. Beobachtungsprotokoll 4, Z. 25-26). Hier zeigt sich,
dass der Einzelne sowohl als Person als auch in seiner Funk-
tion im Team eine bedeutende Rolle spielt. Das Kernteam als
Ganzes nimmt die Funktion einer dreifachen Prozessbeglei-
tung ein: Erstens begleiten sie den Gesamtprozess im Weiter-
bildungsstudium durchgingig. Sie haben den Gesamthori-
zont des Studiums im Blick, schaffen eine Rahmungund eine
Kontinuitit und stellen Beziige her. Zweitens verantworten
sie die Lehr-/Lernprozesse in den einzelnen Lehr-/Lernver-
anstaltungen mit. In den Pausen nehmen sie beispielsweise
gemeinsam mit den externen Referent*innen Abstimmun-
gen fir das weitere Vorgehen in der Veranstaltung vor (vgl.
Beobachtungsprotokoll 2, Z. 392-394; 396-389). Drittens
begleiten sie Studierende personlich bei deren individuellen
Lernprozessen. Die Lehrenden aus dem Kernteam, teilweise
auch der hinzugezogene Referent, stehen den Studierenden
als individuelle Lernbegleiter*innen zur Verfiigung, geben
Hinweise und Riickmeldung und stehen zum Gesprich be-
reit. Neben der prozessbegleitenden Funktion iibernehmen
die Lehrenden aus dem Kernteam je nach Sozialform und
Methodenwahl unterschiedliche Aufgaben wie beispielswei-
se die Moderation von Kleingruppen, das aktive Beobachten
oder Riickmeldung geben. Sie stehen des Weiteren den hin-
zugezogenen Referent*innen als Unterstiitzer*innen zur
Ubernahme lehrbezogener Assistentenaufgaben zur Verfii-
gung, wie beispielsweise das Vorlesen von Namen. Auch die
akademische Leitung, eine Professorin, tibernimmt selbst-
verstandlich assistierende Aufgaben und lésst sich auf den
Prozess, den der externe Referent gestaltet, ganz ein. Die hin-
zugezogenen Referent*innen gestalten als Expert*innen fiir
ihr Feld ihre spezifische Lehr-/Lern-Einheit verantwortlich
und greifen hierbei auf das Kernteam zurtick. Die jeweilige
Rahmung und Einbettung der Einheit obliegt dem Lehren-
den-Team. Im Verlauf der Lehr-/Lernveranstaltungen sind
das Kernteam und die hinzugezogenen Referent*innen ge-
meinsam im Gesprich iiber den Prozess und das Vorgehenim
Lehr-/Lernsetting.

3) Riumlich-atmosphirische Kooperation

In der wissenschaftlichen Weiterbildung zeigt sich aufRerdem
eine Kooperation hinsichtlich rdumlich-atmosphérischer Ge-
gebenheiten als bedeutungsvoll. Auch hierbei sind zwei Ziel-
richtungen erkennbar: Zum einen geht es darum, dass sich die
Lehrenden ganz auf die inhaltliche Vermittlung konzentrie-
ren konnen. Fiir einen moglichst reibungs- und verlustfreien
Ablauf der Lehr-/Lernveranstaltung und fiir eine moglichst
gute Lehr-/Lernumgebung sorgen weitere Personen. Im un-
tersuchten rechtswissenschaftlichen Studiengang kiimmern
sich beispielsweise vorrangig das Hotelpersonal und die Stu-
diengangkoordinatorin um die Verpflegung, um riumliche
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Gegebenheiten und die benoétigte Technik. Zum anderen steht
der Lehr-/Lernprozess im Vordergrund, der sich auch raum-
lich-atmospharisch dufert. Hierbei kommt es situativ und
spontan zu multiplen Kooperationsanforderungen. Im beob-
achteten erziehungswissenschaftlichen Fall kommen im Ver-
lauf der Lehr-/Lernveranstaltung immer wieder neue Raum-
anforderungen und raumbezogene Bediirfnisse auf, auf die
die Lehrenden entsprechend reagieren (miissen). Hier werden
immer wieder neu raumbezogene Absprachen getroffen, sei es
bei Methoden- und Sozialformwechsel, situativen Ereignissen
(z.B. Lichteinfall) oder aus der Wahrnehmung heraus, atmo-
sphérisch zum Lehr-/Lernsetting passendere Gegebenheiten
oder mehr Platz zu benétigen. Ein Kommunikationsbedarf
entsteht so unter den Lehrenden, mit den Studierenden, mit
weiteren Personen wie u.a. Raum-Verantwortlichen. Neben der
Abstimmung zeigen sich die Transparenz und das Informie-
ren liber raumbezogene Entscheidungen als wichtige Punkte.

4) Lehrbezogene und gesellige Supportstrukturen

Des Weiteren kann festgestellt werden, dass rund um und
wihrend der Prisenzlehre in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung lehrbezogene und auch gesellige Supportstruktu-
ren ihren Ort haben. Die lehrbezogenen Supportstrukturen
(Prufungsvorgespriche, -fragen bzw. Priifungseinsichten,
Teilnehmerverwaltung usw.) werden entweder vorrangig
von der Studiengangkoordination (rechtswissenschaftlicher
Fall) oder vom kontinuierlichen Lehrenden-Team (erzie-
hungswissenschaftlichen Fall) gestemmt. Die Unterstiitzung
von Geselligem (Feiern, Feste, geselliges Beisammensein,
Studienfahrt usw.) findet eher implizit oder explizit statt.
Im rechtswissenschaftlichen Fall ist durch die Verortung im
Hotel bereits implizit Raum fiir geselliges Beisammensein
rund um die Seminareinheiten, beispielsweise in Form von
ungezwungenen Treffen in der Hotelbar. Die angemessene
Hotelwahl, das heifdt auch Raum fiir Geselliges und Kulturel-
les, wird im Vorfeld von der Studiengangkoordination iiber-
nommen. Studierende und Lehrende organisieren sich rund

Rechtswissenschaftlicher Fall

um die Seminareinheiten selbst oder haben auch spontan die
Moglichkeit, sich in den entsprechenden Hotelbereichen ein-
zufinden. Im erziehungswissenschaftlichen Fall ist explizit
in den Lehr-/Lernveranstaltungen Raum fiir Geselliges (z.B.
selbstentwickeltes Ritual der Studierenden, anlassbezogen
einen bestimmten Cocktail zu servieren) bzw. fiir die Orga-
nisation von Geselligem (u.a. Studienfahrt, Feste, Feiern).
Die Lehrenden planen hierfiir Zeitfenster in die Veranstal-
tungen ein. Das Gesellige gehort teilweise explizit zum Stu-
dium, beispielsweise als Form der Ubergangsgestaltung in
die Masterarbeitsphase. Insbesondere das kontinuierliche
Lehrenden-Team unterstiitzt hier die geselligen Anteile des
Weiterbildungsstudiums.

Um die Kooperation der Lehrenden in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung noch einmal auf einen Blick wahrneh-
men zukoénnen, fasst die folgende Tabelle die Befunde auf die
vier Relevanzbereiche bezogen zusammen (vgl. Tab. 2).

4 Kooperation der Lehrenden als Kennzeichen
von wissenschaftlicher Weiterbildungslehre

Die aufgezeigten Fille machen deutlich, dass es in der wis-
senschaftlichen Weiterbildungslehre eine komplexe Koope-
rationsstruktur gibt. Mit Blick auf die Zusammenarbeit der
Lehrenden zeigt sich dabei, dass diese durch das spezifische
Format wissenschaftlicher Weiterbildung geprigt ist. Die
unterschiedliche Ausgestaltung deutet auf die jeweils fach-
spezifische Lehrkultur hin. Entlang der drei Dimensionen -
Einbezug von Praxisreferent*innen/Externen, Diversitat der
Lehrenden und Format Kompaktveranstaltung (vgl. Kap. 2) -
wird im Folgenden die Kooperation der Lehrenden als zentra-
les Element der Lehrkultur in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung und als Merkmal dieses Formats dargelegt.

Wie von den Praxiseinrichtungen erwiinscht (Habeck & Den-
ninger, 2015; Cendon & Flacke, 2013), werden in die Lehre

Erziehungswissenschaftlicher Fall

Ubergangsmanagement

Direkt durch die Referent*innen

Prozessbegleitend durch den
Studiengangkoordinator

Teamteaching

Auf gleicher Hierarchie-Ebene und
punktuell bei einzelnen Einheiten

Hierarchieiibergreifend und kontinuierlich
wahrend des gesamten Weiterbildungs-
studiums

Raumlich-atmospharische Kooperation

Verantwortung:

Vorrangig weitere Personen, u.a.
Hotelpersonal; Studiengangkoordination
Ziel:

Inhaltliche Konzentration der Lehrenden

Verantwortung:

Vorrangig alle an der Lehr-/Lern-
veranstaltung Beteiligten (Lehrende/
Studierende), punktuell ggf. etwaige
Raumverantwortliche

Ziel:

Raumliche Addquanz zum
Lehr-/Lernprozess

Lehrbezogene und gesellige
Supportstrukturen

Verantwortung:

vorrangig Studiengangkoordination
Implizite gesellige Supportstruktur durch
Lehr-/Lernortwahl (Hotel)

Verantwortung:

vorrangig Lehrenden-Team

Explizite gesellige Supportstruktur durch
Zeitraume wahrend der Veranstaltungen

Tab. 2: Kooperationsbereiche und Gestaltungsweisen
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Praxisreferent*innen und Externe einbezogen. Die Befun-
de weisen darauf hin, dass sich die externen Referent*innen
darauf konzentrieren, ihre je spezifische (Praxis-) Expertise
in die Lehre einzubringen. Die weiteren Elemente des Lehr-/
Lernsettings werden tiberwiegend von hochschulischer oder
anderer Seite getragen. In einem Fall stehen vorrangig die
Studiengangkoordination und Hotelangestellte fiir rdum-
lich-atmospharische, organisatorische und weitere Fragen zur
Verfiigung. Im anderen Fall dagegen unterstiitzt, rahmt und
begleitet ein hierarchietibergreifendes hochschulisches Leh-
renden-Team kontinuierlich die gesamten Veranstaltungen.

Aus dem Material lisst sich aufRerdem ableiten, dass durch
die Diversitit der unterschiedlichen Lehrenden ein Mehr-
wert (Cendon & Flacke, 2013) fiir die Studierenden in der
wissenschaftlichen Weiterbildung erzeugt werden soll. Der
spezifische Mehrwert, den die einzelnen Referent*innen
verheiflen, wird in beiden Fillen explizit den Weiterbil-
dungsteilnehmenden kommuniziert. Eine Zusammenarbeit
zweier oder mehrerer Lehrender in Form von Teamteaching
kann sowohl dem fachlichen Anspruch als auch der Service-
orientierung der Studierenden (Salland & Rumpf, 2018) zu-
geschrieben werden. Zum einen wird Teamteaching auf glei-
cher Hierarchieebene genutzt, um die fachlich-inhaltliche
Fundierung zu multiplizieren. Zum anderen bietet gerade
ein hierarchieiibergreifendes Teamteaching zur Begleitung
der gemeinsamen und individuellen Lernprozesse durch die
Mehrperspektivitit einen gesteigerten Mehrwert.

Nicht zuletzt ist das tiberwiegend fiir Prasenzlehre in der
wissenschaftlichen Weiterbildung gewéhlte Format Kom-
paktveranstaltung (Habeck & Rundnagel, 2017) fir die
Kooperation der Lehrenden mafgeblich. Unter Einbezug
unterschiedlicher Lehrender wird eine Abwechslung er-
reicht und damit sowohl die ,,geballte Lehre“ (Kahl u.a. 2015)
erleichtert als auch der Heterogenitit der Weiterbildungs-
studierenden (Lermen, Riibel & Schiefner-Rohs, 2016) Rech-
nung getragen. Zugleich ist ein Ubergangsmanagement zu
Beginn und am Ende der Seminareinheiten oder der Block-
veranstaltungen notig. Dabei geht es entweder stirker um
die inhaltlichen Beziige oder es geht neben der inhaltlichen
Bezugnahme auch wesentlich um eine Bezugnahme auf sozi-
aler (Lehr-/Lerngemeinschaft) und individueller Ebene (in-
dividuelle Lernprozesse). Wahrend ersteres vorrangig durch
die Lehrenden der einzelnen Einheiten direkt geschieht, ist
letzteres v.a. durch ein kontinuierlich begleitendes Lehren-
den-Team zu erreichen.

Die Ausfithrungen machen deutlich, dass eine Kooperation
der Lehrenden im Format der wissenschaftlichen Weiter-
bildung angelegt ist und als ein Merkmal der Lehrkultur der
wissenschaftlichen Weiterbildungslehre verstanden werden
kann. Inwiefern die Zusammenarbeit der Lehrenden fach-
spezifisch geprigt ist, wurde in der Darlegung der verschie-
denen kooperativen Gestaltungsarten herausgearbeitet und
gilt es weiter zu verfolgen. Des Weiteren versprechen empiri-
sche Befunde zur Zusammenarbeit von Lehrenden und Stu-
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dierenden, sowie zur lehrbezogenen Kooperation der Studie-
renden untereinander, wichtige ergdnzende Einsichten auf
mikrodidaktischer Ebene.
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,Alles unter einem Dach“: Empirische
Einblicke in Chancen und Herausforderungen
fur die strukturelle interne Vernetzung von
universitaren Weiterbildungsakteur*innen'

SUSANNE TIMM
JULIA FRANZ

Abstract

Mit der Implementation von zentralen Organisationsfor-
men fiir wissenschaftliche Weiterbildung gehen vielfdltige
Herausforderungen hinsichtlich der strukturellen internen
Vernetzung von Weiterbildungsakteur*innen einher. Im
Beitrag wird die Frage verfolgt, wie wissenschaftsstiitzende
Akteur*innen in zentral verankerten Strukturen der wissen-
schaftlichen Weiterbildung miteinander kooperieren und
kommunizieren, um das neue und weiter zu entwickelnde
Handlungsfeld in die Kultur der Organisation zu integrieren.
Diese Frage wird durch erste Ergebnisse einer qualitativ-re-
konstruktiv orientierten Begleitforschung bearbeitet und im
Beitrag weiterfithrend organisationstheoretisch diskutiert.

1 Einfithrung

Wissenschaftliche Weiterbildung hat spitestens seit der
Jahrtausendwende zunehmend an Bedeutung gewonnen
(Kultusministerkonferenz 2001) und ist aus dem Portfolio ge-
sellschaftlicher Bildungsentwicklung nicht mehr wegzuden-
ken (Wissenschaftsrat 2019). Dass sie eine in die Gesellschaft
hineinwirkende grundstindige Aufgabe von Universititen
darstellt, schligt sich inzwischen auch im Selbstverstindnis
vieler Universititen nieder und wird in den entsprechenden
Leitbildern verankert. Bei der Umsetzung dieser Aufgabe
gehen Universititen ganz unterschiedliche Wege. Dabei zei-
gen sich vielfiltige Moglichkeiten fiir Verfahren, wie wissen-
schaftliche Weiterbildung in den Universititen implemen-
tiert und verortet wird, die sich zunéchst zwischen internen
und externen Verortungen unterscheiden. Bei externen Ver-
ortungen handelt es sich um Auslagerungen, bei denen wis-
senschaftliche Weiterbildung in Vereinen oder An-Institu-
ten ausgelagert wird. Hinsichtlich der internen Verortungen

1

Forderung bedanken wir uns herzlich.

lasst sich weiter differenzieren zwischen einer dezentralen
Organisation, bei der Entwicklungs- und Umsetzungsaufga-
ben an Fachbereiche oder Institute delegiert werden (Feld &
Siidekum, 2019; Dollhausen et al., 2013) und einer zentralen
Organisation, die beispielsweise in der Griindung von Zent-
ren flr wissenschaftliche Weiterbildung sichtbar werden. In
ersten empirischen Studien deutet sich an, dass die zentrale
Organisationsform von Hochschulen und Universititen pra-
feriert wird, ,die sich durch eine direkte Vernetzung mit der
Hochschulleitung und den inhaltlich zustindigen Fakulta-
ten auszeichnet® (Renz et al., 2019, S. 14). Fiir die Implemen-
tation zentraler Strukturen fiir wissenschaftliche Weiter-
bildung erscheint die universitire Strategie zur Ausrichtung
wissenschaftlicher Weiterbildung und das darauf bezogene
Steuerungshandeln von Bedeutung (Feld & Siiddekum, 2019,
zur Rolle von Vizeprisidenten: Heinbach & Rohs, 2019), da es
sich hier letztlich um einen Organisationsentwicklungspro-
zess handelt (Feld & Stidekum, 2019), bei dem neue Aufgaben
in die Organisation integriert werden. Feld und Stidekum
unterscheiden dabei zwischen verschiedenen Phasen im Pro-
zess der Implementation, die von der Initiierung, die haufig
iber Projekt- und Fordermoglichkeiten angeregt werden,
iber Phasen des Strukturaufbaus und der kulturellen Integ-
ration in der Organisation Universitat bis hin zur Phase der
Reorganisation und Etablierung reichen (ebd.).

Gerade im Kontext der Phasen des Strukturaufbaus und der
kulturellen Integration entstehen besondere Herausforderun-
gen flr die beteiligten Akteur*innen der Universititen und
Hochschulen, die auf ganz unterschiedlichen Handlungsebe-
nen zwischen Verwaltung (z.B. koordinierende Mitarbeitende,
Beteiligte des Priiffungsamtes oder der Studierendenkanz-
leien) oder Forschung und Lehre (z.B. Dozierende, Studien-
gangsverantwortliche) verortet sind. Theoretisch betrachtet

Das wissenschaftliche Begleitforschungsprojekt wurde durch die Férderung eines deutschen Landesministeriums fiir Wissenschaft durchgefiihrt. Fiir die
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entstehen in der Verkniipfung von Handlungsebenen dieser
Akteur*innen spezifische Akteurskonstellationen, die fiir
strukturelle Entwicklungsprozesse in Universititen und
Hochschulen bedeutsam erscheinen. So verweist Wilfried
Miiller (Miiller, 2016, S. 193) darauf, dass ,in der ‘besonderen
Organisation’ Universitit [...] ein kontinuierliches Zusammen-
wirken zentraler und dezentraler Akteure nicht unméglich
[ist], aber keine Selbstverstandlichkeit“ darstellt. Dieses - ur-
spriinglich auf die Zusammenarbeit in universitiren Senaten
bezogene - Zitat lisst sich auch auf Strukturbildungen der wis-
senschaftlichen Weiterbildung und der damit verbundenen
Emergenz neuer Akteurskonstellationen tibertragen. So ist es
nichtselbstverstandlich, dass es den beteiligten Akteur*innen
in der neu geschaffenen Struktur automatisch gelingt, ge-
meinsame Interessen zu entwickeln und miteinander zu ko-
operieren. Vielmehr zeigt sich in Forschungen zur Implemen-
tierung neuer Strukturen wissenschaftlicher Weiterbildung,
dass es dafiir der ,Bereitschaft aller beteiligten Akteure, sich
auf neue Strukturen und Prozesse einzulassen“ bedarf (Vier-
zigmann & Pohlmann, 2017, S. 561, zu den internen Perso-
nalstrukturen wissenschaftlicher Weiterbildung vgl. Groger
et al.,, 2018). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie
Akteur*innen in zentral verankerten Strukturen der wissenschaft-
lichen Weiterbildung miteinander kooperieren und kommunizieren,
um das neue und weiter zu entwickelnde Handlungsfeld in die Kul-
tur der Organisation tragfdhig zu integrieren und welche Heraus-
forderungen dabei relevant werden.

Diese Fragestellung wird im Folgenden auf der Grundlage der
Begleitforschung eines Implementationsprozesses wissen-
schaftlicher Weiterbildung bearbeitet, bei der verschiedene
Akteur*innen der Weiterbildung ,unter einem Dach** ver-
eint wurden. Im Zuge des organisationalen Prozesses befand
sich die beforschte Universitit in der Phase des Strukturauf-
baus und der kulturellen Integration, fiir die verschiedene
Mafinahmen zur Férderung des Austausches zwischen den
beteiligten Akteur*innen durchgefithrt wurden. Im Beitrag
wird zunichst ein Uberblick iiber den Forschungskontext ge-
geben und das methodische Vorgehen der Begleitforschung
insgesamt beschrieben (2), bevor erste empirische Ergebnisse
zu den Herausforderungen universititsinterner Kooperatio-
nen aus einer Teilstudie vorgestellt werden (3). AbschlieRend
werden diese Ergebnisse organisationstheoretisch interpre-
tiert und dadurch Reflexionsmoglichkeiten fiir entsprechen-
de Organisationsentwicklungsprozesse bereitgestellt (4).

2 Organisationaler Forschungskontext und
methodischer Zugang

Um die Fragestellung nach den Herausforderungen der in-
ternen Kooperation und Kommunikation empirisch zu
bearbeiten, wurde sich fiir ein qualitatives Evaluationsfor-
schungsdesign entschieden (Flick, 2006; Bohnsack & Nentwig-

2

Gesemann, 2010), bei dem im Rahmen einer methodischen
Kombination aus qualitativer Inhaltsanalyse und dokumen-
tarischer Praxisforschung (Kuckartz, 2016; Loos et al., 2013;
Bohnsack et al., 2007) explizite und implizite Wissensbestan-
de zur Zusammenarbeit und Kooperation in Relation zuein-
ander untersucht wurden. Um dieses Design nachvollziehbar
darzustellen, wird im Folgenden auf den organisationalen
Forschungskontext und die entwickelten Mafinahmen zur
Forderung der Kooperation und Kommunikation eingegan-
gen, bevor die Erhebungs- und Auswertungsmethoden skiz-
ziert werden.

2.1 Organisationaler Forschungskontext

Die durch die Begleitforschung untersuchte Universitat hat
sich in der Initiierungsphase - geférdert durch ein Projekt
zur Implementation wissenschaftlicher Weiterbildung - fiir
die Griindung einer zentralen Einrichtung entschieden. Die
wissenschaftliche Weiterbildung stellt hier einen Teilbereich
dar. Andere Teilbereiche umfassen unter anderem hoch-
schuldidaktische Arbeitsbereiche. Ziel dieser Strukturent-
wicklung war es, die verschiedenen Expertisen im Kontext
von Weiterbildung in einer Einrichtung zu biindeln und
damit strukturell zu stirken. Nach dieser Initiierungsphase
zeigte sich allerdings, dass Austauschprozesse zwischen den
auf Weiterbildung bezogenen Arbeitsbereichen der zentralen
Einrichtung sowie zwischen den zentralen und dezentralen
Akteur*innen nicht selbstlidufig funktionieren. Vor diesem
Hintergrund wurde in der Phase des Strukturaufbaus und
der kulturellen Integration - geférdert durch weitere Projekt-
mittel - verschiedene Mafinahmen der Vernetzung (Klausur-
tagungen, Vernetzungstreffen) initiiert und durchgefiihrt,
um die Kooperation und Kommunikation zu stirken.

2.2 Erhebungsinstrumente und Auswertungsmethoden

Um die Herausforderungen der internen Kooperation und
Kommunikation systematisch zu erfassen, wurde sich fiir
den Einsatz verschiedener Erhebungsinstrumente ent-
schieden.

Zum einen wurden leitfadengestiitzte Einzelinterviews
(Hopf, 2012; Helfferich, 2014) mit Akteur*innen der zent-
ralen Einrichtung bereits vor Beginn der Austausch- und
Kooperationsmafinahmen erhoben. Damit wurde das Ziel
verfolgt, subjektive Sichtweisen auf die aktuellen Formen
der Zusammenarbeit und Kommunikation zu erfassen. Die
insgesamt acht Interviews wurden mit Personen gefiihrt, die
entweder auf der Leitungsebene der zentralen Einrichtung
agieren, die in Teilbereichen der zentralen Einrichtung be-
schiftigt sind, oder die schliefdlich an der Durchfithrung
und Planung wissenschaftlicher Weiterbildung beteiligt
sind. Die Auswertung der Interviews erfolgte durch die qua-
litative Inhaltsanalyse, mit der es moglich wird, explizite
Wissensbestinde systematisch herauszuarbeiten. Das ent-

Dieses Zitat ist einem Interview entnommen, das im Rahmen der hier in Ausziigen vorgestellten Forschung gefithrt wurde.
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standene Kategoriensystem beinhaltet vier Hauptkategorien
(Beobachtungen und Entwicklungen seit Griindung der Ein-
richtung; Wahrnehmung der differenzierten Arbeitsfelder;
Wahrnehmung der Funktionen der koordinierenden Servi-
ceschnittstelle; Bedingungen und Potenziale der Weiterent-
wicklung der Einrichtung), das in verschiedene Subkategori-
en weiter ausdifferenziert wurde.

Zum zweiten wurden die durchgefithrten Kooperationsmaf-
nahmen im Zuge einer formativen Evaluation (Bergmiil-
ler & Asbrand, 2010) forschend begleitet. Dabei kam nach
einem Vernetzungstreffen mit zentralen und dezentralen
Akteur*innen als Erhebungsinstrument eine Gruppendis-
kussion zum Einsatz (Loos & Schiffer, 2001), wihrend nach
einer kleineren Klausurtagung eine Fragebogenerhebung
mit offenen Fragen sowie der Aufforderung, eine eigene
Sichtweise auf die Kooperation im Arbeitszusammenhang
der zentralen Einrichtung visuell darzustellen, durchge-
fithrt wurde. Die Auswertung der Gruppendiskussion er-
folgte entlang der dokumentarischen Methode, mit der es
moglich wird, implizite handlungsleitende Orientierungen
zu erfassen. Die Aussagen aus dem Fragebogen wurden de-
skriptiv ausgewertet und in das Kategoriensystem der Inter-
viewerhebung eingeordnet, wihrend fiir die Auswertung der
gemalten Skizzen eine dokumentarische Bildinterpretation
zum Einsatz kam.

3 Interne Vernetzung von Weiterbildungs-
akteur*innen: Erste Ergebnisse

Um die Frage nach der Kooperation und Kommunikation
als zentrale Momente einer Integration in die Kultur der
Organisation in neu geschaffenen zentralen Strukturen
wissenschaftlicher Weiterbildung zu bearbeiten, stiitzen wir
uns im Folgenden auf die Ergebnisse der dokumentarischen
Auswertung der Gruppendiskussion, bei der vornehmlich die
Zusammenarbeit in Verwaltungsstrukturen im Mittelpunkt
stand und Herausforderungen und Chancen der internen
Zusammenarbeit besonders anschaulich hervortreten. Die
Gruppendiskussion fand im Anschluss an ein Vernetzungs-
treffen interner Akteur*innen aus unterschiedlichen Orga-
nisationseinheiten der Universitit statt. Insgesamt haben
neun Personen aus wissenschaftsstiitzenden Arbeitseinhei-
ten der Universitit (Studierendenkanzlei, Personalabtei-
lung, Justiziariat, Forschungsférderung etc.), aus den wissen-
schaftlichen Weiterbildungsstudiengingen sowie aus einem
weiteren Bereich der Weiterbildung, der in der zentralen Ein-
richtung integriert ist, teilgenommen. Alle Personen sind
direkt oder indirekt im Zuge ihrer Aufgaben mit dem uni-
versitiren Handlungsfeld der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung befasst. Die Diskussion der Gruppe bezieht sich daher
weniger auf wissenschaftsbezogene und inhaltliche Aspekte
bei der Implementation wissenschaftlicher Weiterbildung,
sondern auf die Problematiken, die im Kontext der Verwal-
tungsarbeit entstehen. Da zu diesem Bereich bislang nicht
viele empirische Erkenntnisse vorliegen (vgl. z.B. Groger et
al., 2018), fokussiert unsere Analyse genau diesen Bereich.
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Zunichst werden die methodologischen Grundlagen skiz-
ziert, in einem zweiten Abschnitt erste Ergebnisse anhand
von Ausschnitten aus der Gruppendiskussion prisentiert
und im dritten Abschnitt schliefflich diese abstrahierend zu-
sammengefasst.

