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Stichwort: Gesellschaftliche  
Transformationen und  
wissenschaftliche Weiterbildung

CLAUDIA LOBE

 doi: https://doi.org/10.11576/zhwb-7345

Zur thematischen Schwerpunktsetzung

Gesellschaftliche Bezugs- und Zielgrößen spielen für die 
(wissenschaftliche) Weiterbildung und ihre Erforschung 
eine zentrale Rolle. Dies spiegelt sich auch in den Jahresta-
gungen der Deutschen Gesellschaft für wissenschaftliche 
Weiterbildung und Fernstudium (DGWF) wider. So wurde 
beispielsweise auf der Jahrestagung 2008 der DGWF an der 
Ruhr-Universität Bochum das Thema „Strukturwandel der 
Arbeit – Zukunft der wissenschaftlichen Weiterbildung“ ver-
handelt. Die Jahrestagung 2023 an der Johannes Gutenberg-
Universität Mainz griff den gesellschaftlichen Strukturwan-
del mit dem Thema „Weiterbildung 2030: Digitalisierung 
und Digitalität sowie gesellschaftliche Transformationspro-
zesse als Motor und Medium?“ auf.

Gesellschaftliche Zeitdiagnosen
Die aus der Mitte der Soziologie entstehenden Gesellschafts-
beschreibungen spitzen sich zu bestimmten Charakterisierun-
gen von Gesellschaft zu: Von der Arbeitsgesellschaft, über die 
Erlebnisgesellschaft bis hin zur Wissens- und Lerngesellschaft. 
Wittpoth (2001) verweist auf die Grenzen von Zeitdiagnosen 
und unterstreicht, dass die erziehungswissenschaftliche Refle-
xion „im Sinne einer theoretischen Mehrsprachigkeit zu erfol-
gen“ hätte, da „jeder Versuch, das Anregungspotenzial einer 
einzelnen Perspektive auszuloten, von vornherein in dem Be-
wusstsein erfolgt, dass diese Perspektive notwendig verkürzt 
ist“ (ebd., S. 176-177).

Zeitenwenden und Krisen
Derzeit wird der gesellschaftliche Strukturwandel unter den 
Vorzeichen von Krisen, Disruptionen und Transformatio-
nen beschrieben und Blicke auf die ungewisse Zukunft ge-

worfen. So lud der Kongress der Deutschen Gesellschaft für 
Erziehungswissenschaft 2024 in Halle zum Thema „Krisen 
und Transformationen“ ein. In seinem Call for Papers (S. 1)1 
wurde hervorgehoben, dass „mit Krisen wie dem Klima-
wandel, der Bankenkrise, Fluchtbewegungen, der Corona-
Pandemie, der Energiekrise oder den Kriegsgeschehen in der 
Ukraine sowie an anderen Orten auf der Welt das Disrupti-
ve, Ungleichzeitige und auch Bedrohliche besonders in den 
Blick“ gerät und die „Zukunft der Einzelnen, der Gesell-
schaft und des Planeten [...] weniger als verheißungsvoller, 
offener Möglichkeitsraum, sondern als begrenzt, bedrohlich 
und endlich" erscheint. Der Bildungshistoriker Tenorth 
(2020, S. 11) erinnert daran, dass ausgerechnet „‚Bildung‘ als 
Form erfunden [wurde], mit der neuen Unsicherheit indi-
viduell und kollektiv umzugehen, die aus der Freiheit des 
Menschen und der Offenheit über die Zukunft von Gesell-
schaft herrührt“.

Transformationen
Die Konjunktur des Transformationsbegriffs verweist auf 
tiefgreifende gesellschaftliche Veränderungsprozesse, wo-
bei neben der digitalen Transformation (Bravo Granström, 
Koppel & Stratmann, 2023; Stalder, 2016) vor allem auf die 
sozial-ökologische Transformation (aktuelles Stichwort: De-
karbonisierung) abgezielt wird. Das damit eng einherge-
hende Leitbild der „Nachhaltigkeit“ ist mittlerweile in allen 
gesellschaftlichen Feldern angekommen und prägt auch die 
wissenschafts- und hochschulbezogenen Diskurse. Im Kon-
zept der „Transformativen Wissenschaft“ (Schneidewind & 
Singer-Brodowski, 2014) wird das Verhältnis „Wissenschaft 
und Gesellschaft“ neu ausgehandelt und kann als eine „the-
oretisch fundierte Programmatik zur Veränderung des Wis-
senschaftssystems“ (Singer-Brodowski, Holst & Goller, 2021, 
S. 350) gelesen werden. 

1	 https://dgfe2024.philfak3.uni-halle.de/wp-content/uploads/2023/01/CfP_Krisen-und-Transformationen_DGfE-2024-1.pdf (abgerufen am 01. Juni 2024)

https://dgfe2024.philfak3.uni-halle.de/wp-content/uploads/2023/01/CfP_Krisen-und-Transformationen_DGfE-2024-1.pdf
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Zukunftsentwürfe und Trendanalysen
Die Zukunftsforschung thematisiert gesellschaftliche Mega-
trends – von der Individualisierung bis hin zu „New Work“. 
Viele dieser Trendanalysen und Zukunftsszenarien betonen 
das „Potenzial“ zukünftiger Entwicklungen und leiten daraus 
umfassende Bedarfsanalysen und Anforderungskataloge (ak-
tuelles Stichwort „Future Skills“) ab, ohne dass die Realisie-
rungschancen differenziert betrachtet werden. Dazu ist fest-
zuhalten, dass Hochschulen per se auf Zukunft ausgerichtet 
sind. Entsprechend findet sich auch in den temporalen Agen-
den der wissenschaftlichen Weiterbildung (Schiller, 2022) ein 
starker Zukunftsbezug. 

 
Zum vorliegenden Heft
Der Thementeil versammelt in dieser Ausgabe drei Beiträge, 
die sich insbesondere mit der Klimakrise und daraus resultie-
renden bildungspolitischen, wissenschaftlichen und arbeits-
marktbezogenen Aspekten befassen, die sich in den Kontext 

„sozial-ökologischer Transformation“, einordnen lassen. 

Walburga Katharina Freitag nimmt in ihrem Beitrag „Grand 
Challenges, Nachhaltigkeit und gesellschaftliche Transformation“ 
die Diskurse zu gesellschaftlichen Transformationen in Hoch-
schul-, Wissenschafts- und bildungspolitischen Programmen 
in den Blick. Sichtbar wird dabei eine dominante Fokussierung 
auf Nachhaltigkeit, durch die vermehrt Konzepte responsiver 
oder transformativer Wissenschaft aufgerufen werden, an die 
wissenschaftliche Weiterbildung anschließen kann. Mit nach-
haltiger Entwicklung verbindet sich eine starke Adressierung 
des Bildungssystems, auch der Hochschulbildung, was bis in 
die Landeshochschulgesetze und die Ziel- und Leistungs-
vereinbarungen der Hochschulen durchschlägt. Wie sich die 
wissenschaftliche Weiterbildung im Kontext dieser Diskurse 
positioniert und die an sie herangetragenen Erwartungen be-
arbeitet, ist derzeit noch ein offenes, empirisches Projekt. 

Cornelia Herzog und Maria Kondratjuk fragen in ihrem Beitrag 
„Wissenschaftliche Weiterbildung vor dem Hintergrund sozial-
ökologischer Transformation“ nach den Transformationspoten-
zialen der wissenschaftlichen Weiterbildung im Hinblick auf 
die Veränderung imperialer Lebensweisen des globalen Nor-
dens. Sie entwerfen Bildung zugleich als Motor des Wandels 
und als Reproduktionsform herrschender gesellschaftlicher 
Verhältnisse, die in die Klimakrise geführt haben. Vor diesem 
Hintergrund wird diskutiert, inwiefern es der wissenschaftli-
chen Weiterbildung gelingen kann, an kritisch-reflexive und 
emanzipatorische Bildungsvorstellungen anzuknüpfen und 
durch ihre Bildungsangebote „Change Agents“ für eine soli-
darische Lebensweise hervorzubringen.

In ihrem Beitrag „Wissenschaftliche Weiterbildung und der 
Strukturwandel in Ostdeutschland“ fasst Mandy Schulze mit der 

Lausitz eine Region ins Auge, die durch den perspektivier-
ten Braunkohleausstieg von der sozial-ökologischen Trans-
formation unmittelbar betroffen ist und zugleich durch die 
deutsch-deutsche Wiedervereinigung 1990 Narben ihrer ei-
genen „Transformationsgeschichte“ aufweist. Sie zeichnet den 
Bedeutungswandel nach, den wissenschaftliche Weiterbildung 
in den vergangenen vierzig Jahren in Ostdeutschland erfah-
ren hat und arbeitet heraus, dass die wissenschaftliche Wei-
terbildung im aktuellen Strukturwandel insbesondere eine 
gesellschaftliche Reflexionsfunktion erfüllen könnte, um zur 
Verständigung der Bevölkerung über Erwartungen, Befürch-
tungen und Zukunftsvorstellungen beizutragen. 

Projektwelten
In den Projektwelten werden weitere gesellschaftliche Trans-
formationsprozesse im Bereich der Digitalität, der Zukunfts-
kompetenzen und der Gesundheitsversorgung aufgegriffen 
und deren Bearbeitungsweisen im Kontext der wissenschaft-
lichen Weiterbildung illustriert. 

David Lakotta, Moritz ter Meer und Eva Cendon diskutieren 
in ihrem Beitrag „Über den Umgang mit ungewissen Zukünf-
ten“, wie wissenschaftliche Weiterbildung zur Förderung 
von Zukunftskompetenzen beitragen kann. Sie zeichnen die 
Entwicklung von zwei Weiterbildungsangeboten in einem 
interdisziplinären Projektverbund aus drei Universitäten und 
vier Organisationen der Zivilgesellschaft (Weiterbildungs-
plattform NELE – Campus Neue Lernkultur) nach. Es wird 
deutlich, wie sehr die Identifikation und bildungsbezogene 
Reflexion gesellschaftlicher Zukunftstrends im Hinblick auf 
bestimmte Handlungsfelder (hier exemplarisch für das Feld der 
Schule) und ihre diversen Zielgruppen von kollaborativen und 
ko-kreativen Prozessen unter Beteiligung verschiedener Ak-
teursgruppen profitieren kann.

Janna Gutenberg, Ina-Maria Maahs und Cedric Lawida beleuch-
ten die „Digitale Transformation in der wissenschaftlichen Lehr-
kräfteprofessionalisierung aus der Perspektive der sprachlichen 
Bildung“. Sie entwerfen damit eine professionalisierungstheo-
retische Perspektive auf die Zielgruppe der Lehrer:innen, die 
zunächst nach den Auswirkungen von Digitalität und Media-
tisierung auf Kulturtechniken wie Lesen und Schreiben sowie 
Teilhabechancen von Schüler:innen fragt und daran anknüp-
fend veränderte Anforderungen an sprachbildenden Unterricht 
formuliert. Anhand eines Moduls aus dem weiterbildenden 
Studium „Deutsch als Zweitsprache“ werden best practices zur 
Professionalisierung von Lehrkräften abgeleitet. 

Die beiden folgenden Beiträge stehen im Kontext einer alternden 
Gesellschaft und zukünftigen Herausforderungen für die Ge-
sundheitsversorgung. Sie thematisieren die Akademisierung der 
Pflege und Gesundheitsfachberufe, an die u. a. die Erwartung 
gerichtet wird, die Attraktivität des Berufsbildes zu steigern.
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„Akademisierung der Pflege und beruflicher Verbleib“ von 
Absolvent:innen eines berufsintergrierten pflegewissenschaft-
lichen Studiums stehen im Mittelpunkt des Beitrags von Katrin 
Heeskens, Ivana Birisic, Maximilian Weber, Bettina Flaiz und 
Anke Simon. Sie liefern anhand von Absolvent:innen-Befra-
gungen wertvolle Hinweise darauf, wie die sich aktuell voll-
ziehende Akademisierung der Pflegeberufe in den beruflichen 
Handlungsfeldern angenommen wird. Es zeigt sich, dass aka-
demisch ausgebildete Pflegefachkräfte überwiegend qualifika-
tions-adäquat beschäftigt sind, ihre Aufgaben sich durch den 
akademischen Abschluss verändern und sie mit ihrer berufli-
chen Situation insgesamt sehr zufrieden sind. 

Daniela Schlosser, Kirsten Göken und Myrèse Larkamp fragen 
nach der Notwendigkeit einer „Akademisierung der Praxisan-
leiter:innenweiterbildung in Gesundheitsfachberufen“ vor dem 
Hintergrund der Schaffung akademisierter Zugangspfade 
zum Berufsfeld. Bisher wird nicht zwischen Auszubildenden 
und Studierenden differenziert, wenn es um die Anleitung 
von Lernenden während ihrer praktischen Ausbildung geht, 
obwohl sich die Handlungs- und Reflexionsanforderungen 
an beide Gruppen unterscheiden. Im Beitrag wird dies ins-
besondere mit dem Umstand in Verbindung gebracht, dass 
eine Qualifikation von Praxisanleitenden auf akademischem 
Niveau kaum Einzug in die hochschulische Weiterbildungs-
landschaft gehalten hat. 

Buchbesprechungen
Beate Hörr und Monica Bravo Granström rezensieren den Re-
search Report des UNESCO Institute for Lifelong Learning 
und der Shanghai Open University mit dem Titel „Internati-
onal trends of lifelong learning in higher education“ (2023). Der 
befragungsbasierte Bericht deckt Entwicklungen des Lebens-
langen Lernens (LLL) im Hochschulsektor weltweit auf, zeigt 
Errungenes, Widersprüchliches und Herausforderndes. 

Aus der Fachgesellschaft
Kerstin Altherr und Ulrich Wacker machen sich in ihrem Beitrag 
„Zertifikate und Microcredentials in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung“ um die Sichtung und Systematisierung landesrechtlicher 
Bestimmungen verdient. Darüber hinaus stellen sie eine daten-
basierte Bestandsaufnahme zur Umsetzung von Microcredenti-
als im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung vor. 

Katrin Jäser wirft in ihrem Tagungsbericht einige Schlaglich-
ter auf die 11. Forschungswerkstatt Wissenschaftliche Weiter-
bildung der AG Forschung. Unter dem Thema „Wissenschaft-
liche Weiterbildung und Strukturwandel“ lud Prof.’in Dr.’in 
Mandy Schulze nach Görlitz ein. In gewohnt kollegialer At-
mosphäre wurden vor allem historische Bezüge zur „Wende“ 
1990 und kollektive Erfahrungsmuster im Kontext des Struk-
turwandels diskutiert. 

Die Ausgabe schließt mit einem Nachruf auf den im März 
2024 verstorbenen Prof.em. Dr. Joachim Dikau. Sein Enga-
gement und seine Verdienste für die wissenschaftliche Weiter-
bildung, u. a. als einer der ersten Vorsitzenden der DGWF (da-
mals Arbeitskreis Universitäre Erwachsenenbildung – AUE) 
und jahrzehntelanges Vorstandsmitglied, aber auch als Men-
schenfreund und Netzwerker werden von seinen Weggefähr-
ten Gernot Graeßner, Erich Schäfer und Helmut Vogt gewürdigt. 

 
Literatur
Bravo Granström, M., Koppel, I., & Stratmann, J. (Hrsg.) 

(2023). Digitale Transformation in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung. Einblicke in Wissenschaft und Praxis. Bielefeld: 
wbv Media.

Schneidewind, U., & Singer-Brodowski, M. (2014). Trans-
formative Wissenschaft: Klimawandel im deutschen Wissen-
schafts- und Hochschulsystem (2. aktualisierte Aufl.). Mar-
burg: Metropolis-Verlag.

Schiller, J. (2022). Bildung für eine ungewisse Zukunft. Bielefeld: 
wbv Media.

Singer-Brodowski, M., Holst, J., & Goller, A. (2021). Trans-
formative Wissenschaft. In T. Schmohl & T. Philipp (Hrsg.), 
Handbuch Transdisziplinäre Didaktik (S. 347–356). Bielefeld: 
transcript.

Stalder, F. (2016). Kultur der Digitalität. Berlin: Suhrkamp.

Tenorth, H.-E. (2020). Stichwort Krise. weiter bilden, (4), 
10–11. 

Wittpoth, J. (2001). Zeitdiagnose: nur im Plural. In J. Wittpoth 
(Hrsg.), Erwachsenenbildung und Zeitdiagnose: Theoriebeob-
achtungen (S. 155–178). Bielefeld: W. Bertelsmann.

 

 

Autorin
Dr.’in Claudia Lobe 

claudia.lobe@uni-bielefeld.de



10 · THEMA

ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2024 (1)

WALBURGA KATHARINA FREITAG doi: https://doi.org/10.11576/zhwb-7032

Grand Challenges, Nachhaltigkeit und  
gesellschaftliche Transformation
Eine Skizze von Zusammenhängen in großen  
Förderprogrammen und ihre Bedeutung für die  
wissenschaftliche Weiterbildung  

WALBURGA KATHARINA FREITAG

Abstract 

Gesellschaftliche Transformation scheint zu einem wis-
senschaftlichen Schlagwort geworden zu sein. Die auf der 
DGWF-Konferenz aufgeworfene Frage nach ihrer Funk-
tion als Motor für die Weiterbildung1 provoziert daher un-
weigerlich die Fragen, was unter gesellschaftlicher Trans-
formation verstanden wird und aus welchen Diskursen sich 
ihre Aktualität speist. Im Folgenden unternehme ich einen 
Antwortversuch und werde ausführen, in welcher Weise 
die Diskurse über ‚Grand Challenges‘ und ‚Nachhaltigkeit‘ 
zum Verständnis und zur gegenwärtigen Bedeutung von 
gesellschaftlicher Transformation beitragen (Kapitel 1 & 
2). Die Diskursanalyse, die nach Regelmäßigkeiten von 
Aussagen sucht, erfolgte auf Grundlage großer Förder-
programme und aus der Perspektive einer interdiszipli-
nären Hochschul- und Wissenschaftsforschung. Kapitel 
3 ordnet die Ergebnisse analytisch ein, bevor in Kapitel 4 
mögliche Anschlüsse an die wissenschaftliche Weiterbil-
dung ausgeführt werden. Es zeigt sich, dass die Diskurse, 
die auf koordiniertes Handeln (in) einer Weltgesellschaft 
zum Zweck sozial-ökologischer Nachhaltigkeit ausge-
richtet sind, gleichzeitig das Verhältnis von Hochschule 
und Wissenschaft zu ihren jeweiligen gesellschaftlichen 
Umwelten und damit verbundene Verantwortungsverhält-
nisse verhandeln. Konzepte einer responsiven Wissenschaft 
gewinnen an Bedeutung, die der Praxis der wissenschaftli-
chen Weiterbildung entgegenkommen. 

Schlagworte: Große gesellschaftliche Herausforderungen, 
Nachhaltigkeit, gesellschaftliche Transformation,  
Förderprogramme, wissenschaftliche Weiterbildung

1	 Grand Challenges als Gegenstände  
	 von Forschungsförderprogrammen

Die Begriffskombination ‚Grand Challenges‘ erlangte in der 
Europäischen Union (EU) wissenschaftspolitische Bedeutung 
durch seine Verwendung in der ‚Lund Declaration‘, dem Ab-
schlusspapier der schwedischen EU-Ratspräsidentschaft 2009 
mit dem Titel ‚Europe must focus on the Grand Challenges of 
our time‘ (The Swedish EU Presidency Conference, 2009). Die 
Europäische Forschung, so der Tenor, müsse durch eine Fo-
kussierung auf Grand Challenges über den bisher praktizierten 
thematischen Ansatz hinausgehen (ebd., S. 1).

Worum geht es? Die Lund Declaration ordnet Globale Erwär-
mung, knapper werdende Ressourcen in den Bereichen Energie, 
Wasser und Nahrung, die alternde Bevölkerung, Öffentliche 
Gesundheit, Pandemien und Sicherheit als Grand Challenges 
ein2. Es handelt sich um komplexe Problemlagen von globa-
ler Bedeutung, die gegenwärtig täglich medial präsentiert und 
diskutiert werden. Im Verlauf des Diskurses werden sie auch 
als Große (gesellschaftliche) Herausforderungen bzw. globale 
Herausforderungen bezeichnet3. Die Umsetzung des durch die 

1	 Bei dem Aufsatz handelt es sich um eine ausgearbeitete Fassung meines auf der DGWF-Jahreskonferenz 2023 gehaltenen Vortrags. Er lädt an vielen Stellen 
zur Detaillierung und zu vertieftem Weiterlesen ein. Für seine Genese waren Beobachtungen bei der Evaluation des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch 
Bildung: offene Hochschulen“ von Bedeutung. Von den zwischen 2011 und 2020 geförderten Projekten wurden zahlreiche Studienprogramme und Maßnahmen 
entwickelt, die für die Bearbeitung von Grand Challenges und das Ziel einer nachhaltigen Entwicklung relevant sind (Freitag et al., 2020).

2	 Im Original: “Global warming, tightening supplies of energy, water and food, ageing societies, public health, pandemics and security” (The Swedish EU Presidency 
Conference, 2009).

3	 ,Societal Challenges‘ und ,Global Challenges‘ sind Termini in englischsprachigen Publikationen. 
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Lund Declaration an den Europäischen Forschungsraum adres-
sierten Ansatzes erfolgte durch das EU-Rahmenprogramm für 
Forschung und Innovation ‚Horizont 2020‘. Die die Lund De-
claration vorbereitende Expertengruppe plädierte zudem für die 
Implementierung von Prozessen, durch die Grand Challenges 
identifiziert und in Kooperation verschiedenster Akteure, auch 
außerhalb der Wissenschaft, bearbeitet werden sollen (ebd.). Die-
se Bearbeitungsform fand als Konzept ‚Responsible Research and 
Innovation‘ (RRI) Eingang in die EU-Förderpolitik. Unter RRI 
wird knapp formuliert eine ‚Wissenschaft für die Gesellschaft, 
mit der Gesellschaft‘ verstanden (Owen, Macnaghten & Stilgoe, 
2012). Ressourciell standen in den Jahren 2014 bis 2020 insge-
samt 75 Milliarden Euro zur Verfügung, davon allein 28 Milli-
arden für den Bereich Gesellschaftliche Herausforderungen4; in 
dem in den Jahren 2021 bis 2028 laufenden Nachfolgeprogramm 
‚Horizont Europa‘ sind es 53 der insgesamt 99 Milliarden.

Blicken wir nach Deutschland. Eine Dokumentenanalyse 
deutscher Förderpolitik zeigt zweierlei. Semantisch wird von 
politischer Seite auf ‚Globale Herausforderungen‘ rekurriert 
und die Begrifflichkeit ‚Große Transformation‘ hält Einzug 
in die Publikationen (WBGU, 2011; Bundesregierung, 2021a). 
Diese Fokussierungen liegen stark in den Arbeiten und dem 
Einfluss des Wissenschaftlichen Beirats der Bundesregierung 
Globale Umweltveränderungen (WBGU) begründet. Dieser 
wurde 1992 von der deutschen Bundesregierung im Umfeld 
der Konferenz der Vereinten Nationen über Umwelt und Ent-
wicklung (Agenda 21 und Rio-Deklaration) als Beratungs-
gremium eingerichtet. Der WBGU erstellt Gutachten sowie 
politische Analysen und erarbeitet auf dieser Grundlage Emp-
fehlungen5 für politisches Handeln und Forschung. ‚Welt im 
Wandel – Gesellschaftsvertrag für eine Große Transformati-
on‘ (WBGU, 2011) ist der Titel des Hauptgutachtens aus dem 
Jahr 2011. Es fokussiert auf Megatrends des sog. Erdsystems 
sowie der globalen Wirtschaft und Gesellschaft, formuliert ein 
heuristisches Transformationskonzept und eine weitreichen-
de Umsetzungsstrategie: „Die Gesellschaften müssen auf eine 
neue ‚Geschäftsgrundlage‘ gestellt werden. Es geht um einen 
neuen Weltgesellschaftsvertrag für eine klimaverträgliche und 
nachhaltige Weltwirtschaftsordnung“ (ebd., S. 1 f.). 

Das Gutachten hat seit seinem Erscheinen in Politik und Wissen-
schaft viel Aufsehen erregt, wird nach wie vor häufig zitiert und 
kontrovers diskutiert. Dies liegt einerseits in der provokativen 
Forderung begründet, einen neuen Gesellschaftsvertrag umzu-
setzen, andererseits in einer radikalen Beschreibung der gegen-
wärtigen Lage: Die Transformation der (Welt-)Gesellschaft(en) 

der Gegenwart wird als dritte große weltgeschichtliche Trans-
formation nach der neolithischen und industriellen Revolution 
eingeordnet (ebd., S. 5). Die Publikation fungiert im Rahmen 
meiner Analysen als Schlüsseltext, da sie im deutschsprachigen 
Raum den Diskurs über globale Herausforderungen mit der 
Semantik einer großen Transformation sowie Konzepten von 
Nachhaltigkeit verknüpft. Transformation ist in diesem Ver-
ständnis also weit mehr als ein Schlagwort.

Die Lund Declaration und die Analysen des WBGU können als 
Impulsgeber eingeordnet werden für das in Deutschland weit-
reichende, viele Ministerien und Politikbereiche des Bundes tan-
gierende Instrument, die Hightech-Strategie, die im Jahr 2006 
startete und seitdem mehrfach angepasst und erweitert wurde. 
Im Jahr 2010, dem Beginn der Hightech-Strategie ‚2020‘, wur-
den nicht wie zuvor Technologiefelder, sondern ‚Bedarfsfelder‘ 
in den Mittelpunkt gestellt und das Ziel formuliert, Lösungen 
für folgende globale Herausforderungen zu finden: Klimawan-
del, demografische Entwicklung, Verbreitung von Volkskrank-
heiten, Sicherstellung der Welternährung und Endlichkeit der 
fossilen Rohstoff- und Energiequellen (BMBF, 2010, S.  3 ff.). 
Seit dem Jahr 2023 wird die Hightech-Strategie als ‚Zukunfts-
strategie Forschung und Innovation‘ bezeichnet. Der Terminus 
‚globale Herausforderung‘ wird darin weniger prominent plat-
ziert, dafür gewinnen Transformation und Innovation begriff-
lich an Bedeutung. Angestrebt wird die „aktive Gestaltung von 
Transformationsprozessen“, für die komplexe Bereiche benannt 
werden, z. B. „Raumfahrt stärken, Weltraum und Meere erfor-
schen, schützen und nachhaltig nutzen“ (Bundesregierung, 2023, 
S. 10). Die Finanzierung der Maßnahmen von Hightech- bzw. 
Zukunftsstrategie erfolgt durch die jeweils zuständigen Ressorts.

Auch die im Hochschulbereich seit dem Jahr 2005 durch die 
Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) geförderte Exzellenz- 
initiative wurde wissenschaftspolitisch adressiert, um Grand 
Challenges zu bearbeiten. So strebte die Exzellenzinitiative 
‚RWTH 2020‘, die von 2007 bis 20176 unter dem Titel ‚Meeting 
Global Challenges. The Integrated Interdisciplinary University 
of Technology‘ an der RWTH Aachen gefördert wurde, eine 
organisationale Umgestaltung der Universität an, die interdis-
ziplinäre Forschung ermöglicht und Grundlagen für eine For-
schung zu großen gesellschaftlichen Herausforderungen schafft. 
Ein weiteres Projekt wird gegenwärtig von einem Hochschul-
verbund in Berlin umgesetzt. Unter dem Motto ‚Dein Thema. 
Für Berlins Spitzenforschung‘ suchte die durch die Exzellenz-
strategie geförderte und von den Berliner Universitäten getra-
gene Berlin University Alliance (BUA)7 im Jahr 2023 in einem 

4	 https://www.horizont2020.de/einstieg-budget.htm (abgerufen am 28. Dezember 2023)

5	 Entstanden sind unter dem Titel ,Die Welt im Wandel‘ bislang achtzehn Hauptgutachten und zahlreiche Sondergutachten sowie politische Empfehlungen.

6	 https://www.rwth-aachen.de/cms/root/Die-RWTH/Exzellenzinitiative/~clld/Zukunftskonzept-II/ (abgerufen am 07. September 2023)

7	 Gefördert unter dem Titel: Crossing Boundaries toward an Integrated Research Environment.  
https://de.wikipedia.org/wiki/Exzellenzstrategie#Exzellenzuniversit%C3%A4ten (abgerufen am 07. September 2023)

https://www.horizont2020.de/einstieg-budget.htm
https://www.rwth-aachen.de/cms/root/Die-RWTH/Exzellenzinitiative/~clld/Zukunftskonzept-II/
https://de.wikipedia.org/wiki/Exzellenzstrategie#Exzellenzuniversit%C3%A4ten
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breiten Partizipationsprozess nach der ‚Next Grand Challenge‘. 
Auf Basis der Vorschläge von Wissenschaftler:innen, Studie-
renden und Jugendlichen wurde Anfang September 2023 die 
Entscheidung gefällt. Die Next Grand Challenge trägt den Ti-
tel ‚Responsible Innovation in Times of Transformation‘ und 
verweist damit auf das Konzept ‚Responsible Research and In-
novation‘ (RRI), das im EU-Rahmenprogramm Horizon 2020 
Bedeutung erlangte. Zudem werden im Titel der Verantwor-
tungsbegriff und die Gegenwartsdiagnose Transformation ver-
knüpft und auf Innovation ausgerichtet.

Wird über Grand Challenges gesprochen, so lässt sich festhal-
ten, werden Problemlagen und Themen aufgerufen, die für 
eine „Weltgesellschaft“ (Meyer & Krücken, 2005) von gro-
ßer Tragweite sind. Sie basieren auf Annahmen verschiedener 
Gruppen von Expert:innen und Vereinigungen. Die vorge-
nommenen Schwerpunktsetzungen variieren, jedoch gibt es 
eine Schnittmenge, wozu Erderwärmung/Klima, Hunger/
Welternährung, Zugang und Versorgung mit Wasser, Ener-
gievorräte sowie Gesundheit zählen. Die jeweils aufgerufenen 
Grand Challenges werden politisch in internationale8, euro-
päische und nationale Forschungsförderprogramme übersetzt 
und die beabsichtigte Bearbeitung durch diese finanziert. In 
Deutschland werden Grand Challenges, oft als ‚globale Her-
ausforderungen‘ bezeichnet, mit dem Forschungs- und In-
novationssystem der Bundesregierung verknüpft, zu denen 
Hochschulen, außeruniversitäre und weitere staatliche For-
schungseinrichtungen gehören (vgl. Bundesregierung, 2023)9. 
Auf diesem Weg wird versucht, Wissen, wissenschaftliche Lö-
sungen und Know-how sowohl für die Bewältigung von in 
der Gegenwart für relevant erachteten Zukunftsproblemen als 
auch von Krisen und Krisenfolgen zu erarbeiten. Die Finanz- 
und Wirtschaftskrise 2008 mit ihren globalen Auswirkungen, 
z. B. einer hohen Staatsverschuldung vieler Länder, ist hier 
zu nennen (OECD, 2010; BMBF, 2010, S. 3). Aus sozialkon-
struktivistischer Perspektive handelt es sich gleichwohl immer 
um Schwerpunktsetzungen, die auf wissenschaftlichen Kon-
struktionen politisch legitimierter Expert:innen basieren. Ein 
analytisches Potential liegt – zumal, wenn es sich um globale 
Herausforderungen handelt – in der Rekonstruktion der Kon-
struktionsprozesse und inhärenter Machtverhältnisse. Die na-
tionalen Forschungsförderprogramme werden z. B. politisch 
durch die Idee der Bewahrung oder Stärkung von Wettbe-
werbsvorteilen legitimiert (BMBF, 2010, S. 3). 