3.1 Zur dokumentarischen Interpretation
einer Gruppendiskussion

Bei der dokumentarischen Interpretation von Gruppen-
diskussionen geht es darum, das implizite Wissen, d.h. die
handlungsleitenden Orientierungen, die das Handeln von
Personen anleiten und formen, zu rekonstruieren. Diese
Orientierungen sind im konjunktiven Erfahrungsraum der
handelnden Akteur*innen verortet und sind nicht direkt
verbalisierbar. Entsprechend orientieren sich die formulie-
renden und reflektieren Interpretationsschritte der doku-
mentarischen Methode (Bohnsack & Schiffer, 2007) daran,
konjunktive Orientierungen herauszuarbeiten. Dabei wird
der Fokus der Analyse nicht auf die explizierten Inhalte
gelegt, sondern darauf, wie Gruppen miteinander Themen
bearbeiten.

Im vorliegenden Fall wurden die Orientierungen rekonstru-
iert, die als handlungsleitende Wissensbestinde das koope-
rierende und kommunizierende Handeln der Akteur*innen
fundieren. Dazu wurden die Hintergrundthemen identifi-
ziert, die die Zusammenarbeit betreffen und die sich durch
die Diskussion ziehen. Sie wurden von den Teilnehmenden
in immer wieder neuen Anldufen bearbeitet. Die Bearbei-
tungsweisen, die diskursiven Verfahren, verweisen auf die
dahinterliegenden Orientierungen. Um diese zu rekonstru-
ieren, wurden die Eingangspassagen sowie weitere Passagen
im komparativen Vergleich (Nohl, 2007) zueinander inter-
pretiert.

3.2 Erste Ergebnisse zu den explizierten und impliziten

Wissensbestinden der Akteur*innen
Ein Ziel des untersuchten Vernetzungstreffenslag darin, in-
terne Akteur*innen der Universitit in einen Austausch zu
bringen und die jeweiligen Moglichkeiten der Mitwirkung,
vor allem in Bezug auf die Beteiligung am Unternehmen
wissenschaftliche Weiterbildung, transparent werden zu
lassen. In der Gruppendiskussion werden verschiedene He-
rausforderungen in der Zusammenarbeit thematisiert - wie
die Bedeutung einer hierarchischen Ordnung fiir koope-
rative Handlungsfahigkeit, die Bedeutung eines Commit-
ments im Kontext differenzierter Ressortzugehorigkeiten
und die Bedeutung einer transparenten Kommunikation
von Zielen und Strukturen. Im Folgenden werden diese Pas-
sagen aufgegriffen und dieimpliziten Orientierungsgehalte
rekonstruiert.

Hierarchische Ordnung und kooperative
Handlungsfihigkeit

Relativ am Anfang der Gruppendiskussion wird das The-
ma Hierarchie von der Gruppe sehr bildhaft in den Blick
genommen:
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Em Ja;dannissesjaschon; aber- wir haben

Abteilungsleiter; (.)

Bm Hmbh,

Em wenn wir uns, zsz-wir zwei uns unterhalten; (.)
dann reden-dann redet jetztn Hauptling, mit
nem Indianer; (.) bringt nich viel; wenn dann
miissen die sich die Hauptlinge erstmal
unterhalten; wenn die sich verstanden habn,
dann kann mer weitergehen; aber; () so, an
der Universitit, dienstfahig immer alles

ganz grof} auf-dh-aufgestellt, () aber selbst
wenn ich fra-sag, ich weif gar nicht ob das so
iberhaupt gewtinscht wird von der Abteilungs
leitung; () uund;

Fw @()@ Hmy;

Em ()indenanderen Bereichen isses genauso;

sonst heifdts wir maflen uns hier irgendwas an;
w @)@ (13)
Transkriptauschnitt 2: Z.128-140

In dieser Passage der Gruppendiskussion unterhalten sich
die Teilnehmenden iiber ihre Positionen im hierarchischen
System der Organisation, die mit dem Bild des ,,Hauptlings“
und des ,Indianers“ anschaulich sowie eindeutig markiert
sind. Deutlich wird, dass die positionale Ordnung der Uni-
versitit mit ihren verschiedenen Zustindigkeiten und
Entscheidungsbefugnissen nicht nur beschrieben wird,
sondern sich die Sprechenden selbstverstiandlich in dieses
organisationale Schema einordnen. So ist weder von ,,man“
oder vonden anderen im Allgemeinen die Rede: Gesprochen
wird als Wir vom Wir. Die jeweilige Position im Gefiige gibt
den Entscheidungs- und Gestaltungsspielraum vor, er kann
begrenzt sein und damit auch das initiative Gestaltungs-
vermogen begrenzen (,sonst heifdts wir maflen uns hier
irgendwas an®). Interessant ist dieser Ausschnitt nicht nur
wegen des gewihlten Bildes der Selbsteinordnung in eine
hierarchisch gegliederte organisationale Struktur, sondern
auch hinsichtlich der Platzierung im Diskussionsverlauf.
Thm gehen nimlich Uberlegungen voraus, die sich mit der
(Weiter-)Entwicklung wissenschaftlicher Weiterbildung
befassen und eine Einordnung des Kooperationstreffens in
diesen Prozess versuchen, wie der folgende Ausschnitt aus
dem Transkript zeigt:

Bm Alsowir waren malim Gespraich, ahm ()
wegen Uberlegungen zur Konzeption eines
neuen Weiterbildungsstudiengangs, und daa
sind dann tatsidchlich einige strukturelle
Fragen auch aufgetreten, wo wir gesagt ham-
das kénnen wir nicht beantworten, sondern

das miissen verschiedene andere Stellen in
der Verwaltung beantbeantworten; die jetzt
zum Teil heute auch hier gewesen wirn;
drum hitte ich gedacht gehabt dass das auch
solche Themen auch diskutiert werden, wo
jetzt eigentlich ne ganz gute Runde gewesen
waire um solche Fragen zum Teil auch
aufgreifen zu konnen; () [riuspert sich]

Em Ja;dannissesjaschon; aber- wir haben

Abteilungsleiter; ()

Transkriptauschnitt 2: Zeile 118-129

Deutlich wird die Verwiesenheit auf unterschiedliche
Organisationseinheiten im Zuge der (Weiter-)Entwick-
lung von Angeboten zur wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. Im Zentrum steht die Annahme, verschiedene Ex-
pertisen einzubinden. Diese AuRerung verweist auf ein
implizites Wissen um Positionen mit Expertise in den
verschiedenen Handlungsfeldern, die in diesem Fall zur
Zielerreichung zusammenwirken miissen. Hochschul-
professionelle unterschiedlichster Spielart werden dabei
als intermedidre Instanzen adressiert. Beide Ausschnitte
zusammen betrachtet, verweisen auf das Orientierungs-
wissen eines Selbstbildes als Teil eines grofleren organi-
sationalen Zusammenhangs, der durch Kooperation eine
gemeinsame Zielstellung realisiert. In dieser geteilten
Orientierung liegt ein Reservoir fiir die Erschliefung und
Weiterentwicklung neuer Handlungsfelder, wie dem der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Die Ausschnitte ver-
weisen aber auch darauf, dass eine hierarchische Ordnung
handlungsleitend ist. Kooperationen miissen aus Sicht der
Gruppe auf der Ebene mafigeblicher Instanzen mit Ent-
scheidungsbefugnissen ausgestattet werden, um Hand-
lungsfahigkeit herzustellen. Diesist insofern ein zentraler
Aspekt, als die Eingangspassage mit einer Auerung zur
eigenen Handlungsunfihigkeit (,sonst heifdts wir maflen
uns hier irgendwas an“), einem darauffolgenden Lachen
und einer langen Pause abgeschlossen wird. Unterstrichen
wird dieser abschlieffende Charakter durch eine Bezug-
nahme auf den Auftakt der Diskussion, die nach dem Ein-
gangsimpuls - einer offenen Frage zum Vernetzungstref-
fen - nicht nur mit einer langen Pause, sondern mit dem
Statement ,,Gut; niachste Frage,“ und lingerem Lachen
mehrerer Personen erdffnet wurde. Es wird also die Re-
levanz des Kooperationstreffens im Kontext der eigenen
Arbeit deutlich zurtickgewiesen. Ausschlaggebend ist hier-
fiir nicht die mangelnde Bereitschaft - wie im folgenden
Abschnitt sichtbar wird -, sondern die Orientierung am
Handeln gemif der eigenen Position im Zusammenspiel
des Ganzen. Wird dieses organisationskulturelle Moment
der Kopplung von Expertise im Betitigungsfeld mit der
positionalen Bestimmung von Entscheidungsspielraum
allerdings unterlaufen, resultieren kontraindizierte
Handlungsblockaden.
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Commitment im Kontext differenzierter
Ressortzugehdrigkeiten

Das Kooperationstreffen, das der Gruppendiskussion
vorausging, war auch dazu angesetzt worden, um Betei-
ligungen seitens der verschiedenen Akteur*innen an der
kooperativen Weiterentwicklung des Arbeitsfeldes wissen-
schaftlicher Weiterbildung zu akquirieren. Dass hierzu von
einer grundlegenden Bereitschaft auszugehen ist, lasst sich
angesichts der Orientierung an einer Selbstverortung mit
Commitment zum Aufgabenspektrum der Gesamtorgani-
sation konstatieren. Diese Bereitschaft ist aber nicht voraus-
setzungslos, wie die nachfolgende lingere Passage aus dem
Transkript zeigt.

Cw  Alsozuerst idhm sind wir in der Verwaltungs-
einrichtung X* damit beschiftigt den Alltag
iberhaupt zu schaffen, 44hm; wir haben-
eigentlich- ehrlich gsagt kein Interesse solange
wir dh sowiesoo 4dh Land unter haben, auch
noch in andere Bereiche reinzugehen; ich
denke des is auch idh bei Verwaltungseinrich-
tung Y* und genauso in der Verwaltungsein-
richtung Z*; wir schaffen unser Pensum kaum
mehr; unsere Stelle werden eher gekiirzt als
aufgestockt, die Arbeit wird dann immer mehr,
es kommen Weiterbildungsstudiengénge die
auch Arbeit machen natiirlich; dh zusétzliche
Arbeit; 4dh wo wir natiirlich iiberhaupt nix
davon haben; weils-klar es kommt ein Weiter-
bildungsstudiengang; und der muss in der
Verwaltung vollzogen werden, ob mer dafiir
Ressourcen ham wird-des interessiert keinen
Menschen an der Universitit; ddhm; wir
machen des natiirlich selbstverstindlich, ist
unsere Aufgabe; abeer; weil es andere, a-da hab
ich keine Zeit dazu. und dh auch unsere
Kollegen ham da wirklich keine Zeit dazu; es
ist einfach nicht méglich noch zusatzlich
Aufgaben zu iibernehmen, und dieser Nach-
mittag hier kostet mich sehr viel Zeit, in einer
Zeitwoich eigentlich Hauptsaison hab; wo ich-
Verfahren A* laufen lassen muss; wo ich Ver-
fahren B* anfang; 4dhm wo ganzen Aufgaben
C* grade reinlaufeen; es kostet mich einige
Stunden hier; die ich eigentlich net hab. und
ich auch zukiinftig net haben werd, aufier ich
krieg sehr viel mehr Personal; und wenn mer

sagt Peronal; dann weifd man ja was an der

und Maskierung.

mationen zu beschaffen, als Zumutungen gekennzeichnet werden.
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Universitit los is es gibt keine Stellen, uund
4h deswegen schrei ich nicht nach mehr
Aufgaben; und schon gar net nach ner
intensiven Zusammenarbeit mit dem
Zentrum?®*, weil ich des einfach gor net
schaffen konnte;

Am ([zustimmend lachen])

Transkriptausshnitt 3: Zeile 450-479°

Esgibtviele Aufgaben, die zu erledigen sind. Oft ist dem nicht
nachzukommen. Bereits ein solches Treffen kostet Zeit und
zusatzliche Aufgaben. Deutlich wird einerseits die grundle-
gende Bereitschaft,an den Organisationszielen mitzuwirken,
die sich schlieflich auch im Commitment gegeniiber den ur-
eigenen Aufgaben zeigt. Eine Ausdehnung des Arbeitsberei-
ches bedarf aber neben einer klaren Zielformulierung auch
motivierender Momente, die unter anderem in der explizier-
ten oder spiirbaren Anerkennung der je eigenen Herausforde-
rungendes Verhiltnisses von Arbeitsumfang und Ressourcen
sowie Arbeitsbelastungen und der Rhythmen von Arbeitszy-
klen liegen*. Werden Formate, wie ein Kooperationstreffen
ohne konkretisierte Zielstellungen, ungeachtet der internen
Gliederung der Organisation und ohne vorlaufende Kommu-
nikation initiiert, entsteht, wie sich hier zeigt, der Eindruck,
dass die eigene Arbeit wenig Wertschitzung erfihrt, auch
wenn dies zundchst als allgemeine Ressourcenknappheit for-
muliert wird. Die vielen Aufgaben haben die Teilnehmenden
nicht von einem Kooperationstreffen abgehalten, auch nicht
davon, an der Gruppendiskussion teilzunehmen. Die prin-
zipielle Bereitschaft zur aktiveren Mitarbeit an der Weiter-
entwicklung wissenschaftlicher Weiterbildung konnte aber
nicht gesteigert werden, wie sich daran zeigt, dass die Fiille
der bereits zu erledigenden Aufgaben ausfiithrlich dargelegt
wird. Es sind Auferungen des Riickzuges, in denen sich nicht
zuletzt die Orientierung an der Erfilllung und guten Aus-
tibung der eigenen Ressortzustindigkeit zeigt.

Eng verbunden mit der Herausforderung der Integration
weiterer Arbeitsbereiche in vorhandene Ressortzuschnit-
te stellt sich eine Problematisierung der personalen Res-
sourcen dar, wie in der zitierten Passage deutlich wird. An
anderer Stelle in der Gruppendiskussion zeigt sich diese
Verkntipfung anhand der Thematisierung der Stellenbeset-
zungspraxis (vgl. Z. 510-528, Z. 636-650). Dort wird darauf
verwiesen, dass die Fluktuation von befristetem Personal
problematisch erscheint. Personale Ressourcenknappheit
in ihren unterschiedlichen Spielarten sind fiir Implemen-
tierungsprozesse durchaus von Bedeutung: Es zeigt sich

Bei Ausdriicken in den Transkripten, die mit einem Sternchen versehen sind, handelt es sich um Umformulierungen aus Griinden der Anonymisierung

Die gleiche Uberlegung wird in mehreren Interviews expliziert, in denen beispielsweise Terminfindungen oder die Tatsache, sich selbst Infor-
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nimlich, dass in dem Moment, in welchem auf Kapazititen
erfahrener Mitarbeitenden durch die sich wiederholende
Einarbeitung neuer Kolleg*innen zurtickgegriffen wird, in
struktureller Hinsicht Arbeitsressourcen gebunden sind.
Zugleich gibt es Auswirkungen im Hinblick auf das Commit-
ment der Akteur*innen, indem sie ihre Handlungsfahigkeit
gegeniiber neuen und zusitzlichen Aufgaben eingeschriankt
sehen. Eine aktive Beteiligung setzt dagegen freie Ressour-
cen voraus. An diesem Punkt zeigt sich ein erster Hinweis
auf die Bedeutung einer Verantwortungsstruktur, die im
Prozess der Implementierung neuer Arbeitsfelder auch die-
sem Aspekt der Anerkennung von Expertise und Ressourcen
explizit Rechnung trigt.

Transparente und spezifische Kommunikation von
Zielen und Strukturen

Ein weiteres Ziel des Kooperationstreffenslagin der Ausrich-
tung auf eine gemeinsame Zielstellung. Dass diese nicht ,von
unten® heraus entwickelt werden kann, legt bereits die Ori-
entierung an der Selbstverortung in einem hierarchisch ge-
gliederten, organisationalen Gefiige nahe. Aber der folgende
Abschnitt verweist auf einen weiteren Aspekt.

Em [Prusten]()alsodalauftauchn bisschen zu
wenig Kommunikation, (.) 4h- zu

Fw  Sorryja;wir sollten jaehrlich sein;

Em wenig Kommunikation, damit auch nach
aufden hingetragen wird; was ist das Ziel

Fw  Hmbh;

Em dieser ganzen Einrichtung;

Am Dasweif aber die Unileider dann selber noch
nicht; das (weil)-also- Unileitung hats ja noch
nie (kombiniert)- zu irgendwas; und

Em Ja- das Problem-

Am dannkann- Person5* auch wissen was sie

machen soll, sondern ( )-meiner Meinung
nach, Stelle geschaffen wird um zu sagen
mach mal; irgendwie so, ja

Transkriptauschnitt 4: Zeile 276-288

In dieser Passage wird die Bedeutung von Kommunikation
mit Zielformulierungen in Verbindung gebracht, zunichst
generalisiert in verschiedenen Beziigen, dann in Bezug auf
eine kommunizierte Zielstellung fiir die Etablierung des Ar-
beitsfeldes und schliefRlich hinsichtlich einer Zielformulie-
rung fir einzelne Positionen im Gefiige. Auf der Grundlage
der Orientierung an einer Positionierung im organisatio-
nalen Geftige zeigt sich die Ausrichtung an Zielen und Ziel-
vorgaben als eine weitere Bedingung fir die Mitwirkung an
einem Arbeitsfeld. Diese bedarf allerdings einer gestaffelten
Kommunikation, in der verschiedene Aspekte eine Rolle

spielen: eine Kommunizierung der generellen Ausrichtung
und Zielbestimmung, eine fiir spezifische Arbeitsfelder und
eine fir spezifische Arbeitsschritte, wie das eines Kooperati-
onstreffens. Um wirksam werden zu konnen, miissen also je-
weilige Initiator*innen durch Kommunikation, Transparenz
iber Ziele bereits im Vorfeld herstellen. Dartiber hinaus zeigt
sich an der Deklination verschiedener Zielebenen, dass die
Zielstellungen spezifisch formuliert sein miissen, um hand-
lungsorientierend wirken zu kénnen. Es wird also erneut auf
eine Verantwortungsstruktur verwiesen, die den Anforde-
rungen der transparenten und situationsspezifischen Zielbe-
stimmung und -kommunikation Rechnung trigt. Deutlich
wird, dass Kommunikation als ein strategisch zu nutzendes
Instrument verstanden wird, das in der Gestaltung von Im-
plementationsprozessen einer eigenen Reflexion bedarf. Er-
kennbar wurde die Orientierung an kommunizierter Trans-
parenz tber verschiedene Zielebenen und Ansatzpunkte
hinweg. Gerade in einer Prozessperspektive auf Implemen-
tationsstrukturen und Verstetigungen zeigt sich der Bedarf
strategischer Kommunikationsinitiativen.

3.3 Zusammenfassung und abstrahierende
Weiterfithrung

Eine Implementierung neuer Arbeitsbereiche, wie der der
wissenschaftlichen Weiterbildung in einer Universitit und
der Aufbau von den sie tragenden Kooperations- und Kom-
munikationsstrukturen, erweist sich als chancenreich. Ein
forderlicher Umstand fiir diesen Prozess ist eine grundlegen-
de Handlungsorientierung am eigenen Beitrag zur Erlangung
der Ziele der Gesamtorganisation Universitit. Daneben eroff-
nen sich Problematisierungsperspektiven, die die Einbettung
einer kooperativen Handlungsfihigkeit in hierarchische
Ordnungen, das ressortspezifische Commitment und die
transparente Kommunikation betreffen. Es deutet sich an,
dass es fiir eine ressortiibergreifende Implementierung wis-
senschaftlicher Weiterbildung als neues Betitigungsfeld ei-
ner Rahmensetzung mit konkreten Zielformulierungen und
reflektierter Handlungsstrategien bedarf, dass Kommunika-
tion iiber die Zeit strategisch entwickelt wird, Informations-
fliisse gesteuert und die Eigenlogik vorhandener Organisati-
onskulturen berticksichtigt werden sollten.

Fir die Orientierung an der Positionierung in einem hierar-
chisch gegliederten Organisationsgefiige kristallisiert sich her-
aus, dass diejeweiligen Positionen bzw. Arbeitsstellen doppelt
aufeinander bezogen sind. Eine Relationierung bezieht sich
auf die vertikale Gliederung als Vorgebende und Ausfithren-
de,in der Entscheidungen, Kursfestlegungen, Neugestaltung
und Weiterentwicklung an bestimmte Positionen im organi-
sationalen Gefiige gekniipft sind, wihrend deren Umsetzung,
Ausfithrung und Erledigung an die nachgeordnete Dienst-
stelle bzw. Position gebunden sind. Die zweite Relationie-
rung von verschiedenen Positionen ist die der Ausfithrungs-
qualitit, die sich sowohl auf die vertikale Struktur bezieht,
aber auch auf die horizontalen Schnittstellen verschiedener
Dienststellen zueinander. Wird in einem vertikalen Verhalt-
nis an Stelle A nichts oder zu Ungenaues vorgegeben, (,,feh-
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lende Visionen®) die Stelle A also nicht ihrer Position im Ge-
fiige entsprechend ausgefithrt wird, hat diesauf die Arbeit der
nachgeordneten Positionen Auswirkungen. Das Gleiche gilt,
wenn in der horizontalen Ebene nicht kommuniziert wird,
Informationen nicht weitergeleitet werden und dies Auswir-
kungen auf die Ausfithrungsqualitit anderer Dienststellen
hat. Hinsichtlich der Bereitschaft, sich fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung zu engagieren, deutet sich im Material an, dass
diese grundsitzlich gegeben ist, allerdings nicht bedingungs-
los bereitgestellt wird. Das Commitment steht in Relation
mit der Wertschiatzung der Arbeit in den spezifischen Res-
sorts und wird mit der Forderung nach transparenten Ver-
antwortungs- und Kommunikationsstrukturen verkniipft.
Dies wird in Verbindung mit der Orientierung an Transparenz
der organisationalen Strukturierung und Kommunikation vali-
diert. Hier zeigt sich ein weiterer Aspekt, die Orientierung an
wahrnehmbarem verantwortlichen Fihrungshandeln. Die-
se Orientierung wird erkennbar im Einklagen klarer Vorga-
ben. Auch der formulierte Anspruch darauf, dass die eigene
Arbeit, ihre Bedingungen, der Umfang, die Qualitit und die
Grenzen des Machbaren wahrgenommen, anerkannt und auf
sie reagiert werden, (also zusammengefasst, dass die eigene
Arbeit wertgeschitzt wird), verweist auf eine Orientierung an
erkennbarem verantwortlichen Fithrungshandeln.

Um zum Gelingen der Organisationsziele, in unserem
Beispiel zur Weiterentwicklung der wissenschaftlichen
Weiterbildung in der Universitit beizutragen, ist ein hand-
lungsleitender Wissensbestand zu organisationskulturellen
habituellen Handlungsweisen wichtig. Dieses implizite Wis-
sen zeigt sich nicht zuletzt in den Problematisierungen, die
aufgeworfen werden. Denn auch in diesen Anfragen zeigt
sich noch die zentrale Orientierung an Zugehorigkeit zu
einer Organisation, die sich als konsistente, strategisch aus-
gerichtet und verantwortlich gefithrte zeigt. Anhand dieser
ersten Ergebnisse deutet sich an, dass fiir die Implementation
zentraler Einrichtungen der Weiterbildung in Universititen
das ressortspezifische Commitment und die damit verbun-
dene Expertise im Kontext einer hierarchischen Positionie-
rung bedacht werden sollten, was wiederum klarer Kommu-
nikationsprozesse und Verantwortungszuweisungen bedarf.
Diese Aspekte werden im Folgenden organisationstheore-
tisch interpretiert.

4 Organisationstheoretische Diskussion
der Ergebnisse

Die in den empirischen Ausschnitten sichtbar werdenden
Ergebnisse lassen sich organisationstheoretisch zunachst da-
hingehend deuten, dass in der Kooperationsstruktur zentrale
Kennzeichen einer Organisation sichtbar werden, jedoch im
alltaglichen Handeln miteinander konfligieren. Organisati-
onen zeichnen sich aus einer systemtheoretischen Perspekti-
ve durch Mitgliedschaft, das Verfolgen spezifischer Zwecke
und das Herausbilden von vertikalen und horizontalen Hi-
erarchien aus (Kihl, 2011; Luhmann, 2006). Die Ergebnisse
deuten an, dass die befragten Akteur*innen ihre Mitglied-
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schaft nicht formal, sondern iiber ein hohes Commitment
fiir die Organisation deuten. Dieses Commitment erscheint
fiir die Implementation wissenschaftlicher Weiterbildung
durchaus begiinstigend und markiert eine zentrale Chance
im Entwicklungsprozess. Allerdings wird das Commitment
letztlich dadurch ,ausgebremst“, dass im Hinblick auf die Er-
fillung des Zweckes, also hinsichtlich der Zielperspektiven,
Unklarheiten bestehen, die sich auch in der hierarchischen
Ordnung zeigen.

Diese Grundproblematik lasst sich theoretisch noch weiter
ausdifferenzieren, wenn sie in den Kontext organisations-
kultureller Uberlegungen gestellt wird. Der Soziologe Stefan
Kiihl (2011, 2018) nimmt fiir seine Idee von Organisations-
kultur eine analytische Unterscheidung zwischen drei Seiten
einer Organisation vor. Die Schauseite stellt die nach aufen
reprasentierte Seite einer Organisation dar, mit der beispiels-
weise die Bedeutung wissenschaftlicher Weiterbildung in
Flyern und Webseiten kommuniziert wird. Die formale Seite
steht fur die Formalstrukturen fir die ,entschiedenen Ent-
scheidungspramissen“ (Kiihl, 2011, S. 95), mit denen formale
Regeln der Organisation festgeschrieben werden. Das betrifft
beispielsweise Satzungen, die bei der Implementation der un-
tersuchten zentralen Weiterbildungseinrichtung entwickelt
wurden. Informale Strukturen markieren hingegen die "nicht
entschiedenen Entscheidungspramissen” (ebd., S. 116), bei de-
nen formale Liicken kompensiert werden.

In allen drei Seiten der Organisation bilden sich organisati-
onskulturelle Erwartungen heraus, die das Handeln beein-
flussen und in Form von Strukturtypen beobachtet werden
konnen (Kihl, 2018). Programme legen Handlungsabliufe
fest, nach denen gehandelt und entschieden wird. Dies kann
in Form von Konditionalprogrammen erfolgen, wie zum
Beispiel: Wenn ein Interessent fiir wissenschaftliche Weiterbil-
dung bei der Stelle X anruft, dann leitet X die Anfrage an Stelle
Y zur Beratung und zur Bearbeitung weiter. Bei Zweckprogram-
men wird eher festgelegt, welche Ziele zu erreichen sind, wie
etwa: Bis 2025 sollen vier wissenschaftliche Masterstudiengdnge
etabliert sein. Die Wahl der Mittel ist hier allerdings eher frei-
gestellt. Fiir die untersuchte Organisation koénnte vor dem
Hintergrund dieser Theorieperspektive vorsichtig inter-
pretiert werden, dass im Hinblick auf die Implementation
wissenschaftlicher Weiterbildung wenig formalisierte Kon-
ditionalprogramme vorliegen, durch die die Akteur*innen
eine Orientierung in der Koordination und Zielsetzung
im Hinblick auf wissenschaftliche Weiterbildung erhalten
konnten. Der Mangel solcher Programme wird in der Orga-
nisation kaum tber die Entwicklung informeller Kompen-
sationsmoglichkeiten bearbeitet, vielmehr wird in der Grup-
pendiskussion auf den Bedarf klarer formaler Programme
hingewiesen. Dieser Aspekt steht auch mit einem zweiten
Strukturtypus organisationskultureller Erwartungen in
Verbindung. ,,Kommunikationswege legen fest, auf welche Art
und Weise man in der Organisation kommunizieren kann
oder muss. Uber Kommunikationswege wird eine kleine An-
zahl legitimierter Kontakte zugelassen, an die sich die Mit-
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glieder zu halten haben, wenn sie ihre Mitgliedschaft nicht
aufs Spiel setzen wollen" (Kiihl, 2018, S.15 Herv.im Original).
Natiirlich etablieren sich neben formalen Kommunikati-
onswegen auch informale Praktiken, in denen tiber kurze
Dienstwege kommuniziert wird. Fiir die untersuchte Orga-
nisation deutet sich wiederum in der tiefergehenden Ausein-
andersetzung mit der hierarchischen Ordnung in der Grup-
pendiskussion an, dass bei der Implementation der zentralen
Weiterbildungseinrichtung Kommunikationswege nur be-
dingt formalisiert wurden bzw. gerade die Kommunikati-
onswege der zentralen Einrichtung zu ihrer Peripherie, die
aus Hochschulangehorigen mit anderen Ressortzustandig-
keiten bestehen, kaum ausdifferenziert wurden. Dies wird
zwar bedingt durch das hohe Commitment informal aufge-
griffen, gleichwohl in der Gruppendiskussion auch deutlich
kritisiert. Legt man die Unterscheidung organisationaler
Dimensionen Kiihls zugrunde, wird erkennbar, dass fiir
den Aufbau tragfihiger Kommunikationsstrukturen nicht
die Gestaltung der Schauseite den Ausschlag gibt, sondern
dass ein reflektiertes Orchestrieren im Zusammenspiel der
formalen und informalen Strukturen in Form spezifischer
Kommunikationsstrategien von grofiter Bedeutung ist.

Aus dieser Perspektive erscheinen die von den Akteur*innen
beschriebenen Herausforderungen der Zusammenarbeit kei-
neswegs als individuelle Probleme der Zusammenarbeit, son-
dern machen vielmehr auf die organisationskulturelle Praxis
der Strukturbildung und die damit verbundenen Probleme
aufmerksam. Vor diesem Hintergrund kénnen anschliefRend
auch Ansatzpunkte fiir Organisationsentwicklungsprozesse
reflektiert werden. Dabei erscheint eine strukturtypische
und mehrdimensionale Blickrichtung zielfithrend, mit der
Implementationsprozesse sowohl im Hinblick auf die Etab-
lierung formaler Kommunikationswege und Programme als
auch in ihren informellen Pendants beriicksichtigt werden
muissen.
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Auswirkungen von Kooperationsverhaltnissen
auf die wahrgenommene Nachhaltigkeit in

Verbundprojekten
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Abstract

Kooperation ist seit vielen Jahrzehnten ein zentrales Thema
in Forschung, Lehre und Weiterbildung, wobei insbesonde-
re die Zusammenarbeit mit aufferhochschulischen Partnern
im Vordergrund steht. Ungeachtet der zahlreichen Heraus-
forderungen sowie der bestehenden Konkurrenzverhdltnisse,
werden auch zunehmend Kooperationen zwischen wissen-
schaftlichen ~Weiterbildungseinrichtungen verschiedener
Hochschulen eingegangen. Ein Grund hierfiir kénnte das
Interesse von Fordermittelgebern an Verbiinden bei der Be-
antragung und Umsetzung von Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten sein, um zum einen Synergieeffekte zu nut-
zen und zum anderen die Vernetzung zu fordern und damit
nachhaltige(re) Ergebnisse zu erreichen. Vor diesem Hin-
tergrund widmet sich der vorliegende Beitrag der Fragestel-
lung, welche Auswirkungen die Kooperation in geforderten
Verbundprojekten auf die wahrgenommene Nachhaltigkeit
hat. Zur Beantwortung der Frage werden im Rahmen des
Bund-Ldnder-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen® (2011-2020) erhobene quantitative Daten he-
rangezogen.

1 Thematische Einfithrung

Kooperation ist seit vielen Jahrzehnten ein zentrales The-
ma in der Forschung und Lehre im Wissenschaftsbereich
(Wissenschaftsrat, 2013). Auch in der Fachdiskussion
zur wissenschaftlichen Weiterbildung wird vielfach eine
Kooperation der Akteur*innen und Institutionen einge-
fordert; zugleich aber auch auf Herausforderungen auf-
merksam gemacht. Fischer & Senn (2007) argumentieren
beispielsweise, dass eine Kooperation von Hochschulen
einen Beitrag zur Profilierung leisten kann, wenn es ge-
lingt, sich gemeinsam Vorteile beziiglich der Reputation,
des Vertrauens, der Qualitit des Angebots, des Vertriebs
und der Werbung zu verschaffen. Als Hemmnisse sehen
sie wiederum die Schwierigkeit zu teilen, die aufwandige

Entwicklung und Organisation, rechtliche und organisato-
rische Hindernisse, die Abhingigkeit von tragfihigen Be-
ziehungen und das Nichterkennen der Marktchancen von
Kooperationen (ebd.). Auch Seitter, Krihling, Rundnagel &
Zink (2014) betonen die hohe Bedeutung der Kooperation
in der wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. auch Sweers,
2019), heben aber gleichzeitig die zahlreichen Vorausset-
zungen gelingender Kooperation (z. B. Abstimmung, Ver-
stetigung, gemeinsame Nutzengenerierung) hervor, wes-
halb sie nachdriicklich fiir ein Kooperationsmanagement
pladieren. So beschreiben auch Bachofner & Bartsch (2014)
den hohen Arbeitsaufwand fiir Abstimmungsprozesse, die
notwendige Kompromissorientierung der Hochschulen
und beteiligten Akteur*innen sowie die befristeten Ar-
beitsverhiltnisse von Mitarbeitenden als Herausforde-
rungen fir die Kooperation in kooperativen Projekten in
der wissenschaftlichen Weiterbildung. Ungeachtet der
zahlreichen Herausforderungen sowie der bestehenden
Konkurrenzverhiltnisse (u. a. Reiss & Neumann, 2012),
werden zunehmend auch Kooperationen zwischen wissen-
schaftlichen Weiterbildungseinrichtungen eingegangen.
Ein Grund hierfiir kénnte das Interesse von Férdermittel-
gebern an Verbiinden bei der Beantragung und Umsetzung
von Forschungs- und Entwicklungsprojekten sein. So wur-
den beispielsweise im Bund-Linder-Wettbewerb ,, Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen“ (2011-2020) sowohl
Einzel- als auch Verbundprojekte zur Entwicklung und
Erprobung der nachhaltigen Implementierung von wissen-
schaftlicher Weiterbildung gefordert. Letztlich arbeiteten
im Bund-Lander-Wettbewerb in zwei Wettbewerbsrunden
insgesamt 24 Verbundprojekte kooperativ in insgesamt 84
Teilvorhaben zusammen.

Von Interesse erscheint, wie die Kooperation in solchen
Verbundprojekten gelingt und wie die Nachhaltigkeit sol-
cher Verbundprojekte von den Beteiligten bewertet wird.
Aus der Mechanismus-Design-Theorie (Hurwicz, Maskin &
Myerson, 2007) ist beispielsweise bekannt, dass sich die
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Auspriagungen von Kooperation und Konkurrenz durch
Regeln (Mechanismen) beeinflussen lassen (Schonig,
2015). Bislang liegen jedoch kaum empirische Befunde zu
den Auswirkungen der Kooperation in Verbundprojekten
auf die wahrgenommene Nachhaltigkeit vor. Vor diesem
Hintergrund widmet sich der vorliegende Beitrag diesem
Thema. Die zentrale Fragestellung lautet: Welche Auswir-
kungen hat die Kooperation in Verbundprojekten auf die
wahrgenommene Nachhaltigkeit? Zur Beantwortung der
Frage werden im Rahmen des Bund-Linder-Wettbewerbs
»Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ erhobene
quantitative Daten herangezogen.

2 Klirung zentraler Begriffe'

Nachfolgend werden die fiir den Beitrag relevanten zentralen
Begriffe Kooperation (2.1), Verbundprojekte (2.2) und Nach-
haltigkeit (2.3) kurz erlautert.

2.1 Kooperation

In der Literatur besteht keine Einigkeit dartiber, was unter
Kooperation zu verstehen ist, vielmehr liegen zum Begriff
verschiedene disziplindre Diskurse und keine einheitliche
Definition vor. Unter Kooperation (lat. cooperare = zusam-
menarbeiten) kann - stark vereinfacht betrachtet - eine
Beziehung verstanden werden, in der mindestens zwei
Akteur*innen oder Institutionen zusammenarbeiten oder
sich gegenseitig helfen (vgl. auch Laudel, 1999). Sie kommen
dann zustande, wenn die beteiligten Akteure annehmen,
dass sich aus der Kooperation entsprechende Vorteile erge-
ben, fiir welche sie zulassen, dass sich ihre Autonomie ver-
ringert (Weise, 1997; vgl. auch Maschwitz, 2014). Hierfir las-
sen sich im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung
unterschiedliche Beweggriinde (und Zielsetzungen) ausma-
chen (vgl. Maschwitz, 2019):

- inhaltlich-fachliche Beweggriinde: Biindelung von
fachlicher Expertise, gemeinsame Entwicklung
und Durchfithrung von (Studien-)Angeboten wis-
senschaftlicher Weiterbildung etc.,

- organisatorisch-administrative Beweggriinde: Zusam-
menfithrung administrativer Aufgaben, Nutzung
von Synergien etc.,

- wirtschaftliche Beweggriinde: Finanzierung, Gewin-
nung von Teilnehmenden etc.,

- (hochschul-)rechtliche Beweggriinde: Nutzung unter-
schiedlicher rechtlicher Rahmenbedingungen in
den Bundeslindern etc.,

- bildungspolitische und gesellschaftliche Beweggriinde:
Erhéhung der Durchlissigkeit, Offnung fiir neue
Zielgruppen etc.

Maschwitz, Brinkmann, Speck & Bok (2020) veroffentlicht.

Fiir den Wettbewerb konnen, basierend auf einer qualitativen
Interviewstudie (Maschwitz, Speck, Brinkmann, Johannsen
& von Fleischbein, 2019), alle der genannten Beweggriinde
auch fiir Verbundprojekte bestitigt werden. So wurden die
Verbundprojekte sowohl aus bildungspolitischen Griinden
initiiert, sie dienten der Verbindung rechtlicher Méglichkei-
ten der beteiligten Bundeslander und/oder sie nutzten Syner-
gien auf inhaltlich-fachlicher, organisatorisch-administrati-
ver und wirtschaftlicher Ebene.

2.2 Verbundprojekte

Unter Verbundprojekten kann im Wissenschaftsbereich

ganz allgemein die Zusammenarbeit von mindestens zwei

Partnern verstanden werden, um durch die Biindelung von

Kompetenzen, Zielen und Interessen ein wissenschaftliches

Thema besser zubearbeiten. Zu den Partnern zdhlen jenach

Forderung sowohl Hochschulen als auch auferuniversitire

Forschungseinrichtungen, NGOs und Unternehmen. Der
Wissenschaftsrat (2013) verweist darauf, dass sich Verbund-
projekte hinsichtlich der Grofie, des Themas, der Dauer, der
Intensitiatsstufen und des Zwecks unterscheiden koénnen.
Dem Wissenschaftsrat zufolge lassen sich Verbundprojekte

unter anderem folgendermafien unterscheiden:

1. Thematischer Verbund: Bei einem thematischen Ver-
bund ,wird ein komplexes wissenschaftliches Thema
projektférmig von mehreren Partnern bearbeitet, de-
ren jeweilige Kompetenzen gezielt zusammengefithrt
werden“ (ebd., S. 92). Thematische Verbiinde sind zu-
meist aufgaben- bzw. projektbezogen ausgerichtet und
koénnen im Laufe der Zeit auch eine langfristige Form
annehmen (z. B. bei einer strategischen Kooperation
oder Franchise).

2. Lokaler und regionaler Verbund: Bei einem lokalen und
regionalen Verbund biindeln verschiedene Akteure
»gemeinsame strategische Ziele in einer langfristig
bis dauerhaft ausgerichteten institutionellen Koope-
ration, oft in mehreren, hiufig breit angelegten Wis-
senschaftsgebieten oder in den unterschiedlichen
Leistungsdimensionen Forschung, Lehre, Transfer
oder Infrastrukturleistungen, um gemeinsame In-
teressen zu stirken und die Sichtbarkeit zu erh6hen“
(ebd., S. 92). Komplementaire Profile werden dabei als
ein Gelingensfaktor fiir lokale und regionale Verbiin-
de betrachtet.

Orientiert an dieser Einteilung des Wissenschaftsrates,
werden die Verbundprojekte im o. g. Bund-Linder-Wett-
bewerb den thematischen Verbiinden zugeordnet. Nicht
ausgeschlossen wird dabei, dass sich die thematischen
Verbiinde strategisch zu regionalen Verbiinden entwickeln
konnen. Unter Verbundprojekten im Rahmen des o.g.

Teile der folgenden Begriffsklarung (insb. Kapitel 2.2) wurden in dhnlicher Weise im Beitrag ,Kooperation und Konkurrenz in Verbundprojekten“ von
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Bund-Linder-Wettbewerbs wird ,[..] der Zusammen-
schluss von zwei oder mehreren Hochschulen und/oder
Forschungseinrichtungen [verstanden], die gemeinsam
weiterbildende und/oder berufsbegleitende Studienange-
bote an Hochschulen entwickeln und implementieren wol-
len“ (Maschwitz et al., 2019, S. 6).

2.3 Nachhaltigkeit

Der Begriff Nachhaltigkeit wird in der Literatur divers dis-
kutiert. Fautz, Speck, Brinkmann und Bo6k (2020) betrach-
ten Nachhaltigkeit aus drei unterschiedlichen Perspektiven
(Férdermittelgeber, Okologiediskurs und Entwicklungshil-
fediskurs) und leiten aus deren Diskussion drei Nachhaltig-
keitsverstindnisse ab:

1) Nachhaltigkeit als langfristige Implementierung von
Projektergebnissen iiber den Forderzeitrahmen hinaus
(Fordermittelgeber),

2) Nachhaltigkeit als Drei-Saulen-Modell von o6kologi-
scher, 6konomischer und sozialer Dimension (Okolo-
giediskurs) sowie

3) Nachhaltigkeit als komplexes Konstrukt unterschied-
licher Reichweiten, Komponenten und Dimensionen
(Entwicklungshilfediskurs).

Ankniipfend an die dritte Diskussionslinie und dem damit
verbundenen Nachhaltigkeitsverstindnis kénnen in Bezug
auf Stockmann (1996; 1997) vier verschiedene Typen von
Nachhaltigkeit beschrieben werden:

Dimensionstyp Definition

Projektorientierter | Nachhaltigkeit als Weiterfiihrung eines
Typ Projekts aus Eigeninteresse und -nutzen.

Output-orientierter | Nachhaltigkeit ist davon abhangig, ob die
Typ nahere Umgebung der implementierenden
Organisation von den neuen Strukturen
profitiert.

Systemorientierter | Nachhaltigkeit als eine durch Innovation
Typ ausgeloste Leistungssteigerung des ge-
samten Systems (z. B. Hochschulsystem),
das jedoch noch immer das langfristige
Potential der Organisation ausklammert,
um leistungsfahig und innovativ zu
bleiben.

Innovations-
orientierter Typ

Nachhaltigkeit als eine selbstgesteuerte
und flexible Systemanpassung aufseiten
der implementierenden Organisation. Die
implementierende Organisation verfligt
tber ein zeitlich und raumliches Inno-
vationspotential, wodurch sie sich auf
verandernde Umweltbedingungen flexibel
und angemessen reagieren kann.

Tab. 1: Typen von Nachhaltigkeit (Quelle: in Anlehnung an Stock-
mann, 1996;1997; vgl. auch Fautz et al., 2020)

Im Kontext des Bund-Linder-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen® konnten bei den Projekten ein
produktorientiertes Nachhaltigkeitsverstindnis und produk-
torientierte Nachhaltigkeitsstrategien ermittelt werden (Ma-
schwitz et al. 2019). Eine Output-, System- oder Innovationso-
rientierung war hingegen nur ansatzweise zu erkennen (ebd.).

3 Forschungsfragen und Forschungsdesign

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, wel-
che Auswirkungen die Kooperation in Verbundprojekten auf
die wahrgenommene Nachhaltigkeit hat. Grundlage bildet
eine quantitative Studie (Nickel, Schulz & Thiele, 2018; 2019),
die im Kontext des Bund-Linder-Wettbewerbs ,Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen“ zwischen Mitte Mirz
und Anfang Mai 2017 erhoben wurde. Fiir diesen Beitrag
wurde unter Riickbezug auf Vorarbeiten von Maschwitz et al.
(2019) ein Datensatz der Online-Befragung von insgesamt 376
Akteuren aus 73 geforderten Einzel- und Verbundprojekten
genutzt, aus dem die Verbundprojekte herausgefiltert wur-
den. Im Folgenden wird das methodische Vorgehen skizziert.

Basierend auf sechs Kooperationsdimensionen (unabhangige
Variablen) gaben die Befragten auf einer Vierer-Antwortska-
la (,trifft voll zu“ bis ,trifft gar nicht zu“) an, inwiefern die
verschiedenen Fragen zutreffen bzw. nicht zutreffen (vgl.
Tabelle 2). Befragte, die keine Angaben machten, wurden aus
der Analyse ausgeschlossen. Aufgrund des gesetzten Fokus
auf Verbundprojekte werden nur Antworten einbezogen, die
von Befragten aus Verbundprojekten getitigt wurden, was
die Fallzahl auf maximal 184 Falle begrenzt (Maschwitz et al.,
2019). Die sechs Kooperationsdimensionen wurden - auf der
Basis international bestehender Dimensionen, Skalen und
Items (ebd.) - durch mehrere Einzelitems abgefragt und nach
einer faktorenanalytischen Priifung zu den folgenden sechs
Dimensionen zusammengefiigt (vgl. Tabelle 2).

Die abhdngigen Variablen bestehen aus fiinf Nachhaltigkeits-
dimensionen, die sich am international verwendeten Output-
Outcome-Impact-Modell orientieren (Stockmann, 1996; 1997;
vgl. Kapitel 2.3) und durch eine strukturelle und supportbezo-
gene Dimension erweitert wurden.

Die fiinf Nachhaltigkeits- und sechs Kooperationsvariablen
wurden fir diesen Beitrag kiinstlich dichotomisiert und je-
weils in zwei anndhernd gleich grofie Gruppen geteilt, um be-
rechnen zu kénnen, durch welche Kooperationsdimensionen
das Chancenverhiltnis dahingehend beeinflusst wird, eine
zustimmende Haltung gegeniiber Nachhaltigkeit einzuneh-
men, in Referenz zu denjenigen, die eine ablehnende Haltung
gegentiber den verschiedenen Nachhaltigkeitsdimensionen
einnehmen. Fiir die Dichotomisierung wurden die Antwort-
formulierungen bei der Kooperationsdimension zwischen 1
und 2 als zustimmende Haltung und von 2,1 bis 5 als ablehnen-
de Haltung definiert. Bei den Nachhaltigkeitsdimension mit
lediglich vier Auspridgungen und einer stark positiven Be-
wertung wurde die Gruppengrenze bereits bei 1,67 gezogen.
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Dimension Beispielitem pro Dimension Itemzahl pro N M SD Cronbachs
Dimension Alpha

Kooperationsdimension 1: Die Verbundpartner stimmen sich 4 180 1,53 | 0,61 0,82
Abstimmung im regelmafig ab.
Verbundprojekt

Kooperationsdimension 2: Die Verbundprojektpartner iibernehmen 2 171 1,99 1,01 0,77
Verantwortungsiibernahme | gemeinsame Verantwortung fiir die Entwicklung

im Verbundprojekt der geplanten Angebote/ Module.

Kooperationsdimension 3: Die Rollen und Verantwortlichkeiten sind 3 171 1,55 | 0,58 |0,75
Rollenerklarung und Beteili- | im Verbund klar verteilt.

gung im Verbundprojekt

Kooperationsdimension 4: Die gemeinsamen Verbundziele sind klar 2 177 1,45 |0,63 |0,84
Klarheit der Ziele im formuliert.

Verbundprojekt

Kooperationsdimension 5: Die Ziele sind fur das gesamte 3 175 1,48 |0,58 |0,76
Arbeitsbeziehung im Verbundprojekt lohnend.

Verbundprojekt

Kooperationsdimension 6: Die Zusammenarbeit in einem Verbund bringt 7 155 1,77 | 0,72 0,88
Nutzen eines strategische Vorteile.

Verbundprojekts

Antwortformulierung: Abkiirzungen:

1= trifft voll zu, 2=trifft eher zu, 3=trifft teilweise zu, N-=Fallzahl, M= Mittelwert, SD=Standardabweiung

4-=trifft eher nicht zu, 5=trifft gar nicht zu.

Tab. 2: Kooperationsdimension in Verbundprojekten (Quelle: Maschwitz et al., 2019)
Dimension Beispielitem pro Dimension ltemzahl pro N M SD Cronbachs
Dimension Alpha

Nachhaltigkeitsdimension 1: | Das Projekt wird bis zu Projektende die 4 176 1,51 0,46 | 0,73
Zielerreichung des Projekts | anvisierten Ziele erreicht haben.

Nachhaltigkeitdimension 2: | Die positiven Wirkungen des Projekts werden 4 165 1,93 |0,66 |0,78
Wirkungen des Projekts auch nach dem Auslaufen der BMBF-Forderung

mittelfristig Bestand haben.

Nachhaltigkeitsdimension 3: | Die Angebote und Strukturen des Projekts wer- 4 170 1,65 | 0,50 |0,74
Angebote und Strukturen den von der Hochschule nach dem Auslaufen der

des Projekts BMBF-Forderung aus einem eigenen Interesse

und eigenen Nutzen heraus fortgefiihrt.

Nachhaltigkeitsdimension 4: | Die im Projekt entwickelten Strukturen werden 3 147 1,67 |06 0,79
strukturelle Verankerung auch nach dem Auslaufen der BMBF-Forderung

des Projekts von der Hochschule weitergenutzt.

Nachhaltigkeitsdimension 5: | Die Projektziele werden auch nach dem Aus- 2 128 2,02 |0,77 |0,85
Hochschulunterstiitzung laufen der BMBF-Forderung von der Hochschule

des Projekts personell und finanziell unterstiitzt.

Antwortformulierung: Abkiirzungen:

1= trifft voll zu, 2 = trifft eher zu, 3 = trifft eher nicht zu,

4 = trifft iberhaupt nicht zu.

N-=Fallzahl, M= Mittelwert, SD=Standardabweiung. Fir eine

komplette Darstellung aller Einzelitems vgl. Maschwitz et. al 2019.

Tab. 3: Nachhaltigkeitsdimensionen in Verbundprojekten (Quelle: eigene Darstellung)
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Ausschlaggebend fiir diese sehr enge Begrenzung der zustim-
menden Haltung war, dass bei den Nachhaltigkeits- und Ko-
operationsvariablen sehr schiefe Verteilungen vorlagen und
zwei etwa gleich grofle Gruppen gebildet werden sollten, um
hinreichende Fille in beiden Gruppen zu erhalten. Erschwe-
rend kam hinzu, dass die Akteure sowohl zu mindestens zwei
Dritteln pro Nachhaltigkeits- als auch pro Kooperationsdi-
mension giiltige Angaben zu den Einzelitems machen muss-
ten, um in die Regressionsberechnungen aufgenommen zu
werden. Die Fallzahl der logistischen Regression liegt aus die-
sem Grund lediglich zwischen 105 und 135 Befragten.

4 Darstellung der Untersuchungsergebnisse

Im Folgenden werden zentrale Untersuchungsergebnisse vor-
gestellt (deskriptive Auswertung, logistische Regressionen):

Die deskriptive Auswertung weist mit Blick auf die Nachhaltig-
keit zunéchst auf zwei zentrale Befunde hin: Zum einen zeigt
sich, dass die Verbundprojektbeteiligten die Nachhaltigkeit ih-
res Verbundes positivbewerten. Die Mittelwerte liegen beiallen
finf Nachhaltigkeitsdimensionen deutlich unter dem Wert 2
bzw.inder Nihe dieses Wertes.Zum anderen wird deutlich, dass
die Nachhaltigkeitsdimensionen zum Teil unterschiedlich ein-
geschitzt werden. Am besten wird die Zielerreichung bewertet.
Esfolgen positive Bewertungen zur strukturellen Verankerung
der Projekte bzw. zur Nachhaltigkeit der Angebote und Struk-
turen. Etwas schlechter werden hingegen die Nachhaltigkeit

der Wirkungen und die Hochschulunterstiitzung beurteilt. Im
Hinblick auf die Kooperation zeigen sich zwei dhnliche Befun-
de: Zum einen wird die Kooperation in den Verbundprojekten
insgesamt sehr positiv eingeschitzt. Zum anderen erhilt die
Klarheit der Ziele besonders positive Einschitzungen, z. B. die
Arbeitsbeziehung, die Abstimmung sowie die Rollenerklirung
und Beteiligung. Ebenfalls noch sehr positiv, aber mit leichten
Abstrichen werden der Nutzen des Verbundprojektes und die
Verantwortungsiibernahme bewertet.

Fir die differenzierte und zusammenhangsbezogene Aus-
wertung der Kooperations- und Nachhaltigkeitsdimensionen
kamen logistische Regressionen zum Einsatz. Vereinfacht for-
muliert, soll mittels der logistischen Regression erstens geklart
werden, ob unabhingige Variablen (hier: Kooperationsdimen-
sionen) einen Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit haben, dass
die abhingige Variable (hier: die einzelnen Nachhaltigkeitsdi-
mensionen) jeweils den Wert 1 annimmt. Zweitens soll mittels
einer logistischen Regression geklart werden, wie stark der
Einfluss der unabhangigen Variablen ist. Der Zusammenhang
von unabhingigen Variablen und abhingiger Variable kann
iber ,,0dds“ dargestellt werden. Voraussetzung fiir eine logis-
tische Regression ist, dass die abhingige Variable (hier: Nach-
haltigkeitsdimension) binar codiert ist (0-1), die unabhdngigen
Variablen (hier: Kooperationsdimensionen) als Dummy-Varia-
blen codiert sind, jeweils eine hinreichend grofe Fallzahl vor-
liegt (n>25) und die Korrelationen der unabhdngigen Variablen
nicht iiber 0,8 liegen. Diese Voraussetzungen lagen hier vor.

Nachhaltigkeits-  Nachhaltigkeits-  Nachhaltigkeits-  Nachhaltigkeits-  Nachhaltigkeits-
dimension 1 dimension 2 dimension 3 dimension 4 dimension 5
Nachhaltigkeit in Nachhaltigkeit in Nachhaltigkeit Nachhaltigkeit in Nachhaltigkeit
der Zielerreichung  der Wirkung der Angebote und  der Verankerung in der Unterstiit-
0dds ratio (SD) 0dds ratio (SD) Strukturen 0dds ratio (SD) zung durch die

0dds ratio (SD)

Hochschule 0dds

ratio (SD)
Kooperationsdimension 1 1,294 0,341 1,914 1,769 0,625
Abstimmung im Verbundprojekt (0,77) (0,22) (1,16) (1,12) (0,42)
Kooperationsdimension 2 1,191 0,688 0,590 0,239% 0,374
Verantwortungsiibernahme im (0,58) (0,34) (0,28) (0,17) (0,21)
Verbundprojekt
Kooperationsdimension 3 6,378%** 1,090 1,249 1,390 2,249
Rollenerkldrung und Beteiligung  (4.06) (0,79) (0,79) (0,98) (1,75)
im Verbundprojekt
Kooperationsdimension 4 0,789 2,090 3,161 7,401% 0,663
Klahrheit der Ziele im (0,64) (1,79) (1,17) (7,2) (0,61)
Verbundprojekt
Kooperationsdimension 5 0,894 0,824 1,534 1,030 2,764
Arbeitsbeziehung im (0,67) (0,61) (1,17) (0,89) (2,42)
Verbundprojekt
Kooperationsdimension 6 1,561 5,077*%* 2,381 3,046 3,031%
Nutzen eines Verbundprojekts (0,74) (2,93) (1,10) (1,58) (1,69)
Nagelkerke's 0,203 0,129 0,164 0,238 0,109
Pseudo R
Fallzahl (N) 135 129 132 122 105

Tab. 4: Chancenverhiltnis zwischen ablehnender und zustimmender Haltung gegentiber den Kooperationsdimensionen und den einzelnen

Nachhaltigkeitsdimensionen in Verbundprojekten (Quelle: eigene Darstellung)
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Die Auswertung macht - bezogen auf die einzelnen Modelle
mit signifikanten Befunden (Modelle 1, 2, 4, 5) - auf Folgen-
des aufmerksam:

- Modell 1: ,Nachhaltigkeit in der Zielerreichung®:
Wenn die Befragten zustimmen, dass eine Rol-
lenerklirung und Beteiligung im Verbundprojekt
gegeben sind, dann ist die Zustimmung zur ,,Nach-
haltigkeit in der Zielerreichung® um den Faktor
6,34 hoher in Referenz zu denen, die hier eine ab-
lehnende Haltung einnehmen. 20,3 Prozent der ab-
hangigen Varianz kénnen durch die unabhingigen
Variablen aufgeklirt werden.