Einflussreiche Vertreter:innen von Wissenschaftspolitik und 
Wissenschaftssoziologie hegen grundlegende Vorbehalte gegen-
über der Vorstellung, dass Wissenschaft zu einer Bearbeiterin von 
Grand Challenges werden kann (Strohschneider, 2014; Maasen & 
Dickel, 2016). Die Möglichkeit der Steuerung von Wissenschaft 

durch das Aufrufen von Grand Challenges wird ebenso in Frage 
gestellt wie die theoretische Möglichkeit, als Wissenschaftssys-
tem in der geforderten Weise gesellschaftlich responsiv zu sein. 
Kritisiert wird eine Indienstnahme der Wissenschaft durch einen 
‚Gesellschaftsvertrag‘, wie durch das WBGU-Gutachten (2011) 
intendiert, sowie die Verknüpfung von Forschung, Innovation 
und Legitimität: „Wissenschaft ist dann legitim, wenn sie In-
novationen hervorbringt, die einen Beitrag zur Lösung außer-
wissenschaftlicher Probleme leisten“ (Maasen & Dickel, 2016, 
S. 232). Wenn nicht, dann nicht? Der Wissenschaftsrat, der 2015 
in einem Positionspapier zu Grand Challenges Stellung bezogen 
hat, hält einen Klärungsprozess für erforderlich „angesichts der 
Offenheit und damit hohen Anschlussfähigkeit des Begriffs für 
die unterschiedlichen Interessen von Akteuren der Wissenschaft 
und Wissenschaftspolitik aber auch in der demokratischen Öf-
fentlichkeit und in den Medien“ (Wissenschaftsrat, 2015, S. 7).

2	 Nachhaltige Entwicklung und die  
	 Sustainable Development Goals
In dem von mir als Schlüsseltext bezeichneten Gutachten 
des WBGU (2011) wird die Forderung nach gesellschaftli-
cher Transformation nicht nur mit dem Diskurs über Grand 
Challenges, sondern – und dies verwundert vor dem Hinter-
grund der Forderung der Transformation in eine postfossile 
Gesellschaft nicht – stark mit dem Diskurs über Nachhaltig-
keit verknüpft. „Angesichts des Ausmaßes, der Dynamik so-
wie der engen Interaktionen der Megatrends des Erdsystems 
und der Megatrends der globalen Wirtschaft und Gesellschaft 
wird deutlich, dass die Transformation zur Nachhaltigkeit eine 
Große Transformation werden muss“ (ebd., S. 66). 

Im Gutachten des Wissenschaftsrats (2015) werden Klima-
wandel und Innovationsforschung sowie die Entwicklung von 
Innovationsketten im Zusammenhang mit Green Growth als 
Wurzeln des Diskurses über große gesellschaftliche Herausfor-
derungen ausgemacht (ebd., S. 7 f.). 

„Spätestens seit der Jahrtausendwende lässt sich weltweit 
eine Diskussion darüber beobachten, wie der Klimawandel 
und dessen Folgen durch verstärkte oder verbesserte For-
schungsförderung oder durch gezielte Veränderungen im 
Verhältnis von Wissenschaft und Gesellschaft besser bewäl-
tigt werden können“ (ebd., S. 8). 

Die Debatten weisen, so der Wissenschaftsrat, „Berührungs-
punkte zu den kontroversen Diskussionen um Nachhaltig-
keitswissenschaften“ (ebd.) auf. 

8	 Vergleichbare Programme gibt es z. B. auch für die USA und Asien.

9	 Das Konzept RRI wird im Rahmen der analysierten bundesdeutschen Förderprogramme nicht adressiert. 
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Während das Konzept der Grand Challenges aber primär auf 
Prozesse ausgerichtet ist, die durch das Wissenschafts- und 
Forschungssystem maßgeblich bearbeitet werden, sind Nach-
haltigkeit und das Konzept der Nachhaltigen Entwicklung als 
gesamtgesellschaftliche Leitbilder zu betrachten. Neckel (2018, 
S. 11) ordnet Nachhaltigkeit als „allgegenwärtigen Leitbegriff 
gesellschaftlichen Wandels“ ein. Im Diskursverlauf wird das 
Konzept Nachhaltige Entwicklung begrifflich und konzep-
tuell in Zusammenhänge mit sozial-ökologischer, nachhaltig-
keitsorientierter und gesellschaftlicher Transformation gestellt, 
die die Bildungssysteme in besonders starker Weise adressieren. 
Der Diskurs und die Begriffsverständnisse werden stark durch 
das Agendasetting der Vereinten Nationen (VN) geprägt und 
institutionalisiert, zudem spielen Nichtregierungsorganisatio-
nen (NGO) politisch eine große Rolle. Die Analysen weisen 
zudem darauf hin, dass die Agenden als weitreichende globale 
und nationale Innovations-, Konjunktur- und Entwicklungs-
hilfeprogramme einzuordnen sind. Im Folgenden Abschnitt 
werden die Entwicklungen in ihren Grundzügen dargestellt.

 
2.1		 Entwicklung der Agenda 2030 
Die politischen Grundlagen der Agenda 2030 wurden bereits 
vor mehreren Jahrzehnten gelegt. So heißt es im 1987 veröf-
fentlichten Brundtland-Bericht der Vereinten Nationen, das 
Konzept der Nachhaltigkeit sei „eine Entwicklung, die die 
Bedürfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, dass 
künftige Generationen ihre eigenen Bedürfnisse nicht befrie-
digen können“ (Hauff, 1987, S. 48). Durch die Bezugnahme 
auf intergenerationelle Verhältnisse und Generationengerech-
tigkeit werden im Kern philosophische, soziologische und 
pädagogische Fragestellungen aufgerufen, die im Bereich 
ethischer Normen und mit ihnen verbundener Handlungs-
regeln sowie Verantwortlichkeiten liegen. Die Ziele der glo-
balen sozialen Bewegungen wie Fridays for Future und die 
Klimaaktivist:innen Letzte Generation schließen z. B. an diese 
Fragen an. 

Auf Grundlage des Brundtland-Berichts wurden 1992 auf der 
Konferenz der Vereinten Nationen über Umwelt und Ent-
wicklung in Rio de Janeiro die auf das 21. Jahrhundert verwei-
sende Agenda 21 und die Rio-Deklaration über Umwelt und 
Entwicklung verabschiedet. Die Vereinten Nationen (1992) 
ordneten die darin ausformulierten 27 Ziele bereits als einen 
an die Weltgemeinschaft adressierten normativen Handlungs-
rahmen ein. In der Folge von Rio verabschiedeten die Verein-
ten Nationen im Jahr 2000 das Programm der ‚Millennium 
Development Goals‘ mit einem Fokus auf die Bekämpfung von 
Armut in den sog. Entwicklungsländern bis 2015. Auf der Jo-

hannesburg-Konferenz 2002 wurde die ‚Weltdekade für nach-
haltige Entwicklung‘ 2005-2014 ausgerufen, woran sich auf 
der Konferenz in New York im Jahr 2015 die Agenda 2030 un-
ter dem Titel ‚Transformation unserer Welt: die Agenda 2030‘ 
anschloss. Die Agenda gründet sowohl auf den vorangegange-
nen Programmen als auch auf der Allgemeinen Erklärung der 
Menschenrechte und auf den internationalen Menschenrechts-
verträgen (Vereinte Nationen, 2015, S. 3 f.). 

Konzeptuell wird die global angelegte Agenda 2030 durch 
einen normativen Ordnungsrahmen operationalisiert, der 17 
Ziele für nachhaltige Entwicklung, die Sustainable Develop-
ment Goals (SDGs) umfasst (s. Anhang). Jedes Ziel wird durch 
Unterziele bzw. Zielindikatoren konkretisiert, insgesamt sind 
es 169 (MUNV, 2022). Es handelt sich um eine Ausformulie-
rung von globalen politischen Zielen, mit denen bis zum Jahr 
2030 auf globaler Ebene eine Transformation zu nachhaltiger 
Entwicklung erreicht werden soll. Es geht u. a. um die Utopi-
en, Armut und Hunger zu beseitigen, Frieden, Gerechtigkeit 
und starke Institutionen zu erreichen und verantwortungsvol-
le Konsum- und Produktionsmuster umzusetzen. Die Agenda 
2030 ist kein völkerrechtlich verbindlicher Vertrag, sondern 
basiert wie z. B. der Bolognaprozess auf den Prinzipien von 
Soft Law. Dennoch wird ihr der Rang zugeschrieben, ein „Ge-
sellschaftsvertrag der Weltgemeinschaft für globale Entwick-
lung“ zu sein (Messner, 2018, S. 179). 

Die Umsetzung soll durch die 193 Staaten erfolgen, die der 
Agenda als Mitglied der Vereinten Nationen zugestimmt ha-
ben. Seit dem Jahr 2016 sind sie aufgefordert, sie in nationa-
le Entwicklungspläne zu überführen. Angestrebt wird nichts 
Geringeres als eine sozial, wirtschaftlich und ökologisch nach-
haltige Entwicklung. Die ambitionierten Ziele adressieren 
entwicklungs-, umwelt- und friedenspolitische Problemlagen. 
Die jährlichen Kosten der Umsetzung der 17 SDGs werden 
von der UNCTAD10 im Jahr 2014 für den Zeitraum von 2015-
2030 auf jährlich 3,9 Billionen US-Dollar beziffert. Es wird 
zudem darauf hingewiesen, dass den Entwicklungsländern 
eine Investitionssumme von mindestens 2,5 Billionen US-
Dollar11 jährlich fehlen wird (annual investment gap)12. Die ge-
samtwirtschaftlichen Folgen und Kosten der Covid-Pandemie 
sind in dieser Rechnung nicht enthalten. 

Die Bundesregierung setzt die Agenda 2030 in Form einer 
Deutschen Nachhaltigkeitsstrategie (DNS) seit 2016 durch ein 
Bündel an nationalen, europäischen und internationalen Maß-
nahmen um. Im Nachhaltigkeitsbericht 2021 werden die stra-
tegischen Ziele für alle SDGs detailliert dargestellt (Bundes-
regierung, 2021a, S.  56 ff.). Sechs Transformationsbereichen, 

10	 United Nations Conference on Trade and Development 

11	 Ca. 2,251 Billionen Euro.

12	 https://unctad.org/press-material/developing-countries-face-25-trillion-annual-investment-gap-key-sustainable (abgerufen am 27. Dezember 2023)

https://unctad.org/press-material/developing-countries-face-25-trillion-annual-investment-gap-key-sustainable
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z. B. Kreislaufwirtschaft, Nachhaltiges Bauen und Verkehrs-
wende, werden SDGs, Indikatoren und Maßnahmen zugeord-
net (ebd., S.17 f.; S. 61). Der Bericht nimmt auch zur Finanzie-
rung von Maßnahmen Stellung. Für das Ziel 9, ‚Im Globalen 
Kontext und in der Zusammenarbeit mit Partnerländern‘, wird 
z. B. angegeben, Deutschland unterstütze „nachhaltige Infra-
strukturinvestitionen als Anteilseigner der multilateralen Ent-
wicklungsbanken, in internationalen Foren wie G7 und G20 
und mit eigenen Finanzierungen“ (ebd., S. 77). Innovation und 
Transformation sind zentrale Begriffe des Berichts, während 
auf Grand Challenges kein Bezug genommen wird.

Die Agenda 2030 ist hochkomplex und weitreichend. Jedes 
einzelne (Unter-)Ziel sowie die 17 Ziele zueinander erfordern 
system- und akteurspezifische Auseinandersetzungen, Bewer-
tungen und Bearbeitungen. NGOs, Städte und Gemeinden, 
Bildungseinrichtungen, Professionen, wissenschaftliche Diszi-
plinen und die Zivilgesellschaft beteiligen sich in unterschied-
lichen Formaten und unterschiedlicher Intensität daran. Nicht 
überraschend kommen (wissenschaftspolitische) Stellungnah-
men und Forschungsarbeiten aus nahezu allen Disziplinen 
und sind unüberschaubar geworden. Fehlendes Systemwissen 
im Bereich Nachhaltigkeit führe, so eine früh geäußerte Be-
fürchtung, zu einem „moralisierenden Dilettantismus“ (Becker 
& Jahn, 2000, S. 14). Inkonsistenzen werden insbesondere in 
Bezug auf das SDG 8 ‚Menschenwürdige Arbeit und Wirt-
schaftswachstum‘ beschrieben, die keine Indikatoren für eine 
nachhaltige und inklusive Wirtschafts- und Arbeitsmarkt-
politik enthalten (Scholz & Brandi, 2018). Es mehren sich 
zudem Publikationen, die Metaanalysen der Umsetzung von 
SDGs vornehmen (Holst, 2024; Barth, 2014; Bundesregierung, 
2021a) oder die die gesellschaftlichen Entwicklungen unter-
suchen, die mit der Umsetzung der SDGs in Zusammenhang 
stehen. Zu nennen sind z. B. die Finanzierung von Nachhal-
tigkeit, die Subjektivierung von und habituelle Distinktion 
durch ökologische(n) Lebensweisen sowie kontroverse The-
men, z. B. die Bedeutung von Wirtschaftswachstum, von grü-
nem Wachstum oder von nicht nachhaltigen Produktionswei-
sen (Neckel et al., 2018).

2.2	 Relevanzen für das Hochschulsystem und für 
die hochschulische Bildung

In welcher Weise werden das Hochschulsystem und die hoch-
schulische Bildung adressiert? Das Ziel der nachhaltigen Ent-
wicklung – operationalisiert durch die SDGs – besitzt Rele-
vanz sowohl für das Hochschulsystem, seine Forschung und 
(Weiter-)Bildung, den Betrieb bzw. die Organisation der 
Hochschulen, und dies weltweit. Durch disziplinäre, trans- 
und interdisziplinäre Forschung und Wissenschaft, durch Ko-
operationen, Vernetzungen, Konferenzen und internationale 
Hochschulpartnerschaften werden sowohl nationale als auch 
global relevante Fragestellungen in Bezug auf die SDGs und 
ihre Unterziele bearbeitet. Dies gilt es für die mit fast allen 

Disziplinen verknüpfte wissenschaftliche Weiterbildung her-
vorzuheben, da für die hochschulische Bildung vorrangig das 
SDG 4 und seine Unterziele 4.4 und 4.7 in den Vordergrund 
gerückt werden. Dies führt in der Weiterbildungsplanung zu 
einer starken Verkürzung von Möglichkeiten.

Mit dem SDG 4 ‚Hochwertige Bildung‘ wird angestrebt, „In-
klusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung [zu] ge-
währleisten und Möglichkeiten lebenslangen Lernens für alle 
[zu] fördern“ (MUNV, 2022, S. 8). Für das SDG 4.4 wird u. a. 
anvisiert, „[b]is 2030 den gleichberechtigten Zugang aller 
Frauen und Männer zu einer erschwinglichen und hochwerti-
gen fachlichen, beruflichen und tertiären Bildung einschließ-
lich universitärer Bildung [zu] gewährleisten“ (ebd.). Diesem 
Ziel werden in Deutschland von Seiten der Politik z. B. die 
‚Nationale Weiterbildungsstrategie‘ und darunter u. a. die För-
derung des Aufbaus des Informationsportals hoch + weit zur 
wissenschaftlichen Weiterbildung zugeordnet (Bundesregie-
rung, 2021b, S. 172). Durch das komplexe SDG 4.7, ‚Bildung 
für nachhaltige Entwicklung und Weltbürgerschaft‘, soll bis 
2030 sichergestellt werden, 

„dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qua-
lifikationen zur Förderung nachhaltiger Entwicklung er-
werben, unter anderem durch Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, 
Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und 
der Gewaltlosigkeit, Weltbürgerschaft und die Wertschät-
zung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu 
nachhaltiger Entwicklung“ (MUNV, 2022, S. 8).

Für das Verständnis der Governance von Nachhaltigkeit in der 
Hochschule und hochschulischen Bildung sind zwei Subdis-
kurse relevant, das globale Rahmenprogramm der UNESCO, 
das in Deutschland unter dem Titel ‚Bildung für Nachhaltige 
Entwicklung: die globalen Nachhaltigkeitsziele verwirklichen 
(BNE 2030)‘ geführt wird, sowie das Programm ‚Global Citi-
zenship Education‘ (GCE). 

BNE 2030 startete als Teil der Agenda 2030 im Jahr 2015. 
Die bildungsbereichsübergreifende Umsetzung ist in Form 
von Handlungsfeldern konzipiert, zu denen die ganzheitliche 
Transformation von Lern- und Lehrumgebungen und Kom-
petenzentwicklung von Lehrenden zählt (UNESCO, 2021, 
S. 25 ff.). Für die Umsetzung von BNE 2030 in Deutschland 
wurde eine ‚Nationale Plattform Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung‘ (2017, 2023) eingerichtet, die in sieben sog. BNE-
Foren tätig ist. Das ‚Forum Hochschule‘, verständigte sich auf 
die Aufnahme der BNE-Ziele in die Landeshochschulgesetze 
und die Ziel- und Leistungsvereinbarungen der Hochschulen, 
auf die Einrichtung von Professuren für Nachhaltigkeit und 
den Einbezug von BNE/Nachhaltigkeit in Akkreditierungs-
verfahren (Nationale Plattform Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung, 2023). 
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Das ebenfalls von der UNESCO verantwortete Programm 
‚Global Citizenship Education’ (GCE), das im Jahr 2011 star-
tete und stark an das SDG 16 sowie das Unterziel 4.7 anknüpft, 
versteht sich als politische Bildung und zielt auf eine Förde-
rung des Verständnisses der globalen Auswirkungen und der 
Wechselwirkungen zwischen lokalem und globalem Handeln. 
Es fokussiert auf Friedens- und Demokratieerziehung, Men-
schenrechtsbildung sowie auf Prävention von gewalttätigem 
Extremismus. Lehrstühle und Nachwuchsprogramme widmen 
sich dem Programm, ebenso wissenschaftliche Netzwerke, 
z. B. das Network 34 „Research on Citizenship Education“ der 
European Educational Research Association (EERA). 

2.3	 Hochschul- und wissenschaftspolitische 
Thematisierungen 

Sucht man nach den Anfängen hochschulpolitischer Beratung 
des Themas Nachhaltige Entwicklung, so ist auf die Forderung 
der Europäischen Rektorenkonferenz (CRE) aus dem Jahr 1994 
zu verweisen, sich am „Leitbild der nachhaltigen Entwicklung“ 
zu orientieren (zit. n. HRK & DUK, 2010, S.  2). Die Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK) publizierte im Jahr 2010 eine 
gemeinsame Erklärung mit der Deutschen UNESCO-Kom-
mission (DUK), in der den Hochschulen eine herausragende 
Bedeutung für die Umsetzung des Leitbilds zugewiesen und 
hervorgehoben wird, dass die gesellschaftliche Akzeptanz für 
nachhaltige Entwicklung Wandlungsprozesse in individuellen 
Orientierungen und den Handlungsweisen der gesamten Ge-
sellschaft erfordere (ebd., S.  2). Eine Empfehlung der Mitglie-
derversammlung der HRK ‚Für eine Kultur der Nachhaltigkeit‘ 
schloss sich im Jahr 2018 an (HRK, 2018). Sie verweist auf den 
Zusammenhang von Bildung und Nachhaltigkeit und auf er-
folgreich laufende Projekte, bleibt aber in ihren Empfehlungen 
und im Fazit vage und unverbindlich. Eine positive Bezugnah-
me erfolgt auf Hochschulen als Zukunftswerkstätten der Gesell-
schaft, die durch die Verbindung von Forschung und Lehre dazu 
beitragen können, Grand Challenges in einer globalisierten Welt 
zu meistern (ebd., S. 4). Hingewiesen wird zudem auf die Not-
wendigkeit, „transdisziplinär mit gesellschaftlichen Akteuren 
eine gemeinsame Wissens- und Handlungsbasis zu entwickeln 
und auf diese Weise das Verständnis zum Leitbild der Nachhal-
tigen Entwicklung mit seinen immanenten Zielkonflikten und 
Dilemmata zu schärfen“ (ebd., S. 6). Ob und wie das realisiert 
werden soll, bleibt ebenso offen wie eine konkretere Benennung 
von erst im Fazit angeführten Zielkonflikten und Dilemmata. 
Der Hinweis auf Transdisziplinarität könnte, durchaus auch in 
polemischer Absicht, an die Befürworter:innen der transforma-
tiven Wissenschaft adressiert sein, ihre an die Wissenschaftsge-
meinschaft adressierten Vorschläge selbst umzusetzen. 

Wie ist das zu verstehen? Mit dem Verweis auf das Konzept der 
Transdisziplinarität schließt die Empfehlung an eine Diskussi-
on an, die durch die im Jahr 2013 erschienene Publikation von 
Schneidewind und Singer-Brodowski mit dem doppeldeutigen 

Titel ‚Transformative Wissenschaft. Klimawandel im deutschen 
Wissenschafts- und Hochschulsystem‘ ausgelöst wurde. Die in 
der Forschung über Nachhaltigkeit beheimateten Autor:innen 
greifen eine „Typisierung der Forschung und Bildung für die 
Transformation“ des Berichts des Wissenschaftlichen Beirats 
der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen (WBGU, 
2011, S.  25) auf und erarbeiten auf ihrer Grundlage eine Ar-
beitsagenda für Einrichtungen der Wissenschaft, die diese bis 
heute beschäftigt. Ausgeführt werden die Bereiche
‣ 	 Forschung für Nachhaltigkeit, 
‣ 	 transformatives Lernen als Paradigmenwechsel, 
‣ 	 transformative und transdisziplinäre Forschung sowie 
‣ 	 ein transformatives Wissenschaftssystem (Schneidewind 

& Singer-Brodowski 2014).

Transformative Wissenschaft und das damit verknüpfte Kon-
zept der Transdisziplinarität zielt auf eine Forschung und Lehre, 
die sich – ähnlich wie RRI –an gesellschaftlichen Problemlagen 
orientiert und bereits bei der Problemdefinition Akteure außer-
halb der Hochschulen sowie außerwissenschaftliches Wissen 
einbezieht. Durch transformative Lehre und Forschung sollen 
Lernende zu Akteur:innen gesellschaftlicher oder sozial-ökolo-
gischer Transformation werden. Transformatives Lernen findet 
durch Lernprozesse statt, die das Verständnis des Menschen zu 
sich selbst und von seinen Beziehungen zu anderen Menschen 
und zur Natur berührt (ebd., S. 228). Schneidewind und Singer- 
Brodowski kritisieren das etablierte Wissenschaftssystem und 
seine gängige Forschungs- und Lehrpraxis. Die deutschen 
Hochschulen und große Teile außeruniversitärer Forschung 
verharrten in einer „eindimensionalen Exzellenzorientierung 
und einer teilweise naiven verklärenden Rückbesinnung auf 
Humboldt“ (ebd., S. 19). Neue Leitbilder seien für das deutsche 
Wissenschaftssystem erforderlich, „[s]onst geraten Hochschulen 
und Wissenschaftseinrichtungen in die Gefahr, ihre politische 
Bedeutungslosigkeit zu vergrößern“ (ebd.).

Strohschneider (2014), zum Zeitpunkt des Erscheinens der Pu-
blikation Präsident der DFG, konstatiert in einer Replik, Nach-
haltigkeit sei zu einem unverfügbaren positiven Wert geworden 
und ihre Definition zu „einer Art moralischer Letztbegründung“ 
mit diskursivem Gebrauchswert (ebd., S.  175). Kritisiert wird 
eine Vorstellung, Gesellschaft könne „entlang den epistemischen 
Vorgaben einer ihrerseits auf Prinzipien von Nachhaltigkeit ver-
pflichteten Wissenschaft geordnet und entwickelt werden“ (ebd., 
S. 187). Auch die im Diskurs über Grand Challenges geäußerte 
Kritik, z. B. der Kopplung von Problemen und Lösungen, die 
kein Scheitern erlaube, sowie die an ihre Problemlösekraft ge-
knüpfte Legitimierung von Wissenschaft wird vorgebracht. Von 
Verteidiger:innen einer transformativen Wissenschaft wird wie-
derum hervorgehoben, die Wissenschaft solle nicht vollständig 
umgebaut, sondern erweitert werden (Grunwald, 2015, S. 17). Er-
folge der Technikwissenschaften lieferten ein Beispiel dafür, dass 
die Wissenschaft davon profitieren könne (ebd.). Es ist unklar, ob 
und wie sich die Lager angenähert haben. Unter Umständen sind 
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aktuell diskutierte Konzepte als Respons auf Aspekte der Kont-
roversen zu sehen. So wurde von den Forschungseinrichtungen 
Fraunhofer-Gesellschaft, Helmholtz-Gemeinschaft und Leibniz-
Gemeinschaft ein Reflexionsrahmen ‚Forschen in gesellschaftlicher 
Verantwortung‘ entwickelt (Ferretti et al., 2016). Möglicherweise 
fungiert das Konzept der Verantwortung, dem die Einschätzung 
möglicher Folgen von Entscheidungen und das Ablegen von Re-
chenschaft inhärent ist, als Mediator zwischen einer Bezugnahme 
auf Wissenschaft als autopoetisches System in systemtheoretischer 
Perspektive (Luhmann) und dem Konzept gesellschaftlich geöff-
neter transdisziplinärer Forschung. 

3	 Einordnungen – Gesellschaftliche  
	 Transformation und Nachhaltige  
	 Entwicklung als Dispositive

Durch die politische Implementation der Agenda 2030 wurde 
Nachhaltigkeit nicht nur zu einem Leitbegriff, sondern zu ei-
nem Konzept, das in ihren jeweiligen Zielsetzungen differie-
rende Diskurse bündelt. Der Diskurs über Grand Challenges 
verbindet sich in Deutschland durch ein wirkmächtiges Gut-
achten eines Regierungsbeirats (WBGU, 2011) mit dem Dis-
kurs über die politische Ausgestaltung der Agenda 2030, die 
durch globale SDGs operationalisiert wird und seit 2011 bzw. 
2015 die Subdiskurse Global Citizenship Education (GCE) und 
BNE 2030 untermauert. Mit dem Konzept der gesellschaft-
lichen Transformation werden so komplexe Ziele wie eine 
nachhaltige Weltwirtschaftsordnung und postfossile Produk-
tions- und Lebensweisen verknüpft. Es wird als weltgeschicht-
lich dritte gesellschaftliche Transformation eingeordnet, die 
nur durch eine nachhaltige Entwicklung zu erreichen sei. Ge-
sellschaftliche Transformation und Nachhaltige Entwicklung 
ordne ich diskursanalytisch aus diesem Grund als Dispositive 
ein, also als Knotenpunkte vielfach vernetzter, globaler und 
wirkmächtiger Diskurse (Foucault, 1981, S. 36). 

Die SDGs haben analytisch einen polyvalenten Charakter. 
Während die Forschungsförderungen für Grand Challenges 
und für die Umsetzung der SDGs auf Forschung, Entwicklung, 
Innovation sowie globale Infrastrukturentwicklung fokussieren, 
werden SDGs darüber hinaus ebenso wie die Handlungsfel-
der von BNE und GCE durch Bildungsprogramme13 umgesetzt. 
Weltweit tragen diese zu einer auf nachhaltige Entwicklung 
orientierte Ausgestaltung informeller Institutionen bei (Scott, 
1995, S. 35), also einer Ausgestaltung von individuellen Nor-
men, Werten und Gefühlen. Neo-institutionalistisch formu-
liert (ebd.) entfalten sie ihre Wirkung normativ und kognitiv, 
sie werden moralisch und kulturell legitimiert. 

Im Diskursverlauf werden verstärkt Fragen der Zu- oder Um-
ordnung gesellschaftlicher Verantwortungsverhältnisse aufge-
rufen und ausdifferenziert, die in dem Ziel der Generationen-
gerechtigkeit bereits angelegt sind. Die Wissenschaft betrifft 
dies hinsichtlich der Verantwortung für die Produktion und 
Realisierung von Wissen und Lösungen für eine nachhaltige 
Gesellschaft (Böschen, 2018, S.  247). Das Konzept der RRI 
und auch die in der Strohschneider/Schneidewind-Debatte 
aufgeworfene Frage von epistemologischer Verantwortung 
und Zuständigkeit für Forschungsfragen und Problemlösun-
gen können hier eingeordnet werden. Die im Lauf der Dis-
kurse an Bedeutung gewinnenden Konzepte der responsiven 
und verantwortlichen Wissenschaft können selbst wiederum 
als Respons auf die Entwicklungen eingeordnet werden. 

4	 Wissenschaftliche Weiterbildung und  
	 gesellschaftliche Transformation 
Die eingangs aufgeworfene Frage nach der Funktion gesell-
schaftlicher Transformation als Motor für die Weiterbildung 
ist bisher nicht explizit beantwortet worden. Welche Schluss-
folgerungen können aus den dargestellten Analysen für die 
Weiterbildung gezogen werden? Im Mittelpunkt steht m. E. 
das Ziel der Responsivität von Wissenschaft und hochschuli-
scher Bildung in Bezug auf gesellschaftliche Problemlagen.

Festzuhalten ist daher erstens, dass die hochschulische Lehre 
sowohl in Form grundständiger als auch weiterbildender Stu-
dienangebote grundsätzlich über Methoden der Kopplung und 
Responsivität zwischen wissenschaftlicher Wissensproduktion 
und den gesellschaftlichen Teilsystemen wie Bildung, Kultur, 
Arbeit, Wirtschaft, Recht, Politik, Religion, etc. verfügt. Diese 
Kopplung ist eine Voraussetzung für die Beschäftigungsfähig-
keit von Hochschulabsolvent:innen. 

Wissenschaftliche Weiterbildung kann zweitens an die Grand 
Challenges-Forschung und an weite Teile der SDG-For-
schung anschließen. Die dafür formulierten Anforderungen 
einer Responsivität von Wissenschaft und hochschulischer 
Bildung in Bezug auf gesellschaftliche Problemlagen (Kalde-
wey, Russ & Schubert, 2015, S.12 f.) kann wissenschaftliche 
Weiterbildung gut erfüllen. Sie muss responsiv auf gesell-
schaftliche Problemlagen sein, um ressourciell längerfristig 
abgesichert zu sein. Da hochschulische Lehre in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung zudem häufig in Kooperation mit 
außerhochschulischen Akteuren stattfindet (Sweers & Leng-
ler, 2018; Maschwitz, 2018), sind Prozesse implementiert, um 
gesellschaftliche Fragestellungen zum Ausgangspunkt wei-
terbildender Programme zu machen. 

13	 Für deren Reflexion und Evaluation es Förderprogramme gibt, für deren Umsetzung aber die Bildungseinrichtungen zuständig sind und i. d. R. keine Mittel fließen. 
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Drittens zeigen sich Anknüpfungsmöglichkeiten an Ergeb-
nisse der Forschung zu nachhaltiger Entwicklung und an das 
Konzept des transformativen Lernens. Eine Analyse des Hoch-
schulkompass und der Weiterbildungsplattform hoch & weit 
ergibt, dass Programme der wissenschaftlichen Weiterbildung 
vielfach an hochschulische Forschungsfelder anschließen, die 
explizit Nachhaltigkeitsthemen bearbeiten. Möglicherweise 
weist auch das ausgeführte Konzept der transformativen Wis-
senschaft gute Anschlussmöglichkeiten an etablierte Arbeits-
weisen der wissenschaftlichen Weiterbildung auf. 

Auf der Mesoebene der Weiterbildungseinrichtungen bieten 
sich viertens Vernetzungen an, z. B. mit der ‚AG Transformati-
ves Lernen und Nachhaltigkeit‘ der Deutschen Gesellschaft für 
Hochschuldidaktik (dghd), der Netzwerkinitiative ‚Transfor-
mative Skills für Nachhaltigkeit‘ des Stifterverbands oder der 
Deutschen Gesellschaft für Nachhaltigkeit an Hochschulen 
(DG HochN), die laut Selbstauskunft im Dezember 2023 be-
reits 56 institutionelle und 200 Einzelmitglieder zählte. 

Fünftens können Förderlinien, z. B. ‚Transformationspfade 
für nachhaltige Hochschulen‘ des BMBF, einen Anreiz für 
Profilbildung in der wissenschaftlichen Weiterbildung dar-
stellen. 

So wie die Erwachsenen- und Weiterbildung in den (wis-
senschafts-)politischen Programmen und Publikationen nur 
implizit, als Akteur von ‚Bildung‘, adressiert wird, ist darauf 
hinzuweisen, dass es keine Forschung über wissenschaftliche 
Weiterbildung und Nachhaltige Entwicklung bzw. Grand 
Challenges gibt (Freitag, 2020, S.  80 ff.)14. Angeschlossen 
werden kann bislang nur an wenige Forschungsarbeiten (z. B. 
Alexander, 2022; Bruns, 2015; Schäffter, 2001). 

Wie die Wissenschaftliche Weiterbildung als Institution und 
Organisation zukünftig strategisch und reflexiv an die Dispo-
sitive Gesellschaftliche Transformation und Nachhaltige Ent-
wicklung und an das legitime Ziel, zu einem für deren Bear-
beitung relevanten Akteur zu werden, anschließt, ist innerhalb 
der Scientific Communities15 und in Kooperation mit gesell-
schaftlichen Akteuren und Finanziers auszuhandeln. Da durch 
das gegenwärtige Weltwirtschaftsmodell zahlreiche Grenzen 
überschritten und neben der Erhitzung unseres Planeten und 
dem Verlust an Biodiversität auch soziale Ungleichheiten so-
wie Armut und existenzielle Unsicherheiten, u. a. durch Krie-
ge, verschärft werden, wird auf die Agenda 2030 mit großer 
Wahrscheinlichkeit die Agenda 2050 folgen und die Bedeu-
tung der Bearbeitung von SDGs und den Grand Challenges 
der Gegenwart nicht ab-, sondern zunehmen.
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Anhang: Die 17 SDGs – Kurztitel und  
Ziele im offiziellen Wortlaut16 

1. 	 Keine Armut: Armut in allen ihren Formen und überall  
beenden

2. 	Kein Hunger: Den Hunger beenden und Ernährungs- 
sicherheit schaffen

3. 	Gesundheit und Wohlergehen: Ein gesundes Leben für alle 
Menschen jeden Alters gewährleisten und ihr Wohlergehen 
fördern

4. Hochwertige Bildung: Inklusive, gleichberechtigte und  
hochwertige Bildung gewährleisten und Möglichkeiten 
lebenslangen Lernens für alle fördern

5.	 Geschlechter-Gleichstellung: Geschlechtergleichstellung  
erreichen und alle Frauen und Mädchen zur Selbst- 
bestimmung befähigen

6. 	Sauberes Wasser und Sanitärversorgung: Verfügbarkeit und 
nachhaltige Bewirtschaftung von Wasser und Sanitäts- 
versorgung für alle gewährleisten

7. 	 Bezahlbare und saubere Energie: Zugang zu bezahlbarer, ver-
lässlicher, nachhaltiger und moderner Energie für alle sichern

16	 Quelle: MUNV – Ministerium für Umwelt, Naturschutz und Verkehr des Landes Nordrhein-Westfalen (2022). Abgerufen am 29. Mai 2024 von  
https://nachhaltigkeit.nrw.de/nachhaltig/un-und-sdgs. Die Broschüre listet alle Ziele und Unterziele auf. 
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8. 	Menschenwürdige Arbeit und Wirtschaftswachstum: Dauer-
haftes, breitenwirksames und nachhaltiges Wachstum, 
produktive Vollbeschäftigung und menschenwürdige  
Arbeit für alle fördern

9. 	 Industrie, Innovation und Infrastruktur: Eine belastbare  
Infrastruktur aufbauen, inklusive und nachhaltige  
Industrialisierung fördern und Innovationen unterstützen

10. Weniger Ungleichheiten: Ungleichheit innerhalb von und 
zwischen Staaten verringern

11. Nachhaltige Städte und Gemeinden: Städte und Siedlungen 
inklusiv, sicher, widerstandsfähig und nachhaltig machen

12. Verantwortungsvolle Konsum- und Produktionsmuster: Für 
nachhaltige Konsum- und Produktionsmuster sorgen 

13. Maßnahmen zum Klimaschutz: Umgehende Maßnahmen zur 
Bekämpfung des Klimawandels und seiner Auswirkungen 
ergreifen

14. Leben unter Wasser: Ozeane, Meere und Meeresressourcen 
im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung erhalten und 
nachhaltig nutzen

15. Leben an Land: Landökosysteme schützen, wiederherstellen 
und ihre nachhaltige Nutzung fördern, Wälder nachhaltig 
bewirtschaften, Wüstenbildung bekämpfen, Boden- 
verschlechterung stoppen und umkehren und den Bio- 
diversitätsverlust stoppen

16. Frieden, Gerechtigkeit und starke Institutionen: Friedliche 
und inklusive Gesellschaften im Sinne einer nachhaltigen 
Entwicklung fördern, allen Menschen Zugang zur Justiz 
ermöglichen und effektive, rechenschaftspflichtige und 
inklusive Institutionen auf allen Ebenen aufbauen

17. Partnerschaften zur Erreichung der Ziele: Umsetzungsmittel 
stärken und die globale Partnerschaft für nachhaltige  
Entwicklung wiederbeleben
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Abstract 

Die globalen Vielfachkrisen sind ineinander verschränkt 
und dynamisieren sich gegenseitig. Erscheinungen wie die 
Klimakrise sind daher nicht als Einzelphänomene zu be-
trachten, sondern durch die Ungleichverteilung zwischen 
Verursachenden und von den Folgen Betroffenen, als so-
ziale, kulturelle, ökologische, politische, wissenschaftliche 
und wirtschaftliche Krisen. Für eine solidarische Lebens-
weise im Sinne eines radikalen epistemischen Wandels 
wird eine sozial-ökologische Transformation benötigt. 
Bildung wird als Motor des Wandels angesehen, hat aber 
die Funktion der Reproduktion herrschender gesellschaftli-
cher Verhältnisse, welche in die Krisen geführt haben und 
müsste daher kritisch-reflexiv und emanzipatorisch auf-
gestellt werden. Nicht nur das Verhalten von Einzelperso-
nen, sondern gesamtgesellschaftliche Strukturen gilt es zu 
verändern, wodurch die wissenschaftliche Weiterbildung 
als institutionalisierte Schnittstelle zwischen Wissenschaft 
und Gesellschaft beitragen könnte. Die wissenschaftliche 
Weiterbildung ist jedoch – wie zunehmend viele Bereiche 
des Bildungssystems – von Ökonomisierung und Opti-
mierung durchdrungen und verstärkt eine nachhaltige 
Nicht-Nachhaltigkeit. Der vorliegende Beitrag versichert 
sich daher nach dem Selbstverständnis der wissenschaftli-
chen Weiterbildung und fragt, unter welchen Umständen 
sie etwas zur Förderung einer sozial-ökologischen Trans-
formation leisten kann. 

Schlagworte: sozial-ökologische Transformation,  
Bildungskritik, wissenschaftliche Weiterbildung,  
multiple Krisen

1	 Problematisierung

Wird sich mit dem Zusammenhang von gesellschaftlicher 
Transformation und wissenschaftlicher Weiterbildung aus-
einandergesetzt, so fällt zunächst auf, dass gesellschaftliche 
Transformationsprozesse immerwährend stattfinden (Clemens, 
Hornberg & Rieckmann, 2019, S. 10). Dabei tut sich die Fra-
ge auf, ob die modernen Gesellschaften passiv transformiert 
werden und sich nur reaktiv den nötigen Veränderungen an-
passen  – „Transformation als Notwendigkeit“ (Brocchi, 2019, 
S. 253, Hervh. im Original) oder sich aktiv transformieren – 

„Transformation als Chance“ (ebd., Hervh. im Original). Rele-
vant wird dann auch, ob diese Transformation sozial-ökolo-
gisch ausgerichtet ist. 

Wird das Augenmerk auf die multiplen Krisen gelegt, welche 
zugleich miteinander verwoben sind und sich wechselseitig ver-
stärken (Bader, Becker, Demirović, & Dück, 2011, S. 13) – auch 
als „Krisenkaskaden“ bezeichnet (Häckermann & Ettrich, 2023, 
S. 351), so fällt auf, dass z. B. die Klimakrise nicht isoliert von 
anderen Problemkomplexen betrachtet werden kann. Das „pla-
netary boundaries framework“ (Richardson et al., 2023, S. 1) be-
schreibt neun Parameter des Erdsystems, die sich im grünen Be-
reich befinden müssen, damit lebenswerte Bedingungen auf der 
Erde herrschen. Im Jahr 2023 waren bereits sechs dieser neun 
Grenzen überschritten. Daher kommt es schon länger zu spür-
baren Beeinträchtigungen der lebensfreundlichen Konditionen 
durch Naturkatastrophen in Folge der Erderwärmung, Um-
weltverschmutzung, übermäßiger Ressourcennutzung und dem 
Artensterben1. Von den sich daraus ergebenden Schwierigkeiten 
sind nicht alle Menschen gleichermaßen betroffen. Besonders 
Personen – die zudem in der Regel wenig zum Klimawandel 
beigetragen haben – etwa mit geringem sozio-ökonomischen 

1	 Schon an dieser Stelle wird der Impact dieses Umstandes auf das soziale Fundament, verstanden als die Lebensgrundlagen, die Menschen zustehen, unabhängig 
ihrer Machtkapitalien, deutlich. Raworth (2023) weist hier auf den sicheren und gerechten Handlungsraum für die Menschheit hin, der zwischen dem sozialen 
Fundament des menschlichen Wohlbefindens und der ökologischen Decke der planetarischen Belastungen liegt.
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Status, Migrationshintergrund, Behinderung, die im sog. Glo-
balen Süden leben, mit Pflegeaufgaben betraut oder weiblich 
sind sowie zukünftige Generationen, haben am stärksten mit 
den Auswirkungen zu kämpfen (u. a. Brand & Wissen, 2017, 
S. 51; Etzkorn, Tröger, & Reese, 2022, S. 7 ff.; Gottschlich, 2022, 
S.  682 f.; Wichterich, 2022, S.  38). Das von Brand und Wis-
sen (2017) ausgearbeitete Konzept der „imperialen Lebensweise“ 
(ebd., S. 43) führt die verheerenden globalen Eingriffe in natür-
liche Kreisläufe auf die (selbstverständlichen und unreflektierten) 
Lebens- und Produktionsstile vergleichsweise weniger Men-
schen besonders im sog. Globalen Norden zurück. Der Wohl-
stand einiger wird auf Kosten vieler etabliert, da das Prinzip der 
Externalisierung (Lessenich, 2016, S. 24) zum Tragen kommt. 
Die negativen Folgen der imperialen Lebensweise werden in är-
mere Länder ausgelagert (z. B. Umweltverschmutzung/-zerstö-
rung) und auf natürliche Ressourcen und billige Arbeitskräfte 
(mit geringen Arbeitsschutzstandards) zugegriffen. Und auch 
innerhalb der Gesellschaften wird die Schere zwischen Arm 
und Reich immer größer, weshalb nicht von dem Menschen als 
Verursacher gesprochen werden kann (Folkers, 2020, S. 592 ff.; 
Hürtgen, 2022, S.  25 f.). Spätestens seit der Veröffentlichung 
der „Grenzen des Wachstums“ von 1972 ist bekannt, dass un-
begrenztes Wachstum in einer endlichen Welt nicht möglich ist. 
Der Bericht zeigt erstmals mithilfe von Computersimulationen, 
wie die Menschheit durch ihr Handeln die globalen Kreisläu-
fe negativ oder positiv beeinflussen kann (Meadows, Meadows, 
Zahn, & Milling, 1972). Das Wachstumsparadigma ist aller-
dings tief in die Berufs- und Alltagsroutinen kapitalistischer 
Gesellschaften eingeschrieben und wird bis heute nicht grund-
legend hinterfragt. 

Um einer „solidarischen Lebensweise“ (I.L.A. Kollektiv, 2019, 
S. 6) zum Durchbruch zu verhelfen, wird eine große bzw. so-
zial-ökologische Transformation2 angestrebt. Seit dem Haupt-
gutachten „Welt im Wandel“ des Wissenschaftlichen Beirats 
der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen (WBGU) 
von 2011 zeigt sich „[...] eine Konjunktur des Begriffs der so-
zial-ökologischen oder Großen Transformation, der zumin-
dest semantisch deutlich radikaler ist als jener der nachhaltigen 
Entwicklung und als Gegenmittel für die multiplen Krisen an-
geführt wird" (Brand, 2021, S. 227). Als ein wesentlicher Bau-
stein dieser Transformation wird Bildung erachtet (DUK, 2014, 
S. 36; Lingenfelder, 2020, S. 25; WBGU, 2011, S. 375), denn 

„[n]achhaltiges Denken und Handeln, wirkungsvolle Partizipa-
tion und qualifiziertes Engagement entwickeln sich […] nicht 
von selbst“ (Kandler & Tippelt, 2018, S. 1005). Hierfür benötigt 
es entsprechende Bedingungskontexte und Ermöglichungsräu-

me, vor allem vor dem Hintergrund, dass die sozial-ökologische 
Transformation keineswegs nur von Individuen getragen wer-
den kann, sondern zugleich eine Anpassung gesellschaftlicher 
Strukturen erfordert (Etzkorn et al., 2022, S.  14; Rohweder, 
Bremer, Kopatz & Lorenzen, 2020, S. 16). An dieser Stelle wird 
die – auch von Meadows, Randers und Meadows (2009, S. 290) 
in ihrem Folgewerk „Grenzen des Wachstums. Das 30-Jahre-
Update. Signal zum Kurswechsel“ erwähnten – Wichtigkeit 
von entsprechenden gesellschaftlichen Entscheidungstragenden 
virulent. Personen, die sich bereits oder zukünftig in verantwor-
tungsvollen Positionen der Zivilgesellschaft, Wissenschaft, Po-
litik und Wirtschaft3 befinden, können als Funktionstragende 
(etwa Führungskräfte in den entsprechenden Funktionsberei-
chen) gesellschaftlicher Strukturen mithilfe transformationsre-
levanter Bildungsangebote adressiert werden4. Dabei fällt der 
Blick z. B. auf den Bereich der Weiterbildung an Hochschulen 
oder auch wissenschaftlichen Weiterbildung – „als spezifische 
Form beruflicher Weiterbildung“ (Kondratjuk, 2023, S. 40), da 
hier in der Regel berufserfahrene Lernende als Zielgruppe an-
gesprochen werden ( Jütte & Bade-Becker, 2018, S. 882). 

Aktuell wird allerdings kein „ernsthafter Pfadwechsel“ (Eicker 
& Holfelder, 2020, S. 13) sichtbar und die Narrative, welche in 
die Krisen geführt haben, werden nicht angetastet (Pelzel, 2020, 
S. 103). Das Bildungssystem – inklusive der Erwachsenen-/Wei-
terbildung – ist darauf ausgelegt, die gesellschaftlichen Verhält-
nisse zu reproduzieren. Die wissenschaftliche Weiterbildung 
nimmt dabei eine besondere Stellung ein. An der Schnittstelle 
zwischen Verwaltung und Akademia in den Hochschulen sowie 
in ständiger Aushandlung mit den sie bindenden Funktionssyste-
men Wissenschaft und Weiterbildungsmarkt stehend, ist die wis-
senschaftliche Weiterbildung „durch den Umgang mit den unter-
schiedlichen Funktionslogiken und der doppelten Systembindung“ 
gekennzeichnet (Kondratjuk, 2017, S.  126). Aufgrund dieser 
Struktur ist sie besonders von der konkurrenzhaften Marktlogik 
ergriffen (Waletzke & Angenent, 2019, S. 261). In diesem kom-
plexen Szenario stellen sich Fragen, wie Bildung in wissenschaft-
licher Weiterbildung vor dem Hintergrund sozial-ökologischer 
Transformation gestaltet sein müsste5. Und: ob die wissenschaft-
liche Weiterbildung gar zu einer „nachhaltigen Nicht-Nachhal-
tigkeit“ (Blühdorn, 2020, S. 25) beiträgt? Falls zutreffend – wie 
kann diesem Umstand begegnet werden? Ausgehend von diesen 
Fragen ist es das Anliegen dieses Beitrags, die wissenschaftliche 
Weiterbildung mit ihrer spezifischen Funktion zu verorten und 
zu klären, was sie zur Begegnung und Förderung einer sozial-
ökologischen Transformation leisten kann. Die Polarisierung von 
ökonomischen Verwertungs- und Optimierungslogiken auf der 

2	 Der WBGU (2011, S. 5) führt den Begriff der Großen Transformation auf Karl Polanyi zurück, der 1944 in seinem Werk „The Great Transformation“ die Wandlungs-
prozesse von bäuerlich geprägten Strukturen zur Industriegesellschaft darlegte.

3	 Insbesondere diesen vier Bereichen wird Verantwortung für die sozial-ökologische Transformation zugeschrieben (u. a. Freihardt, 2021, S. 34; WBGU, 2011, S. 90)

4	 Denn, so zumindest Meadows et al. (2009, S. 290), haben „[d]ie Entscheidungsträger unserer Gesellschaft […] sowohl die Lernbereitschaft als auch die Freiheit 
zu lernen eingebüßt“.

5	 Diese Fragestellung wird aktuell in einem empirischen Forschungsvorhaben bearbeitet (Herzog, 2023).
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einen Seite und einem ganzheitlich-kritischen Bildungsanspruch 
auf der anderen Seite wird in diesem Beitrag problematisiert, da 
diese aufgrund ihrer paradoxen Struktur prinzipiell nicht auflös-
bar ist, jedoch wird auf mögliche Synthesepotentiale als Realisie-
rungsmöglichkeiten hingewiesen.

2 	(Sozial-ökologische) Transformation:  
	 Begriff, Semantiken und die Rolle von 
 	 (wissenschaftlicher Weiter-) Bildung

2.1 	 (Sozial-ökologische) Transformation 
Zunächst scheint es angebracht, sich – zumindest kurz – mit 
der Klärung des Transformationsbegriffes zu befassen, denn 
dieser wird seit geraumer Zeit, nicht nur alltagssprachlich, son-
dern auch in wissenschaftlichen Kontexten omnipräsent ver-
wendet und verkümmert so zu einem (unhinterfragten) Buzz-
word. Formenti und West (2018, S. 4) sprechen von „overused“. 
„Der Begriff ist damit von einer Ubiquität gekennzeichnet, der 
ihn bisweilen wissenschaftstheoretischer Erörterungen und 
epistemologischer Betrachtungen enthebt“ (Kondratjuk & 
Schulze, i. E.).

Wir orientieren uns, als eine Möglichkeit der Ausdeutung, an 
den Ausführungen von Schäffter (2020, S. 289), der herausar-
beitet, dass mit Transformation ein tiefgreifender struktureller 
Wandel verbunden ist, der sich durch „komplexe Unbestimmt-
heiten einer spätmodernen Transformationsgesellschaft“ nicht 

„von einem bekannten hin zu einem ebenfalls bekannten Zu-
stand“ vollzieht. Vielmehr können sowohl der Ausgangs- als 
auch der Endpunkt unbekannt oder auch unbestimmbar sein. 
Daher ergibt sich die Gestalt der Transformation häufig erst 
im Verlaufe eines Suchprozesses. Für Schäffter „geht es um 
die Krise linear-kausaler Denkfiguren und um das Erproben 
von Formen eines experimentierenden ‚Umgangs mit Unbe-
stimmtheit‘“ (ebd.). Fraglich ist also vor diesem Hintergrund, 
ob die gesellschaftliche Transformation mit der Zielgerichtet-
heit auf „sozial-ökologisch“ festgelegt werden kann. 

Gemeinsam haben viele Definitionen einer sozial-ökologi-
schen Transformation, dass der tiefgreifende Wandel die Um-
gestaltung des kapitalistischen Wirtschaftssystems in seiner 
momentanen Ausprägung sowie veränderte Verhältnisse der 
Menschen zu anderen Menschen und zur Natur – und damit 
eine Neuausrichtung der „westlichen“ Produktions- und Le-
bensstile – beinhalten muss (u. a. I.L.A. Kollektiv, 2019, S. 77; 
Lingenfelder & Lösch, 2022, S.  161; WBGU, 2011, S.  417). 
Deutlich wird, was die sozial-ökologische Transformation nicht 
ist: Ein Weiter-wie-bisher, bloßes Verlegen auf technologische 
Effizienzstrategien bzw. green growth/economy oder marketing-
wirtschaftliches Agieren von Organisationen mit dem Ziel 
eines umweltfreundlichen Images, auch als „Greenwashing“ 

(Umweltmission, 2024) bezeichnet. Diese Bestrebungen grei-
fen zu kurz, da hierdurch die imperiale Lebens- und Produk-
tionsweise nicht durch Suffizienz- und Konsistenzstrategien 
im Sinne einer Selbstbeschränkung der Industriegesellschaften 
zurückgedrängt wird (Brand, 2021, S. 227 ff.; Parrique et al., 
2019, S.  58 f.). Für ein Zusammenspiel aus Effizienz-, Suffi-
zienz- und Konsistenzstrategien müssen geltende Macht- und 
Herrschaftsverhältnisse kritisch hinterfragt und aufgebrochen 
werden (u. a. Etzkorn et al., 2022, S. 6; Harth, 2022, S. 697). 
Ansätze hierzu finden sich z. B. in der Donut-Ökonomie (Ra-
worth, 2023), der Postwachstumsgesellschaft (Seidl & Zahrnt, 
2010) oder der Gemeinwohl-Ökonomie (Felber, 2018). Die Er-
gänzung „sozial-ökologisch“ im „emanzipatorischen Suchpro-
zess […] zeigt wie eine Art Kompass die Richtung an, in die 
wir gehen wollen“ (Eicker & Holfelder, 2020, S. 12), wenn ein 
„Gute[s] Leben für Alle“ (I.L.A. Kollektiv, 2019, S. 10) erreicht 
werden soll. Nach Harraway (2018) ist es dafür nötig, eine Art 
Verwandtschaftsgefühl mit menschlichen und nicht-menschli-
chen Dingen und Wesen aufzubauen, denn „[w]ir werden mit-
einander oder wir werden gar nicht“ (ebd., S. 13).

2.2 	Bildung und sozial-ökologische  
Transformation

„Bildung ist der Schlüssel zu einer nachhaltigen Welt“ (Awa-
te et al., 2018, S.  1) – so heißt es im Titel des 1. Kapitels der 
deutschen Ausgabe der Publikation „Teaching The Sustainable 
Development Goals“ – oder, wie Schreiber (2015) Bildung in 
seinem Aufsatz zu Globalem Lernen als Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE) bezeichnet: als „bedeutendste transforma-
tive Kraft für unsere zukunftsfähige Entwicklung“ (ebd., S. 4). 
Wenn Bildung im sozial-ökologischen Transformationsprozess 
nun eine Schlüsselrolle spielt, muss auf den Prüfstand gestellt 
werden, warum die schon erwähnte nachhaltige Nicht-Nach-
haltigkeit fortbesteht, obwohl in Deutschland aktuell über die 
Hälfte eines Geburtsjahrgangs ein Studium aufnimmt (Statis-
ta, 2024a) und knapp 90% der Erwerbstätigen an beruflichen 
Weiterbildungen teilnehmen (Statista, 2024b) – also lebenslan-
ges Lernen zumindest in formalen Bildungssettings flächen-
deckend stattfindet. In (supra-)nationalen Veröffentlichungen 
wird BNE für Lernende aller Altersstufen genannt, um die 17 
Nachhaltigkeitsziele (SDGs) bis 2030 zu verwirklichen und da-
mit grundlegende Probleme wie Hunger und extreme Armut 
zu verringern (Nationale Plattform Bildung für nachhaltige 
Entwicklung, 2017, S.  7; Vereinte Nationen, 2015, S.  18). Al-
lerdings wird bereits im Ausdruck Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung, der auf einem bildungspolitischen Konzept beruht 
(Apel, 2018, S.  119) und nach Singer-Brodowski (2016) nicht 
in den Bildungs- und Erziehungswissenschaften gründet, ein 
Widerspruch deutlich. Denn Bildung für nachhaltige Entwick-
lung erweist einer Konturierung des Bildungsverständnisses ei-
nen Bärendienst. Hamborg (2020, S.  167) schreibt von einem 

„Unbehagen an der Verzwecklichung von Bildung für die gute 
Sache bzw. im Namen des Guten“, was durch das für deutlich 
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wird. Singer-Brodowski (2016) betont, dass die Gefahr einer 
nach dem Beutelsbacher Konsens unzulässigen Instrumentali-
sierung von Lernenden hin auf ein spezielles Ziel (auch wenn 
es ein hehres ist) durchaus gegeben ist. Im Zuge der Institu-
tionalisierung von BNE geht dem Diskurs das transformative, 
emanzipatorische Element verloren und das Wachstumspara-
digma sowie der Neoliberalismus halten unreflektiert Einzug. 
Daher wird als möglicher „fruchtbare[r] Unterbau“ (ebd., S. 14) 
die Perspektive des transformativen Lernens (u. a. angelehnt an 
Mezirow) angesehen. Doch aus Sicht des Orgakreises der Kon-
ferenz „Bildung Macht Zukunft“ (2020, S. 20) besteht auch hier 
die Möglichkeit, dass anhand von Mainstreaming-Prozessen 
die Macht- und Herrschaftskritik unterrepräsentiert bleibt. Die 
Theorie des transformativen Lernens zielt damit ebenso auf die 
Erzählung eines grünen Wachstums (Lingenfelder & Lösch, 
2022, S. 164). Ansätze einer BNE und des Globalen Lernens sol-
len mit Perspektiven der kritisch-emanzipatorischen politischen 
Bildung verknüpft werden (Orgakreis der Konferenz „Bildung 
Macht Zukunft", 2020, S. 19 f.). Bildung beinhaltet dann Mo-
mente der Irritation und Inspiration, um Reflexion, Widerstand 
und Experimentierfreude anzuregen (Eicker & Holfelder, 2020, 
S. 13). Hier spielen laut Kleinschmidt (2022) z. B. dekoloniale 
Aspekte eine wichtige Rolle, denn 

„[i]n Bezug auf ein verwandtes Feld – dem Globalen Ler-
nen – kommt Chandra Danielzik zu der Analyse, dass ein 
‚weiß-weißes Selbstgespräch‘ stattfindet, das durch ‚das Em-
powerment, der bereits Empowerten die Überlegenheits-
vorstellungen der Angehörigen der Dominanzgesellschaft 
bestätigt‘“ (ebd., S. 137). 

Der Einbezug „andere[r] und anders positionierte[r] Akteure 
und Netzwerke an der Entwicklung und bildungspraktischen 
Umsetzung“ (ebd., S. 140) ist daher nötig.

Nach Haug (2017) muss ganz prinzipiell die Frage danach ge-
stellt werden, was wir unter Humanität verstehen und wie wir 
in Zukunft leben wollen. Im Sinne der ‚employability‘ erfährt 
Bildung eine Degradierung auf bloßes Lernen oder Training im 
Sinne einer Anpassungslogik6 zur Begründung und Erhaltung 
der Beschäftigungsfähigkeit. Seines Erachtens ist „[d]ie neoli-
beral dem Markt unterworfene Wissensgesellschaft […] keine 
Gewissensgesellschaft“ (ebd., S.  22). Mit Bezug zu Gramsci 
plädiert er für eine „widerständige Bildungsperspektive“ (ebd., 
S. 24), die mithilfe einer Gruppe als „kollektive Erinnerungs-
arbeit“ (ebd.) zum „Selbst(um)bildungsprogramm“ (ebd.) wird. 
Denn Haug sieht in der Bildung eine Art Kriegsschauplatz zur 
Entscheidung über die Kontrolle vieler Menschen durch den 
Zugriff auf Daten mithilfe smarter Technologien und den da-
raus resultierenden Lenkungsmechanismen. Pongratz (2017) 
bezeichnet dieses Phänomen als „Kontrollgesellschaft“ (ebd., 

S.  31) und betont, dass eine Freiheit, die keine Alternativen 
kennt, keine Freiheit darstellt. Moderne Gesellschaften nutzen 
neue Kontrollformen (z. B. Marketing), um durch Methoden 
des fortlaufenden, anpassungsfähigen Nachjustierens Freiheit 
und Kontrolle miteinander zu verknüpfen. Dies mündet  – 
mit Rekurs auf Deleuze – „in der paradoxen Figur freiwilliger 
Selbstkontrolle“ (ebd., S. 36, Hervh. im Original). Individuen 
fühlen sich in der Folge selbstverantwortlich und vermarkten 
ihre „Ich-AG“; über das Bildungssystem wird der Imperativ 
der Verwertung reproduziert. Die Subjektivierungspraktiken 
befeuern den Drang zu stetiger Selbstoptimierung. So schlägt 
die „Frage nach dem Selbstverständnis von Kritik […] zur Fra-
ge nach der Kritik unseres Selbstverständnisses“ (ebd., S. 43) 
um. Pongratz rekurriert dabei auf Butler und deutet „Bildung 
als ‚Entunterwerfung‘“ (ebd.) in Form versuchshaften Vorge-
hens aus. Holzer (2019) weist in diesem Zusammenhang auf 
immanente Kritik hin. Kritisierende Personen sind demnach 
angehalten, auch sich selbst kritisch zu betrachten. 

Aus einer disziplinhistorischen Perspektive leitet Drees (2017) 
her, dass speziell die Erwachsenenbildung zwei Umgestaltungen 
erfahren hat, die bildungsökonomisch inspiriert waren: „[…] 
vom präventiv eingesetzten Strukturentwicklungsinstrument 
zum reaktiven Mittel der Krisenbewältigung“ (ebd., S. 130). Die 
Verfügbarkeit gut ausgebildeter Beschäftigter wurde zur grund-
legenden Anforderung an die Erwachsenenbildung. Daraufhin 
wurde die traditionelle Erwachsenenbildung als eher privater 
Interessensbereich in Bezug zur höhergestellten Weiterbildung 
abgewertet. Die Intention der „[…] Weiterbildung, in geradezu 
leidenschaftlich vollzogener Absetzung vom Bildungsbegriff, ist 
fortan Qualifikation“ (ebd., S. 129). Je mehr sich Akteur:innen 
aus Praxis und Wissenschaft die politisch an sie herangetrage-
nen Leistungsmerkmale zu eigen machten, desto anstandsloser 
wurde die ursprünglich kritisch-reflexiv ausgerichtete Identi-
tät der Erwachsenenbildung aufgegeben. Die Übernahme des 
Mottos Jeder ist seines eigenen Glückes Schmied mithilfe der ver-
heißungsvollen Formel des lebenslangen Lernens und der damit 
verbundenen Verantwortungszuschreibung an Individuen unter 
marktliberalen Vorannahmen, führt zu einer „Erwachsenenbil-
dung […] als ein bei Bedarf jederzeit aktivierbares Instrument“ 
(ebd., S. 132) der neoliberalen Wirtschaftspolitik.

2.3 	Ökonomisierungsfalle der  
wissenschaftlichen Weiterbildung

Gerade die wissenschaftliche Weiterbildung steht seit gerau-
mer Zeit, mindestens seit Verankerung im Hochschulrahmen-
gesetz und den entsprechenden Landeshochschulgesetzen vor 
etwa 20 Jahren, vor der Herausforderung, vollkostendeckend 
zu agieren. Dies bedeutet, dass für die Teilnahme an einer 
hochschulischen Weiterbildung Gebühren anfallen, die privat-

6	 Klingovsky und Pawlewicz (2014, S. 91) sprechen in diesem Zusammenhang von „Anpassungsleistungen an eine globalisierte Arbeitswelt“.
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wirtschaftlicher Natur sind und diese vollumfänglich für die 
Entwicklung, Konzeption und Durchführung der Angebote 
aufzuwenden sind. Damit ist die wissenschaftliche Weiterbil-
dung einer Ökonomisierung und entsprechenden Marktlo-
giken untergeordnet. Entgegen einer Kritik, sich von diesen 
Ökonomisierungszwängen zu befreien, ist festzuhalten, 

„dass moderne Bildungsinstitutionen stets auch ökonomi-
schen Bedingungen unterworfen sind und ökonomische 
Prinzipien und Logiken zu den Strukturbedingungen 
gesellschaftlicher und mithin auch pädagogischer Prakti-
ken gehören (Zeitökonomie, Bildungsfinanzierung, Ar-
beitsmarktqualifikationen, meritokratische Selektion usw.)“ 
(Höhne, 2023, S. 9). 