- Modell 2: ,Nachhaltigkeit in der Wirkung“: Wenn die
Befragten zustimmen, dass sie einen Nutzen des
Verbundprojektes sehen, dann ist die Zustimmung
zur ,Nachhaltigkeit in der Wirkung® um den Fak-
tor 5,08 hoher in Referenz zu denen, die eine ableh-
nende Haltung einnehmen. Lediglich 12,9 Prozent
der abhingigen Varianz konnen durch die unab-
héangigen Variablen aufgeklirt werden.

- Modell 4: ,,Nachhaltigkeit in der Verankerung*: Beim
Modell 4 haben drei Kooperationsvariablen einen
Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit, dass die Va-
riable ,Nachhaltigkeit in der Verankerung“ den
Wert 1 annimmt: 1) Wenn die Befragten zustim-
men, dass eine Verantwortungsiibernahme im Ver-
bundprojekt stattfindet, dann ist die Zustimmung
zur ,Nachhaltigkeit in der Verankerung“ um den
Faktor 0,29 hoher in Referenz zu denen, die eine
ablehnende Haltung einnehmen. 2) Wenn die Be-
fragten zustimmen, dass eine Klarheit der Ziele
im Verbundprojekt existiert, dann ist die Zustim-
mung zur ,Nachhaltigkeit in der Verankerung®
um den Faktor 7,40 héher in Referenz zu denen, die
eine ablehnende Haltung einnehmen. 3) Wenn die
Befragten zustimmen, dass sie einen Nutzen des
Verbundprojektes sehen, dann ist die Zustimmung
zur ,Nachhaltigkeit in der Verankerung“ um den
Faktor 3,05 hoher in Referenz zu denen, die eine
ablehnende Haltung einnehmen. 23,8 Prozent der
abhingigen Varianz konnen durch die unabhingi-
gen Variablen aufgeklirt werden.

- Modell 5: ,Nachhaltigkeit in der Hochschulunterstiit-
zung“: Wenn die Befragten zustimmen, dass sie
einen Nutzen des Verbundprojektes sehen, dann ist
die Zustimmung zur ,Nachhaltigkeit in der Hoch-
schulunterstiitzung“ um den Faktor 3,03 hoher in
Referenz zu denen, die eine ablehnende Haltung
einnehmen. Lediglich 10,9 Prozent der abhingigen
Varianz kénnen durch die unabhingigen Variablen
aufgeklart werden.

Die berechneten Modelle und die einbezogenen Koopera-
tionsvariablen konnen damit einen Teil der Varianz in den
Nachhaltigkeitseinschitzungen erkliaren. Allerdings ist die

Varianzaufkliarung bei den meisten Modellen eher schwach.
Lediglich bei den Modellen 1: ,Nachhaltigkeit in der Zieler-
reichung” und 4: ,Nachhaltigkeit in der Verankerung® wer-
den anndhernd akzeptable Varianzaufkliarungen erreicht
(20,3 Prozent bzw. 23,8 Prozent).

5 Interpretation und Diskussion der
Untersuchungsergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse im Hinblick auf die
eingefiihrte Fragestellung ,Welche Auswirkungen hat die
Kooperation in Verbundprojekten auf die wahrgenommene
Nachhaltigkeit?“ interpretiert und diskutiert. Dabei stehen
aufgrund der spezifischen Stichprobe Akteure im Kontext
der wissenschaftlichen Weiterbildung im Vordergrund.

Die deskriptive Auswertung hat zunichst gezeigt, dass die
Verbundprojektbeteiligten die Kooperation in ihrem Ver-
bund und die Nachhaltigkeit ihres Verbundes - ungeachtet ei-
niger Differenzierungen - insgesamt (sehr) positiv einschét-
zen. Die differenzierte Analyse verdeutlichte ferner, dass die
Kooperation in den Verbundprojekten einen Einfluss auf die
Bewertung der Nachhaltigkeit hat. Die Kooperation kann da-
bei nur einen Teil der Nachhaltigkeitsbewertung aufkliren,
erweist sich jedoch durchaus als relevante Einflussgrofe. Je
nach Nachhaltigkeitsdimension sind dabei unterschiedliche
Kooperationsdimensionen ausschlaggebend: Fiir eine Nach-
haltigkeit in der Zielerreichung ist demnach beispielsweise
eine (vorherige) Rollenerklirung und umfassende Beteili-
gung der Partner im Verbundprojekt sehr wichtig. Die Bewer-
tung der Nachhaltigkeit in der Wirkung des Verbundprojek-
tes hangt - nicht ganz unerwartet - von der Uberzeugung der
Verbundakteure ab, dass die Kooperation einen Nutzen und
Mehrwert verspricht. Die Nachhaltigkeit in der Verankerung
wird durch mehrere Kooperationsdimensionen beeinflusst,
und zwar durch die Bewertung der Verantwortungsiibernah-
me im Verbundprojekt, den erwarteten Nutzen und Mehr-
wert aus der Kooperation und vor allem die Klarheit der Ziele
im Verbundprojekt. Die Bewertung der Nachhaltigkeitin der
Unterstiitzung durch die Hochschule wird schliefdlich durch
den erwarteten Nutzen und Mehrwert aus der Kooperation
beeinflusst. Insgesamt betrachtet, kristallisiert sich heraus,
dass sich vor allem der erwartbare Nutzen und Mehrwert
einer Kooperation fiir die Bewertung der Nachhaltigkeitsdi-
mensionen als ausschlaggebend erweisen.

Legt man diese Befunde zugrunde, dann sind Foérdermit-
telgeber, Projektleitungen sowie Projektkoordinationen in
Verbundprojekten mit Verweis auf die Mechanismus-De-
sign-Theorie (u. a. Schonig, 2015; vgl. auch Maschwitz et al.,
2020) angehalten, durch Rahmenbedingungen, Settings und
Vereinbarungen die Kooperation zwischen den Verbundak-
teuren so zu beeinflussen, dass eine Nachhaltigkeit des Ver-
bundprojektes trotz bestehender Konkurrenzsituationen
- insbesondere in dem hier beschriebenen marktorientierten
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung - besser erreicht
werden kann.
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6 Zusammenfassung

Die vorliegenden Befunde lassen sich abschliefiend folgen-
dermafien zu zwei zentralen Punkten zusammenfassen:

1. Legtman die vorgelegten Befunde zugrunde, dann gibt
es einen empirisch nachweisbaren positiven Zusam-
menhang zwischen der Bewertung der Kooperation in
Verbundprojekten und der wahrgenommenen Nachhal-
tigkeit der Projekte. Je nach Nachhaltigkeitsdimension
konnen bis zu einem Viertel der Unterschiede in der
wahrgenommenen Nachhaltigkeit auf die Bewertung
der Kooperationsdimensionen zurtickgefithrt werden.
Die Kooperation erweist sich damit offensichtlich als
eine entscheidende Einflussgrofie fiir die Nachhaltig-
keit von Verbundprojekten. Aus den durchgefithrten
quantitativen und qualitativen Analysen (vgl. Ma-
schwitz et al., 2020) deutet sich ferner an, dass sowohl
die Rahmenbedingungen, Settings und Vereinbarun-
gen (Regeln) als auch die Einstellungen der beteiligten
Einzelakteure die Intensitit von Kooperation und Kon-
kurrenz in Verbundprojekten und die daraus abgeleite-
ten Strategien beeinflussen.

2. Der vorliegende Beitrag liefert damit wichtige Erkennt-
nisse zur Kooperation und zum Zusammenhang von
Kooperation und Nachhaltigkeit in Verbundprojekten,
wobei hier die Besonderheiten der wissenschaftlichen
Weiterbildung (Marktorientierung, wirtschaftliche
Titigkeit etc.) zu beachten sind. Die Ergebnisse lassen
den Schluss zu, dass Fordermittelgeber sowie Projekt-
leitungen und -koordinationen bei der Konzipierung
und Umsetzung von Programmen mit Verbundprojek-
ten, zumindest im Kontext der wissenschaftlichen Wei-
terbildung, gut beraten sind, dem Thema Kooperation
bei der Auswahl und Initiierung von Verbundprojekten
von Beginn an eine besondere Bedeutung zuzumes-
sen, wenn sie die Nachhaltigkeit der Verbundprojekte
erhohen wollen. Andernfalls besteht die Gefahr, dass
der durch die Kooperation von Verbundprojekten ent-
stehende Aufwand nicht im Verhaltnis zum gesamtor-
ganisatorischen Nutzen auf Verbundprojektebene und
der Nachhaltigkeit iiber den Projektzusammenhang
hinaus steht.
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Eine bescheidene Profession mit hohen

Anspruchen

Grundiiberlegungen und Prinzipien einer Relationierung wissenschaftlichen
und (beruf-)praktischen Wissens fiir die Qualifizierung von Bildungs- und

Berufsberater*innen in Osterreich

PETER SCHLOGL
THOMAS STANGL
BIRGIT SCHMIDTKE

Abstract

Ausgehend von gegenwidrtigen Uberlegungen zur hochschu-
lischen Weiterentwicklung eines Lehrgangsangebots fiir Bil-
dungs- und Berufsberater*innen in Osterreich, werden die
Entstehungsbedingungen von Professionswissen im Sinne
einer Relationierung von wissenschaftlichen und (berufs-)
praktischen Wissens sowie die Bedeutung des reflexiven
Umgangs mit Ambivalenzen des professionellen Handels
beschrieben. Darauf aufbauend werden handlungsleitende
Prinzipien fiir eine hochschuldidaktische Implementierung
herausgearbeitet.

1 Einleitung

Der Beitrag expliziert die Konstitution von Professionswis-
sen im Sinne einer Relationierung von wissenschaftlichem
und (berufs-)praktischem Wissen durch kooperativ ange-
legte wissenschaftliche Weiterbildung. Ausgehend von der
Entstehung professionellen Wissens nach dem Modell einer
sinteraktiven“ (Jitte & Walber, 2012) oder ,interaktionalen
Professionalisierung® (Meyer, Walber & Jiitte, 2019), wird der
Stellenwert wissenschaftlichen Wissens fiir die Entwicklung
professionellen Handelns in ambivalenten Handlungsfel-
dern nach Schiitze (1992) beschrieben. Beide Zuginge verbin-
det, bei durchaus disparaten theoretischen Hintergriinden,
die Perspektive auf die Entstehung von Professionswissen
(i.S.v. professionellem Handlungswissen) durch wechselsei-
tige Bezugnahme von wissenschaftlichem und berufsprak-
tischem Wissen. Eine entsprechende Konzeption und didak-
tische Umsetzung vorausgesetzt, kann - so die Annahme
- wissenschaftliche Weiterbildung den Moglichkeitsraum
fiir die Entstehung von neuem bzw. anderem Wissen, wie
Professionswissen 6ffnen. Konkreten Anlass fiir diese Uber-

legungen bilden gegenwartige Entwicklungsarbeiten fiir die
Neukonzeption eines Lehrgangsangebots fiir Bildungs- und
Berufsberater*innen in Osterreich.!

Fir entsprechende curriculare Konzeptionen der Qualifi-
zierung von Berater*innen im Feld von Bildung und Beruf
liefde sich auf eine Vielzahl unterschiedlicher, teilweise sehr
ausdifferenzierter und feldspezifischer Kompetenzmodel-
le zurtickgreifen, welche Kompetenzkategorien und -felder
systematisch inventarisieren und beschreiben (u.a. Schiers-
mann et al., 2014; Cedefop, 2010). Diese Kompetenzkataloge
stellen ohne Zweifel eine wichtige Grundlage der curricula-
ren Arbeiten dar. Offen bleibt dabei jedoch, wie eine konzep-
tionelle Verschrinkung unterschiedlicher Wissenssysteme
und -bestinde hin zu professionellem Handlungswissen
unterstiitzt und didaktisiert werden kann. Denn nur verein-
zelt finden sich in diesen Kompetenzmodellen Konkretisie-
rungen hinsichtlich von Professionalitit als ein spezifischer,
hinzutretender Kompetenzbereich, der sich zwar priméir
auf ethische Werte und die reflexive Selbstentwicklung von
Einzelpersonen bezieht (Schiersmann et al., 2014), aber kein
konstitutives Moment fiir die Verbindung unterschiedlicher
Wissensbestinde darstellt.

Der Annahme, durch die Konzeption einer wissenschaftli-
chen Weiterbildung, den hohen Anspriichen der Schaffung
von Professionswissen zuzuarbeiten, stehen in Osterreich
einige Herausforderungen gegeniiber. So liegt zum einen
zur wissenschaftlichen Weiterbildung in Tragerschaft von
Osterreichischen Hochschulen nur eine unzureichende Da-
tenbasis vor (Gornik, 2020; Kulhanek et al., 2019; Gornik,
2018). Weiterhin zeigen sich Forschungsdefizite hinsichtlich
deren Funktion in der strategischen Hochschulentwicklung
und gesellschaftlichen Positionierung von hochschulischem

! Diese Neukonzeption erfolgt in kooperativer Form zwischen dem Osterreichischen Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung und dem Institut fiir Erzie-

hungswissenschaft und Bildungsforschung an der Universitat Klagenfurt.
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Lernen. Insofern ist von dieser Seite wenig fiir entsprechende
Entwicklungsarbeiten zu gewinnen. Debatten zur Bestim-
mung wissenschaftlicher Weiterbildung in der deutschspra-
chigen Weiterbildungsforschung geben wiederum Anhalts-
punkte, die sich auch den Professionsdiskursen und damit
spezifischem Domianenwissen gegeniiber 6ffnen. Dement-
sprechend wird der Blick auf differenztheoretische Zuginge
zuprofessionellem Handeln gerichtet, welche in Erweiterung
zu kompetenztheoretischen Ansitzen ,die interaktive Aus-
gestaltung und deren bedingende Elemente“ (Maier-Gutheil,
2013, 8.179) der beruflichen Praxis mit ihren Widerspriichen
und Spannungsfeldern betonen.

Vor diesem Hintergrund werden abschlieffend grundlegende
Prinzipien fir die Konzeption und didaktische Gestaltung
eines entsprechenden Angebots wissenschaftlicher Weiter-
bildung abgeleitet, die auf einer Relationierung von Wissens-
formen basieren.

2 Hintergrund

Gesellschaftliche Entwicklungsdynamiken, insbesondere
die Pluralisierung von Lebensformen, bilden den Hinter-
grund einer Normalisierung von Beratung und begleiten-
den Diensten in einem wiederkehrend von Berufs- und Bil-
dungswegentscheidungen gekennzeichneten Lebensverlauf.
Wenngleich die Verwendung des Begriffs ,Beratung‘ gegen-
wirtig ein beinahe inflationdres Ausmafl angenommen hat
und zwischenzeitlich als ein ,sozial aufdringliches Phano-
men“ (Fuchs, 2010, S. 97) galt, wurde Beratung seit der Ver-
selbstindigung der bildungswissenschaftlichen Teildisziplin
Erwachsenenbildung in den 1970er Jahren, als erwachsenen-
padagogisches Handlungsfeld und Grundform erwachsenen-
bildnerischer Praxis gefasst (Gieseke, 1997; Nittel, 2009).

Hinzukommt, dass vor dem Hintergrund der Kompensation
von manifester Bildungsungleichheit sowie dem Anspruch
der Ermoglichung von Zugingen zu Weiterbildung, Nach-
qualifizierung, Umschulung oder Hoherqualifizierung,
insbesondere auch von strukturell benachteiligten Perso-
nengruppen und dem damit intendierten Ausbau gesell-
schaftlicher Teilhabe (Maier-Gutheil & Nierobisch,2015),das
Beratungsangebot fiir Erwachsene bildungspolitisch forciert
wird.

Diesen hohen gesellschaftlichen und qualifikatorischen
Anspriichen steht eine wechselhafte und fragmentierte
Ausgangslage fiir die Professionalisierung von Fachkriften
dieses, in Osterreich nur partiell verberuflichten Titig-
keitsfelds gegeniiber (Gugitscher et al., 2020). Grundstin-
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dige Studien koénnen in der Regel die geforderte Transdis-
ziplinaritit (Bildung, Psychologie, Arbeitsmarkt, ...) bei der
Kliarung und Bearbeitung von Anliegen der Ratsuchenden
oder Beratungskund*innen nicht einlésen. Zudem bedarf
Beratung spezifischer Handlungskompetenzen sowie
doméinen- und regionalspezifischer Kenntnisse (Arbeits-
welterfahrung, Forderkulisse, regionale Arbeitsméirkte
usw.), die (zumeist) erst durch Situierung und Tatigkeit im
Feld erworben werden.

Die osterreichische Bildungs- und Berufsberatung und ihre
Professionalisierungsbestrebungen sind traditionell in der
Erwachsenenbildung verankert. Weitere Handlungsfelder
haben sich in der Schule, im tertidren Bildungsbereich und
dem Arbeitsmarktservice entwickelt (OECD, 2003). Insge-
samt wird fiir Osterreich, sieht man von psychologischer
Beratung ab, jedoch festgestellt, dass eine ,breit akzeptierte
fachlich-professionelle oder beratungswissenschaftliche
Perspektive“ (Gugitscher et al., 2020, S. 207) auch aufgrund
einer fehlenden wissenschaftlichen Anbindung nicht vor-
liegt. Dies driickt sich nicht zuletzt in nicht standardisier-
ten Qualifikationen des Beratungspersonals aus. Dem steht
ein fragmentiertes und wechselndes Ausbildungsangebot
gegeniiber.

Seitden1970er Jahren wurde am Bundesinstitut fiir Erwachse-
nenbildung (bifeb)’ das Thema Beratung in Tagungen und Se-
minaren bearbeitet, seit 1999 ist ein eigenstindiger Lehrgang
fir Bildungs- und Berufsberatung etabliert (Gugitscher et
al., 2020). Erste Lehrginge zur Berater*innenqualifizierung
waren einjihrige praxisbegleitende Fortbildungen, die spa-
ter (2004) zu einem zweijahrigen Lehrgang universitiren
Charakters (LuC) ausgebaut wurden®. Im Jahr 2012 erfuhr
das Konzept eine Weiterentwicklung und wird seitdem als
dreisemestriger Diplomlehrgang gefiithrt (Hammer & Mel-
ter, 2007). Wenngleich durch wissenschaftlich qualifizierte
Lehrgangsleitungen und Referent*innen von jeher der An-
spruch an wissenschaftsbasierter Weiterbildung ablesbar ist,
so stellt das bifeb selbst eine Einrichtung des Erwachsenen-
bildungsfeldes dar und ist damit berufspraktischem und do-
minenspezifischem Handlungswissen verpflichtet.

Erste einschligige universitire Weiterbildungsangebote fiir
Berater*innen entstanden in Osterreich ab Mitte der 2000er
Jahre an der Universitit Klagenfurt®, haben sich jedoch nicht
nachhaltig verankert. Im Jahr 2011 wurde an der Universitit
fiir Weiterbildung Krems ein Zertifizierungslehrgang und
ein aufbauender Master-Abschluss angeboten, die sich in
hohem Maf auf Anerkennung von Berufspraxis und Vorbil-
dung stiitzen.

2 Das bifeb ist eine nachgeordnete Dienststelle des dsterreichischen Bundesministeriums fir Bildung Wissenschaft und Forschung mit dem gesetzlichen
Auftrag der Entwicklung und Professionalisierung in der Erwachsenenbildung.

#  Diese Lehrginge stellten eine mittlerweile nicht mehr existente Sonderform wissenschaftlicher Weiterbildung dar, die in Tragerschaft einer aufleruniver-
sitdren Einrichtung in Zusammenarbeit mit Universitatsproponenten erfolgte.

*  Diese wurden als Universititslehrgang ,Berufs- und Laufbahnberatung® und darauffolgend als ,Career Management-Laufbahnberatung MAS“ imple-

mententiert.
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Die folgenden Uberlegungen entstanden im Zusammenhang
mit der Weiterentwicklung des bestehenden Lehrgangsange-
bots, hin zu einer kooperativen wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Dabei zeigt sich eine weitreichende Verschiebung
des Charakters von Wissenschaftsbeziigen und zwar weg
von der Einbindung wissenschaftlicher Expertise durch
wissenschaftlich qualifizierte Referent*innen, quasi einem
Transfer ,via Kopfe“ (Hamm & Koschatzky, 2020, S. 35), als
der bisher erkennbaren Praxis im Diplomlehrgang, hin zur
Rahmung als universitire Weiterbildung. Das sich dies nicht
allein in einer Anreicherung der Akteurskonstellation einer
Anbieterkooperation erschopft, will der Beitrag in der Folge
aufzeigen.

3 Theoretische Rahmung

Fiir die Entwicklung eines Weiterbildungsangebots zwischen
einer Universitit und einem dynamischen und zunichst
nicht korporativ gefassten Berufsfeld, wie es die Beratung zu
Bildung und Beruf in Osterreich darstellt, sind Fragen einer
ydidaktisch fundierten Verzahnung von Berufsbezug und
Wissenschaftsorientierung im Kontext der Hochschulweiter-
bildung® (Baumhauer, 2017, S. 185), die dem Anspruch gerecht
werden will, berufliche und wissenschaftliche Wissens- und
Handlungslogiken (ebd.) in Beziehung zu setzen, von Gewicht.
Damit wird der Versuch unternommen, iiber ein schematisch
bleibendes Wissenschafts- und Praxisverhiltnis hinauszuge-
hen, das sich als ,produktférmig zugeschnittene[r] Wissen-
stransfer” (Schiffter, 2017, S. 223), wissenschaftliche Weiter-
bildung als ,Dienstleisterin“ (Schafer, 1988, S. 27), oder einer
Veredelung von Praxiswissen durch symbolisches Kapital
eines akademischen Grades zeigen kann.

3.1 Wissenschaftliche Weiterbildung als didaktisch
inszenierter Interaktionsraum

Ein solches Verhiltnis unterschiedlicher Wissens- und
Handlungsformen wurde und wird in der deutschsprachigen
Weiterbildungsforschung bereits in mehrfacher Weise kon-
figuriert. Entsprechend einer rezenten Zusammenstellung
von Alexander (2020, S. 63) ,als ,Kooperationsmodell (Schi-
fer, 1988), als ,Dialog zwischen Theorie und Praxis“ (Dick,
2010), als Offentliche Wissenschaft (Faulstich, 2006), als
yreflexive Verschrinkung und wechselseitige Bezogenheit
(Baumhauer, 2017), als ,nicht hierarchisierte Relationierung®
(Dewe, 2017) oder als ,,Interaktionale Professionalisierung
(Jutte & Walber, 2015)“. In einer relationalen topologischen
Perspektive lieflen sich die ,Kontaktstellen® (Alexander,
2020, S. 65) unterschiedlicher Wissensformen als ein ,,Zwi-
schen“ beschreiben (Giinzel, 2017, S. 115). So wird die Relati-
onalitit (auf Augenhohe) von lebens- bzw. arbeitsweltorien-
tiertem Erfahrungswissen und wissenschaftlichem Wissen
zum Betrachtungsgegenstand gemacht. Dariiber hinaus ist
die Frage von Relevanz, welche Rolle der wissenschaftlichen
Weiterbildung im Kontext gesellschaftsstruktureller Trans-
formation (Schiffter, 2001; Schiffter, 2014) zugeschrieben
wird, unter welchen Bedingungen dies erfolgt und wie dies
die Bedingungen selbst verandert.

«

Bei der Frage, wie wissenschaftliches Wissen mit (berufs-)
praktischem Wissen in Beziehung gesetzt werden kann, ri-
cken Jiitte und Walber (2015) von einer einfachen Vorstellung
eines Transfers oder einer Transformation zwischen Theorie
und Praxis ab. Sie unterscheiden in Anlehnung an Dewe et
al. (1992) zwischen drei eigenstindigen und gleichwertigen
Wissensarten: Wahrend sich die Strukturlogik wissenschaft-
lichen Wissens am Kriterium der Wahrheit bzw. Wahrheits-
anndherung orientiert, auf Erkenntnisgewinn abzielt, ori-
entiert sich (berufs-)praktisches Wissen am Kriterium der
Angemessenheit und zielt auf Handlungsfahigkeit ab. Pro-
fessionswissen als ,dritte Wissensart‘ und Voraussetzung fiir
professionelles Handeln, konstituiert sich wiederum durch
die Kontrastierung und Relationierung der beiden zuvor
genannten Wissensarten (Meyer et al., 2019) und ,,steht auf
der Seite der Praxis, die einerseits zu Entscheidungen zwingt
und andererseits erst durch die Reflexion zu richtigen Maf-
nahmen verhilft“(Dewe et al., 1992, S.57).

In einem solchen Modell interaktionaler Professionalisierung
wird die Rekonstruktion des Professionswissen aus systemthe-
oretischer Perspektive beleuchtet und dessen Entstehungsbe-
dingungen untersucht (Walber etal.,2017). Interaktionsraume
werden dabei als eigenstindige Professionalisierungssysteme
definiert, welche die Begegnung wissenschaftlichen und (be-
rufs-)praktischen Wissens ermoglichen und die Entstehung
professionellen Wissens fordern (Jiitte & Walber, 2015). Dabei
wird davon ausgegangen, dass sich die beiden Systeme gegen-
seitig beobachten und die jeweils blinden Flecken der anderen
aufdecken (Dewe et al., 1992). So soll ein beidseitiger Nutzen
entstehen, da das Wissenschaftssystem praxisrelevante For-
schungsfragen und das Praxissystem wissenschaftlich fun-
dierte Anregungen fiir sein Handlungsrepertoire gewinnt
(Jutte & Walber, 2015). ,AnschliefRend an diese Annahme, lasst
sich Professionalisierung weder allein in der Wissenschaft
noch allein in der Praxis verorten, sondern in der Begegnung
beider Logiken* (Walber et al., 2017, S.5).

Damit wird dieses Modell anschlussfahig fiir Professionali-
sierungsdiskurse, welche die Moglichkeiten oder Erforder-
nisse zur Begegnung unterschiedlicher Wissensarten (und
Handlungslogiken) betonen, wie es zentral bei Schiitze (u.a.,
1992) der Fall ist. Wenngleich dort iiber die Rekonstrukti-
on von Strukturmerkmalen von Professionswissen, wie bei
Dewe et al. (1992) beschrieben, hinausgegangen wird und ein
am pragmatistischen Konzept des symbolischen Interakti-
onismus orientierten Modell expliziert wird (Schiitze, 2012),
kommt dies der systemisch modellierten interaktionalen
Professionalisierung (Walber et al., 2017) nahe. So wird bei
Schiitze herausgearbeitet, welche Paradoxien der Relationie-
rung von (berufs-)praktischem und wissenschaftlichem Wis-
senimmanent sind.