Es ist daher ein umsichtiger Umgang mit dieser Anforderung 
gefordert und ein fortwährendes Hinterfragen der „ökonomi-
schen Steigerungslogik“ (Buck, 2023, S.  95). Hier kann die 
Bildungswissenschaft Abhilfe schaffen und „als Korrektiv wir-
ken, wenn sie die vermeintliche Regierung zum Wohle aller 
kritisiert und im Rahmen ihrer Möglichkeiten opponiert und 
gestaltet“ (ebd.).

3 	Perspektiven auf Transformations- 
	 potentiale der wissenschaftlichen  
	 Weiterbildung

Begreift man gesellschaftliche Transformation nun als Chance 
zur Gestaltung hin zu einem solidarischen Miteinander durch 
veränderte sozial-ökologische Selbst- und Weltverhältnisse 
und Bildung als einen Motor dieser bewussten Gestaltung, so 
kann man das Segment der wissenschaftlichen Weiterbildung 
aus zwei unterschiedlichen Blickwinkeln betrachten. 

Erstens als Transformationshindernis, sofern die wissenschaft-
liche Weiterbildung ihrem emanzipatorischen Bildungsauf-
trag nicht nachkommt, sondern sich vorrangig auf Markt- und 
Kund:innenorientierung verlegt (Kondratjuk, 2023, S. 40). Im 
Sinne der Verwertungslogik werden die Prozesse dann nach 
Möglichkeit immer mehr verschlankt (um Kosten zu sparen) 
und Qualitätssicherungsinstrumente etabliert, während gleich-
zeitig der Apell verfolgt wird, einem direkten Transfer in be-
rufliche Kontexte Vorschub zu leisten. Untrennbar verbunden 
mit diesen Optimierungsbestrebungen sind die Selbstoptimie-
rungstendenzen der Teilnehmenden, die sich von der Weiterbil-
dung bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt versprechen (ebd., 
S. 42). Auch hier wird Gewinnmaximierung auf beiden Seiten 
zum obersten Ziel und nicht Gemeinwohlorientierung.

Lobe (2023, S.  59) attestiert der Hochschulweiterbildung al-
lerdings ein „großes Potenzial für eine kritisch-reflexive 

Auseinandersetzung mit Optimierungstendenzen“, weshalb 
zweitens der Blickwinkel der Transformationsermöglichung 
eingenommen werden kann. In ihrer Reflexionsfunktion (u. a. 
Kondratjuk & Schulze, i. E.; Schäffter, 2001), als besonde-
res Verhältnis von Wissenschaft und Gesellschaft könnte die 
wissenschaftliche Weiterbildung etwa – insofern keine Inst-
rumentalisierung für die Bearbeitung gesellschaftlicher Prob-
lemlagen erfolgt – in strukturschwachen Regionen, die sich im 
Strukturwandel befinden, danach fragen, was die jeweilige Re-
gion konkret zur Bewältigung des Strukturwandels benötigt 
und sich zum Beispiel mit lokalen Akteur:innen mit der Aufbe-
reitung lokalen Wissens beschäftigen oder bei der Ausbildung 
von Navigationskompetenz als Ressource zur Bewältigung 
von Krisen, Wandel und Umbruch, unterstützen. Die wissen-
schaftliche Weiterbildung kann dann gewisse Vorteile ihrer 
Strukturmerkmale im Sinne einer transformativen Wissen-
schaft ausspielen. Nach Schneidewind und Singer-Brodowski 
(2014, S. 42) ist Transdisziplinarität ein wesentlicher Baustein, 
sobald Hochschulen sich selbst als Organisation und zusätzlich 
in ihrer Wirkung auf die Gesellschaft sozial-ökologisch aus-
richten möchten. Wenn verschiedene Disziplinen und außer-
wissenschaftliche Akteur:innen zusammenarbeiten, wodurch 
Wissen in beide Richtungen zwischen Wissenschaft und Ge-
sellschaft fließen kann, wird ein sich veränderndes Verhältnis 
des Wissenschaftssystems zur Gesellschaft und zum Staat ge-
fördert (ebd.). Als „organisationale Grenzstelle“ (Bruns, 2015, 
S. 23) bewegt sich die wissenschaftliche Weiterbildung genau 
im Feld der Transdisziplinarität. Im Bereich weiterbildender 
Studiengänge orientieren sich die Hochschulen stärker an der 
Situation der Teilnehmenden, wodurch eine Beachtung von 
Herausforderungen im privaten und berufsbezogenen Kontext 
erfolgt (ebd., S. 22 f.). Berufserfahrene Studierende sind häu-
fig familiär und beruflich eingebunden, was die Anforderung 
zeitlich und örtlich flexibleren Lernens sowie einen hohen An-
wendungsbezug mit sich bringt. Denn „[e]in innovatives wei-
terbildendes Studienangebot bietet Lösungen oder Raum zur 
Suche nach Lösungen für bestimmte Herausforderungen der 
Praxis mittels akademischer Reflexion“ (Schulze, 2017, S. 66). 
So kann „wissenschaftlich reflektierte[s] Praxiswissen“ (ebd., 
S. 69) entstehen. In die verschiedenen Ebenen der Gesellschaft 
hinein kann die wissenschaftliche Weiterbildung v. a. durch 
die Herausbildung sog. „Change Agents“ wirken (Nölting, 
Dembski, Pape & Schmuck, 2018, S.  89), die für eine sozial-
ökologische Wende unabdingbar sind. Diese Transformati-
onsbegleitenden stoßen organisationales Lernen in Richtung 
Nachhaltigkeit an. Damit die wissenschaftliche Weiterbildung 
dies leisten kann, muss eine Veränderung der hochschulischen 
Lehre vonstattengehen, welche bisweilen von der Idee des rati-
onal-kognitiven Lernens geprägt ist. Des Weiteren müssen die 

„[…] Hochschulen […] sich auf dem Weg zu nachhaltiger Wis-
senschaft zunächst selbst transformieren“ (ebd., S. 91) – im Sin-
ne eines Whole Institution Approaches (u. a. Bauer, Bormann, 
Kummer, Niedlich & Rieckmann, 2018, S. 494; Schmitt, 2018, 
S. 67; Singer-Brodowski, Etzkorn & Grapentin-Rimek, 2019, 
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S. 135). Als weiterer wichtiger Aspekt neben der Praxisorien-
tierung steht die zu begleitende Persönlichkeitsentwicklung 
der Teilnehmenden (Nölting et al., 2018, S. 96), die die wis-
senschaftliche Weiterbildung leisten kann. 

Greift die Hochschulweiterbildung demnach z. B. feministische, 
de- bzw. postkoloniale, queere, inklusive und Degrowth-As-
pekte auf, um sich kritisch-reflexiv mit dem Konzept der im-
perialen Lebensweise auseinanderzusetzen und Change Agents 
auszubilden, können gesamtgesellschaftliche Strukturen in so-
lidarischem Sinne verändert werden. Auch oder gerade weil – 
besonders privatwirtschaftliche – Organisationen noch kaum 
Bedarf an Mitarbeitenden mit Transformationskompetenzen 
haben (Nölting et al., 2018, S. 105; Schulze, 2017, S. 71), ist die-
ser Hebel im sozial-ökologischen Wandel nicht zu vernachlässi-
gen. Wenn eher weiblich konnotierte Aspekte wie „Altruismus, 
Gefühle, Intuition als irrational abgewertet werden“ (Sagvosd-
kin, 2020, S. 241), ist es wesentlich schwieriger, sich dem opti-
mierungslogischen Verwertungsimperativ zu widersetzen und 
Praktiken der Achtsamkeit (Schüßler, 2017), Entschleunigung 
(Kondratjuk, 2023, S. 48 f.) und Naturverbindung (Schüßler & 
Schreiber-Barsch, 2021, S. 54) zu etablieren. Wir plädieren für 
eine mutige wissenschaftliche Weiterbildung(sforschung), die 
die Transformationspotenziale nutzt.
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Wissenschaftliche Weiterbildung und der 
Strukturwandel in Ostdeutschland
Schlaglichter auf regionale Hochschulen im Wandel 

MANDY SCHULZE 

Abstract 

Wissenschaftliche Weiterbildung befindet sich in einem 
stetigen Wandel. Der folgende Beitrag betrachtet diesen 
historisch für Ostdeutschland und lotet Anknüpfungs-
punkte an den Lausitzer Strukturwandel aus. Diese Region 
musste sich nicht nur nach der deutschen Wiederverei-
nigung außerordentlichen Veränderungsanforderungen 
stellen, auch der geplante Kohleausstieg als Teil der sozial-
ökologischen Transformation birgt große Herausforde-
rungen. Welche Rolle wissenschaftliche Weiterbildung 
an ostdeutschen Hochschulen spielte und spielen könnte 
beleuchtet der Beitrag mit Schlaglichtern. Am Beispiel des 
Lausitzer Strukturwandels werden Forschungsbedarfe zu 
der Frage abgeleitet, welchen Beitrag Hochschulweiterbil-
dung in der Transformation leisten kann.

Schlagworte: Hochschulweiterbildung, Strukturwandel, 
Ostdeutschland, Transformation, wissenschaftliche  
Weiterbildung

 
 
1 Hinführung
Der Lausitzer Strukturwandel in Ostdeutschland erzeugt 
aus mehreren Perspektiven überregionale Aufmerksamkeit. 
So sollen zum einen nicht Fehler der 1990er Jahre wieder-
holt werden: Der radikale Strukturbruch in den neuen Bun-
desländern führte zu einer massiven Deindustrialisierung. 
Abwanderung und Arbeitslosigkeit sind tief im kollektiven 
Gedächtnis in Ostdeutschland verankert (Böik & Lorke, 
2022). Zum zweiten werden – eingebettet in den Diskurs 
um die deutsche Einheit und die angestrebte Angleichung 
der neuen an die alten Bundesländer – Parallelen zum Struk-

turwandel in der Kohleregion des Ruhrgebietes gezogen 
und vergleichend nach übertragbaren Lösungen gesucht 
(Bundeszentrale für politische Bildung, 2021). Zum dritten 
wird ein gelingender Strukturwandel als relevanter Beitrag 
zur Sicherung der Demokratie (fast eine Demokratieprobe) 
und der sozialen Marktwirtschaft beobachtet (Gürtler, Luh 
& Staemmler, 2020). Damit steht der Lausitzer Strukturwan-
del unter enormem Erfolgsdruck, auch wenn dieser Wandel 
sich heute nur bedingt ins Verhältnis zum Strukturbruch der 
ostdeutschen Regionen in den 1990er Jahren stellen lässt und 
letztlich im großen Kontext sozial-ökologischer Transfor-
mation zu verorten ist. Fragen nach Verteilung und Betei-
ligung spielen dabei ebenso eine Rolle wie das Ringen um 
die Bedeutung von Strukturwandel, dessen Definition und 
immer wieder die Suche nach einer damit verbundenen an-
tizipierten Zukunft. Entsprechend begleiten Fördermittel 
und Forschungsprojekte diesen Prozess, der sich regional am 
Datum des Kohleausstiegs (voraussichtlich 2038) festmacht. 
Auf der Webseite der Sächsischen Agentur für Strukturent-
wicklung GmbH1 wird der Prozess ökonomisch aus der An-
siedlung von Forschungseinrichtungen wie folgt abgeleitet: 

„Mit viel Geld und viel Engagement passiert in der Lausitz 
gerade etwas ganz Großes. Investitionen in Hochschulen, 
Forschungseinrichtungen, in Wirtschaft und Technik, in 
Mobilität und Gemeinwesen steht die Region am Beginn ei-
ner neuen Ära“. Und noch konkreter für die Stadt Görlitz am 
Rande des Braunkohlereviers: 

„Die Europastadt im Dreiländereck Deutschland, Tsche-
chien und Polen entwickelt sich in den nächsten Jahren zu 
einem Hotspot der Wissenschaft. Das ist die Grundlage 
für wirtschaftlichen Fortschritt, Wachstum und nachhal-
tige Entwicklung in der gesamten Region. Die Menschen 
werden davon profitieren, besonders die junge Generation“ 
(ebd.).

 doi: https://doi.org/10.11576/zhwb-7176

1	 Abgerufen am 29. Mai von https://sas-sachsen.de/de/fruehschicht 

https://sas-sachsen.de/de/fruehschicht
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Die Vernetzung der Wissenschaft als ein Cluster zwischen 
Hochschule und angesiedelter Wissenschaftsinfrastruktur 
wird als relevante Voraussetzung für gelingenden Wandel und 
prosperierende Wirtschaft geplant. 

Welche Rolle wissenschaftliche Weiterbildung hierbei spielt, 
spielte und noch spielen kann, ist bisher kaum untersucht. Erste 
Überlegungen dazu thematisiert dieser Beitrag2, der die Frage 
nach der Aufgabe wissenschaftlicher Weiterbildung exempla-
risch am regionalen Strukturwandel diskutiert. 

Hochschule wird im regionalen Kontext als Fachkräftelieferan-
tin, als Ort angewandter Forschung für kleine und mittelstän-
dische Unternehmen und zur Information der Öffentlichkeit 
verstanden. Ihre Aufgabe ist es Wandel „produktiv“ zu beglei-
ten. Im Vordergrund stehen Fragen des Transfers, verstanden 
als ein Transport von Wissen – meist aus der Hochschule in die 
Region, selten als wechselseitiger Prozess zwischen Hochschu-
le und Region. Eine verkürzte lineare Transferaufgabe stößt 
jedoch trotz partizipativer Ansätze und offener Fragestellung 
an Grenzen. So sind Forschende mit Skepsis und unrealisti-
schen Erwartungen gegenüber Wissenschaft konfrontiert und 
suchen nach der Herstellung von Austauschräumen zwischen 
Wissenschaft und Gesellschaft. Genau aus dieser Suche heraus 
lohnt sich ein Blick auf den Zusammenhang von wissenschaft-
licher Weiterbildung und Strukturwandel. Der nachfolgende 
Beitrag macht daher offene Forschungsfragen sichtbar und 
lotet das Potential wissenschaftlicher Weiterbildung an ost-
deutschen Hochschulen aus. Dazu lohnt sich der Blick in die 
Vergangenheit.

 
2 	Hochschulweiterbildung in der DDR – 		
	 staatlich zentralisiertes Fernstudium
Die Erwachsenenbildung der Deutschen Demokratischen 
Republik (DDR) war zentralisiert, staatlich kontrolliert und 
der sozialistischen Ideologie verpflichtet (Siebert, 2011, S. 64). 
Seit 1965 galt das Gesetz über das einheitliche sozialistische 
Bildungssystem. Der Prozess der Verstaatlichung und Zent-

ralisierung der Erwachsenenbildung sowie deren Integration 
ins öffentliche Bildungssystem war damit abgeschlossen3, der 
Zugang zur Hochschule über die Volkshochschule als voll-
wertiger Bildungsweg anerkannt, die Durchlässigkeit zwi-
schen beruflicher und Hochschulbildung in § 35, 2 standar-
disiert: „Die Aus- und Weiterbildung der Werktätigen wird 
nach einheitlichen staatlichen Grundsätzen durchgeführt“4. 
Das bildungspolitische Interesse galt dem Auf- und Ausbau 
eines einheitlichen, staatlich gelenkten betrieblichen Qualifi-
zierungssystems (Siebert, 2011, S. 64). Dieses betraf besonders 
das Fern- und Abendstudium. Hier wurde ein betrieblich ge-
lenktes Qualifizierungssystem hochschulisch weitergeführt. 
An den 43 Hochschulen und 234 Fachschulen wurden weiter-
bildende Studien- und Lehrgänge für Berufstätige angeboten. 
25% aller Hochschulabsolvierenden der DDR schlossen ein 
Fernstudium erfolgreich ab. In den technischen Wissenschaf-
ten (heute als MINT-Fächer zu bezeichnen) sowie den Wirt-
schafts- und Kulturwissenschaften studierten mehr Menschen 
im Fernstudium als direkt. Nach Siebert (ebd., S. 67) erfüllte 
das DDR-Fernstudium der 1980er Jahre die Funktion wis-
senschaftlicher Weiterbildung5, z. B. in Mikroelektronik, Ro-
botertechnik und Fremdsprachen. Wissenschaftliche Weiter-
bildung war als berufliche Fortbildung umfänglich etabliert. 
Beschäftigte wurden von der beruflichen Praxis in ein fünf-
jähriges Fernstudium bei vollem Lohnausgleich delegiert. Die 
Arbeitsfreistellung bei Lohnfortzahlung war arbeitsgesetzlich 
geregelt6 (ebd., S.  71). Zudem existierte eine institutionali-
sierte, das berufsbegleitende Studium fokussierende Hoch-
schuldidaktik (Brendel & Brinker, 2018). Die Erfolgsquote 
im Fernstudium betrug durchschnittlich 70%, was auf das 
flächendeckende Netz an Konsultationsstellen zurückgeführt 
wird und auch Berufstätigen in ländlichen, hochschulfernen 
Regionen ein Studium erleichterte (Siebert, 2010, S. 29). Vor 
allem Facharbeiterinnen wurde so beruflicher Aufstieg er-
möglicht (Siebert, 2011, S. 67). 

„Das Fernstudium dauerte zwischen fünfeinhalb und sechs 
Jahre – also ca. ein Jahr länger als das Direktstudium – und 
war als ‚Konsultationskontaktstudium‘ konzipiert. Das 
Selbststudium mit Lehrbriefen, Zeitschriften, Studienan-
leitungen und audiovisuellen Lernmitteln wurde durch 

2	 Dieser Beitrag wurde auf Grundlage des Vortrages „Wissenschaftliche Weiterbildung und Strukturwandel“ im Rahmen der 11. AG-Forschung der Deutschen 
Gesellschaft für wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium (DGWF) e. V. erstellt. 

3	 „In der SBZ wurden die Volkshochschulen in das staatliche Bildungssystem integriert. Sie sollten 1. die sozialistische Umerziehung forcieren, 2. einen zweiten 
Bildungsweg für junge Arbeiter und Bauern anbieten und 3. eine betriebsnahe berufliche Ausbildung organisieren. 1949 wird aus Sachsen berichtet, dass in fast 
allen Kreisen hauptamtlich geleitete Volkshochschulen und 58 Betriebsaußenstellen eingerichtet wurden, dass in 21 Volkshochschulen Lehrgänge zur ,Aktivis-
tenbewegung‘ angeboten wurden, dass 588 TeilnehmerInnen Oberschullehrgänge und 1.957 Erwachsene Kurse zum ‚wissenschaftlichen Sozialismus‘ belegt 
haben und dass die meisten DozentInnen sich in Arbeitsgemeinschaften über ‚Grundlagen des wissenschaftlichen Sozialismus‘ informierten. Die Spaltung 
zwischen den westdeutschen und den ostdeutschen Volkshochschulen war also schon vor Gründung der BRD und DDR vollzogen“ (Siebert, 2011, S. 62).

4	 Abgerufen am 29. Mai 2024 von https://www.verfassungen.de/ddr/schulgesetz65.htm

5	 Neben der „Urania, die wichtigste Einrichtung der wissenschaftlichen Weiterbildung“ (Siebert, 2010, S. 28).

6	 „1977 erschien das neue Arbeitsgesetzbuch, in dem ein Kapitel der Erwachsenenbildung gewidmet war und das u. a. die Freistellung für die Teilnahme an Qualifi-
zierungskursen und Fernstudien regelte. 1979 fassten die Regierungen und der Vorstand des FDGB einen gemeinsamen Beschluss ‚Für ein höheres Niveau der 
Erwachsenenbildung‘. Der Erwachsenenbildungsbegriff wurde wieder aufgewertet; außerdem wurden die besonderen Aufgaben der Weiterbildung durch die 
Automatisierung betont, da Honecker die DDR in der Mikroelektronik an die ‚Weltspitze‘ führen wollte“ (Siebert, 2011, S. 71).

https://www.verfassungen.de/ddr/schulgesetz65.htm
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Seminarkurse, Exkursionen in Betriebe und regelmäßige 
Konsultationen in regionalen Konsultationszentren ergänzt“ 
(Siebert, 2010, S. 29). 

Zusammengefasst gab es an den Hochschulen der DDR eine 
entwickelte Infrastruktur mit direkter Verantwortlichkeit (Di-
rektorate bzw. Abteilungen) für die wissenschaftliche Weiter-
bildung (HRK, 1993), eine große Akzeptanz für weiterbilden-
des Studieren und breite biografische Erfahrungen mit einem 
materialistischem auf beruflichen Aufstieg und Qualifizierung 
geprägtem Verständnis wissenschaftlicher Weiterbildung7. 
Diese Strukturen und Erfahrungen sind noch immer eine 
Forschungslücke, auch wenn einzelne Hochschulen bereits be-
trachtet wurden (Keil, 2014). Eine Reflexion darüber, welche 
Rolle Hochschulen in der DDR im Hinblick auf Weiterbil-
dung und berufliche Erwachsenenbildung spielten könnte aber 
einen wichtigen Beitrag zum aktuellen institutionellen Selbst- 
und Transferverständnis ostdeutscher Hochschulen leisten.

 
3 	Strukturbruch und wissenschaftliche  
	 Weiterbildung im Hochschulumbau Ost8

Im Zuge der deutschen Wiedervereinigung fand ein Struktur-
bruch in Ostdeutschland statt. Dessen Merkmale waren: der 
weitgehende Abbau und Neuaufbau des institutionellen Grund-
gerüstes, der plötzliche Wegfall von bis zur Wiedervereinigung 
gültigen Orientierungen und der rapide Verlust von Standards 
der Lebensführung für die Menschen (Berger, 1996) durch 

„zerstörerische Eingriffe“ in die bis dahin hervorgebrachten 
Strukturen (Czada & Lembruch, 1998, S. 13). Als Sonderfall gilt 
Ostdeutschland im Gegensatz zu den anderen sozialistischen 
Ländern, da nur ein Teil der neu zusammengesetzten Gesell-
schaft mit neuen Ordnungsmustern, Handlungszwängen und 
Optionen konfrontiert wurde und der größere, mächtigere Teil 
davon weitgehend unberührt blieb. Siebert formuliert: 

„Seit dem Herbst 1989 findet in der ehemaligen DDR ein 
tiefgreifender Lernprozess statt. Dieses ‚Lernen im Alltag‘ 
reicht von der Korrektur ethischer Werte bis zum Erlernen 
neuer Straßenschilder. Es schließt biographisches Iden-
titätslernen ebenso ein wie eine neue Sicht der DDR-Ge-
schichte, es beinhaltet aber auch eine Vielfalt alltagsprak-
tischer Kenntnisse und Verhaltensweisen. Dieser komplexe 
Lernprozess erfordert ein Verlernen des Gewohnten, eine 
Umdeutung und einen Perspektivenwechsel, ein Probeden-
ken und Probehandeln, eine permanente ‚Suchbewegung‘. 

Ein solches Lernen benötigt Zeit, und – auch gutgemein-
te – Ratschläge aus dem Westen sind oft eher störend als 
hilfreich. Die westdeutsche Gesellschaft hat sich in diesem 
Einigungsprozess eher als lernresistent erwiesen. Der offen-
kundige Bankrott des Sozialismus schien eine kritische Bi-
lanz des westlichen Systems und Lebensstils überflüssig zu 
machen“ (Siebert, 2010, S. 79).

Bis in das neue Jahrhundert hinein war die Erfahrung von 
Massenarbeitslosigkeit mit individueller Bewältigungsverant-
wortung die prägende soziale Lebenslage der ostdeutschen 
Bevölkerung. „Im Februar 2005 stieg die Arbeitslosigkeit im 
Osten auf 22,8 Prozent – die bis dahin höchste jemals gemesse-
ne Zahl“ (Böik & Lorke, 2022, S. 82). Individuelle Überforde-
rung und Orientierungslosigkeit, massive Abwanderung und 
immer größere kommunale Planungsräume prägen bis heute 
Ostdeutschland. Die letzte Gebietsreform erfolgte 2008 mit 
dem Ergebnis riesiger Landkreise, langen Wegen zur kommu-
nalen Verwaltung und der Kritik, dass sich der Staat mit seinen 
Leistungen zurückzieht und die Bevölkerung im Stich lässt 
(Frank et al. 2017). Eine geschwächte Zivilgesellschaft und 
knappe kommunale Kassen (geringe Einnahmen, hohe Trans-
ferleistungen und Zuwendungen) verfestigen die Abhängig-
keit von öffentlichen Geldern. Sozialmoralisch gefestigte Mi-
lieus wie in Westdeutschland sowie eine zivilgesellschaftliche 
Einbettung in Engagement und Spendenbereitschaft fehlen 
langfristig (Ludwig & Rahn, 2006, S. 150). 

Das Bildungssystem wurde nach westdeutschem Vorbild um-
strukturiert. Weiterbildungen – auch an Hochschulen – waren 
meist geförderte Maßnahmen, Qualifizierungen und Modell-
projekte. Es entstand ein Wildwuchs von Bildungsträgern, die 
mit Instruktionslogik (Schäffter, 2001, S. 31) einem gesättig-
ten Arbeitsmarkt gegenüber stehen. 

„Im Grenzbereich zwischen Arbeitsmarkt- und Weiter-
bildungssystem sind zahlreiche neue Einrichtungen mit 
Unterstützung der Arbeitsverwaltung entstanden. Dazu 
gehören z. B. mehr als 400 ‚Beschäftigungs- und Qualifi-
zierungsgesellschaften‘ mit ca. 200.000 Teilnehmern. Die 
TeilnehmerInnen werden – z.T. auf der Grundlage von 
AB-Verträgen – befristet beschäftigt – z. B. in Recycling, 
Umweltschutz, Tourismus, Altstadtsanierung – und gleich-
zeitig qualifiziert. Die Gesellschaften werden öffentlich ge-
fördert und arbeiten gemeinnützig. Sie sollen die regionale 
Infrastruktur und das Qualifikationsniveau verbessern. Die 
Nachfrage nach diesen Angeboten ist groß, obwohl die Be-
schäftigungschancen nach solchen ‚Maßnahmen‘ weiterhin 
ungewiss sind“ (Siebert, 2010, S. 80). 

7	 „In der DDR dominierte – entsprechend der materialistischen Weltanschauung und Erkenntnistheorie – ein materialer, an wissenschaftlicher Objektivität und 
Parteilichkeit orientierter Bildungs- und Erziehungsbegriff“ (Siebert, 2011, S. 72). 

8	 Als Hochschulumbau Ost wird der Umbau des DDR-Hochschulwesens nach 1989 bezeichnet, der bis Mitte der 1990er Jahre andauerte (Blecher & John, 2021).
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Die Angebote der Arbeitsbeschaffung (AB) auch Arbeitsbe-
schaffungsmaßnahmen (ABM) genannt wurden zudem als 
individuell beschämend und sinnlos erlebt9. Damit verbunde-
ne Hoffnungen auf eine berufliche Zukunft wurden oftmals 
enttäuscht. Arbeitssuchende Fachkräfte schufen so prekäre 
Beschäftigung im Bildungs- und sozialen Sektor und profes-
sionalisierten diesen unter schwierigen Bedingungen: „Von der 
Arbeitsbeschaffungsmaßnahme zur professionellen Struktur“ 
(Broszeit, Fritsch, Heinig & Schäfer, 2023). Diese Entwick-
lung begleitete das Qualifikations-Entwicklungs-Management 
(QUEM) von 1992 bis 2007 als das ostdeutsche Forschungspro-
jekt der Arbeitsgemeinschaft betriebliche Weiterbildungsfor-
schung e. V. (ABWF) des Bundesministeriums für Bildung und 
Forschung (ab 2001 mit dem Europäischen Sozialfond, ESF). 
Das Ziel war die Begleitung des Anpassungsprozesses der be-
ruflichen Qualifikationsstrukturen in den neuen Ländern, um 

„inmitten einer tiefgreifenden politischen und ökonomi-
schen Umgestaltung des ostdeutschen Gesellschaftssystems 
die beruflichen Qualifikationsstrukturen von Millionen von 
Arbeitnehmern, aber auch die dafür notwendigen Bildungs- 
und Weiterbildungsstrukturen zu verändern“ (Kirchhöfer, 
2009, S. 30). 

Über den ostdeutschen Wandel hinweg sollte nicht nur An-
passung, sondern auch innovative Entwicklung erfolgen. 
Erträge zu Kompetenzentwicklung und Lernkultur die bis 
heute Hochschulbildung und berufliche Qualifizierung prä-
gen, nahmen ihren Anfang in diesem Forschungsrahmen im 
ostdeutschen Transformationsprozess. Die Programme waren: 
‣ 	 »Kompetenzentwicklung für den wirtschaftlichen  

Wandel – Strukturveränderungen betrieblicher  
Weiterbildung«, 

‣ 	 »Lernen im sozialen Umfeld«, 
‣ 	 »Lernkultur Kompetenzentwicklung« und 
‣ 	 »Lernen in Weiterbildungseinrichtungen« 
und „übertrafen von der strategischen Ausrichtung, der in-
haltlichen Dimension und der finanziellen Unterstützung her 
alle bisher gekannten Konzepte und Maßnahmen“ (ebd.). Um-
fangreiche Publikationen (QUEM-reporte, edition QUEM 
Hrsg. Reihe bei Waxmann) entstanden und harren einer um-
fassenden Rezeption (u. a. ABWF, 2001; 2003). QUEM er-
forschte und gestaltete das Lernen in der beruflichen Weiter-
bildung auch in Kooperation mit Hochschulen. 

Zeitgleich fand der Hochschulumbau Ost ( John, 2017) als 
Institutionen- und Elitentransfer statt. Neue Hochschulen 
wurden gegründet, bestehende umgebaut und die Hochschul-
weiterbildung der DDR samt deren Hochschuldidaktik abge-
wickelt. Das bedeutete die Entlassung des bisherigen Personals 
bzw. Berufs- und Statusverlust sowie hohe Beschäftigungsun-
sicherheit für die Mitarbeitenden (Kruse, 2004, S. 155 ff.). Die 
laufenden Studiengänge der DDR-Strukturen wurden nicht 
zu Ende geführt und vergebene Abschlüsse vorerst nicht an-
erkannt. Das „Auffangen“ dieser Studierenden und Absolvie-
renden wurde größtenteils von einem in Ostdeutschland neu-
en Hochschultyp – den Fachhochschulen10 – in so genannten 
Brückenkursen (berufsbegleitende Studienformate) übernom-
men (HRK, 1993). 

Obwohl der Hochschulumbau Ost zu einer breiteren und 
ausgeglicheneren ostdeutschen Hochschullandschaft führte11, 
bedeutete das für einige Hochschulen einen akademischen 
Reputationsverlust, sie verloren ihren universitären Status und 
wurden zu ostdeutschen Fachhochschulen. Gleichzeitig bot 
der Fakultätsaufbau u. a. für die Soziale Arbeit eine Chance 
(Schulze & Gawalski 2023). Deren Akademisierung an ost-
deutschen Hochschulen wurde von den zumeist westdeutsch 
sozialisierten Hochschulehrenden als Gelegenheit genutzt, um 
den bisherigen „Fächersalat“ in der Sozialen Arbeit (Schilling & 
Klus, 2018, S. 204 f.) zu überwinden, den „schwerfälligen und 
verkrusteten Strukturen an den westdeutschen Hochschulen 
nach 20 Jahren Fachhochschuldasein“ (Busse, Ehlert & Scherer, 
2009, S. 302) und dem „Beharrungsvermögen“ (Heitkamp & 
Preis, 1996, S.  125) der Kolleg:innen in Westdeutschland et-
was Neues entgegenzusetzen. Letztlich wurde im Aufbau der 
Hochschulen Ost ein westdeutscher Diskurs über die diszipli-
näre Stärkung der Sozialarbeit als Wissenschaft geführt. 

Neben der grundständigen Lehre wurde die wissenschaftliche 
Weiterbildung ‚neu‘ aufgebaut. Die Hochschulrektorenkonfe-
renz stellte 1993 fest, dass die Hochschulen der neuen Länder 
große Anstrengungen in der Weiterbildung unternehmen und 
sich in besonderem Maße der Nach- und Umqualifizierung 
von Absolvierenden der DDR-Hochschulen und ehemaligen 
Fachschulen widmen. Besonders die neugegründeten Fach-
hochschulen qualifizierten Absolvierende früherer Fachschu-
len nach, Universitäten übernahmen Nach- und Umqualifizie-
rung12 und boten berufsbegleitende Fernstudienbrückenkurse 

9	 Ein Beispiel: https://daserste.ndr.de/panorama/archiv/2000/Erst-aufbauen-dann-abreissen-Die-ABM-Brigaden-von-Haidemuehl,erste7374.html  
(abgerufen am 30. Mai 2024)

10	 „Mit den Fachhochschulen (FHs) wurde ein Hochschultyp eingeführt, den es so in der DDR nicht gegeben hatte. Wo diese FHs nicht gänzlich neu gegründet 
wurden, bauten sie auf vormaligen Ingenieurhochschulen auf. Politisch war hier das Ziel, dass mindestens 40 Prozent der Studierenden an die stark praxisori-
entierten Fachhochschulen gehen, während in den westdeutschen Ländern seinerzeit nur rund 20 Prozent ein FH-Studium absolvierten. Inzwischen hat sich 
dieser Wert im bundesweiten Durchschnitt bei rund 30 Prozent eingepegelt, wobei die ostdeutschen Länder nur noch wenig über den westdeutschen liegen“ 
(Pasternack, 2020).

11	 In der DDR waren 50% der Hochschulen in Berlin und Sachsen ansässig (Pasternack, 2020)

12	 Die FernUniversität in Hagen bot bspw. Weiterbildungskurse für Ökonom:innen, Jurist:innen und Lehrer:innen in den neuen Ländern an (HRK, 1993)..

https://daserste.ndr.de/panorama/archiv/2000/Erst-aufbauen-dann-abreissen-Die-ABM-Brigaden-von-Haidemuehl,erste7374.html
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an. Von diesen Angeboten sind die meisten bis etwa 2010 stu-
dierbar, laufen aber im Zuge des Bologna-Prozesses aus. Re-
präsentative Daten dazu gibt es allerdings nicht. Neben per-
sönlichen Berichten existieren einzelne Untersuchungen. So 
absolvierte eine große Anzahl von Studierenden von 1992 bis 
etwa 2010 berufsbegleitende Diplomstudiengänge der Sozi-
alarbeit/Sozialpädagogik (FH) (Busse & Ehlert, 2009). Diese 
Studienangebote begründeten die akademische Professiona-
lisierung Sozialer Arbeit in Ostdeutschland (Hille, Schulze & 
Albrecht, i. E.) im Gegensatz zum unübersichtlichen Angebot 
nicht-akademischer, über die Bundesagentur für Arbeit finan-
zierten Qualifizierungen in privaten Weiterbildungseinrich-
tungen13 (Müller, 2006). 

Neben der Sozialen Arbeit bildete bis zur Föderalismusreform 
2006 die Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung 
und Forschungsförderung (BLK) den Rahmen zur Förderung 
wissenschaftlicher Weiterbildung, wie bspw. die Entwicklung 
des Studiengangs Sozialmanagement (Schulze, 2019, S.  102 
ff.). Das letzte auf die Hochschulweiterbildung bezogene Pro-
gramm der BLK lief in den Jahren 2003 bis 2006 unter dem 
Titel „Verbundprojekte wissenschaftliche Weiterbildung“ und 
umfasste ca. 30 Projekte auch in den neuen Bundesländern, 
meist an Fachhochschulen (BLK, 2004; Lermen & Vogt, 2020, 
S.  514). Eine empirische Betrachtung zum Verbleib der wei-
terbildenden Studienangebote steht noch aus und selbst an den 
einzelnen Hochschulen fehlt das Wissen darüber, welche An-
gebote es in den 1990er Jahren bis zum Bologna-Prozess in den 
2010er Jahren in der wissenschaftlichen Weiterbildung gab und 
wie erfolgreich diese waren14. Als die öffentliche Finanzierung 
auslief, wurden die meisten Angebote eingestellt, da ohne För-
derung eine so genannte Marktförmigkeit (Wolter, 2004, S. 23 
ff.) nicht erreicht werden konnte. Der Bund-Länder-Wettbe-
werb „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ von 2011 
bis 2020 setzte die Förderung wissenschaftlicher Weiterbildung 
mit dem Ziel marktförmiger Angebotsentwicklung fort. 

Zusammenfassend spielte die wissenschaftliche Weiterbildung 
an den Hochschulen in der DDR eine wichtige Rolle und war 
hochschuldidaktisch und strukturell als hochschulische beruf-
liche Weiterbildung professionalisiert. In der Zeit des Hoch-
schulumbaus Ost übernahmen Angebote der wissenschaftli-
chen Weiterbildung Aufgaben der Nachqualifizierung und 
des Übergangs in das bundesrepublikanische Bildungssystem. 
Deren Bedeutung ist bisher ein Forschungsdesiderat und der 

Aufbau wissenschaftlicher Weiterbildung durch einen steten 
Abbau nach Umbruch und Förderung geprägt. Dennoch be-
gleitete die wissenschaftliche Weiterbildung in besonderem 
Maße den Wandel in Ostdeutschland. Daran schließt die Frage 
nach der Rolle im aktuellen Strukturwandel in der Beispielre-
gion der Lausitz an.

4 	Wissenschaftliche Weiterbildung im  
	 Strukturwandel in der Lausitz

Die Braunkohle war eine der wichtigsten Bezugsgrößen und 
der Stolz der Lausitz. So war die Zittauer Ingenieurhochschule 
die wegweisende akademische Bildungsstätte für gestiegene 
Ansprüche der DDR-Energiewirtschaft und des sozialistischen 
Auslands: 

„Die Lösung dieser und weiterer Aufgaben setzt umfang-
reiche Forschung und Beherrschung des wissenschaftlich-
technischen Höchststandards voraus. Dem Rechnung 
tragend und die große Bedeutung der Energiewirtschaft 
für alle Bereiche der Volkswirtschaft sowie des gesamten 
gesellschaftlichen Lebens entsprechend erhielt die Leitung 
der ‚Ingenieurschule für Energiewirtschaft Zittau‘ vom 
Ministerrat der DDR den Auftrag, die organisatorischen 
Maßnahmen einzuleiten, um die für September 1969 vor-
gesehene Gründung der Ingenieurhochschule Zittau als 
Technische Hochschule für Energiewirtschaft und den Be-
ginn der Ausbildung von Hochschulkadern zu sichern“ (In-
genieurhochschule Zittau, 1969-197915).

Abbau und Verstromung von Braunkohle für halb Ostdeutsch-
land war ein wichtiger Aspekt der Identität der etwa 80 000 di-
rekt Beschäftigten in der Kohleindustrie und der ökonomische, 
soziale und kulturelle Rahmen mehrerer Generationen (Öko-
Institut, 2017). Mit dem Zusammenbruch der DDR verloren 
über 90% der Lausitzer Erwerbstätigen ihre Arbeit. Zwischen 
1995 und 2015 schrumpfte die Region um bis zu 40% ihrer 
Bevölkerung (Markwardt & Zundel, 2017). 2018 beschloss 
die Große Koalition in der Kohlekommission (Kommission 

„Wachstum, Strukturwandel und Beschäftigung“ KSWB) den 
Ausstieg aus der Braunkohleverstromung bis spätestens 2038 
und damit die Stilllegung der verbliebenen Lausitzer Braun-
kohlekraftwerke. 

13	 „Es ist allerdings bekannt, dass es im ostdeutschen Transformationsprozess vielfältige Einstiegsmöglichkeiten in die Sozialarbeit gab und der Bedarf an Exper-
tinnen und Experten im Sozialwesen durch Nach- und Kurzqualifizierungsmaßnahmen abgedeckt wurde, die von öffentlichen und privaten Bildungsträgern ohne 
einheitliches Curriculum angeboten wurden und von unterschiedlicher Dauer und Qualität waren, meistens bestanden sie in einer einjährigen berufsbegleiten-
den Qualifizierung“ (Müller, 2006, S. 125). 

14	 An der Hochschule Zittau/Görlitz werden 1992 die ersten 72 Studierenden im Diplomstudiengang Sozialpädagogik/Sozialarbeit immatrikuliert. Im Januar 1993 
erfolgte auf ministerialen Beschluss die Einrichtung eines berufsbegleitenden Studiengangs mit 50 Studierenden (der bis 2008 existierte) und gemeinsam mit 
der Arbeitsgemeinschaft Jugendfreizeitstätten Sachsen e. V. (AGJF) über den ESF finanzierten Aufbau des berufsbegleitenden Studiengangs in Waldenburg 
Kreis Glauchau/Westsachsen in Nebentätigkeit der Görlitzer Professoren – heute Teil der Dualen Hochschule Berufsakademie Sachsen (Preis, 2001, S. 18).

15	 https://sdd2ef11868bf974a.jimcontent.com/download/version/1638635366/module/12451514699/name/IHZ-k.pdf (abgerufen am 02. April 2024)

https://sdd2ef11868bf974a.jimcontent.com/download/version/1638635366/module/12451514699/name/IHZ-k.pdf
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„Aus Sicht vieler Lausitzer*innen ist der beschleunigte Koh-
leausstieg mit hohen sozioökonomischen Lasten verbunden. 
Viele sorgen sich nicht nur um die Arbeitsplätze im Bergbau, 
sondern auch darum, dass die Region weiter an Bedeutung 
verlieren könnte“ (Gürtler et al., 2020). 

Etwa 17 Milliarden Euro Strukturwandelförderung werden 
in den kommenden 20 Jahren in die Region fließen, um den 
Wandel zu begleiten, abzufedern und Zukunft zu gestalten: 

„Die Mittel sollen in der Lausitz zur Ansiedlung von wissen-
schaftlichen Instituten sowie zum Ausbau von Straßennetz, 
Bahnverbindungen und digitaler Infrastruktur verwendet 
werden. Hinzu kommen Pläne in den Bereichen Energie-
wirtschaft (unter anderem Wasserstofftechnologien), Ge-
sundheit und Tourismus. Ein eindeutiges Bekenntnis, alle 
Maßnahmen auf das Ziel einer möglichst emissionsarmen 
Lausitz auszurichten, fehlt jedoch bisher. Vielmehr beziehen 
sich viele Hoffnungen weiterhin auf – teils nicht nachhalti-
ge – Großstrukturen, die den Wegfall der bisherigen Indus-
triearbeitsplätze ersetzen sollen“ (ebd.).

Die Verteilung der Gelder und Fragen einer ‚richtigen‘ In-
vestition in eine zu antizipierende Zukunft dominieren die 
öffentliche Diskussion, die zugleich geprägt ist von diversen 
Herausforderungen, unter anderem schwelende Konflikte 
über den Umgang mit gesellschaftlichem Wandel, ungenü-
gende Mitgestaltungsmöglichkeiten der Bevölkerung sowie 
ein allgemeines Gefühl von Fremdbestimmung, die Erosion 
der ländlichen Räume, fehlendes Vertrauen in etablierte po-
litische Akteure und ganz allgemein ein stetiges Ringen um 
ein verbindliches Datum des Kohleausstiegs. Diese Schwierig-
keiten bestimmen den Wandel und verlangen nach offenem 
Diskurs über Erwartungen und Kompromisse (ebd.). Weiter-
qualifizierung und Fachkräfteentwicklung sowie -anwerbung 
spielen eine wichtige Rolle für die der Regionalentwicklung. 
In dieser Gemengelage kann eine regionale Hochschule mit 
Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung ihre Kompetenz 
einbringen: 

"Die wissenschaftliche Weiterbildung befindet sich an der 
Schnittstelle zwischen Bildung-, Beschäftigungs- und 
Wissenschaftssystem; deshalb bildet sie eine Art Brücke 
zwischen den verschiedenen gesellschaftlichen Subsyste-
men" (Wolter & Schäfer, 2020, S. 34). 

Die Ansiedlung von Forschungsinstituten und ein Netz wis-
senschaftlicher Expertise als „Wissensregion“ begleiten bereits 
den Strukturwandel im Ruhrgebiet. Besonders bedeutend für 

die Entwicklung über Ausbildungs- und Forschungsaktivi-
täten hinaus, wird die „Förderung des Wissensaustauschs an 
Schnittstellen“ unterstrichen (Bogumil & Heinze, 2019). Ge-
nau darin hat die wissenschaftliche Weiterbildung als Interme-
diär ihre Kompetenz und kann in verschiedenen Formaten Be-
völkerung, Forschende und Unternehmen zusammenbringen. 
Mit einem Verständnis von Hochschule als öffentlichem Ort 
des Diskurses kann wissenschaftliche Weiterbildung die Ver-
ständigung der Bevölkerung untereinander, mit Forschenden 
und Entscheidenden ermöglichen, um gemeinsam die Frage 
zu beantworten in welcher Zukunft wir leben wollen. Dieses 
Verständnis schließt an eine Lernorganisation nach Schäffter 
(2001, S.  30) an, die nicht nach einer ‚Instruktionslogik‘ aus 
der Hochschule heraus Wissenschaft ‚vermittelt‘, sondern viel-
mehr Entwicklungsverläufe initiiert, aufbaut, mitgestaltet und 
unterstützt. Denn eine offene Zukunft wird nicht gelernt, sie 
muss gemeinsam gestaltet werden. Eine stärkere Berücksichti-
gung von lokalem Wissen, aus den Strukturbrüchen, den Mi-
grationserfahrungen und auch der sorbischen und wendischen 
Kultur in der Region, die besonders unter der Abbaggerung 
von Dörfern gelitten hat, kann zu diesem gemeinsamen Pro-
zess beitragen und den kulturellen Reichtum der Lausitz wür-
digen (Gürtler et al., 2020).

Derzeit sind Hochschulen mit ihrem Angebot wissenschaftli-
cher Weiterbildung im Lausitzer Strukturwandel wenig sicht-
bar und das, obwohl die Ansiedlung von Forschungsinstituten 
als einer der wichtigsten Schritte im regionalen Transformati-
onsprozess gewertet wird, wie die Ansiedlung des Deutschen 
Zentrums für Astrophysik16. Bisherige Ansätze sind:

‣ 	 Entwicklung und Begleitung des Strukturwandels mit an-
wendungsorientierter Forschung z. B. an der Hochschule 
Zittau/Görlitz mit dem TRAWOS-Forschungsinstitut17. 

‣ 	 Der Campus Lausitz mit dem Titel: „den Strukturwandel 
gestalten“ der Technischen Universität Dresden setzt auf 

„Spitzenforschung, Transfer, Etablierung neuer Einrich-
tungen, Förderung von Ausgründung, Begleitforschung, 
Bildungsangebote um Fachkräftemangel zu begegnen 
(im MINT-Bereich, Zusammenarbeit mit Schulen, Frau-
enangebote), Austauschformate und öffentliche Diskussi-
on zur Förderung der Willkommenskultur“18. 

‣ 	 Begleitend finden offene Diskussionsangebote an den 
Hochschulen statt, wie bspw. „Gesellschaft im Lausitzer 
Strukturwandel“ und „Blaudruck, Morgenröte, Musik 
und Wissenschaft. Sorbische/wendische Kultur und Spra-
che als Ressource der Lausitz – auch in der Bergbaufolge-

16	 https://www.dza-lausitz.de/sites/default/files/2022-05/Zusammenfassung_DZA_DE.pdf (abgerufen am 02. April 2024) 

17	 https://trawos.hszg.de/projekte-publikationen/aktuelle-projekte (abgerufen am 02. April 2024)

18	 https://tu-dresden.de/forschung-transfer/strukturwandel (abgerufen am 02. April 2024)

https://trawos.hszg.de/projekte-publikationen/aktuelle-projekte
https://tu-dresden.de/forschung-transfer/strukturwandel
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landschaft?“19 der Brandenburgischen Technischen Uni-
versität Cottbus-Senftenberg20 und die Ringvorlesung 
„Navigieren in unsicheren Zeiten – Gesellschaftskrisen 
und ihre Gestaltung“ an der Hochschule Zittau/Görlitz 
mit der Volkshochschule Görlitz21. 

‣ 	 Einer reflexiven Bearbeitung des Strukturwandels durch 
wissenschaftliche Weiterbildung am nächsten kommt der 
seit 2010 etablierte konsekutive Masterstudiengang „Ma-
nagement Sozialen Wandels“ an der Hochschule Zittau/
Görlitz22. 

Es gibt weitere Ansätze, von einer relevanten Rolle wissen-
schaftlicher Weiterbildung im Lausitzer Strukturwandel kann 
aber noch nicht die Rede sein. Bisher übernehmen die Hoch-
schulen zu wenig Verantwortung. Die Entwicklung innovati-
ver wissenschaftlicher Weiterbildung steht an. Diese muss den 
historischen Kontext wissenschaftlicher Weiterbildung in Ost-
deutschland aufnehmen und über den beruflichen Qualifizie-
rungsauftrag hinaus transformativen Bildungsanforderungen 
(Wintersteiner et al., 2023) gerecht werden. 

 

5 	Aufgaben für die Forschung der  
	 wissenschaftlichen Weiterbildung

Der Beitrag wirft Schlaglichter auf die wissenschaftliche Wei-
terbildung in Ostdeutschland mit Bezug zu den Herausforde-
rungen im Strukturwandel der Lausitz. Festzustellen bleibt, 
wissenschaftliche Weiterbildung spielte eine bedeutende Rolle 
an ostdeutschen Hochschulen und ist durch vier Phasen eines 
ruckartigen Auf- und Abbaus gekennzeichnet:

1.	 In der DDR war wissenschaftliche Weiterbildung etabliert 
mit 25% der Studierenden in einem staatlich-zentralistisch 
gesteuerten, mit einer hohen Durchlässigkeit zwischen 
beruflicher und hochschulischer Bildung gestalteten, ma-
terialistischen Bildungssystem. Wissenschaftliche Weiter-
bildung wurde im Verständnis von Qualifizierung und 

Erziehung für den beruflichen Aufstieg und Fachkräfte-
entwicklung angeboten. 

2.	 Anschließend erfolgte nach der Abwicklung der DDR-
Strukturen im Hochschulumbau Ost und den damit 
verbundenen Hochschulneugründungen in den 1990er 
Jahren der öffentlich-geförderte Aufbau ‚neuer‘ wissen-
schaftlicher Weiterbildungsangebote zur Nachqualifi-
zierung und Professionalisierung entlang westdeutscher 
Standards von Fachkräften in den neuen Bundesländern 
bis zum Bologna-Prozess im Qualifizierungsmodus hoch-
schulischen Lernens.

3.	 Nach dem erneuten Abbau der so genannten Brücken-
studiengänge Anfang der 2000er Jahre (mit Beginn des 
Bologna-Prozess) begann der Aufbau marktförmiger 
Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung mithilfe wei-
terer Förderprogramme. Im Rahmen des Bologna-Pro-
zesses trennte das EU-Beihilferecht23 mit dem Gebot der 
Trennungsrechnung24 zwischen staatlich-finanziertem 
Hochschulstudium und wirtschaftlich-wettbewerblich 
organisiertem Weiterbildungsmarkt. Hochschulen sollen 
sich im Wettbewerb als Weiterbildungsanbieter profilie-
ren (Cendon, Wilkesmann, Schulte & Elsholz, 2020), die 
Durchlässigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer 
Bildung verbessern, den beruflichen Aufstieg und Fach-
kräfteentwicklung ermöglichen. 

4.	 An die Phase der Ökonomisierung anschließend, zeich-
net sich aktuell eine Dominanz überregionaler privater 
(Fern-)Hochschulen ab. Deren Angebot ist fast aus-
schließlich als wissenschaftliche Weiterbildung zu be-
zeichnen, berufsbegleitend mit hohen online-Anteilen 
sowie geringen Präsenzzeiten konzipiert und als wirt-
schaftliche Bildungsprodukte kalkuliert. Deren Grün-
dungsboom liegt in den 2000er Jahren (parallel zum 
Abbau der Brückenkurse). Schwerpunktprodukte der 
privaten Hochschulen sind zu fast 70% Studienangebote 
in der Fächergruppe Rechts-, Wirtschafts-, Sozialwis-
senschaften (Hachmeister, 2023), die kaum Investitionen 
in Lehr- und Forschungsinfrastruktur voraussetzen.

19	 https://www.b-tu.de/news/artikel/25890-blaudruck-morgenroete-musik-und-wissenschaft-sorbische-wendische-kultur-und-sprache-als-ressource-der-
lausitz-auch-in-der-bergbaufolgelandschaft (abgerufen am 02. April 2024)

20	 https://www-docs.b-tu.de/weiterbildung/public/OffeneHochschule/Flyer-OpenBTU_WiSe_23_24.pdf (abgerufen am 02. April 2024)

21	 https://trawos.hszg.de/veranstaltungen/ringvorlesung (abgerufen am 02. April 2024)

22	 https://f-s.hszg.de/studienangebot/master-management-sozialen-wandels (abgerufen am 02. April 2024)

23	 Es ist „bei der Einordung von Weiterbildung zu beachten, dass innerhalb der Hochschule der eine Tätigkeitsbereich wirtschaftlich sein kann, während ein an-
derer nichtwirtschaftlich ist. Daher muss verhindert werden, dass durch öffentliche Mittel, die für den nichtwirtschaftlichen (OECD, 2022, Hervorh. im Original) 
Bereich der Hochschulen vorgesehen waren, der wirtschaftliche Bereich finanziert wird. Diesem Zweck dient das Verbot der Quersubventionierung. Denn auch 
eine Quersubventionierung kann eine Beihilfe im Sinne des Art. 107 Abs. 1 AEUV sein und deshalb die Rechtsfolgen einer unzulässigen Beihilfe auslösen“ (OECD, 
2022, 2. Grundsätze des EU-Beihilferechts).

24	 „Das Gebot der Trennungsrechnung“ (OECD, 2022, Hervorh. im Original) bedeutet, dass sämtliche Einnahmen und Ausgaben klar zuzuordnen sein müssen. 
Nichtwirtschaftliche und wirtschaftliche Tätigkeiten und ihre Kosten, Finanzierung und Erlöse müssen klar voneinander getrennt werden können. Nur dann 
besteht keine Gefahr der Quersubventionierung der wirtschaftlichen Tätigkeit durch die nichtwirtschaftlichen Tätigkeiten“ (OECD, 2022, 2. Grundsätze des EU-
Beihilferechts).

https://www.b-tu.de/news/artikel/25890-blaudruck-morgenroete-musik-und-wissenschaft-sorbische-wendische-kultur-und-sprache-als-ressource-der-lausitz-auch-in-der-bergbaufolgelandschaft
https://www.b-tu.de/news/artikel/25890-blaudruck-morgenroete-musik-und-wissenschaft-sorbische-wendische-kultur-und-sprache-als-ressource-der-lausitz-auch-in-der-bergbaufolgelandschaft
https://www-docs.b-tu.de/weiterbildung/public/OffeneHochschule/Flyer-OpenBTU_WiSe_23_24.pdf
https://trawos.hszg.de/veranstaltungen/ringvorlesung
https://f-s.hszg.de/studienangebot/master-management-sozialen-wandels
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Diese skizzierten Auf- und Abbauphasen wissenschaftlicher 
Weiterbildung sind, ebenso wie die regionalen Erfahrun-
gen der Hochschulen mit wissenschaftlicher Weiterbildung 
Forschungsdesiderate, deren Untersuchung Aufschluss über 
aktuelle Herausforderungen und Erwartungen im Struktur-
wandel bieten können. Mit dem Nachvollzug historischer 
Entwicklungen kann zudem die Bedeutung wissenschaftli-
cher Weiterbildung zur Professionalisierung einzelner Wirt-
schaftszweige – von der internationalen Energiewirtschaft bis 
zur Professionalisierung der Sozialen Arbeit in Ostdeutsch-
land (Müller, 2006; Busse & Ehlert, 2011; Schulze & Gawalski, 
2023) – erarbeitet und letztlich gestärkt werden. 

An die Erfahrungen mit hochschulischer Weiterbildung (als 
Teil der beruflichen Qualifizierung in der DDR; als Professi-
onalisierung wie in der Sozialen Arbeit oder verbunden mit 
Enttäuschung, als Instrument der Nachqualifizierung von 
beruflich Qualifizierten) kann in Ostdeutschland biografisch 
wie organisational in Hochschulen und Unternehmen für die 
Entwicklung wissenschaftlicher Weiterbildung angeknüpft 
werden. Kritisch zu befragen bleiben die linearen Versprechen 
von ökonomischer Prosperität und individuellem Aufstieg 
durch wissenschaftliche Weiterbildung. Wissenschaftliche 
Weiterbildungsangebote sollten daraufhin geprüft werden, 
wie und mit welchen Themen sie Strukturwandel begleiten. 
Zudem müssen, für einen nachhaltigen Strukturwandel, die 
sozial-ökologischen Folgen der industriellen Ausbeutung 
regionaler Ressourcen thematisiert werden. Dazu bedarf es 
auch des Reflexionsangebots von Hochschulweiterbildung, 
die mithilfe wissenschaftlicher Methoden und Theorien kon-
tingente Zukünfte antizipierbar und so erst aushandelbar 
macht. Eine solche gemeinsame Erarbeitung von Zukunft 
versteht regionalen Weiterbildungsbedarf nicht als eine Grö-
ße, die durch die Befragung von Unternehmen erfasst wird. 
Diese Form der Bedarfserhebung als Ausgangspunkt von An-
gebotsentwicklung führt oft nicht zu konkreter Nachfrage 
nach wissenschaftlicher Weiterbildung (Banscherus, Pickert 
& Neumerkel, 2016). Vielmehr ist die Angebotsentwicklung 
bereits Teil des relationalen Diskurses (Schäffter, 2014). Un-
ter diesem Anspruch warnen Schmid und Wilkesmann (2020, 
S. 222) mit Blick auf konservative Akteurstrukturen und de-
ren Trägheit vor zu viel Euphorie: 

„Dementsprechend wäre zu erwarten, dass ein wie auch im-
mer gearteter Struktur-Wandel in Richtung einer größe-
ren Bedeutung wissenschaftlicher Weiterbildung im Feld 
der Wissenschaft sich nicht unverzüglich in entsprechend 
modifizierte individuelle, kollektive oder auch korporative 
Akteurstrategien übersetzt.“

Das Potential wissenschaftlicher Weiterbildung – nicht nur 
an ostdeutschen Hochschulen – liegt im grundsätzlichen Ver-
ständnis darüber, dass sie selbst Teil des Wandels ist und die 
breite Auseinandersetzung mit sozial-ökologischer Transfor-

mation einerseits nötigt ist und Wandel andererseits so auch 
erst möglich wird. 
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Über den Umgang mit ungewissen Zukünften
Kollaborative Entwicklung von digitalen  
Weiterbildungsangeboten 

DAVID LAKOTTA

MORITZ TER MEER

EVA CENDON

Kurz zusammengefasst … 

Für die Fort- und Weiterbildungsplattform NELE – Cam-
pus Neue Lernkultur, die Lehrer:innen und pädagogisch 
Tätige im Ökosystem Schule adressiert, entwickelt ein 
interdisziplinäres Team der FernUniversität in Hagen zwei 
Weiterbildungsangebote zum Themenfeld Zukunftskom-
petenzen. Der Beitrag schildert den Entwicklungsprozess 
dieser Angebote als ko-kreativen und kollaborativen 
Prozess. Unter Einbezug der Mitglieder eines interdiszi-
plinären Projektkonsortiums erfolgte in mehreren itera-
tiven Zyklen die Entwicklung einer zukunftsorientierten 
didaktischen Gestaltung dieser Angebote. Im vorliegenden 
Beitrag nähern wir uns in einem ersten Schritt dem Thema 
Zukunftsorientierung theoretisch an und verorten uns 
darin. Daran anschließend skizzieren wir die thematische 
Ausgestaltung von Angeboten zu Zukunftskompetenzen, 
bevor wir nachzeichnen, wie sich zukunftsorientierte und 
partizipative Entwicklungsprozesse in einer konkreten 
Praxis ausgestalten lassen. Abschließend wird dargelegt, 
welche Schlüsse sich daraus für eine partizipative zukunfts-
orientierte Angebotsentwicklung in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung ziehen lassen.

Schlagworte: Zukunftsorientierung, Zukunfts- 
kompetenzen, Handlungsfähigkeit, Kollaboration, 
Persona-Methode

1	 Einleitung

Laut Hochschulrektorenkonferenz (HRK) (HRK, 2016, S. 1) 
sollen Hochschulen im Dialog mit weiteren gesellschaftli-
chen Akteur:innen zum einen als Triebfeder gesellschaftlicher 
Entwicklungen wirken und sind zum anderen in der Verant-

wortung, eben jene gesellschaftlichen Entwicklungen in den 
eigenen Lehr‐ und Forschungsaktivitäten zu berücksichtigen. 
So betont die HRK, dass Hochschulen als „Zukunftswerk-
stätten der Gesellschaft“ (HRK, 2018, S. 3) und „[…] ‚Moto-
ren‘ der ökonomischen und sozialen Innovation […]“ (HRK, 
2016, S. 2) fungieren sollen. Die Aufforderung an Hochschu-
len erfährt vor dem Hintergrund der aktuellen technischen, 
ökologischen und gesellschaftlichen Disruptionen eine noch 
größere Bedeutung. Hochschulen werden damit zur Aufgabe 
verpflichtet, die Zukunftsfähigkeit der Gesellschaft – im Sinne 
einer umfassenden Handlungsfähigkeit – einerseits zu entwi-
ckeln und zu unterstützen sowie andererseits Zukunftsfähig-
keit in die eigene Forschungs‐ und Lehrtätigkeit aufzunehmen 
(HRK, 2016; 2018). Auch wissenschaftliche Weiterbildung soll 
Zukunftsfähigkeit stärken, insbesondere jene der Fachkräfte, 
so der Wissenschaftsrat in seinen Empfehlungen zu hochschu-
lischer Weiterbildung (Wissenschaftsrat, 2019, S. 7). Ihr wird 
zudem das Potenzial zugeschrieben, Innovationen im Lehren 
und Lernen im Hochschulbereich voranzutreiben und damit 
die Hochschullehre zukunftsfähig zu machen (Cendon, Schul-
te & Mörth, 2021). Und sie kann einen wichtigen Beitrag zur 
Profilbildung von Hochschulen, die sich zukunftsorientiert 
aufstellen möchten, leisten, beispielsweise über transversale 
Fähigkeiten, wie Future Skills (Cendon, Wilkesmann, Schulte 
& Elsholz, 2020). Aber wie kann Lehren und Lernen zukunfts-
fähig werden und wie kann das in der Angebotsentwicklung 
in der (wissenschaftlichen) Weiterbildung gelingen? 

Diese Frage wird exemplarisch am Entwicklungsprozess eines 
Weiterbildungsangebots für die Fort- und Weiterbildungs-
plattform NELE – Campus Neue Lernkultur nachgezeichnet. 
Ein interdisziplinärer Projektverbund aus drei Universitäten 
und vier Organisationen der Zivilgesellschaft sind am NELE-
Campus und seiner Entwicklung beteiligt: Neben der Fern-
Universität in Hagen sind das die Universität Heidelberg, das 
Karlsruher Institut für Technologie, Kiron Open Higher Education, 

doi: https://doi.org/10.11576/zhwb-7004
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die Pacemaker Initiative von Education Y, der Bundesverband In-
novativer Bildungsprogramme, sowie TeachFirst Deutschland.