3.2 Interaktionistische Handlungsregulation mit
Reflexionserfordernis

Professionswissen wird bei Schiitze als ein relativ abgegrenz-
ter Orientierungs- und Handlungsbereich verstanden, der auf
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einen Verbund von héhersymbolischen Teil-Sinnwelten ausge-
richtet ist, die zumeist durch verschiedene Wissenschaftsdis-
ziplinen begriindet sind. Durch die Anwendung von Analyse-
und Handlungsverfahren auf wissenschaftlicher Grundlage,
werden die Wissensbestdnde eines Orientierungs- und Hand-
lungsbereichs, in konkreten Einzelfillen nutzbar gemacht
und realisiert. Gleichzeitig fithren gerade diese Ubersetzungs-
oder Transferprozesse zu paradoxen Anforderungen im pro-
fessionellen Handeln, da die allgemeinen, wissenschaftlich
begriindeten Wissensbestinde nicht ohne Schwierigkeiten
(auftretende Zielkonflikte, Ressourcenknappheiten usw.) auf
das konkrete fallbezogene Handeln zu iibertragen sind.

Aus Perspektive einer solchen interaktionistischen Model-
lierung von Professionalitit, die den Kern professionellen
Handels in der Bearbeitung von Widerspriichlichkeiten und
Zielkonflikten sieht, die erst durch die Verwissenschaftli-
chung der Grundlagen professioneller Sinnorientierungen
und Handlungsverfahren entstehen, wird die Entwicklung
eines entsprechend gestalteten wissenschaftlichen Weiter-
bildungsangebots von besonderem Interesse. Nach Schiitze
entstehen Paradoxien professionellen Handelns nur dort,
»Wwo ein Berufsbereich tatsichlich an den Werten und Regeln
professionellen Handelns und seiner wissenschaftlichen
Fundierungorientiert sei“ (Schiitze, 1992, S.142). Die von ihm
beispielhaft herangezogene Soziale Arbeit kann, wie auch
die Beratung zu Bildung und Beruf, gerade nicht auf einen
,vollig eigenstindigen, mafigeblich eigenproduzierten und
eigenkontrollierten abgegrenzten héhersymbolischen Sinn-
bezirk zur Selbststeuerung und Reflexion ihrer Berufsarbeit“
(ebd., S. 146) zuriickgreifen. Diese Konstellation fiithrt zu ei-
ner verstirkten Wirksamkeit der Paradoxien professionellen
Handelns. Intensiviert wird dies zusitzlich durch die ,Hand-
lungsrestriktionen der organisatorischen (verwaltungsma-
Rigen, rechtlich-kontrollierenden, 6konomischen) Zwiange“
(ebd., S. 147), welche die professionelle Entwicklung und Au-
tonomie entsprechend behindern kénnen.

Aufgrund der verstirkt notwendigen Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen wissenschaftlichen Wissensbestin-
den und deren jeweiligen paradigmatischen Grenzen, die zu
fortlaufenden Erkennungs- und Entscheidungsschwierigkei-
ten fithren konnen, besteht ein besonders intensives Bediirf-
nis nach Selbstreflexions- und Selbstvergewisserungsverfah-
ren,um die ,eigenen Handlungsbeitrige und Verstrickungen
zu durchschauen® (Schiitze, 1992, S. 145). Wird Bildungs- und
Berufsberatung in Anlehnung an Schiitze (1992) als eine
solche ,bescheidene Profession“ verstanden, die sich an ver-
schiedenen wissenschaftlichen Disziplinen und weiteren
aufderwissenschaftlichen Wissensbestinden orientiert, ist
damit gleichzeitig ein hoher Anspruch an die individuelle
Qualifizierung von Berater*innen verbunden.

3.3 Der fachliche Kontext von Bildungs- und
Berufsberatung

So gedachtes Professionswissen ermoglicht im Kontext von
Bildungs- und Berufsberatung sowohl ein situationsangemes-
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senes Handeln als auch dessen Reflexion aus wissenschaft-
licher Distanz (Meyer et al. 2019). Den zuvor beschriebenen
theoretischen Ansitzen ist gemein, dass sie Professionalitit
als interaktiven Prozess zwischen unterschiedlichen, jedoch
gleichwertigen Wissensqualititen (Jitte & Walber 2015)
bzw. Orientierungs- und Handlungsbereichen (Schiitze 1992)
beschreiben. Wihrend bei Jiitte & Walber (2015) der Schwer-
punkt auf der didaktischen Gestaltung von Interaktionsriu-
men liegt, welche die Begegnung von wissenschaftlichem
und (berufs-)praktischem Wissen ermoglichen, befasst sich
Schiitze (1992) mit den Paradoxien, die durch die Bearbeitung
von lebensweltlichen Problemen mit wissenschaftlichen Be-
griffen und Verfahren in der konkreten Praxis entstehen. Ex
fiihrt dies anhand der Sozialen Arbeit aus, weist aber darauf
hin, dass sie sich auch im beruflichen Handeln anderer Pro-
fessionen empirisch nachweisen lassen. Hinzu treten weitere
Paradoxien, an denen sich helfende Berufe abarbeiten, wie
das ,doppelte Mandat“ mit dem Gegensatz von ,Hilfe und
Kontrolle“ (Bohnisch & Losch 1998). Zwar ist der gesellschaft-
liche oder institutionelle Auftrag der Bildungs- und Berufs-
beratung fiir Erwachsene nicht mit einem ,Kontrollauftrag“
in diesem Sinn gleichzusetzen, so sind jedoch in Hinblick auf
die zugrundeliegenden Politiken unterschiedliche Funkti-
onen oder Zuschreibungen kritisch zu hinterfragen. So gilt
es zu priifen, inwiefern Bildungs- und Berufsberatung nicht
nur eine Supportfunktion im System des lebenslangen Ler-
nens (im Sinne der Steigerung der Weiterbildungsbeteiligung,
Abbau von Informationsasymmetrien) tibernimmt, sondern
auch einer Berufslenkung oder Optimierung des Matchings
von Angebot und Nachfrage am (Weiter-)Bildungsmarkt
zuarbeitet. Weiterhin liefde sich kritisch hinterfragen, ob
vor dem Hintergrund systemisch-strukturell erzwunge-
ner Uberginge (u.a. in eine weiterfithrende Bildung oder in
das Beschiftigungssystem), mehr oder weniger gut geloste
individuelle Ubergangsprobleme figuriert werden, die mit
Beratung bearbeitet werden und damit aber selbst wiederum
Vorstellungen von gesellschaftlich anerkannten Bildungsver-
laufen bzw. ,problematischen“ Abweichungen reproduzieren
(Schmidtke & Gugitscher, 2021). Dariiber hinaus besteht in
helfenden Berufen das Dilemma, dass diese im Grunde so
»helfen miisste(n), um nicht mehr helfen zu miissen und sich
damit dberfliissig machen wiirden (Kleve, 2007, S. 25). Bezo-
gen auf Beratung bedeutet das, so zu beraten, dass die Person
zukinftig auch ohne Beratung handlungs- und entschei-
dungsfahig ist oder bleibt. Dieser Widerspruch konkretisiert
sich in der Bildungs- und Berufsberatung in dem professio-
nellen Anspruch, nicht nur kurzfristige situationsspezifische
Losungsoptionen aufzuzeigen, sondern auch lingerfristig die
Weiterentwicklung der eigenverantwortlichen Handlungsfa-
higkeit der beratenen Personen in Bezug auf ihre individuelle
Bildungs- und Berufsbiografie zu stirken (berufsbiografische
Gestaltungskompetenz, Chaostheorie der Laufbahnentwick-
lung usw.). Dieser Anspruch steht jedoch im Zusammenhang
und zuweilen im Widerspruch mit organisatorisch-institu-
tionellen Rahmenbedingungen, der Finanzierung von Be-
ratungsleistungen (Abrechnungs- und Férderlogiken) sowie
Verwaltungs- und Dokumentationsanforderungen.
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Im Feld der Bildungs- und Berufsberatung sind es folglich
insbesondere die Spannungsfelder zwischen unterschiedli-
chen politischen und gesellschaftlichen Anforderungen, so-
wie den individuellen Anliegen und Erwartungen, welche zu
widerspriichlichen Anforderungen und Paradoxien fithren
konnen (u.a. Schlogl & Schroder, 2016; Maier-Gutheil, 2016;
Schmidtke, 2020). Auch im Feld der Bildungs- und Berufs-
beratung lassen sich zudem unterschiedliche bzw. transdis-
ziplindre wissenschaftliche Grundlagen feststellen, die sich
beispielsweise auf die Bildungswissenschaft, Psychologie
und Soziologie beziehen und dabei immer wieder an Grenzen
disziplindrer Paradigmen stoflen. Das Fehlen eindeutiger
Normvorgaben an professionellem Handeln, bei gleichzeitig
zunehmend erhohtem Druck, das eigene Handeln gegeniiber
der Gesellschaft, den politischen Auftraggeber*innen, den
Tragerorganisationen, den zu Beratenden, aber auch gegen-
iber sich selbst zu begriinden, scheint ein gangbarer Weg
professionell-iiberdachtes Handeln im Sinne reflektierter
Beruflichkeit (Walber et al., 2017) zu figurieren, will man
nichtallein externen Qualititssicherungsmechanismen und
-kriterien unterworfen werden.

Insofern steht auch die bildungs- und berufsbezogene Be-
ratung verstirkt vor der Aufgabe, fur die reflexive und
selbstkritische Auseinandersetzung mit den Paradoxien
professionellen Handelns mittels der Aus- und Weiterbil-
dung von Berater*innen zu ermichtigen. Denn Schwierig-
keiten ergeben sich insbesondere, wenn diese immanenten
Paradoxien in verschiedenen Formen verschleiert werden.
Wissenschaftliches Wissen kann beratende Praxis fiir le-
bensweltliche Probleme aufgrund ihrer unterschiedlichen
Strukturlogiken niemals determinieren. Wissenschaftlich
angeleitete Reflexion kann die Paradoxien im Beratungspro-
zess jedoch sichtbar und bearbeitbar machen. Qualifizierung
muss entsprechend dahingehend befihigen (Kleve, 2007).
Ein Weiterbildungsangebot fiir das Praxisfeld der Bildungs-
und Berufsberatung soll Raum fiir das Aufeinandertreffen
und die Bearbeitung der unterschiedlichen Sinnwelten er-
offnen. Zu entsprechenden curricularen Uberlegungen wird
im folgenden Abschnitt eine Ubersicht erstellt. Es soll damit
nicht der Eindruck entstehen, dass entsprechende Ansit-
ze in der bisherigen Lehrgangsumsetzung ginzlich gefehlt
hitten. Schon im bisherigen Curriculum wurde dies etwa
dahingehend berticksichtigt, dass die Zielsetzungen von Bil-
dungs- und Berufsberatung anhand konkreter Beratungsfil-
le aus unterschiedlichen Perspektiven (u.a. Erwartungen der
beratenen Personen, institutioneller Auftrag, professioneller
Anspruch, Beratungsansatz) reflektiert und Auswirkungen
moglicher (impliziter) Zielkonflikte auf die eigene Titigkeit
in der Gruppe diskutiert wurden. Durch die Form wissen-
schaftlicher Weiterbildung soll hier die Fahigkeit zum Per-
spektivwechsel jedoch systematisch bearbeitet und erhoht
werden, um die eigene Praxis unabhingig vom konkreten
Zeit- und Handlungsdruck zu reflektieren sowie dariiber hi-
naus Bedingungen beraterischen Handelns in den Blick zu
nehmen (z.B. Organisationen, Bildungspolitik, Beratungs-
forschung).

4 Prinzipien fiir eine didaktisch angeleitete
Relationierung

Im Zuge von Entwicklungsarbeiten an einer wissenschaftli-
chen Weiterbildung fiir Berater*innen zu Bildung und Beruf,
ist entsprechend die Relationierung von wissenschaftlichem

und (berufs-)praktischem Wissen aktiv zu beférdern und so

zur situativen Bearbeitung (berufs-)praktischer Fragestellun-
genund Problemen im Modus von Wissenschaftzubefahigen.
Die soziale Aufgabe der Konzeption und Umsetzung von pro-
fessionell gestalteten und begleiteten Bildungs- und Berufs-
wahlprozessen ist allerdings nicht mit disziplinir gefassten

Wissensbestinden oder alleinig mit Kenntnissen tiber lebens-
weltlich vorgefundene, sozial hervorgebrachte Bedingungen

zu bewdltigen. Damit wird zugleich auf ein unidirektionales

Verstindnis von Transfer von Wissenschaft hin zu Gesell-
schaft verzichtet und anerkannt, dass dies als ,Chance zur

wissenschaftlichen Aneignung von gesellschaftlicher Praxis“
(Schafer, 1988, S. 248) genutzt werden kann.

Damit ist die Erwartung verbunden, die Entwicklung ,von
professionellem Wissen unter Einbeziehung der blinden Fle-
cken der jeweils anderen Perspektive“ (Walber & Jiitte, 2015,
S.50) zur verbesserten Losung einer grundlegenden sozialen
Aufgabenstellung zu beférdern, eine ,bisherige Dichotomie
im Theorie-Praxis-Verhiltnis“ (Schaffter, 2017, S. 263) zu
iberwinden und ein Wissenschaftsverstindnis zu beférdern,
das sich als ,aufgabenorientierte Wissenschaft“ (ebd., S. 267)
beschreiben lisst.

Im Zuge der Lehrgangskonzeption (und spiteren Umsetzung)
sollten daher alle didaktischen Entscheidungen im Hinblick
aufihr Relationierungspotenzial zwischen Wissenschaft und
Praxis gepriift werden (Walber et al., 2017). Hier bietet sich
zunichst weiterhin die Integration von strukturierten Super-
visions- und Intervisionsformaten an, welche die Mdglichkeit
eroffnen, praktische Fragestellungen auf Grundlage systema-
tisch-wissenschaftlicher Reflexions- und Analyseverfahren
zu bearbeiten und damit zur Erweiterung der Handlungs-
kompetenz beizutragen.

Dariiber hinaus bieten die folgenden Prinzipien eine Ori-
entierung fiir die anstehende Curriculumrevision an. Diese
bedingen sich zum Teil gegenseitig oder stellen Perspektivie-
rungen des Gesamtzieles der Relationierung dar.

- Authentische Situationen einbeziehen: Um Pro-
fessionalisierungsprozesse in wissenschaftlicher
Weiterbildung zu ermoglichen, braucht es nach
Walber et al. (2017) eine Didaktik, die ihre Lehr-
Lern-Interaktion auf authentische oder reale Si-
tuationen der Praxis bezieht und den Lernenden
ermoglicht, konkrete Anwendungskontexte zu
explorieren und zu erproben. Im Gegensatz zu bil-
dungs- oder lerntheoretischen Ansitzen werden
nach Walber et al. die Lernenden als sinnverste-
hende und interaktiv-handelnde Akteur*innen in
den Mittelpunkt der didaktischen Inszenierung
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geriickt. Wesentlich fiir die didaktische Gestaltung
ist demnach, dass die Praxis von den Lernenden
wissenschaftlich bearbeitet und zum Reflexions-
gegenstand gemacht wird. Dies ist beispielsweise
iber die Reflexion und Bearbeitung von Fallbei-
spielen in den Beratungsmodulen, von Praxiser-
fahrungen in Projekt- und Abschlussarbeiten ex
post (reflection on action) méglich, oder durch Sen-
sibilisierung und Anleitung fiir zeitnahe Reflexion
in Praktikums- oder Titigkeitsphasen (etwa bei
bereits im Feld Tétigen). Sowohl Lehrende als auch
Teilnehmende fungieren somit als Trager*innen
komplementirer Wissensarten (Meyer et al., 2019).

Reale Handlungssituationen intentional zu
Lernsituationen machen: Wesentlich fir die
didaktische Konzeption entsprechender wissen-
schaftlicher Weiterbildung ist es, personliche und
Akteursnetzwerke im Feld der Bildungs- und Be-
rufsberatung zu nutzen, um Lernenden die Teil-
habe am relationalen Professionswissen zu ermaog-
lichen, indem sie die Komplexitit professionellen
Handelns erfahren konnen (Jitte & Walber, 2012)
und die Bearbeitung praktischer Aufgabenstel-
lungen ermoglicht wird: ,Die Elemente der Hand-
lungssituation werden zu Elementen einer Lernsi-
tuation. [...] Ausgangspunkt des Lernprozesses ist
eine tatsichlich vorgefundene Situation, die inten-
tional zu einer Lernsituation gemacht wird“ (ebd.,
S.47f). Dies erfordert entsprechende Vorbereitung,
Begleitung und Nachbereitung. Der Lehrgang wire
der entsprechende Rahmen dafiir und tragt da-
durch zu einem lernforderlichen Kontext fiir den
kollektiven Aufbau des Professionswissens bei und
zwar bei gleichzeitiger Entwicklung der entspre-
chenden Handlungskompetenz.

Kooperative Arbeits- und Entwicklungszu-
sammenhinge gestalten: Eine zielgruppenspezi-
fische und bedarfsorientierte Angebotsentwick-
lung setzt voraus, dass die Wissensakteur*innen
im Feld der Professionsentwicklung angemessen
vertreten sind und Kommunikationsstrukturen
aufgebaut haben. So ist ein Angebot mehr als eine
blofe Lehre schulbuchmiflig oder kanonisch
gefassten Wissens. Vielmehr kann und muss es
als Form eines lingerfristigen wechselseitigen
Transferprozesses betrachtet werden. Die Ent-
wickelnden, die Lehrenden und die Lernenden
sind Teil eines Netzwerkes im Entwicklungsfeld
(dazu auch Schiersmann & Weber, 2007) und
bilden eine Praxisgemeinschaft. Somit ist das
Zusammenfiithren von Akteur*innen des Feldes
(als Referent*innen und Praktikumsgeber*innen
aber auch dartiber hinaus) mit den Lehrgangs-
teilnehmenden ein Knotenpunkt der Netzwer-
kentwicklung und der Arena der Teilhabe am
Professionswissens. Voraussetzung dafiir ist die
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Gewinnung entsprechender Vertreter*innen aus
dem Akteursnetz.

Gewinnung von Vertreter*innen der Praxis:
Die Ergebnisse der reflexiven Betrachtungen von
realen Fallstricken konnen durch die Einbindung
von Lehrenden aus der Praxis wieder in die Praxis
einflieflen und das Feld bereichern (Jiitte & Walber,
2012). Dies setzt nach Jiitte und Walber (2012) jedoch
voraus, dass Lehrende aus dem Feld (hier der Bil-
dungs- und Berufsberatung fiir Erwachsene) vertre-
ten sind und eine ,professionelle Lerngemeinschaft“
mit der Community of Practice (Lave & Wenger,
1991) besteht. Zudem konnten ,durch Praktikerin-
nen und Praktiker in der hochschulische Lehre
Theorien auf die Berufspraxis der Studierenden
bezogen, deren Chancen und Grenzen gemeinsam
ab- und hergeleitet werden“ (Cendon & Flacke, 2013,
$.37). Alle Akteur*innen (akademische Lehrende,
Praktiker*innen, Lernende) werden als Teil eines
Netzwerkes in einem professionsorientierten Ent-
wicklungsfeld betrachtet, die einen Beitrag zur an-
haltenden Relationierung zwischen Wissenschaft
und Praxis leisten (Jiitte & Walber, 2015) und auch
bei Beratungsleistungen in offentlicher Triger-
schaft oder in Forderzusammenhingen die konti-
nuierliche Qualititsentwicklung vorantreiben.

Die Konfrontation von wissenschaftlichem
und berufspraktischem Wissen nicht allein
den Lernenden auflasten: ,Das Herstellen von
Begegnungen wissenschaftlichen und berufsprak-
tischen Wissens kann als eigenstandige Leistung
von Individuen gelten, die durch die Interaktion
mit anderen Teilnehmenden, Dozent_innen so-
wie didaktischem Material unterstiitzt wird. Die
heterogenen Wissensressourcen anderer Teilneh-
mender werden einerseits als Perspektiverwei-
terung erlebt, andererseits als Herausforderung.
Dozent_innen wird in dem Wissenskonstruktions-
prozess sowohl die Rolle zugeschrieben, Zugang zur
Wissenschaft zu ermdglichen als auch Begegnun-
gen der Wissensarten zu unterstiitzen“ (Walber
et al,, 2017, S. 51). Hinsichtlich der Akteur*innen
im Wissenskonstruktionsprozess wird aber auch
konstatiert, dass sowohl die Teilnehmenden als
auch die Dozent*innen selbst tiber heterogene
Wissensressourcen aus dem Wissenschafts- und
Praxissystem verfiigen und diese einbringen. Dass
an diese Konfrontation von heterogenen Wissens-
bestanden sowie die Bearbeitung von Paradoxien
auch herangefithrt werden kann - und nicht zwin-
gend in einem Praxisschock miinden muss -, zeigen
neben den Ausbildungstraditionen etwa der syste-
mischen Beratung (beispielhaft Kleve, 2007) auch
spezifische Modelle des Umgangs mit Kontingenz
(Positive Uncertainty bei Gelatt, 1992) oder Vielfalt
(Erwigungsdidaktik bei Blank, 2002).
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- Umgang mit Vielfalt und Entscheidung ein-
iben: Ein zunehmend prizisierender Umgang
mit verschiedenen Moglichkeiten (Alternativen)
unter Berticksichtigung von hilfreichem, wissen-
schaftlich begriindetem Entscheidungswissen bei
zugleich zeitnah gefordertem Beratungshandeln,
legt eine Forschungs- und Ubungsagenda nahe, die
begriindete Entscheidungen unter Bedingungen
von Vielfalt und Paradoxien oder zumindest wider-
spriichlichen Zielen befordert. Eine entsprechend
ausgestaltete ,Erwigungsdidaktik“ (Blank, 2002,
275ff.) sollte erwdgungsorientierte Lehr- und Lern-
zusammenhinge stimulieren, um damit Begriin-
dungs- und Verantwortungskompetenzen sowie
Selbstreflexivitit zu beférdern (ebd.).

5 Fazit

Vor dem Hintergrund der rezenten Verhandlungen von re-
lationalen Professionalititsvorstellungen im Zusammen-
hang mit wissenschaftlicher Weiterbildung, bieten sich fiir
entsprechende didaktische Konzeptionen Handlungsfelder
an, die mit der Bearbeitung von Paradoxien und Zielkon-
flikten betraut sind. Am konkreten Beispiel der Bildungs-
und Berufsberatung kann gezeigt werden, dass fallbezogen
jeweils eine einmalige, komplexe Integration von (interdis-
zipliniren) wissenschaftlichen Wissensbestianden, struktu-
rellen Gegebenheiten (bspw. politisch oder organisational)
und lebensweltlich ausgeprigten Klient*innenanliegen zu
bewiltigen ist, die zuweilen auch manifeste Zielkonflikte
zu bearbeiten haben. Entsprechend bleibt eine jeweils wis-
senschafts- und erfahrungsbezogene Expertise durch die
sozialen Gegebenheiten, die beraterischen Haltungen oder
Fertigkeiten qualifizierter Beratungspraxis, hinter den An-
forderungen an relationales Professionswissen zurtick.

Entsprechende Didaktisierung und Curriculumentwicklung ist
fordernd, weil sie tiber wissenssystematische Kompilation und
entsprechenden Wissenserwerb hinausreichen muss, um ,der-
artige Identititsveranderungen zur Erzeugung eines verlassli-
chen beruflichen Habitus systematisch zu erreichen, zugleich
aber auch sicherzustellen, dass der Professionelle auf dem beruf-
lichen Karriereweg den roten Faden seiner biographischen Iden-
titat vor dem Zerreifien bewahren kann“ (Schiitze, 1992, S.139).

Das Feld der oOsterreichischen Bildungs- und Berufsbera-
tung zeichnet sich durch bescheidene professionsbezogene
Parameter (keine eindisziplinire Bezugswissenschaft, keine
normativen Regulative usw.) aus oder positiv gedeutet, durch
Transdisziplinaritit, Methodenpluralismus, vorfindbares
antiautoritires, partizipatives und dialogorientiertes Zu-
sammenwirken. Dem steht jedoch ein sehr hoher qualifi-
katorischer Anspruch gegeniiber. Das Konzept relationaler
Professionalitit bietet hierzu einen produktiven theoreti-
schen Rahmen fiir eine hochschuldidaktische Konzeption,
die neben der Entwicklung von entsprechender Handlungs-
kompetenz letztlich auch die Bedingungen, unter denen ent-

sprechende Beratung zu Bildung und Beruf stattfindet, selbst
zum Thema machen kann und damitauch einen Beitrag zum
Aufbau von entsprechendem Professionswissens darstellt.
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Von der Kooperation zur kooperativen Praxis

Der Entwicklungsprozess eines hochschuliibergreifenden

Weiterbildungszentrums im Saarland

GESA HEINBACH
SUSAN PULHAM
ROLAND BRUNKEN

Kurz zusammengefasst ...

Die Einrichtung eines Zentrums fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung im Saarland, wird als hochschuliibergreifen-
de Kooperation zwischen der Universitdt des Saarlandes und
der Hochschule fiir Technik und Wirtschaft des Saarlandes
realisiert. Ausgehend von Empfehlungen des Wissenschaftsra-
tes und politischen Entscheidungen wird im laufenden Griin-
dungsprozess sichtbar, wie diese Rahmenbedingungen mit der
konkreten Zusammenarbeit der beteiligten Akteure vor Ort
zusammenwirken. Die spezifischen Voraussetzungen eines
kleinen Fldchenlandes sind dabei genauso zu beachten, wie
die unterschiedlichen Startvoraussetzungen der Partner, die
institutionellen Verdnderungsnotwendigkeiten und schlief-
lich die personliche Ebene vertrauensvoller Zusammenarbeit
im Prozess. Die Einrichtung des CEC Saar wird als Entwick-
lung auf all diesen Ebenen beschrieben, die Schwierigkeiten
und die positiven Erfahrungen dargestellt.

Einleitung

Im Saarland etabliert sich derzeit eine Einrichtung der
wissenschaftlichen Weiterbildung, deren Ziel es ist, wei-
terbildende Studienangebote hochschuliibergreifend zu or-
ganisieren. Als gemeinsame Einrichtung der Universitit
des Saarlandes (UdS) und der Hochschule fiir Technik und
Wirtschaft des Saarlandes (htw saar) wurde Ende 2016 per
Kooperationsvertrag, das Continuing Education Center Saar
(CEC Saar) auf den Weg gebracht. Heute arbeitet es mit zwei
Standbeinen, jeweils eingebunden in die Prozesse und Vorga-
ben der einen oder der anderen Hochschule und verbunden
iber gemeinsame Arbeitsgruppen und einen Beirat. Das
CEC Saar befindet sich somit am Ende der Strukturaufbau-
Phase (Feld & Siidekum, 2019).

Mit zunehmender Geschwindigkeit wird die Etablierung der
wissenschaftlichen Weiterbildung in einer eigenen Struktur
realisiert. Die Phase der kulturellen Integration hat begon-
nen, deren Ziel ,eine organisationsweite Akzeptanz“ (ebd., S.
27) der wissenschaftlichen Weiterbildung darstellt. Parallel
dazu wird die Etablierungsphase vorbereitet, an deren Ende
die ,gefestigte Organisationsform® als anerkannter Bestand-
teil der Hochschulstrategie (ebd.) stehen soll.!

Hochschuliibergreifende Kooperationen sind immer auf-
windig und ressourcenintensiv, weil viele Akteur*innen da-
bei berticksichtigt werden miissen und der Wille zur Zusam-
menarbeit sehr ausgepragt sein muss, um erfolgreich zu sein.
Warum also solch ein Zusammenschluss? Unter welchen Vor-
aussetzungen und fiir welche strategischen Ziele lohnt es sich,
eine Weiterbildungskooperation zwischen zwei Hochschu-
len in der gleichen Region aber mit sehr unterschiedlichen
Profilen einzugehen?

Der vorliegende Text beschreibt die gemeinsamen Ziele die-
ser Partnerschaft, die spezifischen Rahmenbedingungen,
die Engstellen in der Praxis und schlieRlich die gemeinsa-
men Erkenntnisse, wie die Kooperation gelingen kann.

Der Kooperationsbeginn: gemeinsame Ziele

Die Initiative zur Einrichtung des CEC Saar entstand aus
drei wichtigen Impulsen: (1) Von auflen wurde diese Idee
an die saarlandischen Hochschulen herangetragen, als der
Wissenschaftsrat 2014 eine landesweite Konzeption fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung empfahl. (2) Seitens der
Politik wurde diese Empfehlung aufgegriffen und das Ziel
betont, wissenschaftliche Weiterbildung als Kernaufgabe
der Hochschulen zu begreifen und auszubauen. (3) Die UdS

B Insofern zeigt der Praxisfall im Saarland, dass die Vermutung von Feld und Stidekum, die benannten Phasen wiirden sich ,,zugunsten der notwendigen
Strukturflexibilitat tiberlagern und wiederholen® (ebd., S. 30) durchaus zutrifft.

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2021 (1)



46 - PROJEKTWELTEN

und die htw saar selbst entwickelten ein Interesse an neuen
Tatigkeitsfeldern durch das weiterbildende Studium.

In diesem Dreieck aus unterschiedlichen strategischen und
politischen Interessen am Ausbau der saarlindischen Hoch-
schulen zu Playern auf dem Weiterbildungsmarkt, entstand
eine Konstellation, in der es allen Akteur*innen fiir ihre
jeweiligen Ziele niitzlich erschien, ein gemeinsames Weiter-
bildungszentrum aufzubauen. Da die beiden beteiligten
Hochschulen mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen
starteten, war von Beginn an klar, dass die Zusammenarbeit
einlanger Weg sein wiirde - gleichzeitig aber auch, dass man
voneinander wiirde profitieren kdnnen. Gerahmt wurde und
wird dieser Weg von den Anforderungen des Landes, die in
den Zielvereinbarungen mit den Hochschulen ausformuliert
sind.

Zwischen 2014 und 2016 hatte auf Landesebene in mehreren
Arbeitsgruppen eine Auswertung der Empfehlungen des
Wissenschaftsrates stattgefunden - w.a. auch fiir den Weiter-
bildungsbereich. Auf den Vorarbeiten dieser Arbeitsgruppe
beruhend, wurde 2016 ein Kooperationsvertrag zwischen
Universitit und Hochschule geschlossen, mit dem das CEC
Saar entstand. Es steht unter der gemeinsamen Verantwor-
tung der Prisidenten von UdS und htw saar. Es wird auf ope-
rativer Ebene gemeinsam von je einer wissenschaftlich lei-
tenden Person aus beiden Hochschulen gefiihrt. Allerdings
ist das CEC Saar seit seiner Griindung weitgehend durch die
Kooperation zweier Institutionen definiert: Strukturen, Stu-
diengiinge, Personal und Finanzen sind bis heute in beiden
Hochschulen verankert und noch nicht zusammengefihrt.

Davon unabhingig - und in gewisser Weise auch entlastet von
dem Anspruch, eine gemeinsame Einrichtung in kurzer Zeit
zu realisieren - begann die gemeinsame Arbeit. Der Koope-
rationsvertrag wurde durch eine Geschiftsordnung erganzt,
die etwa die Einrichtung des CEC-Saar-Beirats vorsah. Die
Zusammenarbeit im Weiterbildungsbereich von Universitit
und Hochschule wurde in gemeinsamen Prasidiumssitzun-
gen gestarkt. Hier wurde an vielfiltige andere Kooperationen
angekniipft, die die beiden Hochschulen seit langem verbin-
den. Die wissenschaftlichen Leitungen der zwei CEC-Stand-
beine richteten einen gemeinsamen Jour Fixe ein, um mit
ihren Mitarbeiterinnen die praktische Arbeit zu beginnen.

Uber die Zielgruppen der wissenschaftlichen Weiterbildung
bestand dabei Einigkeit: einerseits sollen Zielgruppen er-
schlossen werden, die bereits Studienerfahrung haben und
nach Unterbrechungen der Erwerbsbiografie ihr Wissen ak-
tualisieren oder neue Schwerpunkte hinzugewinnen wollen
- Berufsriickkehrer*innen etwa nach einer Familienphase
oder Arbeitslosigkeit, aber auch Studienabbrecher*innen,

die einen formalen Abschluss nachholen moéchten. Zwei-
tens sind Berufstitige ohne formale Hochschulzugangsbe-
rechtigung als Zielgruppe definiert worden, die z.B. fiir den
nichsten Karriereschritt einen Hochschulabschluss beno-
tigen. Thre Zugangsmoglichkeiten waren im erst kirzlich
aktualisierten saarlindischen Hochschulgesetz (§ 61) prazise
geregelt und werden bereits umgesetzt. Und drittens werden
Studienangebote entwickelt oder bereits angeboten, die sich
explizit am Bedarf der Wirtschaft bzw. der 6ffentlichen Da-
seinsvorsorge orientieren, umdas Angebot an Arbeitskraften
fiir das Saarland weiterzuentwickeln. Dazu gehoren gleicher-
mafien Angebote fiir Selbststindige wie auch fiir frithkind-
liche Piddagogik oder das Gesundheitswesen. Mit diesem
Zielgruppenfokus entspricht das CEC Saar im Wesentlichen
der Ausrichtung von wissenschaftlicher Weiterbildung in
Deutschland (Schwikal & Neureuther, 2020).

Auch tiber die Formatvielfalt der Weiterbildungsangebote
gab es keine Differenzen: sowohl Bachelor- als auch Mas-
terstudienginge, als auch Zertifikate wurden und werden
angeboten.” Die Einrichtung von Zertifikaten, wie sie der
Wissenschaftsrat empfiehlt (2019, S. 75), hatte zum Griin-
dungszeitpunkt des CEC Saar in beiden Hochschulen schon
begonnen und wird inzwischen verstirkt verfolgt. Die damit
verbundenen Vor- und Nachteile werden zwischen der UdS
und der htw saar ebenso kritisch diskutiert, wie in der Er-
wachsenenbildung auch (Christmann, 2019).

Diese und weitere Ubereinstimmungen erwiesen sich in der
alltaglichen Arbeit als solide Basis, die den Umgang mit Dif-
ferenzen und praktischen Hiirden deutlich erleichterte.

Stakeholder: die Rahmenbedingungen
nutzbar machen

Das Saarland bietet die Chance zu kurzen Wegen, die zwi-
schen der Politik, den Hochschulen und verschiedenen Ar-
beitgebernbestehen - ebenso aber auch zwischen denam CEC
Saar beteiligten Hochschulen selbst. Somit konnen Bedarfe
und Probleme schnell artikuliert und weitergegeben werden,
um dem Bildungsauftrag des Landes nachzukommen, den
die Hochschulen erfiillen sollen. Eine bereits bestehende
gute Vernetzung der Hochschulen mit vielen Akteur*innen
des Arbeitsmarktes kann fiir die Weiterentwicklung des Wei-
terbildungsbereichs genutzt werden. Das CEC Saar sichert die
wissenschaftliche Qualitit seiner Angebote dadurch, dass
deren enge Anbindung an die Fakultiten sehr hohe Prioritit
geniefdt. Gleichzeitig ist offen, wie stark es sich den Bedarfen
des Arbeitsmarktes explizit zuwendet, bzw. wo genau sich die
Balance zwischen einer angebots- und einer nachfrageorien-
tierten Entwicklung von Studiengingen und Zertifikaten
einpendeln wird.

2 ImSaarlindischen Hochschulgesetzes (SHSG) wurde 2016 die Moglichkeit eines weiterbildenden Bachelors eingefiihrt (§61, Abs. 3). Das Saarland gehort
damit neben Baden-Wiirttemberg und Thiiringen zu den wenigen Bundesldndern, in denen nicht nur berufsintegrierte, sondern auch weiterbildende

Bachelorstudiengéinge tiberhaupt moglich sind.
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Innerhalb des Saarlandes sind die beiden Hochschulen, in-
zwischen auch das CEC Saar selbst, gut mit den relevanten In-
stitutionen vernetzt. Der Bekanntheitsgrad und das Ansehen
des CEC Saar sind bei diesen Akteur*innen schon sehr hoch,
und auch einzelne kooperative Studienginge mit externen
Partnern sind bereits etabliert. Die Herausforderung der Zu-
kunft wird es sein, die Kooperationsbeziehungen und Prozes-
se soweit zu verstetigen, dass eine fruchtbare und reibungslo-
se Zusammenarbeit mit den Praxispartnern moglich ist.
Gelingende Kooperationen sind voraussetzungsvoll hin-
sichtlich ,Abstimmung, Verstetigung, gemeinsame[r] Nut-
zengenerierung® (Seitter et al., 2014, S. 35). Im Falle des CEC
Saar betrifft dies sowohl den Umgang mit Dritten als auch
den Umgang zwischen den beiden beteiligten Hochschulen.
Diese Doppelstruktur von Kooperationen bedarf einerseits
einer guten Kommunikationsstrategie in der Einrichtung,
um einen gemeinsamen Wissenstand zu pflegen. Ebenso
bedeutsam aber wird es sein, einander Kontakte und Erfolge
zu gonnen und die Aktivititen des jeweils anderen Partners
nicht misstrauisch zu betrachten.

Dies ist insbesondere dann schwierig, wenn nicht nur das
CEC Saar als explizit gemeinsam gefiihrte Einrichtung in Er-
scheinung tritt, sondern beispielsweise einzelne Professuren
oder Untereinheiten der Hochschulen in Netzwerken aktiv
sind und die Bezilige zum gemeinsamen Weiterbildungsbe-
reich tibergehen. In grofen Einrichtungen mit hoher Selbst-
stindigkeit der dezentralen Einheiten (Fakultiten/Lehr-
stithle) muss man solche Konstellationen erwarten,denneine
zentrale Steuerung ist immer nur bedingt moglich (Bockel-
mann, 2017). Somit ist der Weiterbildungsbereich letztlich
darauf angewiesen, die kulturelle Ebene (Feld & Siidekum,
2019) zu starken - d.h. eine Akzeptanz der Weiterbildung in
den Hochschulen zu erreichen, die es fiir alle Akteur*innen
erstrebenswert macht, sich positivdarauf zu beziehen.

Wenn ein gemeinsamer Umgang mit Dritten gelingt, erzeugt
dies Stérke (etwa in politischen Aushandlungsprozessen), Aner-
kennung (z.B. durch Arbeitgeber*innen in der Region) und kann
im Idealfall als Vorbild fiir andere Kooperationsfelder der betei-
ligten Hochschulen dienen. Denn Kooperationen zum Ausbau
der wissenschaftlichen Weiterbildung unterstiitzen Hochschu-
len in ihrem Flexibilisierungsgrad (Sweers, 2020) und tragen da-
mit zur Hochschulentwicklung insgesamt bei. Voraussetzung
aber bleibt, dass das Selbstverstindnis als gemeinsam agierende
Weiterbildungseinrichtung unter den Mitarbeiter*innen und
der Leitung gepflegt wird, sodass Stresstests sowohl seitens der
beteiligten Hochschulen wie auch durch externe Kooperations-
partner abgefedert werden kénnen und nicht etwa neue Kon-
fliktfelder innerhalb der Einrichtung erzeugen.

Kooperationsmethodik: Engstellen sehen

Die Vorstellung das CEC Saar nur strukturell anbinden zu
miissen, wiirde eindeutig zu kurz greifen. Daneben miissen
die schon erwihnte (organisations-)kulturelle Ebene sowie
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strategische und inhaltliche ,Entwicklungsstinde“ (Feld &
Stidekum, 2019, S. 20) auf dem Weg zu einer stabil implemen-
tierten Weiterbildungseinrichtung berticksichtigt werden.
Alle vier Ebenen - Struktur, Kultur, Strategie, Inhalte - sind
im Entwicklungsprozess miteinander verzahnt und miissen,
angesichts der vorliegenden Kooperationskonstellation, im-
mer an drei Stellenbeachtet werden: in der UdS, in der htw saar
und im CEC Saar.

Auf der strategischen Ebene wurde beispielsweise tiberein-
stimmend entschieden, gemeinsame Studienginge zu ent-
wickeln, also Weiterbildungsangebote zu schaffen, die in je
einer Fakultit der beiden Hochschulen angebunden sind und
im gemeinsamen Weiterbildungszentrum verwaltet werden.
Obwohl dies von der Politik, den Hochschulleitungen und
den Mitarbeiter*innen des Weiterbildungsbereichs gleicher-
mafen gewilinscht war, ist die Umsetzung eine grofde Heraus-
forderung - und zwar insbesondere auf der Struktur-Ebene,
durchaus aber auch hinsichtlich der Inhalte dieser Angebote.

Die unterschiedlichen Traditionen und Erfahrungen in der
Zusammenarbeit mit Praxispartnern sind typisch fir (Fach-)
Hochschulen und Universititen. In der Aufgabe, ein gemein-
sames Studienprogramm zu erstellen, wie es im CEC Saar
forciert wird, spiegelt sich dies auf Ebene der Curricula wider:
Die Vorstellungen dariiber, wie nah ein Weiterbildungsange-
bot an der Wissenschaft und wie nah es an der Berufspraxis
sein muss, sind unterschiedlich. Der naheliegende Idealfall,
beide Perspektiven wiirden sich erginzen, ist zwar das er-
klarte Ziel dieser Kooperationen, aber in der Realitit funk-
tioniert dies nur, wenn die konkret beteiligten Professuren
sich darauf einlassen und die Kompetenzen der je anderen
Seite anerkennen konnen. Dazu gibt es in den Fichern unter-
schiedliche Traditionen und Erfahrungen - positive wie ne-
gative Beispiele finden sich auch in der Zusammenarbeit von
htw saar und UdS. Fiir das neu entstehende Weiterbildungs-
zentrum ist es daher wichtig, die ersten gemeinsamen Stu-
dienginge dort anzusiedeln, wo die Kooperation der beiden
Hochschulen schon auf positive Erfahrungen miteinander
zuriickgreifen kann und die beteiligten Akteur*innen Wei-
terbildungserfahrungen mitbringen. So wird der neu zuge-
hende Schritt moglichst klein gehalten.

In der Entwicklung hochschuliibergreifender Studienginge
zeigt sich, wie eng die wissenschaftliche Weiterbildung mit
der Struktur der jeweiligen , Mutterhochschule“ verbunden
ist. Neue Studienangebote fiir die Weiterbildung zu etab-
lieren ist zunichst eine Herausforderung auf der Struk-
turebene. Im Falle eines gemeinsamen Angebots zweier
Hochschulen entsteht aber wiederum eine Verdopplung des
Problems, weil zwei unabhingig voneinander bestehende
Hochschulen Strukturvorgaben machen: Jede Kooperation
auf diesem Feld braucht letztlich entweder eine Harmonisie-
rung zahlloser Verwaltungsabldufe zwischen den Kooperati-
onspartnern oder die Bereitschaft beider Verwaltungen, Aus-
nahmen einzufiihren. So oder so bedarf es der Unterstiitzung
vieler Kolleg*innen aus unterschiedlichen Bereichen der
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Hochschulverwaltung, die aus ihrer jeweiligen Perspektive
nicht notwendigerweise ein Interesse an Verinderung oder
Sonderregelungen haben.

Zu behaupten, es gibe keine Bereitschaft Losungen zu fin-
den, wire hingegen schlicht falsch: Die Fortentwicklung von
Hochschulen wird typischerweise auch von der Verwaltungs-
ebene getragen und Initiativen werden dort aufgegriffen -
auch wenn in der praktischen Arbeit skeptische AufRerungen
prasenter erscheinen. Aber grofie Institutionen sind schwere
Tanker, deren Funktionalitit davon abhingt, dass Prozesse
klar beschrieben sind und Ausnahmen tiberschaubar bleiben.
In Zeiten digitaler Hochschulorganisation tiber Campus-Ma-
nagement-Systeme gilt das umso mehr, die Widerstinde sind
dementsprechend erwartbar.

Fir Implementierungsvorhaben neuer Studienmodelle oder
Studienginge sollte deshalb, wo immer mdéglich, nach dem
Grundsatz gehandelt werden, die Anliegen anderer Stellen in
der eigenen Organisation ernst zu nehmen und bei eigenen
Verinderungswiinschen moglichst deren Motive zu adressie-
ren - etwa den Wunsch, Mehraufwand zu vermeiden (Schro-
de & Hemmer-Schanze, 2017). Die sehr spezifischen Anfor-
derungen der wissenschaftlichen Weiterbildung stofRen hier
immer wieder an Grenzen, manchmal gelingt aber auch ein
tibergreifender Nutzen. So kann beispielsweise die Qualitats-
sicherung fiir Zertifikate durchaus fir die Hochschule als
Ganze entwickelt werden, um sie dann fiir Weiterbildungs-
zertifikate ebenso wie fiir interne Fortbildungen oder Gast-
horer-Zertifikate zu verwenden.

Wissenschaftliche Weiterbildungsangebote liegen den-
noch uniibersehbar in vielerlei Hinsicht quer zu regulidren
Strukturen der Hochschule (beispielsweise hinsichtlich der
Einschreibeprozesse fiir berufstitige Studierende oder der
Gebtihrenordnungen). ,Die organisatorische Verankerung
von Aufgaben und Funktionen der Weiterbildung®“ wird da-
her ,,zum Gegenstand von Aushandlungsprozessen zwischen
Fakultaten, vorhandenen Weiterbildungseinheiten und der
Verwaltung® (Hanft et al., 2016, S. 33) - und sie produziert
Konflikte.

Wird dieser herausfordernde Bereich mit einer Hochschul-
kooperation verbunden, kommt weiteres Konfliktpoten-
tial mit der Hochschulverwaltung und den involvierten
Fakultiten hinzu: noch mehr Punkte, an die gedacht wer-
den muss, noch mehr Vorginge, die nicht in den Standar-
dablauf passen. Spitestens wenn Ressourcenknappheit in
den Verwaltungen herrscht oder parallel andere grofde He-
rausforderungen zu bestehen sind (im Saarland insbeson-
dere die Einfithrung eines Campus-Management-Systems,
das beide Hochschulen ebenfalls gemeinsam vornehmen),
steigt der Widerstand gegen ,,Spezialanforderungen®. Im
CEC Saar treffen beide Schwierigkeiten zu, so dass es eine
hohe Motivation der beteiligten Verwaltungen und der
Hochschulleitungen braucht, um diese Herausforderungen
anzunehmen.

Innerhalb der Hochschulen werden, wie tiberall, wo wissen-
schaftliche Weiterbildung etabliert wird, grofie personelle
Ressourcen benétigt, um die rechtlichen Regularien und
Verwaltungsstrukturen einer o6ffentlichen, nicht kommer-
ziellen Hochschule auf diese neuen wirtschaftlichen An-
gebote anzuwenden. Dies verlingert die Phasen der Ange-
botsentwicklungen bis zur Marktreife und ,kannibalisiert”
stellenweise die vorhandenen Serviceangebote fiir Weiterbil-
dungsstudierende, wenn deren Betreuung von den gleichen
Personen geleistet werden soll, die fir die Strukturentwick-
lung der Weiterbildung insgesamt zustindig sind.

Dies ist im Hinblick auf die hohe Konkurrenz durch o6ffent-
liche und private Anbieter von wissenschaftlicher Weiter-
bildung problematisch. Solange die Kooperation der beiden
Hochschulen im CEC Saar erst ausgebaut wird, also mehr
Ressourcen verbraucht als freigesetzt werden, ist ihr Ertrag
nicht sichtbar und ihre Legitimation immer in Gefahr. Diese
kritische Phase wird im CEC Saar u.a. dadurch begleitet, dass
die strategischen,inhaltlichen, kulturellen und strukturellen
Entwicklungen moglichst parallel vorangetrieben werden.

Kooperationspraxis: voneinander profitieren
und voneinander lernen

Im Falle des CEC Saar besteht eine zentrale Reibungsfliche da-
rin, dass an der Hochschule fiir Technik und Wirtschaft eine

etablierte Weiterbildungsstruktur bestand, bevor die Koope-
ration begann. An der Universitit des Saarlandes hingegen

liefen Weiterbildungsangebote ohne zentrale Struktur. Die

Universitat konnte auf der anderen Seite von Anfang an auf
die Kompetenz der Bildungswissenschaften zuriickgreifen

und eine hochqualifizierte didaktische Beratung spezifisch

fiir den Weiterbildungsbereich zur Verfiigung stellen, was an

der Hochschule so nicht vorhanden war.

Im Bereich Marktanalysen, Marketing und zentrale Services
fiir die wissenschaftliche Weiterbildung baute die htw saar
zum Beginn der Kooperation auf eine etablierte Struktur auf.
Dass der Weiterbildungsbereich fester Bestandteil des Hoch-
schulportfolios ist, stellt fiir Fakultiten, fiir Kooperations-
partner und fiir die Studierenden einen groflen Vorteil dar
und foérdert uniibersehbar die Motivation und Bereitschaft
sich zu beteiligen.

Beide Hochschulen haben wihrend der Phase paralleler Ent-
wicklung von Weiterbildungsangeboten unterschiedliche
Erfahrungen mit dem Ausbau des Serviceangebotes und der
Bearbeitung von rechtlichen, finanziellen sowie verwaltungs-
technischen Fragen gemacht (Kompatibilitit EU-Beihilfe-
recht, finanzielle Absicherung von Angeboten, Einschrei-
beverfahren usw.). Diese Anpassungen stellen immer eine
zu bewiltigende Schwierigkeit dar, um konkurrenzfihig am
Markt zu bestehen (Maschwitz et al., 2017). Der Kooperation
zwischen der Universitit des Saarlandes und der Hochschu-
le fiir Technik und Wirtschaft des Saarlandes stellt sich auf
diesem schwierigen Feld zwar die Herausforderung, die un-
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terschiedlichen Erfahrungen tibereinzubringen und bereits
etablierte Verfahren zu harmonisieren (s.0.). Sie bietet aber
gleichzeitig auch die Verdopplung von Erfahrungswerten.

Fazit

Um Kooperationen im Weiterbildungsbereich zwischen
Hochschulen fir beide Seiten nutzbringend zu gestalten,
bedarf es unserer Erfahrung nach vier wichtiger Punkte: (1)
Zeit fiir die Akzeptanz durch die Institutionen, gefolgt von
(2) einer angemessenen aber mafivollen Institutionalisierung,
(3) eine vertrauensvolle Arbeitsatmosphire im Team und
schliefdlich (4) eine gute Kommunikationskultur mit allen
beteiligten Stellen.

Die Anerkennung der wissenschaftlichen Weiterbildung als
Aufgabe und Handlungsfeld von Hochschulen hingt ganz
wesentlich davon ab, ob es vor Ort Akteur*innen gibt, die
diese Anerkennung einfordern. Gleiches gilt fiir die Koopera-
tion mit anderen Hochschulen. Aber unbestreitbar ist auch:
Anerkennung kann nicht erzwungen werden. Am langen
Weg der Uberzeugung und Durchdringung fithrt daher kei-
ne Abkiirzung vorbei.

Die wissenschaftliche Weiterbildung durch eine Struktur
sichtbar zu machen, ist absolut notwendig - insbesondere, da
sie ihre Angebote vermarkten muss, aber auch um in dieser
institutionellen Struktur die relative Unabhingigkeit der
Weiterbildungszentren von den jeweiligen Hochschulen ab-
zubilden. Daraus folgt,dassdiehochschulische Entscheidung
dartber, in welcher Form sie die wissenschaftliche Weiterbil-
dung institutionell anbindet, eine politisch-strategische Ent-
scheidung ist (die von den Akteur*innen der Weiterbildung
vorbereitet und gesteuert, aber nicht getroffen werden kann).

Fiir die oben genannten Aspekte 3 und 4 (Arbeitsatmosphire
und Kommunikationskultur) ist eine ehrliche Analyse der je-
weiligen Starken und Schwiachen beider Partner nétig. Diese
einzufordern magnicht tiberall selbstverstindlich sein, sie ist
aber unabdingbar, um Offenheit herzustellen. Wirklich er-
folgreich wird die Zusammenarbeit allerdings erst, wenn ein
guter Umgang mit diesen Unterschieden stattfindet. Hindernis-
se und fehlendes Wissen miissen zugegeben werden konnen,
und - noch schwieriger - gegenseitige Hilfe muss moglich wer-
den. Einer anderen Hochschule eigene Kapazititen und Kom-
petenzen zur Mitnutzung anzubieten ist heute eher uniiblich,
selbst in Verbundprojekten und anderen Kooperationsvorha-
ben. In einer hochschulpolitischen Landschaft, die von Bud-
getierung geprigt ist - von der Landesebene bis zur einzelnen
Professur - hat sich ein Selbstverstindnis von Konkurrenz
etabliert. Das ermoglicht einerseits viele Initiativen und
bricht manche Verkrustung auf. Es schiirt aber auch Skepsis
und fordert die Tendenz, vor allem auf den eigenen Vorteil zu
achten. Diese Konkurrenz muss in Kooperationssituationen
liberwunden werden, sonst entsteht keine wirkliche Zusam-
menarbeit. Dass dies gelingt, hangt vor allem an persénlichen
Vertrauensverhiltnissen der beteiligten Personen.
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Um die alltigliche Arbeit effektiv zu machen, bedarf es dar-
iber hinaus kurzer Dienstwege mit den unterschiedlichen
Stellen der eigenen und der Partnerhochschule. Eine wohl-
wollende und ztigige Bearbeitung der Anliegen aus dem Wei-
terbildungsbereich wird aber, da schliefit sich der Kreis, nur
dann zu erwarten sein, wenn diese intern anerkannt ist und
durch die Hochschulleitung Forderung erfahrt. Auch hier
potenziert die Zusammenarbeit zweier Hochschulen die Auf-
gabe, denn Verzogerungen oder Blockaden einer Institution
bedeuten immer auch einen Stillstand fiir die jeweils ande-
re Institution. Wo alle Prozesse doppelt ablaufen und abge-
stimmt werden miissen, sind gut funktionierende Kommuni-
kationswege besonders bedeutungsvoll.
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Zertifikatsangebote zur wissenschaftlichen
Weiterbildung von Gesundheitsfachkraften an
niedersachsischen Verbundhochschulen'

Certificate of Basic Studies (CBS) und Diploma of Basic Studies (DBS) als neue
Abschlussformate im Kontext einer spezifischen Hochschulkooperation

GEROLD NIEMEYER
KARIN VON MOELLER

Kurz zusammengefasst ...

Um fldchendeckend eine qualitativ hochwertige Gesundheits-
versorgung zu etablieren, bedarf es insbesondere qualifizierter
Gesundheitsfachkrdfte. Bislang fehlt jedoch weitestgehend
eine strukturierte Form der Weiterbildung, die Gesundheits-
fachkrdften eine an den aktuellen und zukiinftigen Bedarfen
sowie an ihren eigenen Bediirfnissen orientierte (Weiter-)Ent-
wicklung beruflicher und personlicher Kompetenzen ermdg-
licht. Mit den im Rahmen eines BM BF-geforderten Projektes,
innerhalb einer hochschuliibergreifenden Kooperation von
fiinf niedersdchsischen Hochschulen (KeGL-Verbund) entwi-
ckelten wissenschaftlichen Zertifikatsangeboten, kann diese
Liicke geschlossen werden. Die kurzformatigen, berufsbeglei-
tend absolvierbaren Weiterbildungsmodule sind in einer Bau-
kastensystematik angeordnet. Ein Blended Learning-Format
soll es den Teilnehmenden ermdglichen, zeitlich und értlich
flexibel, erforderliche Kompetenzen in speziellen Themenfel-
dern zeitnah und bedarfsgerecht weiterzuentwickeln und - ggf.
auch hochschuliibergreifend - verschiedene Zertifikatsab-
schliisse zu erwerben. Diese gewdhrleisten eine hohe Durchlds-
sigkeit in die berufliche und hochschulische Bildung. Projekt-
abschlieflend erfolgte eine externe Zertifizierung des an den
Verbundhochschulen entwickelten Weiterbildungsangebots
sowie eine institutionelle Zertifizierung des KeGL-Verbundes.
Der Abschluss eines Vertrages zur Verstetigung der hier vorbe-
reiteten Hochschulkooperation steht aktuell noch aus.