NELE ist eine bundeslandübergreifende Plattform für eine 
Neue Lernkultur. Hier finden Lehrkräfte, Schulleitungen und 
Pädagog:innen aus dem Ökosystem Schule – also dem erweiter-
ten Umfeld des Schulsystems, inklusive der Lehrkräfteaus- und 
weiterbildung sowie außerschulischer Akteur:innen  – offene, 
kostenfreie weiterbildende, vorwiegend digitale Lernangebote, 
die das eigene Rollenverständnis erweitern und zur Verände-
rung von Schule inspirieren sollen. NELE fungiert darüber 
hinaus für externe Partner:innen als Distributionskanal ihrer 
Angebote. Das Team der FernUniversität ist maßgeblich für 
den inhaltlichen Fokus auf Zukunftsorientierung, über die 
Entwicklung von zwei Programmen zum Thema Zukunfts-
kompetenzen verantwortlich. Über diesen Fokus, und spezi-
fisch die Zukunftsorientierung, werden Kompetenzen ange-
sprochen, die Lehrer:innen und pädagogisch Tätige benötigen, 
um zukunftsfähig zu werden. Damit ist das Thema auch an 
Diskurse rund um die wissenschaftliche Weiterbildung als In-
novationslabor anschlussfähig (Cendon et al., 2020; 2021).

Gefördert wird die Entwicklung im Rahmen eines zweijähri-
gen Projekts vom Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF) und der Europäischen Union (NextGenerationEU). Der 
NELE-Campus ist hierbei an die vom BMBF initiierte Natio-
nale Bildungsplattform (heute: Mein Bildungsraum) angegliedert. 
Ziel dieser Plattform ist die Schaffung technischer Vorausset-
zungen zur Unterstützung hochindividueller, lebenslanger Bil-
dungsverläufe d. h. beispielsweise, dass unterschiedliche digitale 
Bildungsangebote und -nachweise (z. B. Zeugnisse und Zerti-
fikate) besser miteinander verknüpft sind. So geht es um mehr 
Einheitlichkeit sowie einen sicheren Zugang zu Angeboten. 
Weiterhin stehen konkrete Bildungsinhalte für ein Lernen der 
Zukunft im Fokus. Hierfür werden neben NELE ca. 40 weitere 
Forschungs- und Entwicklungsprojekte aus dem Bildungssek-
tor gefördert. Die einzelnen Projekte werden dann an die Ver-
netzungsinfrastruktur Mein Bildungsraum angebunden.

 

2	 Über Zukunftskompetenzen und  
	 zukünftige Handlungsfähigkeit

Die Diskussion um Zukunftskompetenzen ist nicht neu: Zu-
nächst mit dem Fokus auf die Berufsbildung wurden bereits in 
den 1970er Jahren Forderungen nach der Erweiterung fach-
spezifischer Kompetenzen um übergreifende Kompetenzen 
unter dem Begriff der Schlüsselkompetenzen (Roth, 1971) und 
Schlüsselqualifikationen (Mertens, 1974) laut. Schließlich wur-
den im Zuge des Bologna-Prozesses diese Forderungen vor 
allem über den Employability-Begriff auch an die Hochschul-
bildung sowie die wissenschaftliche Weiterbildung herange-

tragen (Kohler, 2004). Schlüsselkompetenzen dienen demnach 
der zukünftigen Handlungs-, Adaptions- und Transformati-
onsfähigkeit der Lernenden. In diesen Rahmen lassen sich die 
gegenwärtigen Diskurse um Zukunftskompetenzen einordnen. 
Zukunftskompetenzen sind in der Tradition der Schlüsselkom-
petenzen jene Kompetenzen, die fachspezifische Kompetenzen 
ergänzen. Im Vergleich zu den Schlüsselkompetenzen sind sie 
jedoch zusätzlich durch die Betonung der komplexen Heraus-
forderungen des Zeitalters der digitalen Transformation und 
gemeinschaftlicher Werthaltungen aufgeladen (Ehlers, 2020; 
Suessenbach, Winde, Klier & Kirchherr, 2021). Darüber hin-
aus werden Zukunftskompetenzen über den Aspekt der Emer-
genz erweitert. Sie beschreibt das selbstorganisierte Entstehen 
neuer, geordneter und vorher nicht existenter, Strukturen aus 
einem chaotischen, von Transformation geprägten Zustand 
(Ehlers, 2020).

Jedoch ist festzustellen, dass das Konzept der Zukunftskom-
petenzen umstritten ist. Kritik richtet sich hierbei einerseits 
auf die mangelnde kritische Analyse ihrer Implikationen, also 
auf das, was aus ihnen folgt (Kalz, 2023, S.  334). Anderer-
seits wird das Verhältnis zwischen Fachwissen und Zukunfts-
kompetenzen sowie ihr Stellenwert im Vergleich zu anderen 
möglichen Zielen der Hochschulbildung kritisiert (Reinmann, 
2023). Weitere Kritikpunkte greifen die teils einseitige Fo-
kussierung verschiedener Modelle der Future Skills mit Blick 
auf eine zukünftige Beschäftigungsfähigkeit auf (Horstmann, 
2023; Suessenbach et al., 2021). 

Dabei ist der Begriff Zukunftskompetenzen insofern irrefüh-
rend, als dass dieser nicht nur Kompetenzen für die Zukunft 
beschreibt, sondern auch gegenwärtig Relevanz entfaltet. So 
geht es um Kompetenzen, die es heute zu fördern gilt, um im 
Morgen handlungsfähig zu sein. Dies bedeutet also, eine Zu-
kunftsorientierung zu erzeugen und Zukunftskompetenzen 
als Katalysator zur Bearbeitung spezifischer Szenarien zu be-
trachten. Der Blick verschiebt sich – weg von der Frage danach, 
was man lernt, hin zur Frage, wie wir in Zukunft (digital) zu-
sammen lernen, arbeiten und gesellschaftlich partizipieren. Der 
Referenzpunkt des Lernens liegt also in der Zukunft. Damit ist 
eine visionäre Ausrichtung an zukünftigen Bedürfnissen ne-
ben einer Offenheit für Unsicherheiten künftiger Entwicklun-
gen zentral (Cendon, 2021). 

Unser Verständnis von Zukunftskompetenzen als Hand-
lungskompetenzen beschreibt das Vermögen eines Menschen 
zum selbstorganisierten, kreativen Handeln in (zukunfts-) 
offenen Situationen – im Einklang mit den eigenen Werten 
und Überzeugungen (Erpenbeck & Sauter, 2013). Der Blick 
auf eine zukünftige Handlungsfähigkeit wird in diesem Sin-
ne um Aspekte einer Handlungsbereitschaft erweitert (Ehlers, 
2022; 2023). Hierbei geht es um individuelle Persönlich-
keitsmerkmale, d. h. Wertvorstellungen, Motive und Routi-
nen, die sich aus Wissensbeständen und Erfahrungen speisen. 
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Lernangebote, wie sie auf dem NELE-Campus dargeboten 
werden, müssen folglich beiden Aspekten Rechnung tragen. 
Zukünftige Szenarien entfalten über ihre Irritationsmomente 
demnach gegenwärtige Relevanz. Die in der Zukunft veror-
teten Szenarien lösen also sowohl eine subjektive Bedeutsam-
keit als auch einen jeweils individuellen Handlungsdruck aus. 
Insofern wird ein Gefühl von Dringlichkeit erzeugt, welcher 
auch als sense of urgency bezeichnet wird (Fredberg & Preg-
mark, 2016). Mittels der auf dem NELE-Campus platzierten 
zukunftsorientierten Lernangebote soll diese Handlungsbe-
reitschaft und -fähigkeit unterstützt werden. 

 

3	 Zukunftsorientierung als Programm –  
	 die Umsetzung auf dem Campus

Zukunftsorientierung und zukünftige Handlungsfähigkeit mit 
dem Fokus auf Zukunftskompetenzen wird auf dem NELE-
Campus in zwei aufeinander aufbauenden Programmen bear-
beitet. Das erste Programm, Zukunft in der Gegenwart gestalten, 
widmet sich vornehmlich den Grundlagen und der Etablierung 
einer zukunftsorientierten Haltung, während das zweite Pro-
gramm, Zukunft gemeinsam gestalten, vor allem die Einführung 
und Erprobung unterschiedlicher Zukunftskompetenzen fo-
kussiert. Für die Entwicklung der Angebote gelten die nach-
folgenden Fragen als leitend:
‣ 	 Was sind Zukunftskompetenzen und wie unterscheiden 

sie sich von Future Skills? 
‣ 	 Welche Bedeutung haben Zukunftskompetenzen und 

-visionen?
‣ 	 Warum sind Zukunftskompetenzen für das Ökosystem 

Schule relevant? 
‣ 	 Wofür werden Zukunftskompetenzen benötigt? 
‣ 	 Wie lässt sich bei den Lernenden eine  

zukunftsorientierte Haltung etablieren?

Das erste für den NELE-Campus entwickelte Programm Zu-
kunft in der Gegenwart gestalten dient in diesem Kontext der 
Vermittlung und Erprobung von thematischen Grundlagen für 
Zukunftskompetenzen. Ziel ist die Etablierung einer offenen 
Haltung bei gleichzeitiger Zukunftsorientierung. 

Im Rahmen von Zukunft in der Gegenwart gestalten werden ins-
besondere Aspekte der Selbstreflexion adressiert. Hierbei soll es 
den Lernenden ermöglicht werden, eine Selbstverortung vor-
zunehmen und ihre bisherigen, individuellen Erfahrungen in 
den Kontext von Zukunftsorientierung einzuordnen. Wichti-
ge Bestandteile des Programms sind die Konzepte des Growth 
Mindset (Dweck, 2016) und der Selbstwirksamkeit (Bandura, 
1977). Beide finden sich wiederkehrend im Programm wie-
der und leiten somit auch zur Selbstreflexion an. Ein weiterer 
wichtiger Bestandteil des Programms bildet die Präsentation 

von spezifischen, zukunftsorientierten Szenarien, welche über 
Personas als Lernbegleitung erzählerisch eingeflochten, von 
den Lernenden selbst weiterentwickelt und in individuelle 
Szenarien umgewandelt werden. Besonderes Augenmerk liegt 
hierbei auf der Schaffung von Irritationsmomenten bzw. ei-
nem sense of urgency (Fredberg & Pregmark, 2016). So steht 
die persönliche Entwicklung anhand individuell identifizier-
ter Kompetenzlücken der Lernenden im Fokus (Dinkelaker, 
2009). Einen weiteren inhaltlichen Schwerpunkt bilden Lea-
dership (Heifetz, Linsky & Grashow, 2009) und Co-Agency 
(OECD, 2020). Hierbei sollen die Lernenden dazu angeregt 
werden, im eigenen Wirkungsfeld Veränderungen anzusto-
ßen. Das Programm vermittelt so in Summe den Lernenden 
die Grundlagen ihrer individuellen Future Journey. Die Fu-
ture Journey beschreibt hierbei einen zukunftsorientierten 
Lernprozess, der auf Grundlage individueller Bedarfe gestaltet 
wird. Über die beiden in diesem Programm enthaltenen Kurse 
Zukunft trifft Gegenwart und Zukunft heißt Veränderung wird 
damit eine übergeordnete Zukunftsorientierung über entspre-
chende thematische Schwerpunkte, individuelle und gemein-
same Zukunftsvisionen sowie eine Auseinandersetzung mit 
Zukunftstrends angestoßen. 

Auf die Kursinhalte des ersten Programms als Basis schließt das 
zweite Programm Zukunft gemeinsam gestalten eine schwer-
punktspezifische Erprobung von Zukunftskompetenzen für 
das Ökosystem Schule – entsprechend einer individuellen Fu-
ture Journey der Lernenden auf NELE – an.

 

4 	Der Weg zum Ziel – Kollaboration in  
	 Iterationsschleifen 

Dem Gedanken einer Neuen Lernkultur folgend, sowie den 
Themenkomplex Zukunftskompetenzen als gemeinsame 
Herausforderung der Bildungslandschaft verstehend, galt es 
im Entwicklungsprozess der beiden Programme zunächst 
mögliche Anknüpfungspunkte zu eruieren und Synergien 
zu identifizieren. Insofern stand in diesem Zusammenhang 
die Vernetzung über die Institutionsgrenzen hinweg im 
Vordergrund.

An dieser Stelle richtete sich der Blick nach innen, also auf das 
Projektkonsortium. Über das Einholen vielschichtiger Pers-
pektiven, wurde das übergeordnete Ziel verfolgt, 

„[...] die Phänomene einer digitalen Welt und die daraus 
resultierenden Erfordernisse für Bildungsprozesse zu be-
schreiben und dadurch eine gemeinsame Reflexionsbasis zu 
entwickeln sowie darauf aufbauend [...] die notwendigen 
Kompetenzen für Partizipation in einer digital geprägten 
Welt zu definieren“ (Brinda et al., 2019, S. 1 f.).
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1	 Die hierbei erarbeiteten und identifizierten Trends können natürlich keinerlei Anspruch auf Vollständigkeit erheben; sie repräsentieren vielmehr eine  
zugespitzte Form gesellschaftlicher Trendlinien.

Diesem Gedanken Rechnung tragend, konnte die – sowohl 
theoretische als auch praktische – Expertise der Konsortialmit-
glieder genutzt werden. Konkret wurden mit den Mitgliedern 
des Konsortiums, in Anlehnung an die Megatrend-Map des 
Zukunftsinstituts (2023), innerhalb einer ersten Iterations-
schleife erste Zukunftstrends identifiziert, welche im Ökosys-
tem Schule Relevanz besitzen und als Orientierungsrahmen für 
die Entwicklung von Inhalten dienen. Dies erfolgte im Rah-
men eines Workshops mit den Mitgliedern des interdiszipli-
nären Projektkonsortiums. Die Teilnehmenden waren sowohl 
Bildungspraktiker:innen zivilgesellschaftlicher Organisatio-
nen, die unter anderem in der Schulentwicklung tätig sind, als 
auch Bildungswissenschaftler:innen der beteiligten Universi-
täten. Im Mittelpunkt des Workshops stand die folgende Fra-
gestellung: Welche Megatrends lassen sich für das Ökosystem 
Schule und im Bereich (schulischer) Bildung identifizieren? 

Die Teilnehmenden identifizierten insgesamt vier Mega-
trends  – Wissenskultur, New Work, Konnektivität und Ge-
sundheit – sowie acht weitere, damit verknüpfte, Microtrends, 
u. a. Well-Being, Rollenwandel und Zeitstrukturen1. Mittels 
dieser kollaborativ erarbeiteten Trends ließen sich in der Fol-
ge konkrete Zukunftsszenarien ableiten, die insbesondere im 
Kontext der Entwicklung von Personas bedeutsam sind.

Die leitende Frage, die sich anschließend für eine zweite Iterati-
onsschleife stellte, bestand darin, wie diese Zukunftstrends in die 
Entwicklung von Lernszenarien für Bildungspraktiker:innen 
im Ökosystem Schule Eingang finden können. Eine derart di-
verse Zielgruppe, wie sie im Ökosystem Schule zu finden ist, 
stellt für die Entwicklung von Lernszenarien eine Herausfor-
derung dar. Insbesondere vor dem Hintergrund vielfältiger 
werdender Zugänge zum Lehramt über Seiten- oder Quer-
einstiege ist das Ökosystem Schule zunehmend durch sehr un-
terschiedliche Motivationen und fachliche sowie didaktische 
Kenntnisstände der beteiligten Akteur:innen geprägt (Driesner 
& Arndt, 2020; Deutsche Telekom Stiftung, 2023). Zur Aus-
richtung von Maßnahmen an einer scheinbar unübersichtlichen 
Zielgruppe erschien es hilfreich, diese auf einzelne Individu-
en, die adressiert werden, zu reduzieren. Um eine Reduktion 
auf einzelne Individuen zu ermöglichen, wurde die Persona- 
Methode gewählt (Noack & Díaz, 2019; Nickel & Berndt, 2021). 
Die Arbeit mit Personas ermöglicht das Verengen einer großen, 
unübersichtlichen Zielgruppe, auf einzelne Repräsentant:innen 
eben jener Zielgruppe. Sie sind also fiktive Weiterbildungsteil-
nehmende. Im Rahmen eines weiteren Workshops wurden vier 
sogenannte NELE-Personas kollaborativ entwickelt. Hierbei 
wurde erneut auf die Expertise der Mitglieder des Konsortiums 
zurückgegriffen. Je vier bis fünf Mitglieder des Konsortiums 
entwickelten fragengeleitet je eine Persona.

Die Personas wurden mit ihren Motivationen, Bedürfnissen, 
Problemen, Kenntnissen und Handlungsstrategien dargestellt. 
Dabei ist zu berücksichtigen, dass die Methode auch stereotype 
Denkmuster zum Vorschein bringen kann, insbesondere durch 
die Zuspitzung. Doch genau dieser Aspekt, und dies lässt sich 
als Erfahrung aus dem Entwicklungsprozess feststellen, kann 
gleichzeitig zum Nachdenken über eigene Vorurteile anregen. 
Um nun die Verknüpfung zwischen Gegenwart und Zukunft 
herstellen zu können, bedurfte es einer Erweiterung der Per-
sonas um die Zukunftsperspektive. Um diese Erweiterung zu 
ermöglichen, wurde die Methode der Future Personas gewählt 
(Kasper, Kintz, Kochanowski & Weisbecker, 2017; Fergnani, 
2019). Diese Methode verknüpft die zuvor erarbeiteten Zu-
kunftstrends, mittels spezifischer (zukünftiger) Szenarien, mit 
den vorhandenen Personas. Hierdurch lassen sich Auswirkun-
gen der Trends im Hier und Jetzt, sowie in der Zukunft ver-
deutlichen. Darüber hinaus bietet sich so die Möglichkeit, eini-
ge Kompetenzbereiche innerhalb der zu entwickelnden Inhalte 
zu priorisieren oder aber auch aufzudecken. Insofern lassen sich 
spezifischere Maßnahmen für die Lehr-Lern-Inhalte ableiten.

Bei der Weiterentwicklung der Personas zu Future Personas 
standen vier Fragen im Zentrum:

1. 	 Treiber: Welche drei Zukunftstrends sind für die Persona 
am interessantesten? Worauf setzt die Persona?

2. 	 Heutige Auswirkungen: Welche Auswirkungen bzw. 
welchen Einfluss haben diese Zukunftstrends derzeit auf 
das Leben der Persona?

3. 	 Zukünftiges Szenario: Wie könnten diese Zukunft-
strends das Leben der Persona in Zukunft verändern?

4. 	 Zukünftige Bedürfnisse: Welche hypothetischen Bedürf-
nisse hat die Persona in dem spezifischen Szenario?

Am Ende der Entwicklung entstanden vier Personas, die un-
terschiedliche Positionen innerhalb des Ökosystems Schule 
bekleiden: eine Schulleitung, eine Berufseinsteigerin, eine 
Quereinsteigerin im schulischen Ganztag sowie eine erfahrene 
Lehrkraft. Dadurch ließen sich vielfältige Perspektiven auf das 
Thema Zukunftskompetenzen sowie spezifische Szenarien für 
die Erprobung eben jener Kompetenzen eröffnen.

Die Personas dienten in der Folge zunächst als Orientierungs-
punkt für die Entwicklung der eigentlichen Lerninhalte. Kon-
kret fungierten sie hierbei als Repräsentant:innen der Ziel-
gruppe, an deren Bedarfen und Bedürfnissen die Lerninhalte 
orientiert sind (Noack & Díaz, 2019; Nickel & Berndt, 2021). 
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Im Rahmen der vom Projektkonsortium gemeinsam vorange-
triebenen Entwicklung von Qualitätsstandards etablierte sich 
ein Qualitätssicherungsprozess über ein Feedbacksystem. Die-
ser interne Feedbackprozess beschreibt die dritte Schleife und 
dient vor allem der Einhaltung interner Qualitätsstandards.

Lerninhalte, die auf dem Campus integrieren werden sollen, 
werden im Rahmen dieses internen Feedbackprozesses von den 
jeweils organisationseigenen Entwickler:innen der Lernange-
bote – den sogenannten Learning Designer:innen – begutach-
tet. Das Durchlaufen dieses Feedbackprozesses ist für alle auf 
dem NELE-Campus platzierten Lernangebote obligatorisch.

Der Feedbackprozess gliedert sich in fünf aufeinanderfolgende 
Schritte: 
1.	 Storyboard zu einem Inhalt/Kurs erstellen
2.	 Inhalt/Kurs in einer Testkategorie in den  

NELE-Campus einbetten
3.	 Feedback zum erstellten Inhalt/Kurs erfragen
4.	 Feedback einarbeiten
5.	 Kurs veröffentlichen

Das zu erstellende Storyboard bildet die Grundlage für die 
weitere Kurserstellung. Es beinhaltet eine Sammlung der Kur-
sinhalte und Materialien, dient als strukturierter Leitfaden und 
expliziert die verwendeten Methoden. Auf Grundlage der Sto-
ryboards werden die Kurse zunächst in einem nicht öffentli-
chen Bereich auf den NELE-Campus übertragen. Für die prak-
tische Umsetzung des Feedbackprozesses stehen den Learning 
Designer:innen also sowohl das Storyboard als auch ein vorfi-
naler Kurs auf dem Campus zur Verfügung. Kurse, Lerninhal-
te und Materialien werden erst nach erfolgtem Feedback durch 
die Learning Designer:innen auf dem Campus veröffentlicht. 
Auf diese Weise soll die Einhaltung der vorgegebenen Quali-
tätsstandards gewährleistet werden sowie die konsortialintern 
vorhandene Expertise einbezogen werden.

In einer abschließenden vierten Iterationsschleife werden die 
potenziellen Nutzer:innen in die Entwicklung der Inhalte 
über User Testings eingebunden. Im Sinne einer nutzenden- 
zentrierten Entwicklung von Lernangeboten zu Zukunfts-
kompetenzen verfolgt diese Form des User Research einerseits 
das Ziel, Nutzer:innen von NELE in ihrem spezifischen Kon-
text zu verstehen sowie Inspirationen und Ideen für die (Wei-
ter-)Entwicklung der Inhalte zu erhalten. Damit ergänzen die 
User Testings die über hypothetische Bedürfnisse der Personas 
entwickelten Inhalte, die zunächst auf praktischen Erfahrun-
gen in der Arbeit von Projektpartner:innen in der Arbeit mit 
Zielgruppen aus dem Ökosystem Schule beruhen. Ziel ist es 
im Zuge dieser vierten Schleife eine optimale User Experience 
auf NELE zu erreichen (German UPA, 2019). Vorabversionen 
der Lernangebote zu Zukunftskompetenzen werden hierbei 
gemeinsam unter inhaltlichen und visuellen Gesichtspunkten 
beurteilt. Im Nachgang erfolgen eine Anpassung und Wei-

terentwicklung der Inhalte an die geäußerten Bedürfnisse der 
Nutzenden. Dieses Vorgehen orientiert sich an den Phasen des 
Design Thinking als kreativem Problemlösungsansatz, welcher 
darauf abzielt, komplexe Probleme durch das Verständnis der 
Nutzendenperspektive zu lösen. In mehreren Iterationsschlei-
fen wird somit in Summe ein tiefergehendes Verständnis des zu 
bearbeitenden Problems erzeugt und mittels des Einbezugs der 
Nutzenden kollaborativ Lösungen kreiert (Plattner, Meinel & 
Weinberg, 2009; Noack & Díaz, 2019; Nickel & Berndt, 2021).

 

5 	Fazit und Ausblick für die  
	 wissenschaftliche Weiterbildung
Die hier beschriebene Gestaltung von iterativen Schleifen in 
Entwicklungsprozessen mit Partner:innen des Projektver-
bundes und einer Einbindung der spezifischen Zielgruppe des 
Ökosystems Schule kann unmittelbar für die Identifikation von 
Themen und Entwicklung von Angeboten der wissenschaftli-
chen Weiterbildung adaptiert werden. Weiterbildungsbedarfe 
zeichnen sich durch ihren Lebensweltbezug und zwischen-
menschliche Prozesse aus, d. h. sie rekurrieren unmittelbar auf 
vorliegende Bedürfnislagen, die sich in verschiedenen Lebens-
bereichen aus der Interaktion von Individuen ergeben (Baum, 
Kollmann, Fetzer & Hennies, 2019, S.  2). Mit Blick auf die 
Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit Zukunftskompe-
tenzen und deren Erprobung besteht für die wissenschaftliche 
Weiterbildung demnach die wesentliche Herausforderung da-
rin, die tatsächlichen Weiterbildungsbedarfe in die Angebots-
entwicklung umfassend miteinzubeziehen (Baum et al., 2019, 
S. 1). Über iterative Entwicklungsschleifen, die auf Methoden 
des Design Thinking zurückgehen, wird intuitives und exem-
plarisches Wissen über potentielle Zielgruppen und deren Be-
dürfnisse aufgebaut und „in erlebbare Repräsentationsformen“ 
(Lindberg, Noweski & Meinel, 2016, S. 49) transformiert. Die 
im Verbundprojekt kollaborativ entwickelten Personas fun-
gierten zunächst als eine Referenzfolie für die konkrete Inhalte- 
Entwicklung zu Zukunftskompetenzen. Zu einem späteren 
Zeitpunkt der Auseinandersetzung und Bearbeitung der Inhal-
te treten die Personas dann als Begleitung individueller Lern-
prozesse in Erscheinung. Über den vollzogenen gemeinsamen 
Entwicklungsprozess wird einerseits das Verständnis und die 
Empathie zu den Personas vertieft und andererseits eine Ver-
schränkung aus Megatrends und Bedürfnissen zu Zukunfts-
kompetenzen vollzogen. Für konkrete Bedürfnisse lassen sich 
so Ideen finden und zielgerichtet Inhalte – hier am Beispiel von 
Zukunftskompetenzen – entwickeln. 

Die besondere Aufgabe der Hochschulen, einen kritisch-
reflexiven Diskurs um gesellschaftliche Transformationen zu 
führen und als Innovationskraft diese auch anzustoßen (HRK, 
2016; 2018), ist mit Blick auf Bedarfe und Bedürfnisse hin-
sichtlich der vielschichtigen Herausforderungen mit neuer 
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Relevanz versehen. Dies bedeutet konkret, dass Hochschulen 
vor der Herausforderung stehen, zukunftsorientierte Formate 
der Wissens- sowie Kompetenzvermittlung und -erprobung 
zu etablieren. Als Treiber von Transformationen und Innovati-
on ist es für die wissenschaftliche Weiterbildung von zentraler 
Bedeutung, zukunftsorientiert zu agieren. Diese Zukunftsori-
entierung gilt hierbei nicht nur für die konkreten Inhalte und 
Angebote, sondern offenbart sich in einer ebensolchen Haltung. 
Dies bedeutet, dass auch zukunftsorientierte Entwicklungspro-
zesse in den Fokus rücken. Der in diesem Beitrag beschriebene 
zukunftsorientierte Entwicklungsprozess kann daher – auch in 
abgewandelter Form – als Inspiration für die wissenschaftliche 
Weiterbildung dienen. Hierbei zeigt sich die zukunftsorien-
tierte Haltung über die Arbeit in iterativen Schleifen, die ge-
prägt ist von ko-kreativen und kollaborativen Prozessen. Ins-
besondere über den Weg dieser iterativen Schleifen kann ein 
kritisch-reflexiver Diskurs um gesellschaftliche Transformati-
onen sowohl im Prozess der Entwicklung als auch in den zu 
entwickelnden Angeboten berücksichtigt und etabliert werden.
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Digitale Transformation in der wissenschaft-
lichen Lehrkräfteprofessionalisierung aus  
der Perspektive der sprachlichen Bildung
Ein Good-Practice-Beispiel aus Nordrhein-Westfalen 

JANNA GUTENBERG

INA-MARIA MAAHS

CEDRIC LAWIDA

Kurz zusammengefasst … 

Durch digitale und sozial-strukturelle Transformationen 
gewinnen vor allem sprachliche und digitalitätsbezogene 
Bildung an Relevanz. Der Beitrag beschreibt die digitale 
Transformation in der wissenschaftlichen Lehrkräftepro-
fessionalisierung mit besonderem Fokus auf der sprach-
lichen Bildung erstens auf systemischer und zweitens auf 
inhaltlicher Ebene. Entwicklungen bezüglich des Bil-
dungssystems werden am Beispiel Nordrhein-Westfalens 
(NRW) und des dort bestehenden Weiterbildungsstudiums 
(WBS) Deutsch als Zweitsprache (DaZ) dargelegt. Die 
Transformation des Gegenstandes der sprachlichen Bil-
dung unter den Bedingungen der Digitalität auf inhaltli-
cher Ebene wird anhand eines Moduls, das im WBS DaZ 
der Universität Bielefeld (UB) durchgeführt wurde, als 
Good-Practice-Beispiel beschrieben. Ziel ist es, die Not-
wendigkeit der Stärkung der wissenschaftlichen Weiter-
bildung in der zukunftsorientierten Lehrkräftebildung zu 
begründen, ein bereits implementiertes Konzept vorzustel-
len sowie erste Einblicke in Ergebnisse zu gewähren. 

Schlagworte: Sprachliche Bildung, digitale  
Transformation, wissenschaftliche Weiterbildung,  
Lehrkräfteprofessionalisierung, Zukunftsorientierung

1	 Einleitung

Aktuell finden im Zuge der digitalen Transformation eine 
„tiefgreifende Mediatisierung“ (Hepp, 2021, S. 10) und Dyna-
misierung in verschiedenen Bereichen des alltäglichen Lebens 

statt, die auch Schule und Lehrkräfteprofessionalisierung vor 
neue Herausforderungen stellen. Die digitale Transformation 
beschränkt sich dabei nicht nur auf technologische Aspekte, 
sondern geht auch mit einem sozial-gesellschaftlichen Wandel 
einher (Müller-Brehm, Otto & Puntschuh, 2020, S. 5). Es ist 
eine Veränderung kultureller Handlungsweisen zu beobach-
ten, die unsere Handlungsroutinen im Beruf, in Ausbildungs-
situationen oder in der Freizeit prägen und Ausdruck einer 

„Kultur der Digitalität“ (Stalder, 2016) sind. In dieser nehmen 
Beteiligung und Vernetzung einen hohen Stellenwert ein, was 
auch zu einer Veränderung traditioneller Kulturtechniken wie 
Lesen und Schreiben führt (siehe dazu genauer Kap. 3). 

Neben der digitalen Transformation erleben wir in Deutsch-
land aktuell eine „sozialstrukturelle Transformation hin zu 
einer superdiversen Klassengesellschaft“ (El Mafaalani, 2022, 
S.  139). Es bedarf demnach eines Bildungssystems, in dem 
Lehrkräfte dazu qualifiziert werden, mit (sprachlicher) Vielfalt 
unter den Bedingungen der Digitalität produktiv im Unter-
richt umzugehen.

Im Beitrag wird dazu zunächst die digitale Transformation in 
der wissenschaftlichen Weiterbildung auf der Ebene des Bil-
dungssystems beschrieben (Kap. 2), um dann die konkreten 
Veränderungen der sprachlichen Bildung unter Bedingungen 
der Digitalität auf inhaltlicher Ebene zu beschreiben (Kap. 3). 
Diese Funde werden zusammengeführt und konkretisiert in 
einem Good-Practice-Beispiel aus einem Modul eines Wei-
terbildungsstudiums Deutsch als Zweitsprache (WBS DaZ). 
In diesem wurden Lerngelegenheiten für Lehrkräfte geschaf-
fen, um sie dazu zu befähigen, sprachbildenden Unterricht 
unter Bedingungen der Digitalität zu gestalten. Erste Einbli-
cke in Ergebnisse und Evaluation des Moduls werden eröffnet 

doi: https://doi.org/10.11576/zhwb-6997
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(Kap. 4), bevor der Beitrag mit einem zusammenfassenden 
Fazit und Ausblick auf anknüpfende Forschungsvorhaben 
schließt (Kap. 5).

2 	Wissenschaftliche Weiterbildung in der  
	 Lehrkräfteprofessionalisierung unter den  
	 Vorzeichen der digitalen Transformation 

Im Zuge der zunehmenden globalen Konnektivität und Ver-
netzung steigt auch die natio-ethno-sozio-sprach-kulturelle 
Vielfalt in Gesellschaften wie der in Deutschland. Insbeson-
dere die jüngere Hälfte der Bevölkerung zeichnet sich durch 
eine hohe sprachlich-kulturelle Vielfalt aus (ebd., S.  140). 
Gleichzeitig weisen alle großen vergleichenden Bildungsstu-
dien auf stark herkunftsbedingte Disparitäten in den Berei-
chen sprachlicher Kompetenzen hin, z. B. das Programme for 
International Student Assessment (PISA) (vgl. OECD, 2023), 
und digitalitätsbezogener Kompetenzen, z. B. die Internati-
onal Computer and Information Literacy Study (ICILS) (vgl. 
Eickelmann, Bos, Gerick & Labusch, 2019), wodurch einem 
beachtlichen Teil der Jugendlichen in Deutschland umfassen-
de gesellschaftliche und berufliche Teilhabechancen in einer 
Welt des 21. Jahrhunderts verwehrt werden (vgl. Woerfel, 
2022). Demnach droht eine Mehrfachbenachteiligung bereits 
benachteiligter Schüler:innen. Infolgedessen entstehen „neue 
Konfliktlinien entlang von Teilhabechancen“ (El Mafaalani, 
2022, S. 142 f), an denen sich das System Schule als bindende 
Kraft verstehen sollte, die entsprechende Kompetenzziele fach-
übergreifend behandelt.

Um hier progressive Veränderungen anzustoßen, ist die Lehr-
kräfteprofessionalisierung verstärkt in den Blick zu nehmen. 
Da die Zukunft von Schulen, Lernenden und Lehrkräften 
„nicht mehr von Statik und Vorhersehbarkeit geprägt ist, muss 
auch die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften agi-
ler und transdisziplinärer werden“ (Benincasa & Springob, 
2022). In diesem Kontext gewinnt die alte Forderung nach der 
engeren Vernetzung aller drei Phasen der Lehrkräftebildung 
erneut an Relevanz (Maahs & Gutenberg, 2023, S. 310–12) und 
wird durch eine digitale Transformation in der Hinsicht ver-
schärft, dass zu erwarten ist, dass sich didaktische Bedarfe, aber 
auch wissenschaftliche Lösungsansätze in beschleunigter Ge-
schwindigkeit entwickeln und verändern werden. Daher sind 
gerade in Zeiten des digitalen und sozialen Wandels eine enge 
Kooperation und Kommunikation zwischen Wissenschaft und 
Weiterbildungspraxis relevant, um zielorientierte und aufein-
ander abgestimmte Fortbildungsangebote zu realisieren. Be-
sonders auffällig ist in diesem Kontext, dass es gerade für die 
dritte Phase der Lehrkräftebildung (Fort- und Weiterbildung) 
an allgemeinen Vorgaben, systematischen Erhebungen und 
Angeboten mangelt. Der starke Fokus auf die ersten beiden 

Phasen (Studium und Vorbereitungsdienst) kann bei (ange-
henden) Lehrkräften sogar den Eindruck wecken, dass ihre 
Professionalisierung mit ihrem Abschluss grundsätzlich abge-
schlossen sei (vgl. Benincasa & Springob, 2022). Gerade in Zei-
ten der beschleunigten technologischen wie gesellschaftlichen 
Transformation ist jedoch die Weiterbildung von Lehrkräften 
auch nach Abschluss des Referendariats von großer Bedeutung, 
was dafürspricht, dass Ansätze wie der des lebenslangen (be-
ruflichen) Lernens (KMK, 2020. S. 5) an Relevanz gewinnen 
werden (vgl. Benincasa & Springob, 2022), um adäquate Re-
aktionen auf immer neue (berufliche) Herausforderungen zu 
ermöglichen.  

Auch die Ständige Wissenschaftliche Kommission (SWK) 
der Kultusministerkonferenz weist auf eine mangelnde Be-
rücksichtigung aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse in 
Fortbildungsangeboten und eine im internationalen Vergleich 
deutliche Unterentwicklung der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung in Deutschland hin (SWK, 2023, S. 14). Sie empfiehlt in 
Anknüpfung an bestehende Strukturen „Angebote der Lehr-
kräftefortbildung zu einem forschungsbasierten, bedarfsori-
entierten und qualitätsgesicherten Fortbildungssystem“ (ebd., 
S. 14) auf der Grundlage eines ländergemeinsamen Qualitäts-
rahmens weiterzuentwickeln. Derzeit erfolgen zwar in fast 
allen Bundesländern Kooperationen mit Universitäten oder 
einzelnen Wissenschaftler:innen im Bereich der Lehrkräfte-
fortbildung, aber in der Regel punktuell und nur in wenigen 
Fällen programmatisch (KMK, 2017, S. 31–32). Somit besteht 
noch viel Potenzial, Hochschulen als Orte der Lehrkräftefort-
bildung auszubauen, was aber auch voraussetzt, dieser Aufgabe 
innerhalb des wissenschaftlichen Kontextes mehr Bedeutung 
zuzuschreiben, damit sie für Wissenschaftler:innen an Attrak-
tivität gewinnt. Eine stärkere Vernetzung der drei Phasen der 
Lehrkräfteprofessionalisierung würde in diesem Fall auch hei-
ßen, dass die drei zentralen Aufgaben von Wissenschaft (For-
schung, Lehre, Transfer) enger zusammengedacht werden (vgl. 
HRK, 2017). Im Sinne eines bidirektionalen Transfers könnten 
so Bedarfe aus der Praxis zügig in die Wissenschaft kommu-
niziert und umgekehrt neue Erkenntnisse aus der Forschung 
schnell in die Praxis transferiert werden (Cress et al., 2018, 
S. 12).

Konkret bedeutet eine Berücksichtigung der gesellschaftlichen 
und digitalen Transformation im Bildungssystem u. a., dass 
Lehrkräfte befähigt werden müssen, die einzelnen Lernenden 
mit ihren individuellen Bedarfen und Talenten stärker in den 
Fokus zu rücken. Lehrkräfte im 21. Jahrhundert sollten dem-
nach „becoming curious about students’ backgrounds, cultural 
or linguistic assets, which can be integrated into their teaching” 
(Boix Mansilla & Schleicher, 2022, S.  74). Mit stärkerer Be-
rücksichtigung der oft digital und mehrsprachig geprägten 
Lebenswelt der Schüler:innen könnten Schulen demnach zu-
nehmend selbst Orte der Transformation darstellen, wo ak-
tuelle gesellschaftliche wie technologische Trends produktiv 
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aufgenommen werden. Das wäre aufgrund ihrer prägenden 
Bedeutung für Denkweisen und Kompetenzen der zukünf-
tigen Generationen von hoher Relevanz. Aktuell ist ein sol-
cher Trend in Richtung zukunftsorientierter Unterrichts- und 
Schulentwicklung jedoch noch nicht flächendeckend festzu-
stellen (Cress et al., 2018, S. 7).

 

3 	Sprachliche Bildung unter den  
	 Bedingungen der Digitalität als  
	 Bildungsauftrag
Ausdruck einer Kultur der Digitalität ist u. a., dass Menschen 
gemeinschaftlich und öffentlich Wissen generieren, aushan-
deln und weiterverbreiten (z. B. in sozialen Medien). Spra-
che kommt dabei eine essentielle Rolle zu, da die Benutzer-
oberflächen digitaler Medien als Text kodiert sind, mit dem 
Nutzende interagieren (Stalder, 2016, S.  137). Gleichzeitig 
ist festzustellen: „technology inevitably affects language use“ 
(Chun, Kern & Smith, 2016, S. 65). Digitale Texte verfügen 
demnach über spezifische Merkmale: Sie weisen z. B. eine 
Mischung und Verknüpfung unterschiedlicher medialer For-
men auf (z. B. Audio, Bild und Schrift), sind via Hyperlinks 
untereinander vernetzt und bieten Möglichkeiten der Inter-
aktivität (z. B. Kommentare oder Bewertungen) (Frederking 
& Krommer, 2019, S. 3–5).

Vor diesem Hintergrund verändert sich die sprachliche Bil-
dung unter den Bedingungen der Digitalität hinsichtlich 
zweier Perspektiven:

(1) 	Die Spezifika digitaler Medien bieten Potenziale für das 
sprachliche Lernen. 

(2) 	Aus den Spezifika digitaler Texte ergeben sich erweiterte 
digitalitätsbezogene Sprachkompetenzen (vgl. Woerfel, 
2022; Gutenberg & Lawida, 2022).

Diese Perspektiven bei der Gestaltung von zukunftsorientier-
tem Unterricht zu berücksichtigen, bedingt sich aus dem ge-
forderten didaktischen Lebensweltbezug, da Jugendliche heute 
digitale Medien stark zur Rezeption und Produktion von In-
halten nutzen (mfps, 2021, S. 40) und auch bewusst für sprach-
liche Lernzwecke einsetzen (vgl. Maahs, Lawida, Gutenberg 
& Drews, 2023, S. 4–12). Gleichzeitig macht die Studie ICILS 
deutlich, dass selbst basale digitalitätsbezogene Kompetenzen 
nicht bei allen Jugendlichen vorausgesetzt werden können (vgl. 
Eickelmann et al., 2019), was deren Förderung im Sinne der 
Bildungsgerechtigkeit umso bedeutsamer macht.

Bezogen auf die erste Perspektive bedingen die Eigenschaften 
digitaler Medien etwa, dass ihre Multimodalität das sprachliche 

Lernen durch den mehrkanaligen Zugang unterstützen kann 
oder die Möglichkeiten der Interaktivität den Austausch sowie 
das Verständnis über sprachliche Themen befördert (z. B. vgl. 
Jones, 2022). Didaktische Überlegungen dieser Art werden 
im Forschungsdiskurs auch zunehmend empirisch abgesichert. 
So kommt beispielhaft eine Metaanalyse zum multimodalen 
(mehrkanaligen) Wortschatzlernen zum Ergebnis, dass die 
Kombination von zwei medialen Formen (etwa Text + Audio) 
den Worterwerb positiv beeinflusst (Ramezanali, Uchihara & 
Faez, 2021, S. 123).

Bezogen auf die zweite Perspektive erfordert der Umgang mit 
digitalen Texten (z. B. digitale Zeitungsartikel, Online-Videos 
oder Posts in sozialen Medien) erweiterte Sprachkompetenzen 
von Schüler:innen. Für Kompetenzen im digitalen Lesen be-
deutet dies z. B., dass Schüler:innen dazu befähigt werden müs-
sen, große multimodal gestaltete und miteinander vernetzte 
Informationsmengen zu bewältigen. Das verlangt zum einen, 
geeignete Suchmaschinen auszuwählen und Suchoperatoren 
zu verwenden, zum anderen die Bewertung des Wahrheits-
gehalts der gefundenen Informationen. Von Relevanz ist auch, 
die unterschiedlichen Fakten zueinander in Bezug zu setzen, in 
einen größeren Zusammenhang einzuordnen und ggf. sinn-
voll zu strukturieren, wenn diese für ein eigenes Textprodukt 
verwendet werden sollen. Somit gewinnen selbstregulative Fä-
higkeiten an Bedeutung (vgl. Philipp, 2022). Für das digitale 
Schreiben ist zunächst bedeutsam, mit digitalen Schreibtools 
und der Tastatur umgehen zu können (z. B. vgl. Reuen, 1997). 
Schreibprozesse finden in einer Kultur der Digitalität jedoch 
auch zunehmend gemeinschaftlich und mehrsprachig statt 
(z. B. vgl. Black, 2009), wobei die Trennung zwischen Lesen/
Leser:in und Schreiben/Schreiber:in aufweicht, da z. B. durch 
die Kommentierung oder Überarbeitung gelesener Texttei-
le ein Modus- und Rollenwechsel aufgehoben werden kann 
(Beißwenger, 2012, S. 242 f). Somit sollten Schüler:innen un-
terschiedliche gemeinschaftliche Schreibstrategien kennen 
und aushandeln (z. B. alle arbeiten hintereinander an einem 
Text vs. alle arbeiten parallel und geben einander Feedback; vgl. 
Cap, Sucharowski & Wendt, 2012), um adäquat zwischen den 
verschiedenen Rollen als Leser:in und Schreiber:in wechseln zu 
können. Im Zuge der zunehmenden Verbreitung künstlicher 
Intelligenz ist zudem bedeutsam, die Ko-Aktivität von Mensch 
und Maschine zu fokussieren. So kann Künstliche Intelligenz 
im Schreibprozess für Wortvorschläge, aber auch zur Produk-
tion ganzer Text(teile) genutzt werden (z. B. Steinhoff, 2023, 
S. 8–9).

Frederking (2022) modelliert Fähigkeiten zum sprachlichen 
Lernen unter den Bedingungen der Digitalität im Konzept der 
digitalen Textsouveränität. Dieses umfasst als erste Dimensi-
on funktional-technische Kompetenzen zum Umgang mit 
digitalen Texten (z. B. Verwendung von Suchmaschinen oder 
Schreibprogrammen), während die zweite Dimension eine 
habituelle Ebene beschreibt, die das Verhalten eines Subjekts 
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gegenüber einem digitalen Text und dessen Inhalt meint (z. B. 
Erkennen von Fake News, Aushandlung von Schreibprozes-
sen). Diese Zweiteilung macht deutlich, dass im Sinne eines 
zukunftsorientierten Unterrichts eine rein technologisch-
funktionale Kompetenz auf Seiten der Schüler:innen nicht 
ausreicht, um selbstbestimmt in einer Kultur der Digitalität zu 
agieren. Erst die Förderung einer habituellen Ebene der digi-
talen Textsouveränität kann zur Etablierung einer neuen Lern-
kultur beitragen, die sich z. B. durch mehr Eigenständigkeit, 
Kollaboration oder Kreativität der Schüler:innen auszeichnet 
(vgl. Muuß-Merholz, 2020). Für die sprachliche Bildung be-
deutet das u. a., dass Lernenden mehr Verantwortung in der 
Gestaltung des Lese- und Schreibprozesses sowie der selbst-
ständigen Nutzung digitaler sprachlicher Hilfen (z. B. digitale 
Übersetzungstools) zukommt. Damit dies gelingen kann, be-
darf es jedoch Lehrkräfte mit einer personal-reflexiven Hal-
tung (vgl. Frederking, 2022). 

Sprachliche Bildung stellt somit eine Querschnittsaufgabe al-
ler Fächer und Schulformen dar (KMK, 2019), die im Sinne 
zukunftsorientierter Bildung nur in enger Verknüpfung mit 
digitalitätsbezogenenen Kompetenzbereichen betrachtet wer-
den kann (vgl. Gutenberg & Lawida, 2022). Um diesen Ent-
wicklungen gerecht zu werden, braucht es eine entsprechende 
curriculare Berücksichtigung, damit geeignete Räume der 
Wissenschafts-Praxiskooperation entstehen können, in denen 
innovative Weiterbildungskonzepte Umsetzung finden.
 

 
4 	Sprachliche Bildung in der wissenschaft- 
	 lichen Weiterbildung: Ein Blick auf NRW
Während für die sprachliche Bildung in der Lehrkräfteaus-
bildung in NRW zumindest eine Minimalvorgabe in Form 
des Moduls „Deutsch für Schülerinnen und Schüler mit Zu-
wanderungsgeschichte“ (Ministerium des Inneren des Landes 
Nordrhein-Westfalen, 2009, §11 (8)) zur Qualifizierung im 
Bereich sprachlicher Heterogenität existiert, mangelt es an 
solchen Vorgaben für die Lehrkräftefortbildung. Das gilt laut 
entsprechendem Evaluationsbericht nicht nur für die sprachli-
che Bildung, sondern für die gesamte Lehrkräftefortbildung 
des Landes: „Die Strukturen sind unübersichtlich mit unklaren 
Zuständigkeiten, die Effekte der Fortbildungsanstrengungen 
sind unbefriedigend“ (Altrichter, Baumgart, Gnahs, Jung-Sion 
& Pant, 2019, S. 2). Um hier Verbesserungen zu erreichen, for-
dern die Autor:innen u. a. ein stärker bedarfsorientiertes An-
gebot, das auch die Schüler:innenperspektive berücksichtigt 
und einen stärkeren Einbezug schulexterner Akteur:innen wie 
z. B. Universitäten (ebd.). Beabsichtigt wird damit ein besse-
rer Bezug zur Lebenswelt der Lernenden sowie eine höhere 
wissenschaftliche Aktualität. Im Kontext sprachlicher Bildung 
wäre dadurch ein stärkerer Fokus auf digitalen Sprachhand-
lungskompetenzen und Mehrsprachigkeit zu erwarten. Aktu-

ell, so der Evaluationsbericht aus NRW, scheinen jedoch die 
Landesinstitute für Lehrer:innenbildung bundesweit „noch 
nicht optimal auf die digitale Transformation von Bildung 
vorbereitet“ (ebd., S. 15). 

Positiv zu bewerten sind jedoch erste Schritte in diese Rich-
tung wie der Orientierungsrahmen für „Lehrkräfte in der 
digitalisierten Welt“, der alle Bereiche der Lehrkräfteprofes-
sionalisierung adressiert und z. B. vorsieht, dass alle Lehrkräf-
te „Lernarrangements unter Berücksichtigung sozialer und 
kultureller Lebensbedingungen und gesellschaftlicher sowie 
arbeitsweltlicher Transformationsprozesse im Zuge der Digi-
talisierung planen, durchführen und reflektieren“ (MSB NRW, 
2020). Es gilt nun, solche curricularen Vorgaben stärker in der 
Praxis zu realisieren. 

Als ein gelungenes Beispiel aus der Praxis zur zeitnahen Re-
aktion auf migrationsbedingte gesellschaftliche Transformati-
onsprozesse in der Lehrkräftefortbildung kann die 2016 vom 
Wissenschaftsministerium NRW initiierte Weiterbildungs-
initiative Deutsch als Zweitsprache gelten, die im Zuge der 
digitalen Transformation zunehmend digitalitätsbezogene As-
pekte adaptierte. Diese sprachbildungsbezogenen Professiona-
lisierungsangebote wurden gezielt an Hochschulen verankert, 
um sowohl eine enge Verknüpfung mit der ersten Phase der 
Lehrkräftebildung als auch die geforderte wissenschaftsbasier-
te Weiterqualifizierung zu ermöglichen. 

4.1 	 Weiterbildungsstudium Deutsch als  
Zweitsprache in NRW

Teil der Weiterbildungsinitiative sind elf Universitäten in 
NRW, die Weiterqualifizierungsangebote für Lehrkräfte in 
Schule und Erwachsenenbildung sowie teils Ausbilder:innen 
ausgestalten. Es existiert jedoch kein gemeinsames Curricu-
lum, sondern in den konkreten Angeboten werden je nach 
Standort unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte gesetzt. 
Allen Angeboten gemein ist jedoch, dass sie aktuelle Ansätze 
sprachlicher Bildung thematisieren. Digitalität kann dabei in 
unterschiedlicher Weise eine Rolle spielen. Die Angebote an 
einigen Standorten waren z. B. von vornherein als Blended-
Learning-Formate konzipiert, die gezielt eLearning-Phasen 
vorsahen (vgl. Christiani, Theuer & Vössing, 2021). So wur-
den beispielsweise digitale Potenziale der Individualisierung 
von Lernprozessen genutzt, indem den Teilnehmenden „die 
Möglichkeit der schulform- bzw. branchenspezifischen In-
dividualisierung und der Anwendung von Präsenzinhalten“ 
(ebd., S. 104) gegeben wurde. Insbesondere vor der Corona-
Pandemie konnten bei dieser Zielgruppe jedoch keine intensi-
ven Erfahrungen mit der Nutzung digitaler Medien zu Lehr-
Lern-Zwecken vorausgesetzt werden (ebd.). Erst im Zuge der 
pandemiebedingten Umstellung auf digitale Formate erkann-
ten viele Lehrkräfte neue Potenziale in den digitalen Ange-
boten, wie z. B. größere Flexibilität, geringerer Zeitaufwand 
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für An- und Abreise oder weniger Kinderbetreuungsproble-
me, was insgesamt zu einer größeren Offenheit gegenüber 
Online-Fortbildungsformaten führte (Maahs & Sotkov, 2022, 
S.  9–11). Gleichzeitig wurde durch die Schulschließungen 
in der Zeit für die Zielgruppe auch das eigene Unterrichten 
mit digitalen Medien relevanter (vgl. Maahs, Drews & Win-
ter, 2021). Daher rückte das Thema der sprachlichen Bildung 
unter Bedingungen der Digitalität auch inhaltlich stärker in 
den Fokus. 

Durch die Corona-Pandemie wurde demnach eine Trans-
formation der Weiterbildungsangebote angeregt, die dafür 
sorgte, dass das Thema der digitalitätsbezogenen sprachli-
chen Bildung seitdem stärker Berücksichtigung findet. So 
wurden im Sinne einer zukunftsorientierten Sprachbildung 
z. B. gezielt Workshops oder sogar neue Module zur The-
matik implementiert. Letzteres gilt beispielsweise für den 
Standort Bielefeld, an dem seit 2021 ein Wahlpflichtmodul 

„Sprachbildend unterrichten unter den Bedingungen der Di-
gitalität“1 angeboten wird.

4.2 	Das Modul „Sprachbildend unterrichten  
unter den Bedingungen der Digitalität“  
im Weiterbildungsstudium Deutsch als  
Zweitsprache der Universität Bielefeld

Das Modul „Sprachbildend unterrichten unter den Bedin-
gungen der Digitalität“ wurde in der hier beschriebenen 
Form im Jahr 2023 an der Universität Bielefeld mit 30 Teil-
nehmenden durchgeführt. Der zeitliche Ablauf des Moduls 
ist durch das WBS DaZ der UB vorgegeben und folgt dem 
Blended-Learning-Ansatz (s. Abb. 1). 

Das Modul findet über drei Monate hinweg statt, in denen zwei 
Sitzungen über ein Videokonferenz-Tool angeboten werden. 
Begleitend lernen die Teilnehmenden in einem Moodle-Lern-
raum selbständig (s. Abb. 2), indem sie thematische Blöcke mit 
Inhalten und Aufgaben durchlaufen. Der Modulabschluss er-
folgt durch das Verfassen eines Portfolios.

Für die inhaltliche Ausrichtung sowie die methodisch-didakti-
sche Gestaltung der Fortbildung wurden die Ergebnisse einer 
Forschungssynthese zu Merkmalen lernwirksamer Fortbildun-
gen von Lipowsky und Rzejak (2021, S. 13) zugrunde gelegt, 
die zunächst eine Orientierung an den Merkmalen der Tiefen-
struktur von Unterricht vorsieht. 

Die Lernziele des Moduls orientieren sich an den in Kapitel 3 
beschriebenen digitalitätsbezogenen Sprachkompetenzdimen-
sionen für Lehrkräfte und beinhalten:

(1) 	die Potenzialnutzung digitaler Texte (vgl. Frederking & 
Krommer, 2019) für das (mehr-)sprachliche Lernen im 
Fachunterricht und

(2) 	das Fördern digitalitätsbezogener Sprachkompetenzen 
der Schüler:innen.

Dafür wurden zunächst konkrete Umsetzungsszenarien, die 
an das Medienrepertoire sowie die Lebenswelt der Lernenden 
anknüpfen sollten, simuliert, wie z. B.:

1.	 Die Dozentin simuliert eine digitale Recherche zum The-
ma „klimafreundlich Reisen“ auf der Social-Media-Platt-
form TikTok. Dabei werden gezielt die Potenziale zum 

1	 Weitere Informationen dazu: https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/transfer-vernetzung/fort-und-weiterbildung/daz/module/

Abb. 1: 	 Ablauf des Moduls „Sprachbildend unterrichten unter den Bedingungen der Digitalität“

https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/transfer-vernetzung/fort-und-weiterbildung/daz/module/
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Einbezug von Mehrsprachigkeit aufgezeigt, indem Videos 
in verschiedenen Sprachen und mit mehrsprachigen Kom-
mentaren präsentiert werden. Auch Möglichkeiten der 
sprachlichen Hilfen, wie die Übersetzungsfunktion, das 
Lexikon oder die Sprachausgabe werden aufgezeigt. Tik-
Tok hat als Nachrichten- und Informationsquelle bei Ju-
gendlichen an Bedeutung gewonnen (vgl. Hölig, Behre 
& Schulz, 2022) und ist bei dieser Zielgruppe inzwischen 
noch beliebter als YouTube (vgl. mpfs, 2022). Daher werden 
in diesem Zusammenhang auch digitale Textkompetenzen 
im Bereich der Beurteilung des Wahrheitsgehalts digitaler 
Texte bei der Online-Recherche auf TikTok thematisiert. 

2.	 Die Dozentin simuliert mit dem Tool StoryboardThat, ei-
nem Tool zur Gestaltung digitaler Geschichten, anhand 
des Themas „Ein Verkaufsgespräch führen“, wie Fachwort-
schatz, Vokabeln und fachsprachliche Gesprächssituatio-
nen durch die Lehrkraft oder die Lernenden selbst multi-
modal dargestellt werden können. Die Storyboards dienen 
auf diese Weise als sprachliche Hilfen und Lernende üben 
auf produktiver Ebene die Erstellung multimodaler Texte.

3.	 Die Dozentin simuliert das kollaborative Schreiben eines 
mehrsprachigen Märchens anhand eines digitalen Arbeits-
blattes mit dem Schreib-Tool CryptPad. Dabei werden 
einerseits Möglichkeiten des Bereitstellens sprachlicher 
Hilfen (z. B. Verlinkung von Online-Übersetzern oder 
die Erstellung eines dynamischen Schreibrahmens) erläu-

tert. Andererseits werden auch digitale Textkompetenzen 
im kollaborativen Schreiben aufgezeigt (z. B. Nutzung 
von Kommentaren für Feedback oder des Chats für den 
(mehr-)sprachlichen Austausch).

4.	 Die Teilnehmenden erkunden im Selbstlernen den Me-
thodenpool für sprachsensiblen Fachunterricht des Mer-
cator-Instituts (vgl. Gantefort, C., Giesau, M., Socha, M., 
Gutenberg, J. & Lawida, C., 2022). Hier werden digitale 
Umsetzungsmöglichkeiten sprachsensibler Methoden an-
hand konkreter Tools dargestellt und in einem Screencast 
simuliert. In sog. Dashboards ist dabei auch schriftlich 
ausgeführt, wie beim Methodeneinsatz durch das Tool 
sprachliche Hilfen eingesetzt werden und sich die digitale 
Textkompetenz der Lernenden fördern lässt. 

In Anknüpfung an die praxisbezogenen Umsetzungsbeispiele 
erhalten die Teilnehmenden Input zu den theoretischen Überle-
gungen digitaler Textkompetenz (vgl. Frederking & Krommer, 
2019) und digitaler Textsouveränität (vgl. Frederking, 2022, 
S. 3). Diese werden wiederum an konkreten Beispielen digita-
ler Texte (hier ein YouTube-Erklärvideo von MaiLab) erläutert. 
Anschließend haben sie Zeit, die kennengelernten Tools selbst 
auszuprobieren und dazu in Gruppenarbeitsphasen in den Aus-
tausch zu gehen, um erste Ideen zu Umsetzungsmöglichkeiten 
im eigenen Unterricht zu entwickeln. So wurden sie schritt-
weise an die Kernaufgabe des Portfolios herangeführt, in der 
sie eine sprachsensible und mehrsprachigkeitsorientierte Unter-

Abb. 2: 	Inhaltliche Gliederung des Moodle-Lernraums
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richtsstunde unter den Bedingungen der Digitalität planen. Die 
Teilnehmenden wurden zwar dazu ermuntert, diese in ihrem 
Unterricht zu erproben, aus organisatorischen Gründen war das 
allerdings nicht allen möglich, weshalb keine Aufgabe zur Re-
flexion der durchgeführten Stunden gestellt werden konnte. 

Um gerade bei digital weniger affinen Teilnehmenden dennoch 
Entwicklungen auf der habituellen Ebene digitaler Textsouve-
ränität (s. Kap. 3) anzustoßen, wurden sie über den bestehenden 
Bildungsauftrag informiert und bekamen Raum zum Auspro-
bieren (z. B. von digitalen Tools), um ein Anknüpfen am vor-
handenen Vorwissen im eigenen Tempo zu ermöglichen. Im 
Moodle-Lernraum (Abb. 2) durchlaufen sie dazu in Block 1 u. a. 
den #DigitalCheckNRW2 (Land Nordrhein-Westfalen, k. A.), 
um eigene Professionalisierungsbedarfe im Bereich der Medien-
didaktik zu identifizieren. In Block 2 lernen sie Diskurse rund 
um „zukunftsorientierte Bildung“ (Wössner, 2022) kennen und 
formulieren, wie zukunftsorientierte Sprachbildung in ihrem 
Lehrkontext idealerweise aussehen müsste. In Block 3 befassen 
die Teilnehmenden sich mit einer Studie, in der Schüler:innen 
befragt wurden, wie sie digitale Medien als sprachliche Hilfen 
nutzen (vgl. Maahs, Lawida, Gutenberg & Drews, 2023). Der 
Text bietet eine Grundlage für die Analyse der sprachlichen 
Lernstrategien mit digitalen Medien der eigenen Lerngruppe, 
um zu reflektieren, inwiefern didaktisch bereits an die Lebens-
welt der eigenen Lernenden angeknüpft wird.

4.3 	 Einblick in Ergebnisse des Moduls
Die Ergebnisse der Portfolios deuten darauf hin, dass sich ein 
Lernzuwachs im Bereich digitalitätsbezogener Sprachbildungs-
kompetenzen (s. Kap. 3) der Teilnehmenden (TN) abzeichnet. 

Vor allem die Reflexionen im Rahmen des Portfolios lassen ver-
muten, dass eine Aktivierung auch auf der habituellen Ebene 
bzw. der personal-reflexiven Haltung (vgl. Frederking, 2022) 
angestoßen werden konnte. So berichtet TN 1 von der Er-
kenntnis, „dass sprachliches und digitales Lernen von Beginn 
an verknüpft werden können“, was ihre „Perspektive auf Un-
terricht verändert“ habe. Das Modul habe ihr „gezeigt, dass 
wir nicht in unserem klassischen Denken bleiben dürfen“. TN 
2 schreibt, sie habe durch das individuelle Erkunden der Tools 
und den Austausch mit Kolleg:innen ihre „Furcht vor digtia-
len Tools und Methoden verloren“ und „Lust bekommen, noch 
mehr auszuprobieren“. 

Als Beispiel für ein gelungenes Lernprodukt kann der Unter-
richtsentwurf im Portfolio von TN 3 genannt werden, in dem 
eine sprachsensible Englischstunde in Klasse 8 mit dem Ziel des 
kollaborativen Verfassens eines argumentativen Textes zum The-
ma „Dresscode an Schulen“ beschrieben wird. Dafür zieht sie das 

Kursnotizbuch von OneNote (Microsoft Teams) heran und nutzt 
dessen Funktionen für das Bereitstellen sprachlicher Hilfen (z. B. 
Links zu Zusatzmaterialien). Das persönliche Kursnotizbuch 
ermöglicht den Lernenden hierbei eine „klare und kontinuier-
liche Arbeitsstruktur“ (TN 3) sowie das Organisieren und Tei-
len von Materialien als Dokumente oder Links. Zusätzlich wird 
eine „Klassen-Vokabelliste“ (ebd.) geführt, die in die persön-
lichen Kursnotizbücher geladen werden kann. Dabei wird die 
Lerngruppe dazu ermuntert, mithilfe von Online-Übersetzern 
(z. B. DeepL) mehrsprachig zu arbeiten und neben Vokabeln aus 
dem Englischen auch Begriffe in weiteren Sprachen in die Liste 
aufzunehmen. Die Lernenden können die Vokalbelliste sowie 
ihr persönliches Kursbuch somit individuell gestalten und dabei 
die Potenziale der Multimodalität für das mehrkanalige Ler-
nen durch das Integrieren bpsw. von Bildern oder Erklärvideos 
nutzen. Das Kursnotizbuch wird fächerübergreifend eingesetzt, 
wodurch u. a. Fähigkeiten in der interdisziplinären Verknüpfung 
von Wissen gefördert oder auch Fachsprachen in ihrer Bedeu-
tung verglichen werden können. In der beschriebenen Stunde 
erarbeiten die Lernenden kollaborativ in einem sog. Collaborati-
on Space in OneNote einen argumentativen Text. Dafür sammeln 
und clustern sie zunächst ihre Argumente und orientieren sich an 
einer vorgegebenen Struktur zur Textsorte in Form eines Schrei-
brahmens. Dabei üben die Lernenden das gemeinsame Schreiben 
digitaler Texte unter Berückssichtigung der sprachbildenden Po-
tenziale des digitalen Tools. Die Stunde schließt mit einer Refle-
xionsphase, in der die Schüler:innen sich dazu austauschen, in-
wiefern die Gruppenarbeitsphase mit einer Peer-Korrektur dazu 
geführt hat, ein besseres Ergebnis zu erzielen. 