1 Ausgangslage

Im Kontext der historischen Entwicklung der Bildungsland-
schaft haben sich in Deutschland mit der beruflichen und

akademischen Qualifizierung grundsitzlich ,zwei institu-
tionell scharf voneinander abgegrenzte Bildungswege entwi-
ckelt [..], zwischen denen lange Zeit gar keine und in neuerer
Zeit nur ein geringes Maf} an Durchlissigkeit gegeben war
bzw. ist“ (Hanft, Pellert, Cendon & Wolter, 2015, S. 12). Fo-
kussiert man im Spezifischen den Bereich der beruflichen
Fort- und Weiterbildung innerhalb des Gesundheitswesens
ist zunichst festzustellen, dass dieser in einem sehr hohen
Mafie durch Heterogenitit gekennzeichnet ist. Je nach Art
und fachlicher Ausrichtung der zugrundeliegenden Erstaus-
bildung sind landesrechtlich geregelte Fach- und Funkti-
onsweiterbildungen ebenso wie bundesrechtlich geregelte
Aufstiegsfortbildungen und Weiterbildungsginge an Fach-
schulen relevant (Zoéller, 2012). Die an Hochschulen in den
letzten Jahrzehnten zahlreich geschaffenen grundstindi-
gen und weiterbildenden Studienangebote ermdglichen den
Absolvent*innen die Erlangung akademischer Abschliisse
auf Bachelor- und Masterniveau, wobei fiir den Hochschul-
zugang in aller Regel der Nachweis der (Fach)Hochschulreife
erforderlich ist (Hilbert, Brautigam & Evans, 2014). Hoch-
schulen werden unterdessen gleichwohl als Institutionen der
quartidren Bildung und insofern als ,,Orte des lebenslangen
Lernens® verstanden, ,die durch flexible Angebote das be-
rufsbegleitende Studieren (etwa in Teilzeit- und Fernstudien-
gingen) ermoglichen® (Stifterverband, 0.J.).

Ein Auf- bzw. Ausbau der hochschulischen Weiterbildung

erscheint nicht zuletzt auch fiir das Gesundheitswesen, als ei-
nenmit5,7 Millionen Beschiftigten - darunter75,6% Frauen-
(Stand 2018) (Statistisches Bundesamt, 2020) extrem personal-
intensiven Bereich innerhalb der deutschen Volkswirtschaft,
besonders relevant. Der Wissenschaftsrat geht in seinen ak-
tuellen Empfehlungen zu hochschulischer Weiterbildung als

! Das dieser Veroffentlichung zugrundeliegende Vorhaben wurde aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung unter den Forder-
kennzeichen 160H22023 bis 160H22027 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei der/m Autor/in.
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Teil des lebenslangen Lernens entsprechend davon aus, dass
sowohl mit Blick auf die derzeit im Gesundheitswesen tati-
gen Personen als auch hinsichtlich der Weiterqualifizierung
kiinftiger Beschiftigter erginzende Weiterbildungsangebote
dringend erforderlich sind (Wissenschaftsrat, 2019). ,Pro-
zesse des demografischen und sozialen Wandels, der Trend
in Richtung Wissensgesellschaft, die epidemiologische
Entwicklung, der anhaltende medizinisch-technische Fort-
schritt, die verdnderten Versorgungsanspriiche der Patienten,
die zunehmende Durchdringung des Gesundheitswesens
mit marktwirtschaftlichen Prinzipien sowie der durch das
komplexe Zusammenspiel dieser Entwicklungen bewirkte
Anstieg der Gesundheitsausgaben bei gleichzeitig begrenzten
Finanzierungsmoglichkeiten (Pundt & Kilble, 2015, S. 16)
werden bereits seit mehreren Jahren als wesentliche Aspekte
eines dynamischen Spektrums qualitativer und quantitati-
ver Verdnderungen genannt. Hier lassen sich im erheblichen
Mafe Weiterbildungsbedarfe ableiten.

Neben den modularisierten weiterbildenden Studiengingen
werden Zertifikatskurse als Erginzung bzw. als flexiblere Al-
ternative im Spektrum der Realisierungsoptionen quartirer
Bildung an Hochschulen diskutiert, wobei diese als ,thema-
tisch fokussierte Weiterbildungsangebote unterschiedlichen
zeitlichen Umfangs, die nicht [unmittelbar] zu einem Hoch-
schulabschluss fithren“ (Wissenschaftsrat, 2019, S. 47) und
im Rahmen derer vielfach ,einschligige Berufserfahrungen
fiir die Teilnahme vorausgesetzt und inhaltlich in den Kurs
eingebunden“ (ebd.) werden, zu verstehen sind.

2 Beschreibung und Zielsetzung des
KeGL-Verbundprojektes

Das Projekt ,Kompetenzentwicklung von Gesundheitsfach-
personalim Kontext deslebenslangen Lernens (KeGL)“ wurde
im Rahmen des Bund-Linder Wettbewerbs ,Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen“ mit Forderung des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) iiber den Zeit-
raum 2014 bis 2020 im Verbund von fiinf niedersichsischen
Hochschulen® durchgefithrt. Auf Basis empirisch hergelei-
teter aktueller und zukiinftiger Kompetenzbedarfe wurden
wissenschaftliche Weiterbildungsangebote in speziellen
Themenfeldern ausgewahlter Gesundheitsberufe entwickelt,
erprobt und evaluiert sowie deren Implementierung im hoch-
schuliibergreifenden Kontext vorbereitet. Die in der Projekt-
vorbereitung getroffene Entscheidung, nichtauf den Auf-und
Ausbau weiterbildender Studienginge, sondern auf die Ent-
wicklung kurzformatiger Zertifikatskurse bzw. -programme
zu setzen, liegt in einem fiir den Verlauf des genannten For-
derwettbewerbs feststellbaren Trend (Cendon, Elsholz, Speck,
Wilkesmann & Nickel, 2020) und entspricht laut Hochschul-
Barometer 2017 auch auRerhalb der Foérderprojektkonstellati-

on einer fiir den quartaren Bildungsbereich an Hochschulen
insgesamt feststellbaren Tendenz (Stifterverband, 2017).

Mit dem Angebotsportfolio des KeGL-Verbundes werden
Gesundheitsberufe, insbesondere Fachkrifte der Pflege-,
Therapie- und Assistenzberufe, der Heilerziehungspflege so-
wie des Rettungswesens adressiert. Da die Ausbildungen in
diesen Berufen in der Regel auf Niveaustufe 4 des Deutschen
Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen (DQR)
abschliefien, wurde das wissenschaftliche Zertifikatsange-
bot daran ankniipfend kompetenzorientiert auf Bachelor-
Niveau gemifd Hochschulqualifikationsrahmen (HQR 1)
(KMK, 2017) konzipiert. Hierdurch kénnen die Transparenz
und Durchlassigkeit zwischen beruflicher Ausbildung und
hochschulischer Weiterbildung - in der Regel mit dem An-
gebot von Studiengdngen - addquat erhéht (KMK, 2017) und
im Speziellen passgerechte Weiterbildungsmoglichkeiten fir
Bachelorabsolvent*innen geboten werden.

Den Bildungsbedarfslagen im gesundheitsberuflichen
Kontext soll im Zuge eines gelingenden Wissenschafts-Pra-
xis-Transfers mit einem variabel kombinierbaren Weiter-
bildungsangebot auf Basis einer aus spezifischen Zertifikats-
modulen und -programmen der beteiligten Hochschulen
gespeisten Baukastensystematik begegnet werden, die zudem
gemeinsame Abschliisse mittels gegenseitiger Anrechnungs-
vereinbarungen ermdglicht. Dabei handelt es sich - anders als
vielfach an Hochschulen im Foérderkontext - nicht um modu-
larisierte Bausteine bereits bestehender Weiterbildungsstudi-
enginge (Cendon et al., 2020), sondern um eigens entwickelte,
mit ECTS-Leistungspunkten bewertete Zertifikatsmodule
bzw. -programme, die im Falle der Aufnahme eines Studiums
in einem geeigneten Studiengang angerechnet werden kon-
nen. Um einen erfolgreichen Ubergang in die hochschulische
Bildung zu unterstiitzen, gelten als Zugangsvoraussetzungen
fiir das Zertifikatsstudium eine abgeschlossene einschligige
Berufsausbildung sowie zusitzlich eine mindestens einjih-
rige auf das angestrebte Zertifikatsmodul oder -programm
bezogene Berufsaustibung oder der Nachweis des Erwerbs der
Eignung in einem anderen Kontext bzw. der Nachweis eines
Bachelorabschlusses.

Eine wesentliche Zielsetzung des KeGL-Projektes war es, die
verschiedenartig fokussierte wissenschaftliche Expertise
der beteiligten Fakultiten und Institute auch tber den For-
derprojektzeitraum hinaus in einem hochschuliibergreifen-
den Kooperationskontext zu biindeln. Hierfiir wurden ein
Kooperationsvertragsentwurf und ein dezidiertes Regelwerk
zum Zwecke der Verstetigung von Zertifikatsangeboten
und zur Sicherstellung der Anschlussfihigkeit der Zertifi-
katsangebote untereinander sowie gegeniiber dem bisher
bestehenden Studienangebot entwickelt und den zu beteili-

2 Es handelte sich um die Ostfalia Hochschule fiir angewandte Wissenschaften - Fakultit Gesundheitswesen, Wolfsburg, die Hochschule Osnabriick
- Fakultat Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, die Hochschule Hannover - Fakultat V: Diakonie, Gesundheit und Soziales, Abteilung Pflege und
Gesundheit, die Jade Hochschule - Institut fiir Technische Assistenzsysteme, Oldenburg sowie die Universitit Osnabriick - Fachbereich Humanwissen-
schaften, Institut fiir Gesundheitsforschung und Bildung, Abteilung New Public Health.
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genden Gremien der fiinf Hochschulen zur weiteren Prii-
fung vorgelegt (Haar, Niemeyer, von Moeller, Wittland &
Broo, 2020). Dariiber hinaus erfolgte in enger Absprache mit
dem Niedersichsischen Ministerium fiir Wissenschaft und
Kultur (MWK) eine Zertifizierung des entwickelten Zerti-
fikatsangebotes sowie eine institutionelle Zertifizierung
des KeGL-Verbundes. Zu diesem Zweck beauftragten die
Verbundhochschulleitungen die Zentrale Evaluations- und
AKkkreditierungsagentur (ZEvA) mit der pilothaften Prozess-
durchfithrung. Dieser Zertifizierungsprozess ist unter Qua-
lit4tssicherungsaspekten als hochst relevant einzuschitzen
und in der Hochschullandschaft bislang weitgehend uniib-
lich, entspricht jedoch bereits den Empfehlungen des Wis-
senschaftsrates, nach denen ,auch Weiterbildungsangebote
ohne Hochschulabschluss (Zertifikatskurse, Module, Kon-
taktstudium) [..] in die Systemakkreditierung einer Hoch-
schule einbezogen werden“ (Wissenschaftsrat, 2019, S. 12-
13) sollen. Die Zertifizierung des KeGL-Verbundes erfolgte
auf Basis eines externen Zertifizierungsgutachtens (ZEvA,
2020a) und ist zunichst fiir drei Jahre giiltig (ZEvA, 2020b).
Eine Entscheidung seitens der beteiligten Hochschulgremi-
en hinsichtlich der Verstetigung des Kooperationsverbundes
steht aktuell noch aus.

3 Kooperative Entwicklung und Konzeption
modularisierter wissenschaftlicher Weiter-
bildungsangebote im Zertifikatsformat

Mittels umfangreicher empirischer Erhebungen, u.a. bei
Arbeitgebenden und Arbeitnehmenden unterschiedlicher
relevanter Berufsgruppen sowie bei Berufsverbinden, Bil-
dungseinrichtungen und Kammern, lieRen sich evidente
Kompetenzbedarfe identifizieren und als inhaltliche Ba-
sis zur Entwicklung der Themenbereiche der Pilotmodule
heranziehen. Fiir die Konzeptionierung einer verbund-
ibergreifend einheitlichen Strukturierung galt es, weitere
Rahmenaspekte, wie bspw. die einheitliche tabellarische
Modulbeschreibung zu konkretisieren und zu konsentieren.

Die pilothafte Durchfithrung der Zertifikatsmodule er-
folgte tiberwiegend im Blended Learning-Format mit ei-
ner hoheren oOrtlichen und zeitlichen Flexibilitit, was sich
insbesondere im Hinblick auf die Zielgruppe der Berufs-
tatigen, der Personen mit Familienpflichten sowie der
Berufsriickkehrer*innen als besonders sinnvoll erwies.
Ebenso bewihrte sich das eingefithrte Lernmanagement-
system ,Moodle“ zum Einstellen von Lehr-Lernmaterialien,
Aufgaben sowie zum Austausch zwischen Teilnehmenden,
Dozierenden und Modulbegleitenden.

In der adressierten Zielgruppe der Gesundheitsberufe spie-
gelt sich u.a. hinsichtlich der unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen der Teilnehmenden eine hohe Heterogenitit
wider, die bei didaktischen, strukturellen und organisatori-
schen Entscheidungen zur Konzeption von Weiterbildungs-
angeboten zu beriicksichtigen ist (Cendon et al., 2020; Gro-
ger & Schumacher, 2018). Die Begleitung des Lernprozesses
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der Teilnehmenden hatte deshalb einen hohen Stellenwert.
Gleichzeitig wurde zur Forderung der reflexiven Hand-
lungsfahigkeit (Schon, 1983; Schoén, 1987) und weiteren
Kompetenzentwicklung eine Lernreflexion erprobt, die mit
einem Lernprozessportfolio kombiniert wurde. Durch die
begleitende Evaluation konnten gewonnene Ergebnisse und
Erfahrungen fortlaufend in die Adaption und Optimierung
der Lernprozessbegleitung miinden. Ausfiithrlich zur didak-
tischen Konzeption und Gestaltung der Zertifikatsangebote
sei an dieser Stelle am Beispiel des Verbundpartners Univer-
sitat Osnabriick auf von Moeller et al. (2020) verwiesen.

4 Wissenschaftliche Weiterbildung fiir
Gesundheitsberufe: Die Zertifikatsangebote
der KeGL-Baukastensystematik

Im Verlauf der Projektrealisierung wurde eine Baukasten-
systematik erarbeitet, die als hochschuliibergreifendes Kon-
strukt angelegt ist und Weiterbildungsinteressierten und
-teilnehmenden ein modularisiertes Weiterbildungsangebot
offeriert, welches im Sinne eines hohen Mafies an individu-
eller und bedarfsgerechter Variabilitit und Flexibilitit in
einzelnen Bausteinen realisierbar ist. Das Angebotsportfo-
lio umfasst insgesamt 28 wissenschaftliche Zertifikatsmo-
dule, welche entsprechend ihrer inhaltlichen Ausrichtung
den thematischen Schwerpunkten ,Kommunikation und
Kooperation®, ,Patientensicherheit und -versorgung®, ,Ver-
dnderungsmanagement und Fihrung“ und ,Gesundheits-
forderung® zugeordnet wurden (s. Abbildung 1). Ein weiteres,
schwerpunkt- und moduliibergreifendes Zertifikatsangebot
2Wissenschaft berufspraktisch anwenden“ soll dariiber hin-
aus an allen Verbundhochschulen optional angeboten wer-
den. Fiir die einzelnen Zertifikatsmodule wurde einheitlich
ein Workload im Umfang von 6 Leistungspunkten (LP) nach
ECTS festgelegt.

5 Moglichkeiten der Kombination von
Zertifikaten im Rahmen einer transparenten
Abschlusssystematik

Der Ausgestaltung der Zertifikatsstruktur liegt das in An-
lehnung an die Systematik Schweizer Hochschulen (Swissuni,
0.J.) entwickelte Ubersichtsraster zur ,Struktur und Trans-
parenzvon Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung
an Hochschulen in Deutschland“ der Deutschen Gesellschaft
fir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium eV.
(DGWEF, 2018) zugrunde, welches eine transparente, einheit-
liche Struktur wissenschaftlicher Weiterbildungsformate
und -abschliisse mit einer Anschlussfahigkeit an (inter)na-
tionale Studienangebote offerieren mochte (s. Abbildung 2).
So werden neben den Hochschulzertifikaten fiir einzelne
erfolgreich absolvierte Kurse auf Bachelorniveau im Umfang
von jeweils ein bis sechs LP die umfassenderen, ebenfalls auf
Bachelorniveau angesiedelten Zertifikatsformate ,Certifica-
te of Basic Studies (CBS)“ im Umfang von jeweils 12 LP und
»Diploma of Basic Studies (DBS)“im Umfang von 30 Leitungs-
punkten ermoglicht.
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KOMMUNIKATION UND
KOOPERATION

Interprofessionelle Kommuni-
kation zwischen Gesundheits-
berufen gestalten

PATIENTENSICHERHEIT UND
-VERSORGUNG

Tools und Techniken eines
patientenzentrierten
Sicherheitsmanagements

VERANDERUNGSMANAGEMENT
UND FUHRUNG

Mitarbeiterorientierte Filhrung
in der Pflege als Chance fiir
die Zukunft: Individuum und
Team

GESUNDHEITSFORDERUNG

Gesundes Verhalten in
Gesundheitsberufen starken

Interprofessionelle Teamarbeit
und Teamkultur in Gesund-
heitseinrichtungen gestalten

Rechtliche Aspekte der
Patientensicherheit in
arbeitsteiligen Gesundheits-
einrichtungen

Mitarbeiterorientierte Filhrung
in der Pflege als Chance fir
die Zukunft: Mitarbeitende
férdern und Zusammenarbeit
gestalten

Nachhaltig gesund in
Gesundheitseinrichtungen

Patientensicherheit: Koopera-
tion und Kommunikation

Patientensicherheit: Koopera-
tion und Kommunikation

Qualitatsmanagement im
Gesundheitswesen

Informations- und Versor-
gungskontinuitat durch elek-
tronische Kommunikation

Sicherheitskultur und Change-
management

Sicherheitskultur und
Changemanagement

Ethische Konflikte in Gesund-
heitsberufen bewaltigen

Teilhabeorientierung in der
Rehabilitation

Anleiten und Bewerten in der
Praxisanleitung

Demenzsensible Patienten-
versorgung

Beratungskompetenz

Betriebliche Ausbildung
planen und durchfiihren in
der Praxisanleitung

Diversity Management Kooperation und Konfliktma-
nagement in der demenzsen-

siblen Patientenversorgung

Rechtliche und qualitative
Aspekte in der betrieblichen
Ausbildung

Hygienemanagement fiir
Gesundheitsberufe

Professionelles Pflegever-
standnis und berufliches
Selbstverstandnis entwickeln

Notfallmanagement fiir
Gesundheitsberufe

Erweiterte Notfallversorgung

Strukturierte
Notfallversorgung

Abb. 1: Das KeGL-Modulangebot nach Schwerpunkten (Stand: 31.03.2020)

Im Falle des erfolgreichen Abschlusses der o.g. hochschul-
ubergreifenden Kooperation zur Verstetigung des KeGL-
Verbundes sollen Weiterbildungsinteressierte und -teil-
nehmende die Moglichkeit erhalten, durch verschiedene
Kombinationen von Zertifikatsangeboten aus dem gesamten
Verbundangebot und aus unterschiedlichen Schwerpunkten,
die genannten Zertifikatsabschliisse zu erwerben, ohne sich
beider Auswahlbereitsim Vorfeld auf bestimmte festgefiigte
Konstellationen festlegen zu miissen. Zertifikatsprogramme
entstehen sukzessive mit dem erfolgreichen Absolvieren in-
dividuell ausgewdhlter Modulkombinationen mit hochst-
moglicher Flexibilitit und Variabilitat. Insofern umfasst der
Begriff ,Zertifikatsprogramm® tibergreifend eine Vielzahl
moglicher CBS- und DBS-Formate, wobei unter Zugrundele-
gung des in Abbildung 1 dargestellten Modulangebots nach
Schwerpunkten, die folgenden grundlegenden Regelungen
zu beriicksichtigen wiren:

1. Teile von Modulen konnen auf Kursebene als ,Units“
belegt werden, soweit die beteiligten Hochschulen dies
anbieten. Hierfiir wird die Teilnahme bescheinigt, ein
Hochschulzertifikat kann vergeben werden, sofern die
jeweils anbietende Hochschule dies vorsieht.

2. Jedes einzelne vollstindig absolvierte Modul kann
nach erfolgreicher Teilnahme (mit Priifung) mit einem
Hochschulzertifikat abgeschlossen werden. Eine Teil-
nahme ohne Priifung wird bescheinigt.

3. CBS-bzw. DBS-Zertifikatsabschliisse konnen durch fol-
gende Kombinationen von Zertifikatsmodulen erwor-
ben werden:

a) Kombination von zwei der jeweils einem Schwer-
punkt zugeordneten Module. Nach erfolgreicher
Teilnahme kann je nach Schwerpunktzugehorigkeit
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ABSCHLUSS FORMAT CP NACH ECTS NIVEAUSTUFE (DQR)
Master Weiterbildender Masterstudiengang 60 - 120 7
Bachelor Weiterbildender Bachelorstudiengang 160 - 240 6
Zertifikat* Diploma of Advanced Studies (DAS) mind. 30 7
Certificate of Advanced Studies (CAS) mind. 10 7
Diploma of Basic Studies (DBS) mind. 30 6
Certificate of Basic Studies (CBS) mind. 10 6
Weiterbildungskurs mit Prifung** 1 - gF*x 6 oder 7
Teilnahmebescheinigung Weiterbildungskurs ohne Prifung**** keine 6 oder 7

CP - Credit Point

* Derzeit sind u.a. folgende Bezeichnungen gebrauchlich: Kontaktstudium, Einfithrung, Kontaktstudium mit Hoch-
schulzeugnis, Fortbildung, Weiterbildungsprogramm, Modulstudium, Zertifikatskurs, Kompaktkurs, Executive Train-

ing.

**  Die Priifung kann auch in Form einer Abschlussarbeit, Prasentation oder anderen definierten Verfahren zur Feststel-

lung der erbrachten Leistung erfolgen.

**% F{ir Studienmodule mit Zertifikat wird entsprechend den Vorgaben der KMK eine Mindestzahl von 5 CP empfohlen.

*kkx%x

dung, Weiterbildungslehrgang.

Derzeit sind u. a. folgende Bezeichnungen gebrauchlich: Seminarreihe, Seminarprogramm, Master Class, Weiterbil-

Abb. 2: Struktur und Transparenz von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland - Ubersichtsraster

(DGWF, 2018, S.2)

der absolvierten Module fiir diese Kombination (=

Zertifikatsprogramm) ein CBS erteilt werden, wobei

sich die inhaltsbezogene Zertifikatsbetitelung an

der Uberschrift des jeweiligen Schwerpunktes ori-
entiert.

Erwerb eines DBS durch erfolgreiches Absolvieren

von fiinf Modulen. Hierzu werden mindestens drei

Module eines Schwerpunktes mit zwei weiteren Mo-

dulen nach freier Wahl kombiniert. Prinzipiell sind

folgende Kombinationen méglich:

- 3 Module eines Schwerpunktes + 2 Module zwei-
er anderer Schwerpunkte oder eines anderen
Schwerpunktes,

- 3 Module eines Schwerpunktes + 1 Modul eines
anderen Schwerpunktes + Modul ,,Wissenschaft
berufspraktisch anwenden®,

- 4 Module eines Schwerpunktes + 1 Modul eines
anderen Schwerpunktes oder Modul ,Wissen-
schaft berufspraktisch anwenden®,

- 5 Module eines Schwerpunktes.

=

Die inhaltsbezogene Zertifikatsbetitelung der dar-
gelegten DBS-Zertifikatsprogrammvarianten ori-
entiert sich an der Uberschrift des Schwerpunktes,
dem mindestens drei Module zugeordnet sind.

Grundsitzlich besteht die Mdglichkeit, Studienleistungen
und beruflich bzw. in der beruflichen Weiterbildung erwor-

bene Kompetenzen gemif} den Bestimmungen des Nieder-
sichsischen Hochschulgesetzes (NHG) auf einzelne Module
anrechnen zulassen.

6 Fazit und Ausblick

Das gemeinsame iibergreifende Ziel der funf Partnerhoch-
schulen des KeGL-Verbundes war es, bedarfsgerechte und mo-
dularisierte Zertifikatsangebote zur kompetenzorientierten
Weiterbildung von Gesundheitsfachpersonal zu erforschen
sowie im Blended Learning-Format zu erproben und zu eva-
luieren. Zudem sollten diese Angebote in ein flexibles, hoch-
schuliibergreifend organisiertes Konstrukt, welches variable

Kombinationen von Weiterbildungsmodulen innerhalb ei-
nes Baukastensystems und gemeinsame Abschliisse ermog-
licht, tiberfithrt werden. Unter Einbeziehung der Expertise

unterschiedlicher Hochschulen mit fachlich relevanten Stu-
dienangeboten konnte fiir die in Gesundheitsberufen téitigen

Personen ein differenziertes Weiterbildungsangebot konzi-
piert werden, welches von der einzelnen Unit bis hin zum um-
fanglichen Zertifikatsprogramm belegbar ist und variable

Abschlussmoglichkeiten - vom Hochschulzertifikat tiber das

Certificate of Basic Studies (CBS) bis hin zum Diploma of Ba-
sic Studies (DBS) - ermoglichen soll. Der ergdnzend durchge-
fithrte pilothafte Prozess der Zertifizierung durch die ZEvA
wurde erfolgreich beendet und diente in besonderer Weise

einer externen Qualititssicherung des Weiterbildungsange-
botes. Diein Verbindung damit ebenfalls besiegelte, zunéchst

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2021 (1)



56 - PROJEKTWELTEN

auf drei Jahre befristete institutionelle Zertifizierung des
KeGL-Verbundes, ermdglicht die Fortfithrung und Erwei-
terung eines qualititsgesicherten Zertifikatsangebotes fiir
Gesundheitsfachpersonal in einem Verbund offener Hoch-
schulen in Niedersachsen. Dessen Konstituierung wurde im
Rahmen des Forderprojektes ebenfalls vorbereitet, die Ver-
stetigung ist im Wesentlichen vom erfolgreichen Abschluss
eines im Entwurf vorliegenden Kooperationsvertrages ab-
hingig. In diesem Kontext wird insbesondere zu kldren sein,
wie die zwingend erforderliche hochschuliibergreifende
Strukturkomponente in der Konstellation einer Zentralen
Koordinierungsstelle sowie eines Kooperationsrates finan-
zierbar ist, unter besonderer Beriicksichtigung einer Kalku-
lation marktgingiger Preise im Weiterbildungssektor.

Mit der an der Systematik der DGWF angelehnten Baukas-
tensystematik einschlieflich der erfolgten Zertifizierung,
wird einerseits ein Modell fiir wissenschaftliche Weiterbil-
dung fiir Gesundheitsberufe an Hochschulen vorgelegt, wel-
ches tiber das Land Niedersachsen hinaus als Blaupause mit
einer bundesweiten bzw. internationalen Anschlussfahigkeit
und Ubertragbarkeit fiir weitere Hochschulen bzw. Angebo-
te auf CBS-/DBS-Niveau fiir andere Berufsgruppen dienen
sowie die Kooperation und Vernetzung im Rahmen wis-
senschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen bereichern
koénnte.
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Buchbesprechungen

Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium e. V., Carola lller,
Burkhard Lehmann, Gabriele Vierzigmann & Silke
Vergara (Hrsg.). (2020).

Von der Exklusion zur Inklusion. Weiterbildung
im Sozialsystem Hochschule.

Reihe ,, Hochschulweiterbildung in Theorie und
Praxis“ Band 6. Bielefeld: wbv. (201 Seiten,

49,90 Euro, ISBN: 978-3-7639-6188-7)

Der Sammelband erscheint aus Anlass des 50-jahrigen Be-
stehens der ,Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium®“ (DGWF), die damit ihre
Aktivititen im Jubildumsjahr 2020 beschlief3t. Mit der The-
matik Inklusion verfolgen die Herausgeber*innen eine Ak-
zentsetzung, ,die bisher in der Debatte um Weiterbildung an
Hochschulen keine Beachtung fand.“ (S. 9). Sie wollen damit
wzur Diskussion, ggf. auch zum Widerspruch in der Absicht
einladen, die Weiterbildung an Hochschulen weiter oder
anders zu denken.“ (8.9). Dass es sich hierbei nicht um eine
weitere Funktionszuschreibung an die wissenschaftliche
Weiterbildung handelt, sondern diese ,jenseits ihrer funk-
tionalistischen Inanspruchnahme einem zentralen Topos
folgt, das hier als Inklusion beschrieben wird® stellt Burk-
hard Lehmann in seiner Einleitung (S. 13) als These diesem
Band voraus.

Die insgesamt zwolf Beitrage des Sammelbandes nehmen
das Thema Inklusion im Zusammenhang mit wissenschaft-
licher Weiterbildung aus unterschiedlichen thematischen,
theoretischen und praktischen Perspektiven in den Blick.
Sie befassen sich mit Mechanismen, Formen und Praktiken
der Offnung und SchlieRung bzw. der Inklusion und ExKklu-
sion und den hierbei zugrundeliegenden gesellschaftlichen
und bildungspolitischen Rahmenbedingungen (Dorner;
Zimmermann & Weber; Wolter), auch in europiischer (Al-
heit) und biografischer Perspektive (Demmer & Lobe). Sie
analysieren die wissenschaftliche Diskussion um Inklusion
in der wissenschaftlichen Weiterbildung (Freitag), stellen
gelungene Beispiele von Hochschule als inklusiven Lernort
dar (Schreiber-Barsch, Gundlach & Pongratz) und beschrei-
ben Weiterbildung im Medium der Wissenschaft (Leh-
mann & Vierzigmann). Dariiber hinaus werden Zielgruppen
in den Blick genommen: sog. Migrant*innen (Ebner von
Eschenbach), Altere (Iller), Menschen mit Beeintrichtigung
(Ruhlandt), beruflich Qualifizierte (Wolter) sowie Frauen
(Windheuser).

Inklusive Anséitze sollen darauf abheben, ,strukturelle Rah-
menbedingungen fiir eine inklusive Gesellschaft zu schaffen,
in der alle Menschen gleichberechtigt (an Bildung) teilhaben
konnen.“ (Demmer & Lobe, S. 48); sie stellen damit ,die Le-

gitimitit der exkludierenden Verfahren und Haltungen in
Frage und [zielen] darauf ab, diese zu verdndern.“ (Iller, S. 98).

In diesem Sinne verstehen die Autor*innen dieses Bandes
Inklusion als sozialen Prozess bzw. Interaktion, in dem An-
erkennung, Wertschitzung und Bestitigung von Individuen
von zentraler Bedeutung fiir die Ermoglichung gesellschaft-
licher Teilhabe sind. Intention aller Beitrdge in diesem Band,
von der wissenschaftlichen Analyse bis zur praktischen
Durchfithrung von Weiterbildungsangeboten, ist daher die
Identifizierung exkludierender, hemmender und verschlie-
Render Mechanismen und Praktiken beim Zugang zu Wei-
terbildungsangeboten und die Entwicklung von Konzepten
und konkreten MafRnahmen, die diese Hemmnisse zu tiber-
winden helfen.

Deutlich wird dies in dem Beitrag von Ebner von Eschenbach
(S. 33), der die traditionell gingige identititslogische Bestim-
mung von Zielgruppen problematisiert. Diese erweise sich
»als permanente Exklusionsmaschinerie, weil jeder (neuen)
ausdifferenzierenden Eigenschaftszuschreibung eine basale
Unterscheidung vorauslauft, die unweigerlich ein Innen und
Auflen besitzt. Mit anderen Worten: Je ndher und je genauer
angestrebt wird, einer (neuen) Zielgruppe mit zunehmenden
Eigenschaftszuschreibungen entsprechen zu wollen, desto
grofRer wird ihre ,Exklusivitat““ (S. 34). Er plidiert daher fiir
eine Zielgruppenbestimmung in ,relationaler Perspektive®
(S. 38) und verweist auf Schaffters Ansatz, der sich dadurch
auszeichne, dass ,(...) vor allem die internen Prozesse der
Selbstklarung der Adressat_innen im Kontext der Konstitu-
tion einer Gruppe im Werden beriicksichtigt werden“ (S. 40).

Die Relevanz fiir die wissenschaftliche Debatte um Inklusi-
on in der wissenschaftlichen Weiterbildung wird besonders
durch den Beitrag von Freitag (S. 75) deutlich. Sie untersucht
117 Beitrage in Publikationen zur wissenschaftlichen Weiter-
bildung auf den Inklusionsbegriff und stellt fest, dass ,die
Investition in neue Formate wissenschaftlicher Weiterbil-
dung® im Mittelpunkt der Praxis stehen, ,(...) auf Inklusion
wird emphatisch, aber nicht analytisch Bezug genommen®
(S. 75). Insbesondere ,(...) Durchlissigkeit wird in [ihren] bil-
dungspolitischen Facetten thematisiert, die erforderlichen
Mechanismen der Handlungskoordination werden jedoch
selten analysiert und Inklusion wird impliziert, aber nicht
expliziert, Exklusion wird weder thematisiert noch kritisch
hinterfragt“ (S. 87).

Der Stil der Beitrage ist durchweg anspruchsvoll und instruk-
tiv zugleich und wird damit sowohl der als notwendig angese-
henen wissenschaftlichen Debatte um Inklusion in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung als auch der anzustrebenden
Verinderung deren Praxis gerecht. Vor diesem Hintergrund
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wird der Anspruch der Herausgeber*innen einer Akzentset-
zung beziiglich der Thematik Inklusion und damit ,,zur Dis-
kussion, ggf. auch zum Widerspruch in der Absicht [einzula-
den], die Weiterbildung an Hochschulen weiter oder anders
zu denken“ (8.9) insgesamt eingeldst.

Bernhard Christmann
bernhard.christmann@ruhr-uni-bochum.de

olaf Dorner (Hrsg.). (2020). Wissenschaftliche Weiter-
bildung als Problem der Gffnung von Hochschulen fiir
nichttraditionelle Studierende.

Opladen, Berlin & Toronto: Verlag Barbara Budrich.
(247 Seiten, 29,90 Euro, ISBN: 978-3-8474-2227-3)

Fiir eine gelingende Offnung von Hochschulen fiir nicht-tra-
ditionelle Studierende ist wissenschaftliche Weiterbildung
- nicht zuletzt be- und gefoérdert durch breit angelegte For-
derprogramme auf Landes- und Bundesebene - verstarkt zur
bildungspolitischen Mafnahme avanciert. Ausgehend von
einem durchaus erniichternden Bild von Hochschulen, die
mit ihren Zugangsbemithungen eine Erh6hung von Weiter-
bildungsaktivititen fiir ein breites Zielpublikum verfehlen
zu scheinen (S. 9f.), widmet sich die vorliegende Herausgeber-
schrift der Frage, ,(inwieweit wissenschaftliche Weiterbil-
dung in der Lage ist und sein kann, Hochschulen insbeson-
dere fiir nicht-traditionelle Adressat*innen zu 6ffnen oder
inwieweit sie Hochschulrdume auch verschliefit (...)“ (S. 10).
Gemeinsam mit verschiedenen Autor*innen nimmt Olaf
Dérner unterschiedliche Perspektiven (aus Erwachsenenbil-
dung, Medienpidagogik, Hochschulforschung, Hochschul-
didaktik und Organisationsentwicklung) auf das Verhiltnis
von Offnung und SchlieRung im Kontext Hochschule ein.
Dazu werden innerhalb der drei Themenbereiche ,Offnung
und Hochschule®, ,,Offnung und Adressaten“ sowie ,,Offnung
und Soziale Medien“ Be- und Entgrenzungen von Zugingen
von nicht-traditionellen Adressat*innen zum Feld der wis-
senschaftlichen Weiterbildung analysiert und darinliegende
Spannungsfelder auf der Basis empirischer Befunde offenge-
legt. Die Beitrige zielen darauf ab, anhand von Kenntnissen
iber die Beteiligung und eben auch Nichtbeteiligung von
Erwachsenen an wissenschaftlicher Weiterbildung ein reali-
titsnahes Bild der gegenwirtigen Offnungsperspektiven von
Hochschulen nachzuzeichnen. Dariiber hinaus sollen die
Sichtweisen Ankniipfungspunkte fiir die zukiinftige Gestal-
tung von Hochschulweiterbildung liefern.

Im ersten Themenbereich ,,0ffnung und Hochschule“ wird
wissenschaftliche Weiterbildung als organisationales
Handlungsfeld fokussiert. Dabei werden die sich aus den
strukturellen Besonderheiten einer berufsorientierten wis-
senschaftlichen Weiterbildung ergebenden Handlungserfor-
dernisse herausgestellt. Diese divergieren durchaus zum ibli-
chen Wissenschaftsbetrieb der Hochschule und miissen laut
der Autor*innen bei der Suche nach Strategien fiir eine gelin-
gende Beteiligung an Hochschulweiterbildung systematisch

einbezogen werden. Der zweite Themenbereich ,Offnung
und Adressaten“ beschiftigt sich mit den strukturellen wie
individuellen Teilnahmebedingungen von Hochschulweiter-
bildung. Neben den Fragen des Zugangs und der Zulassung zu
Weiterbildungsformaten an Hochschulen, werden auch bio-
graphische Relevanzen einer Weiterbildungsbeteiligung in
den Blick genommen. Unter der Uberschrift ,,Offnung und
Soziale Medien“ widmen sich die Autor*innen des dritten
Themenbereichs dem Stellenwert digitaler Medien und des
onlinebasierten Lernens in wissenschaftlicher Weitbildung.
Dabei wird auf die sogenannten Massive Open Online Cour-
ses (kurz MOOCs) eingegangen, die als reine E-Learning-
Formate webbasiert, ohne formale Zulassungsbeschrankung
einer grofen Anzahl an Personen einen barrierfrei(er)en
Zugang zu hochschulischem Lernen ermoglichen sollen und
damit zu einer globalen Offnung von Hochschulen beitragen
wollen. Zudem werden im dritten Themenbereich auch sozia-
le Onlinenetzwerke in ihrer Bedeutung fiir die Kommunika-
tion und Kooperation thematisiert und ihre Diskrepanz zum
hochschulischen Anspruch einer akademischen (Weiter-)
Qualifizierung thematisiert.

Die Ausfithrungen der hier rezensierten Herausgeberschrift
lassen sich in ihrer Gesamtheit als nachvollziehbar und ar-
gumentativ schliissig bewerten. Die Beschreibung der theo-
retischen Bezugsrahmen der prasentierten empirischen Un-
tersuchungen riickt in den praxisorientierten Darstellungen
einzelner Beitrige punktuell in den Hintergrund. Wiederum
trigt die pointierte Darlegung der empirischen Befunde in-
nerhalb der Beitrige zu einem besseren Verstindnis der ver-
schiedenen Themenschwerpunkte bei. Die einzelnen Beitri-
geinnerhalbderdrei Themenbereiche tiberzeugen durchihre
strukturelle Versiertheit bezogen auf die einleitend gestellte
Fragestellung. Gleichsam lasst der konzeptionelle Charakter
der Herausgeberschrift Spielraum fiir die Erarbeitung wei-
terer Beitrige, die in die bestehenden Themenbereiche inte-
griert oder gar zu neuen Themenberiechen formiert werden
konnen. Wiinschenswert wire gewesen, sowohl innerhalb
der Beitrdge der Themenbereiche die Ergebnisse gebiindelt
und bezogen aufeinander noch einmal zu betrachten. Glei-
ches gilt fiir die Verbindungen zwischen den drei Themen-
bereichen. Hier wire eine integrierende Zusammenschau der
Offnungs- und SchlieRungsmechanismen von Hochschulen
gerade fiir nicht-traditionelle Studierende zweckmafig.

In summa erdffnet der Sammelband eine Sichtweise auf wis-
senschaftliche Weiterbildung, die sich im Spannungsgefiige
von Offnung und SchlieRung an Hochschulen bewegen muss.
Dabei zeigen die Beitrige des Sammelbandes fiir den Zugang
zur Hochschulweiterbildung in pragnanter Weise, dass die
Offnungsbestrebungen von Hochschulen mit den (daraus
resultierenden) Schlieffungsmechanismen diskursiv zusam-
menhingen.

Franziska Lutzmann, M.A.
franziska.lutzmann@googlemail.com
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Matthias Rohs, Hans-Joachim Schmidt & Hans-Ulrich
Dallmann (Hrsg.). (2020). Aufstieg durch Bildung?
Regionale Bedarfe als Grundlage wissenschaftlicher
Weiterbildung.

Reihe ,, Hochschulweiterbildung in Theorie und
Praxis“. Bielefeld: wbv. (335 Seiten, 49,90 Euro,

ISBN: 978-3-7639-6108-5, DOI: 10.3278/6004767wW)

Der Herausgeberband prisentiert die zentralen Ergebnisse
des im Rahmen des Bund-Linder-Wettbewerbs ,Aufstieg
durch Bildung: Offene Hochschulen® geférderten Verbund-
projekts ,EB - Bildung als Exponent individueller und regi-
onaler Entwicklung: evidenzbasierte Bedarfserschliefung
und vernetzte Kompetenzentwicklung®, an dem die Hoch-
schule Kaiserslautern, die Technische Universitit Kaisers-
lautern und die Hochschule fiir Wirtschaft und Gesellschaft
Ludwigshafen beteiligt waren. Leitendes Motiv des Projekts
EB war es, ,regionale Entwicklungschancen, die sich aus den
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Rahmenbedingun-
gen ergeben, zu prognostizieren und mittels passgenauer und
bedarfsorientierter Bildungsangebote zu nutzen® (S. 13). Mit
22 Beitrigen in finf Kapiteln gibt der Band Einblick in ausge-
wihlte Forschungs- und Entwicklungsarbeiten und verweist
mit einer Ubersicht iiber alle Projektpublikationen im An-
hang auf die zahlreichen weiteren Projektergebnisse.

Im ersten Kapitel beschreiben drei Beitrige unterschiedliche
Ansatzpunkte fiir die Offnung von Hochschulen: durch Indivi-
dualisierung und Flexibilisierung, eine inklusive Didaktik
und den Einsatz digitaler Medien kann heterogenen und auf
unterschiedliche Arten beeintrichtigten Studierenden ein
erfolgreiches Studieren ermoglicht werden. Weitere Beitri-
ge thematisieren Offnung als Verbindung sonst getrennter
Bildungsbereichen: als Bildungsangebot, das berufliche und
akademische Ausbildung miteinander verkniipft bzw. als
Studienangebote im Kontext der Akademisierung im Pflege-
bereich.

Vielfiltige Zuginge zu regionaler Bedarfserhebung in der die
Landesgrenzen tiberschreitenden Region der ,erweiterten
Westpfalz® (S. 97) werden im zweiten, dem vielleicht zent-
ralsten Kapitel vorgestellt; denn den regionalen Bedarf iiber-
haupt systematisch zu erfassen, ist Voraussetzung fiir das
Projektziel ,bildungsbasierte Regionalentwicklung® (S. 97).
Die Themen der Beitrige reichen von Moglichkeiten und
Grenzen der konkreten praktischen Umsetzung datenba-
sierter Bildungssteuerung iiber konkrete Mafnahmen zur
Datensammlung und -aufbereitung sowie der an regionalem
Bedarf orientierten Angebotsentwicklung bis hin zur the-
oretischen Auseinandersetzung mit Bildungsregionen und
deren Konstruktion.

Die Methodik bedarfsorientierter Angebotsentwicklung ist das
zentrale Thema des dritten Kapitels. Anschliefend an die
Vorstellung des grundsatzlichen Vorgehens und der Potentia-
le einer ,bedarfsorientierten und datengestiitzten Bedarfser-
mittlung® (S. 190) folgen Beitrige mit konkreten Einblicken:
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in die Prozessschritte einer bedarfsorientierten Studienan-
gebotsentwicklung, in die Evaluation eines solchen Ansatzes
und die Entwicklung und Erprobung weiterbildender Ange-
bote.

Das vierte Kapitel schliefRlich fokussiert konkrete im Rah-
men des Projekts entstandene Angebote und deren innovative
Formate. Die Innovation zeigt sich zum einen in den Lehr-/
Lernformaten als digitale Ansitze bzw. Blended-Learning-
Formate und zum anderen in der Modularisierung der An-
gebote. Hier schlieft sich in gewisser Weise der Kreis zum
ersten Kapitel, in dem die Potentiale von Individualisierung
und Digitalisierung deutlich gemacht werden.

Die Beitrage im abschlieffenden Kapitel heben auf sehr un-
terschiedliche Weise auf Hochschulentwicklung ab. Neben
den Themen Governance wissenschaftlicher Weiterbildung
im Spannungsfeld unterschiedlicher Steuerungs- und An-
spruchslogiken und Hochschulstrukturentwicklung durch
Prozessverstetigung, schliefRen den Band drei das Projekt
resiimierende Beitrige der Teilprojekte ab, deren Bandbrei-
te die Unterschiedlichkeit der Teilprojekte widerzuspiegeln
scheinen. Sie reichen von einer fokussierten Projekterfolgs-
betrachtung iiber einen breiter angelegten Riickblick, der auf
die Projektlogik zurtickfithrbare Herausforderungen und
Zukunftspotentiale von wissenschaftlicher Weiterbildung
fir die gesamte Hochschule adressiert bis hin zur kritischen
Auseinandersetzung mit der Frage, inwieweit Aufstieg durch
Bildung gelingen kann, wenn fiir einen Aufstieg erforderli-
che strukturelle Rahmenbedingungen unverandert bleiben.

Der Sammelband gibt vielfiltige und spannende Einblicke in
die Projektarbeit und -ergebnisse auf unterschiedlichen Ebe-
nen und mit unterschiedlichem Zuschnitt und fachlich-dis-
ziplindren Schwerpunkten: diese reichen von iibergeordne-
ten Forschungsergebnissen bis zur detaillierten Vorstellung
konkreter entwickelter Angebote und Prozesse. Dadurch
bietet er interessante Erkenntnisse fiir verschiedene Lese-
perspektiven wie etwa Angebotsentwickler*innen, Verant-
wortliche wissenschaftlicher Weiterbildung aber auch Hoch-
schulleitungen, Regionen und (Bildungs-)Politik. Dabei hitte
eine gewisse Vereinheitlichung der Darstellung des Projekt-
kontexts (oder deren Zentralisierung) sowie eine stringentere
Bezugnahme auf zentrale Diskurse der wissenschaftlichen
Weiterbildung das Gesamtleseerlebnis der sehr unterschied-
lich angelegten Beitrige noch verbessern konnen. Aufgrund
der Unterschiedlichkeit von Ausrichtung und Schwerpunk-
ten der Projektpartner wire es auch sehr interessant gewesen,
neben der thematischen Sortierung in die Kapitel einen zu-
sitzlichen Lesepfad entlang der Teilprojekte durch den Band
gelegt zu bekommen. Falls Thr Interesse fiir dieses OPEN
ACCESS erschienene Buch geweckt ist, kann ich eine solche
Lesereihenfolge jedenfalls sehr empfehlen.

Anita Mérth, Mag. phil.
anita.moerth@fernuni-hagen.de

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2021 (1)



62 - AUS DER FACHGESELLSCHAFT

Aus der Fachgesellschaft

Raum und Region als Forschungsfeld in der

wissenschaftlichen Weiterbildung
Bericht zur 8. Forschungswerkstatt wissenschaftliche
Weiterbildung der AG Forschung in der DGWF

18. bis 19. Marz 2021 an der Technischen Universitat Kaiserslautern

Die 8. Forschungswerkstatt der Arbeitsgemeinschaft For-
schung der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium (DGWF) wurde in Koope-
ration mit der Professur fiir Erwachsenenbildung, Prof. Dr.
Matthias Rohs am 18. und 19. Mirz 2021 an der Technischen
Universitat Kaiserslautern (TUK) im digitalen Format ausge-
richtet. Thematisiert wurde dabei die Bedeutung von Raum
mit Fokus auf die Rolle von Region und Regionalitit fir die
wissenschaftliche Weiterbildung.

Zu Beginn des ersten Tages der Forschungswerkstatt fand
zunichst eine Begriiffung durch Dr. Claudia Lobe von der AG
Forschung und Prof. Dr. Matthias Rohs von der TUK statt.
Im Rahmen der digitalen Umsetzung dieser Veranstaltung
wurde zur Einstimmung in die iibergeordnete Thematik der
Veranstaltung eine virtuelle Anreise iiber regionale Sehens-
wiirdigkeiten und den Pfilzer Wald zu den Raumlichkeiten
der TUK geboten.

Der darauffolgende Impulsvortrag von Dr. Nadine Bondorf,
Geschiftsfithrerin des Distance and Independent Studies
Center (DISC), gab einen Uberblick iiber das Themengebiet
der wissenschaftlichen Weiterbildung an der TUK. Hierzu
wurde das DISC als zentrale Einrichtung der wissenschaftli-
chen Weiterbildung an der TUK vorgestellt.

Prof. Dr. Rohs schloss mit einem Impulsvortrag zum Thema
»Raumaspekte wissenschaftlicher Weiterbildung“ an, der in
den Schwerpunkt Raum, Region und Regionalitit einfithrte.
Dabei wurde herausgestellt, dass der wissenschaftlichen Wei-

terbildung an der TUK eine relevante Rolle im Rahmen der
Regionalentwicklung zugeschrieben werden kann. Raumbe-
zogene Forschung in der wissenschaftlichen Weiterbildung
kann dabei auf unterschiedliche disziplinire Perspektiven
auf Raum zurtickgreifen. Sowohl kulturwissenschaftliche,
wie auch sozialwissenschaftliche Ansitze konnen fiir ein
Raumverstindnis hilfreich sein. Zentrale Begriffe, wie die
des ,Lernortes“ unterliegen daher auch verschiedenen Aus-
deutungen. Auch vor dem Hintergrund der aktuellen Digita-
lisierung intensiviert sich dabei aktuell der Raumdiskurs in
der Erwachsenen- und Weiterbildung.

In dem darauffolgenden Workshop von Dr. Bastian Stein-
miiller und Alina Elsner setzten sich die Teilnehmenden in-
teraktiv mit dem Thema ,Wissenschaftliche Weiterbildung
und Region“ auseinander. Anhand von Forschungserkennt-
nissen und ausgewihltem Interviewmaterial aus dem Projekt
Entwicklung durch Bildung (E®)' wurden Herangehensweisen
zur Beschreibung einer Region auf unterschiedlichen Ebe-
nen betrachtet und fallbasiert diskutiert. Hierbei zeigte sich,
dass die Perspektiven von ,Region“ auf Makro-, Meso und
Mikroebene hohe Potenziale fiir raumbezogene Forschungen
in der wissenschaftlichen Weiterbildung bieten kénnen.

Der erste Forschungstag wurde mit einem informellen Get-
Together und einer Einfithrung in die regionale Kultur im
virtuellen Raum abgeschlossen.

Der zweite Tag war im Sinne einer Forschungswerkstatt
fir (Nachwuchs-)Wissenschaftler*innen von Diskussio-

! Das Projekt ,Entwicklung durch Bildung® kurz E® (Laufzeit 2014 bis 2018) war ein Verbundprojekt der Hochschule Ludwigshafen am Rhein, der TUK
und der Hochschule Kaiserslautern. Finanziert wur-de es in zwei Férderphasen von 2014 bis 2020 durch das BMBF im Rahmen der Forderlinie ,,Auf-

stieg durch Bildung: offene Hochschulen®
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nen zu aktuellen Forschungsprojekten und Qualifikationsar-
beiten geprigt. In zwei parallel angebotenen Arbeitsgruppen
wurde eine grofRe Bandbreite an Themen rund um die wis-
senschaftliche Weiterbildung diskutiert, von ,Hochschul-
wahl und Region in der wissenschaftlichen Weiterbildung“
(Alina Elsner, TUK) und ,weiterbildungsmarktbezogenen
Konventionen und deren Bedeutsamkeit fiir das Programm-
planungshandeln in der Schweizer Hochschulweiterbildung“
(Bianca Tokarski, Berner Fachhochschule), iber ,,Stand und
Potentiale von digital angereicherten Qualifizierungsan-
geboten in der betrieblichen/wissenschaftlichen Weiterbil-
dung® (Linda Héaflich, Brandenburgische Technische Uni-
versitit Cottbus-Senftenberg) bis hin zu ,Erfolgsfaktoren
der wissenschaftlichen Weiterbildung: Ergebnisse einer Er-
hebung in bayerischen Hochschulen® (Dr. Nicole H6hn, Otto-
Friedrich-Universitit Bamberg).

In der anschlieffenden Mitgliederversammlung wurde u.a.
auf die diesjahrigen Schreibtage der AG Forschung am 8.10.-
9.10.2021 hingewiesen und ein Ausblick auf die Forschungs-
werkstatt im kommenden Jahr an der Fernuniversitit Hagen
gegeben.

Auch die diesjahrige Forschungswerkstatt stand im Zeichen
des offenen, themenbezogenen Austauschs. In diesem Rah-
men wurden vielfaltige Einblicke in aktuelle Forschungsak-
tivititen im Feld ermoglicht und Kontakte iiber die eigene
Forschungseinrichtung hinaus gekniipft, wodurch die For-
schungswerkstatt zu einem bereichernden Erlebnis wurde.

Autor*innen

Alina Elsner
alina.elsner@sowi.uni-kl.de

Laura Lehmann
lehmannl@rhrk.uni-kl.de

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2021 (1)



64 - SERVICE

Verzeichnis der Autor*innen

Autor*innen der Beitrage

Julia Bok
julia.boek@uni-oldenburg.de

Dr. Katrin Brinkmann
katrin.brinkmann@uni-oldenburg.de

Prof. Dr. Roland Briinken
r.bruenken@mx.uni-saarland.de

Bernhard Christmann
bernhard.christmann@ruhr-uni-bochum.de

Alina Elsner
alina.elsner@sowi.uni-kl.de

Prof. Dr. Julia Franz
julia.franz@uni-bamberg.de

Sandra Habeck
habecks@staff.uni-marburg.de

Dr. Gesa Heinbach
gesa.heinbach@univw.uni-saarland.de

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

Laura Lehmann
lehmannl@rhrk.uni-kl.de

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

Franziska Lutzmann, M.A.
franziska.lutzmann@googlemail.com

Prof. Dr. Annika Maschwitz,
annika.maschwitz@hs-bremen.de

Dr. Karin von Moeller
karin.vonmoeller@uni-osnabrueck.de

Anita Morth, Mag. phil.
anita.moerth@fernuni-hagen.de

Gerold Niemeyer, Dipl.-Soz.geront.
g.niemeyer@ostfalia.de

Prof. Dr. Susan Pulham
susan.pulham@htwsaar.de

Prof. Dr. Peter Schlogl
peter.schloegl@aau.at

Dr. Birgit Schmidtke
birgit@schmidtke.info

Prof. Dr. Karsten Speck
karsten.speck@uni-oldenburg.de

PhD. Thomas Stangl
thomas.stangl@sos-kinderdorf.at

Dr. Susanne Timm
susanne.timm@uni-bamberg.de

ZHWSB - Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung - 2021 (1)



Aktuelle Ausgaben

1]2017
Zielgruppen wissenschaftlicher Weiterbildung

212017
Lernen in der wissenschaftlichen Weiterbildung

1|2018
Digitalisierung und wissenschaftliche Weiterbildung

2|2018
Internationalisierung im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung

1]2019
Formate der Hochschulweiterbildung

212019
Steuerung in der wissenschaftlichen Weiterbildung

12020
Geschichte der wissenschaftlichen Weiterbildung

212020
Professionalisierung der Hochschulweiterbildung

1]2021
Kooperation und Vernetzung in der Hochschulweiterbildung

Vorschau

212021
Programmplanung und Angebotsentwicklung in der wissenschaftlichen Weiterbildung

1]2022
Hochschulweiterbildung und Alter(n)

212022
Disziplinire und wissenschaftliche Verortungen in der wissenschaftlichen Weiterbildung




WWW.HOCHSCHULE-UND-WEITERBILDUNG.NET

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