Im Rahmen der Modulreflexion des Portfolios wünschen sich 
einige Teilnehmende zudem grundsätzlich noch mehr Zeit für 
das Thema des Moduls, das für sie aufgrund nicht oder kaum 
vorhandener Vorkenntnisse im Bereich der digitalen Kompe-
tenzen teils überfordernd wirkte. Außerdem wurde mehrfach 
der Wunsch geäußert, auch das Thema der künstlichen In-
terlligenz aus der Perspektive der sprachlichen Bildung auf-
zugreifen, was aus Zeitgründen hier nicht möglich war. Als 
besonders positiv wurde zurückgemeldet, dass sich die Inhalte 
des Moduls auf aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse sowie 
nachweislich wirksame Konzepte stützen und gleichzeitig sehr 
praxisnah vermittelt werden.

5 Fazit und Ausblick
Im Beitrag wurde zunächst auf der Ebene des Bildungssystems 
die Rolle der wissenschaftlichen Weiterbildung im Bereich der 
Lehrkräfteprofessionalisierung beleuchtet (Kap. 2). Im Anschluss 
wurde erläutert, warum gerade der Bereich der sprachlichen Bil-
dung unter den Bedingungen der Digitalität einen besonders zu-

2	 https://www.digitalcheck.nrw

https://www.digitalcheck.nrw


54 · PROJEKTWELTEN JANNA GUTENBERG, INA-MARIA MAAHS & CEDRIC LAWIDA

ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2024 (1)

kunftsrelevanten Bildungsauftrag darstellt, der in der Weiterbil-
dung unbedingt stärkerer Berücksichtigung in Orientierung am 
Aktuellen bedarf. Daneben wurde die digitale Transformation 
der sprachlichen Bildung auch auf inhaltlicher Ebene beschrieben 
(Kap. 3). Erste Einblicke in die Ergebnisse eines daran anknüp-
fend konzipierten Weiterbildungsmoduls weisen darauf hin, dass 
durch dieses sowohl ein Zuwachs digitalitätsbezogener Sprach-
bildungskompetenzen der Lehrkräfte als auch eine Entwicklung 
auf der Ebene einer ethisch-selbstreflektiven Haltung erreicht 
werden konnten (Kap. 4). Derzeit wird eine systematische in-
haltsanalytische Auswertung der Portfolios vorgenommen, die 
Aufschluss darüber geben, inwiefern die Lernziele erreicht wer-
den konnten und wo ggf. noch nachgesteuert werden müsste. 

Es wurde deutlich, dass die Zusammenarbeit zwischen Forschung, 
Schul- und Weiterbildungspraxis ausgebaut und systematisch in 
die Breite getragen werden muss. Dafür müssen Räume für inno-
vative Weiterbildung geschaffen werden, die einen bidirektionalen 
Wissenstransfer ermöglichen, der auf dem aktuellen Forschungs-
stand beruht und gleichzeitig Bedarfe und Erfahrungswerte der 
Praxis berücksichtigt. Gleichzeitig endete die Förderung des WBS 
DaZ NRW, das so einen Raum auch in Zukunft darstellen könn-
te, Ende des Jahres 2023. Um nachhaltig auch wenig digital af-
fine Lehrkräfte zu erreichen und so fortzubilden, dass auf Ebene 
der Haltung eine Wirkung erzielt wird, braucht es längerfristige 
Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung, die dynamische 
Anpassungen an jeweils konkrete Bedarfe ermöglichen. 

Besonders im Bereich der sprachlichen Bildung drohen die alar-
mierenden Ergebnisse vergleichender Bildungsstudien im Lesen, 
Schreiben und Zuhören die Aufmerksamkeit ausschließlich auf 
die Förderung analoger Fertigkeiten zu lenken. Digitale Medi-
en eröffnen jedoch gerade für einen individualisierten sprachbil-
denden Unterricht enorme Chancen. Durch das Ausblenden von 
Aspekten sprachlicher Bildung in einer Kultur der Digitalität 
entsteht zudem die Gefahr des Verwehrens von Teilhabechan-
cen. Lehrkräfte, die digitale Aspekte als zusätzliche Belastung 
in der ohnehin schon fordernden täglichen Lehrpraxis einstufen, 
müssen an diese Potenziale so herangeführt werden, dass sie ihre 
Haltung verändern, weil sie in ihnen eine Unterstützung sehen. 
Das im Beitrag beschriebene Good-Practice-Beispiel liefert einen 
Vorschlag dafür, wie dies durch zukunftsorientierte Weiterbil-
dungskonzepte gelingen kann. 

Literatur
Altrichter, H., Baumgart, K., Gnahs, D., Jung-Sion, J. & Pant, 

H. A. (2019). Evaluation der Lehrerfortbildung in NRW – 
Stellungnahme der Expertengruppe. Ministerium für Schule 
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen. Abgerufen am 
08. Januar 2024 von https://www.schulministerium.nrw/
system/files/media/document/file/Expertenbericht_Lehr-
erfortbildung.pdf 

Beißwenger, M. (2012). Kompetenzen für das Schreiben mit 
webbasierten Schreibtechnologien. In H. Feilke, J. Köster & 
M. Steinmetz (Hrsg.), Textkompetenzen in der Sekundarstufe 
II (S. 233–276). Stuttgart: Fillibach.

Benincasa, D. M. & Springob, J. (2022). Alle(s) unter einem 
Dach: Eine „Teacher Academy“ als Ort phasenübergreifender, 
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Akademisierung der Pflege und  
beruflicher Verbleib
Ergebnisse der Absolvierendenbefragung eines  
berufsintegrierten pflegewissenschaftlichen  
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Kurz zusammengefasst … 

Seit 2013 wird an der Dualen Hochschule Baden-Würt-
temberg in Stuttgart der berufsintegrierte Studiengang 

„Angewandte Pflegewissenschaft“ mit dem Abschluss 
„Bachelor of Science“ angeboten. Konzipiert wurde das 
Studienangebot durch Fördermittel aus dem Bund-Län-
der-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen“, in dessen Rahmen die DHBW Stuttgart dieses 
berufsintegrierte Studienangebot entwickeln konnte und 
seither im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung 
Qualifikationsmöglichkeiten für Pflegefachpersonen an-
bietet. Im Fokus der Bundesförderung lagen Zielgruppen, 
die einen nicht-akademischen Berufsabschluss haben. Das 
Landeshochschulgesetz in Baden-Württemberg bietet seit 
2012 in § 31 (1) die Grundlage sogenannter „Kontaktstu-
dienangebote“ anbieten zu können. Auf dieser Grundlage 
wurde die Konzeption sowohl für den Bachelorstudien-
gangs als auch für die diversen Zertifikatsprogramme der 
wissenschaftlichen Weiterbildung konzipiert. 

Im Frühjahr 2023 erfolgte eine Befragung aller 108 
Alumnae und Alumni des Studiengangs Angewandte 
Pflegewissenschaft (2016-2022) mit dem Ziel, den beruf-
lichen Verbleib, die verschiedenen Aufgabengebiete, die 
berufliche Zufriedenheit und die berufliche Weiterent-
wicklung der Absolvierenden dieses berufsintegrierenden 
Bachelorstudiengangs zu ermitteln. Die Befragung wurde 

als Querschnittserhebung mittels eines standardisierten 
Online-Fragebogens durchgeführt. Die Datenanalyse 
erfolgte deskriptiv. Darüber hinaus wurden die Studien-
ergebnisse mit Anforderungen, die durch Vorgaben der 
Gesetzgebung an hochschulisch qualifizierte Pflegefach-
personen gestellt werden, verglichen.

Insgesamt füllten 54 von 108 kontaktierten Alumnae und 
Alumni den Fragebogen aus, somit ergibt sich eine Rück-
laufquote von 50%. Der erfolgreiche Studienabschluss lässt 
basierend auf den Ergebnissen dieser Studie die Schlussfol-
gerung zu, dass sich durch die hochschulischen Qualifikati-
onen von Pflegefachkräften tendenziell die Beschäftigungs-
situation, die Arbeitsbereiche und die besonderen Aufgaben 
von nicht hochschulisch qualifizierten Pflegefachpersonen 
unterscheiden. Der Abschluss des berufsintegrierenden Stu-
dienmodells konnte unterstützen, dass viele der Befragten 
berufliche Karrieren innerhalb und außerhalb der Pflege an-
nehmen konnten. Der Großteil der Absolvierenden kann die 
hochschulisch erworbenen Kompetenzen im Arbeitsalltag 
umsetzen und übernimmt neben pflegepraktischen Tätig-
keiten weitere „besondere Aufgaben“. Zwei Drittel arbeiten 
nach dem Studium in Leitungspositionen, in der Aus-, Fort-, 
und Weiterbildung und im Qualitätsmanagement.

Schlagworte: berufsintegrierter Bachelorstudiengang, 
wissenschaftliche Weiterbildung, Kompetenzerwerb,  
Berufsperspektiven, Duales Pflegestudium, Verbleibstudie
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1	 Einleitung

In den letzten Jahren ist die Anzahl an Studienmöglichkei-
ten für Pflegefachpersonen deutlich gewachsen. Dies zeigen 
u. a. die Ergebnisse der HQGplus-Studie (Geschäftsstelle 
des Wissenschaftsrats, 2022). Die Kompetenzen, die sich die 
Studierenden dieser Studiengänge aneignen sind im § 37 des 
Pflegeberufegesetzes verankert. So soll die hochschulische 
Ausbildung zur Pflegefachperson „Kompetenzen für die selbst-
ständige umfassende und prozessorientierte Pflege von Men-
schen aller Altersstufen nach § 5 Absatz 2 in akut und dauerhaft 
stationären sowie ambulanten Pflegesituationen erforderlichen 
fachlichen und personalen Kompetenzen auf wissenschaftli-
cher Grundlage und Methodik vermitteln“ (Pflegeberufege-
setz, §37, Abs. 2). Des Weiteren soll laut Pflegeberufegesetz 
ein Studium zur Weiterentwicklung der gesundheitlichen und 
pflegerischen Versorgung beitragen, forschungsgestützte Pro-
blemlösungen wie auch neue Technologien in das berufliche 
Handeln übertragen und dazu befähigen, berufsbezogene Fort- 
und Weiterbildungsbedarfe zu erkennen. Laut den jüngsten 
Empfehlungen des Wissenschaftsrates sind hochschulisch qua-
lifizierte Pflegefachpersonen befähigt, an erster Stelle „beste-
hende und zukünftige Problemlagen wissenschaftsbasiert [zu] 
untersuchen und damit auch in vielfältiger Weise zentrale Bei-
träge zur Lösung der gegenwärtigen Versorgungsproblematik 
[zu] leisten“ (WR, 2023, S. 71–72). Längerfristig kann so die 
Versorgung der Patientinnen und Patienten durch Recher-
chen, Analysen und die Bewertung von Studien stärker wis-
senschaftsbasiert gestaltet und damit verbessert werden (ebd.; 
Pflegeberufegesetz §37, Abs. 3). Zudem sind akademisierte 
Pflegefachpersonen dazu befähigt, an der Entwicklung von 
Qualitätsmanagementkonzepten, Leitlinien und Experten-
standards mitzuwirken. 

Das Handbuch des Deutschen Qualifikationsrahmens für le-
benslanges Lernen (DQR 6 Niveau) fügt hinzu, dass Absol-
vierende über Kompetenzen „zur Planung, Bearbeitung und 
Auswertung von umfassenden fachlichen Aufgaben- und Pro-
blemstellungen sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung 
von Prozessen in Teilbereichen eines wissenschaftlichen Faches 
oder in einem beruflichen Tätigkeitsfeld“ (Bund-Länder-Ko-
ordinierungsstelle für den Deutschen Qualifikationsrahmen 
für lebenslanges Lernen, 2013, S. 20–22) verfügen sollten. Da-
mit diese im Studium erworbenen Kompetenzen im Berufsfeld 
ausgeübt werden können, fordert der Wissenschaftsrat 2023 
die Arbeitgebenden auf, adäquate Stellen zu schaffen, damit 
die erfolgreiche Einmündung der hoch qualifizierten Fachper-
sonen gelingen kann (WR, 2023, S. 71–73). Außerdem stellt 
der Wissenschaftsrat fest, dass nachhaltige Bleibeoptionen und 
attraktive Karrierewege entstehen sollen bzw. die Rahmenbe-
dingungen in der Berufspraxis entsprechend zu gestalten sind 
und führt als Beispiel eine größere Autonomie hinsichtlich 
versorgungsrelevanter Aufgaben und der Entscheidung über 
Versorgungspfade an (WR, 2023, S. 11–12).

Die Duale Hochschule Baden-Württemberg Stuttgart 
(DHBW) bietet seit 2013 ein berufsintegriertes Studienan-
gebot an. Examinierte Pflegefachpersonen haben im Studi-
engang Angewandte Pflegewissenschaft (APW) die Mög-
lichkeit, einen Hochschulabschluss zu erlangen und ihre 
berufliche Tätigkeit mit dem Studium zu kombinieren. Der 
Studiengang APW ist ein berufsintegriertes Programm, das 
in der Regel nach drei Jahren zu einem Bachelorabschluss 
mit 210 Creditpoints führt. Dabei wechseln sich Präsenz-
phasen, die jeweils fünf Blockwochen pro Semester umfas-
sen, mit Selbstlernphasen ab. Die Studierenden der Ange-
wandten Pflegewissenschaft sind in der Regel weiterhin mit 
einem Arbeitsumfang von 75 Prozent beschäftigt, wobei 
die überwiegende Mehrheit im Schichtdienst arbeitet und 
mehr als die Hälfte familiäre Verpflichtungen hat. Die flexi-
ble Studienorganisation mit Präsenz- und Selbstlernphasen 
ermöglicht es den Studierenden, Weiterbildung, Karriere 
und Familie miteinander zu vereinen (Heeskens, Simon & 
Flaiz, 2015). Die Besonderheit des Studiengangs APW liegt 
zum einen in der umfassenden Berufserfahrung, welche die 
Studierenden bereits zu Studienbeginn haben. Des Weiteren 
liegt der Fokus des dual konzipierten Studiengangs auf dem 
Theorie- und Praxistransfer, im Rahmen dessen berufliche 
Erfahrungen mit wissenschaftlichen Erkenntnissen reflek-
tiert werden. Das Ergebnis ist ein Wissenstransfer, von dem 
sowohl die Theorie als auch die Praxis gleichermaßen pro-
fitieren. 

Der Studiengang ist so konzipiert, dass einzelne und ausge-
wählte Wahlmodule als einsemestriges oder zweisemestriges 
Zertifikatsprogramm belegt werden können. Dieses Ange-
bot wird sehr gut angenommen und kann als Einstieg dieser 
Pflegefachpersonen in die hochschulische Bildung bezeichnet 
werden. Die Akademisierung der Pflege kann durch solche 
Möglichkeiten der wissenschaftlichen Weiterbildung vorange-
trieben und unterstützt werden. 

Im Rahmen einer groß angelegten Absolvierendenbefra-
gung war es mit Blick auf die Alumnae und Alumni des 
Studiengangs APW von besonderem Interesse, ob und wie 
sich deren Arbeitssituation durch das Studium verändert hat 
und ob sie die im Studium erworbenen Kompetenzen in ih-
rer beruflichen Praxis anwenden können. Präsentiert wird 
ein Ausschnitt der umfangreichen Ergebnisse zum Berufs-
verbleib, der Anerkennung der Kompetenzen seitens Vorge-
setzten, Kolleginnen sowie Kollegen und Patientinnen und 
Patienten, den Karrieremöglichkeiten und der generellen 
Zufriedenheit mit dem Hochschulstudium der Absolvieren-
den. Die Ergebnisse werden zudem mit Blick auf die Emp-
fehlungen des Deutschen Wissenschaftsrates (2023) und des 
Pflegeberufegesetzes diskutiert. 
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2	 Methodik
Die Befragung wurde als Querschnittsstudie angelegt und mit 
einem standardisierten Fragebogen durchgeführt. Grundlage 
der abgefragten Themenkomplexe waren die Ergebnisse einer 
systematischen Literaturanalyse in internationalen Datenban-
ken. Insgesamt umfasste der Fragebogen 18 Fragen und be-
stand größtenteils aus geschlossenen Fragen mit vorgegebenen 
Antwortmöglichkeiten. Die Fragen waren in vier inhaltliche 
Blöcke unterteilt, umrahmt von soziodemographischen The-
men und einer Abschlussfrage. Die Anzahl der Fragen zum je-
weiligen Themenblock und die abgefragten Inhalte der Items 
sind der Tabelle 1 zu entnehmen. 

FRAGENBLOCK/ 
KATEGORIE

ANZAHL DER FRAGEN UND INHALT 

Angaben zum Studium 1: Jahr des Studienabschlusses

Block A:  
Berufliche Tätigkeit

9: Beschäftigungsumfang, Wechsel des 
Arbeitgebenden, aktueller Arbeitsbereich, 
berufliche Tätigkeiten mit hochschulischer 
Anforderung, besondere Aufgaben aufgrund 
des Hochschulabschlusses, Anteil der 
Tätigkeiten mit hochschulisch erworbenen 
Kompetenzen

Block B:  
Berufliche Entwicklung

3: Gehalt, aktuelle und geplante  
berufliche Entwicklung (Master)

Block C:  
Zufriedenheit mit dem  
Hochschulstudium

2: Zufriedenheit, Weiterempfehlung

Block D:  
Soziodemografische 
Merkmale

2

Abschlussfrage 1

Gesamt 18

Tab. 1: Fragenblöcke

Bei einigen Fragen waren Mehrfachnennungen möglich und 
es bestand bei mehreren Merkmalsausprägungen die Möglich-
keit, weitere ergänzende Angaben in Form eines Freitextes zu 
machen. Der Online-Fragebogen wurde mit dem Programm 

„QuestionPro“ erstellt. Die Durchführung von Pretests diente 
dazu, die Verständlichkeit der Fragen und mögliche Schwie-
rigkeiten in der Beantwortung zu prüfen und ergab eine an-
gemessene Passung.

2.1		 Datenerhebung
Die Zielpopulation der Querschnittserhebung waren alle 
Absolvierenden des berufsintegrierenden Pflegestudien-
gangs „Angewandte Pflegewissenschaft“ (Wintersemester 

2015/2016 bis Sommersemester 2022). Die Erhebung fand 
vom 20.04.2023 bis 31.05.2023 statt. Die insgesamt 108 
Alumnae und Alumni erhielten via E-Mail einen Link zur 
Online-Befragung. 

Die Umfrage erfolgte unter Berücksichtigung der Daten-
schutzvorgaben der Datenschutz-Grundverordnung (DS-
GVO) (Bundesministerium der Justiz, 2023). Ethische Beden-
ken können aufgrund der Freiwilligkeit, der Anonymisierung 
der Daten sowie der vorhandenen Abbruchmöglichkeit wäh-
rend der Beantwortung des Fragebogens ausgeschlossen wer-
den. Die durchschnittliche Beantwortungszeit des Frage-
bogens betrug ca. acht Minuten. Die Studie (Studiendesign, 
Erhebung und Datenauswertung) wurde durch die DHBW 
Stuttgart finanziert.

Die deskriptive Datenanalyse, inklusive Datenbereinigung er-
folgte mithilfe der Statistiksoftware „IBM SPSS Statistics 27“ 
(kurz SPSS). Die erhaltenen Freitextantworten wurden quali-
tativ analysiert und hinsichtlich ihrer Häufigkeit zusammen-
gefasst bzw. kategorisiert.

3	 Ergebnisse

Insgesamt füllten 54 von 108 kontaktierten Alumnae und 
Alumni den Online-Fragebogen aus. Das ergibt eine Rück-
laufquote von 50%. Von den befragten Personen ordneten 
sich 88,9% (von N=54) dem weiblichen Geschlecht und 
11,1% dem männlichen Geschlecht zu. Sehr viele Fragen 
wurden von allen Befragten ausgefüllt, die jeweilige Anzahl 
der Rückmeldungen ist pro Fragenaspekt angegeben. Das 
durchschnittliche Alter der Absolvierenden Stichprobe be-
trug 45 Jahre.

Die erhobenen Ergebnisse unterteilen sich in folgende Be-
reiche: aktuelle Beschäftigungssituation, Arbeitsbereiche und 
besondere Aufgaben sowie Kompetenzanerkennung und Ge-
haltszufriedenheit. Abschließend wurde die berufliche Ent-
wicklung nach dem Studium und die Zufriedenheit mit dem 
Studium dargestellt.

3.1 	 Aktuelle Beschäftigungssituation
98,1% der Absolvierenden (von N=54) gaben zum Befragungs-
zeitpunkt an, in einem Beschäftigungsverhältnis zu stehen. 
Dabei sind 53,7% der Befragten mit einem Beschäftigungsan-
teil von 100% beruflich tätig, 37% mit einem Beschäftigungs-
anteil zwischen 50% und 99% und 6,6% arbeiten in Teilzeit 
mit weniger als 50%. Der Großteil der Befragten (75,9%) ist 
nach dem Studium beim gleichen Arbeitgebenden geblieben. 
Lediglich 22,2% gaben an, dass sie nach dem Studienabschluss 
ihren Arbeitgebenden gewechselt hatten.
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Abb. 1: 	 Arbeitsbereiche (Mehrfachnennungen möglich)

Abb. 2: 	Besondere Aufgaben aufgrund des Hochschulabschlusses (Mehrfachnennungen möglich)
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3.2 	 Arbeitsbereiche
Gefragt nach den aktuellen Arbeitsbereichen gab der größte 
Teil der Absolvierenden mit 58,5% an (von N=53) in statio-
nären Bereichen von Kliniken (Station, Ambulanz, OP, In-
tensivpflege, Psychiatrie etc.) tätig zu sein. Weitere 20,8% ar-
beiten in Bildungseinrichtungen und 5,7% in der ambulanten 
Pflege. Genannt wurden außerdem Arbeitsbereiche wie die 
Stationäre Langzeitpflege (Altenpflege), Forschungsinstitute 
oder Hochschulen, Rehabilitationseinrichtungen/-kliniken, 
das Hospiz und der Patienteninformationsservice. 3,8% aller 
Befragten gaben an, dass sie anderen beruflichen Tätigkeiten 
außerhalb des Gesundheits- und Pflegebereichs nachgehen. 
Alle weiteren Arbeitsbereiche wurden der Kategorie Sonstiges 
zugeordnet. Die folgende Abbildung 1 zeigt die genannten 
Arbeitsbereiche.

3.3 	 Besondere Aufgaben
Der Großteil (79,6% von N=54) der Absolvierenden des Stu-
diengangs Angewandte Pflegewissenschaft gab an, in der 
aktuellen beruflichen Tätigkeit Aufgaben zu übernehmen, 
die sich von einer examinierten Pflegefachkraft ohne Hoch-
schulabschluss unterscheiden. Am häufigsten wurden beson-
dere Aufgaben in den Bereichen Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung (39,5% von N=43, die besondere Aufgaben angegeben 
hatten), Leitungspositionen (39,5%) und Qualitätssicherung/-
entwicklung/-management (18,6%) genannt. Der Abbildung 
2 sind alle genannten besonderen Aufgaben zu entnehmen, die 
von mindestens 5% genannt wurden.

3.4 	 Kompetenzanerkennung
Die Alumnae und Alumni wurden gebeten, auf einer Skala 
von 1 bis 5 (1=0%, 2=1-25%, 3=26-50%, 4=51-75% und 5= 76-
100%) anzugeben, für wieviel Prozent Ihrer Tätigkeiten sie 
hochschulisch erworbene Kompetenzen benötigen (vgl. Ab-
bildung 3).

Ein Drittel (28,3% von N=53) schätzt den Anteil an Tätig-
keiten, für die sie die im Studium erworbene Kompetenz nut-
zen, mit 1 bis 25% ein. 30,2% gaben an, für 26 bis 50% Ih-
rer Tätigkeiten die hochschulisch erworbenen Kompetenzen 
zu benötigen, bei 28,3% sind es bereits 51 bis 75%. 11,3% der 
befragten Alumnae und Alumni gaben abschließend an, dass 
sie ihre erworbenen Kompetenzen für 76 bis 100% der Tätig-
keiten benötigen.

Die Absolvierenden wurden nach den Reaktionen in ihrem 
aktuellen beruflichen Umfeld auf Ihren Bachelorabschluss be-
fragt. Hier zeigten sich erwähnenswerte Unterschiede in der 
Reaktion verschiedener Gruppen.

75,5% (von N=53) der Befragten gaben an, dass ihre Kompe-
tenzen durch den Bachelorabschluss vom Kollegium eher posi-
tiv bis positiv anerkannt werden. Mit Blick auf die Vorgesetzten 
gaben ebenfalls 77,3% der befragten Personen (von N=53) an, 
dass ihre Kompetenzen durch den Hochschulabschluss eher 
positiv bis positiv anerkannt wurden. Bei den ärztlichen Kolle-
ginnen und Kollegen fiel die Reaktion weniger positiv aus. Hier 
gaben lediglich 34% der befragten Personen (von N=53) an, 
dass ihre hochschulischen Kompetenzen eher positiv bis positiv 
gesehen wurden. Ein ähnliches Bild zeigte sich bei den Reakti-
onen der Patient:innen/Klient:innen/Bewohner:innen von de-
nen nur 28,9% (von N=52) die hochschulischen Kompetenzen 
eher positiv bis positiv anerkennen.

3.5 	 Gehaltszufriedenheit
Die Frage zur Gehaltszufriedenheit wurde von den Befragten 
auf einer Skala von 1 (sehr unzufrieden) bis 5 (sehr zufrieden) 
bewertet. Hier gab der Großteil der Befragten (41,5% von 
N=53) an, mit ihrem Gehalt zufrieden zu sein, nur 24,5% sind 
mit Ihrem Gehalt unzufrieden (von N=53). 55,1% der Befrag-
ten Alumni und Alumnae gaben an, dass Sie aufgrund Ihres 
Bachelorabschlusses in ihrer aktuellen beruflichen Position hö-
her entlohnt werden (N=49). 

3.6 	 Berufliche Entwicklung
Bei der Frage zur beruflichen Entwicklung wurde erkennbar, 
dass ein hoher Anteil einen Masterabschluss anstrebt. 55,6% 
(von N=36) der befragten Alumnae und Alumni befanden 
sich zum Erhebungszeitpunkt bereits in einem Masterstu-
diengang oder streben diesen an. Dabei interessierte sich 
knapp die Hälfte der Personen (48,5% von N=36) für einen 
pflegewissenschaftlichen Masterstudiengang. 36,4% inte-
ressieren sich für einen Masterabschluss mit pädagogischer 
Ausrichtung, 30,3% für einen Masterabschluss mit einem 
patient:innen-/klient:innennahen Qualifikationsziel und 
21,2% haben Interesse an einem interprofessionell ausgerich-
teten Masterstudiengang. Überdies interessierten sich 11,1% 
für eine Promotion.Abb. 3: 	Selbsteinschätzung: Kompetenzanwendung (in Prozent)
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22,2% (von N=36) der Befragten gehen bereits einer Leitungs-
funktion im mittleren oder oberen Management nach. Einer 
Lehrtätigkeit in Aus-, Fort- und Weiterbildung gehen 16,7% 
aller Absolvierenden nach, ebenfalls 16,7% arbeiten im Quali-
tätsmanagement. Weitere 11,1% gehen einer beratenden Tä-
tigkeit nach.

 
4	 Diskussion der Ergebnisse
Die vorliegende Befragung liefert erstmals Aussagen über die 
Arbeits- und Aufgabenbereiche, die Umsetzung der hochschu-
lisch erworbenen Kompetenzen sowie den Verbleib und die 
Zufriedenheit von Absolvierenden eines berufsintegrierenden 
Bachelorstudiengangs in Baden-Württemberg. Es wird ver-
deutlicht, dass sich durch die hochschulischen Qualifikationen 
von Pflegefachpersonen des berufsintegrierenden Modells die 
Beschäftigungssituation, die Arbeitsbereiche und die beson-
deren Aufgaben von nicht hochschulisch qualifizierten Pfle-
gefachpersonen unterscheiden. Das kann zumindest bezogen 
auf die im Rahmen diese Studie befragte Stichprobe attestiert 
werden. Eine Überprüfung der Ergebnisse sollte durch eine 
weitere Studie überprüft werden.

Der Großteil der befragten Alumnae und Alumni (58,5% von 
N=54) arbeitet im stationären Bereich in einer Klinik. Es muss 
festgestellt werden, dass der Studiengang bis zum Erhebungs-
zeitpunkt kaum Pflegefachpersonen aus der ambulanten Pflege 
und der stationären Langzeitpflege anspricht. Das Pflegebe-
rufegesetz verweist allerdings ausdrücklich darauf, dass hoch-
schulisch ausgebildete Pflegefachpersonen auch im ambulanten 
Setting und im Setting der stationären Langzeitpflege arbeiten 
sollen (Pflegeberufegesetz, §37, Abs. 2). Diese Zielgruppe wird 
durch das Studienangebot nicht erschlossen. Die Ursachen die-
ser Tatsache müssen in der Folge durch weitere Forschungs-
projekte evaluiert werden.

79,6% der befragten Personen (von N=54) gaben an, dass sie 
besondere Aufgaben aufgrund ihres Hochschulabschlusses 
ausüben, durch die sie sich von einer examinierten Pflege-
fachkraft ohne Hochschulabschluss unterscheiden. Die Ar-
beits- und Aufgabenbereiche wurden mit den Vorgaben des 
Pflegeberufegesetzes und der Vorschläge des Wissenschaftsra-
tes verglichen. Es zeigt sich, dass die hochschulisch qualifizier-
ten Pflegenden durch das Studium in Bereichen arbeiten, die 
mit den politischen Vorgaben und Vorschlägen übereinstim-
men: 39,5% (von N=43) übernehmen Aufgaben im Bereich der 
Aus -, Fort- und Weiterbildung. Ebenfalls 39,5% (von N=43) 
der Befragten sind in Leitungspositionen als Stationsleitungen, 
Bereichs- und Pflegedienstleitungen tätig. 16,3% der Alum-
nae und Alumni haben besondere Aufgaben im Bereich der 
wissenschaftlichen Recherche und der Evidenzbasierung und 
erfüllen damit die Forderungen des Pflegeberufegesetzes, dass 

die Versorgung der Pflegeempfangenden wissenschaftsbasier-
ter erfolgen soll (Pflegeberufegesetz §37, Abs. 3). Eine weite-
re gesetzliche Forderung ist die Aussage, dass hochschulisch 
qualifizierte Pflegende an der Entwicklung von Qualitäts-
managementkonzepten, an Leitlinien und Expertenstandards 
mitwirken sollen (Pflegeberufegesetz §37, Abs. 3). Auch diese 
Aufgaben werden von Albsolvierenden des Studiengangs über-
nommen, 18,6% der Befragten nehmen Aufgaben im Tätig-
keitsbereich des Qualitätsmanagements wahr. Durch die Du-
alität im Studiendesign aller DHBW-Studienangebote liegt 
der Fokus des berufsintegrierenden Pflegestudiums auf der 
Verzahnung der Theorie und der Praxis und wissenschaftliche 
Erkenntnisse können daher idealerweise direkt in die Versor-
gung transferiert werden.

Die Anwendung hochschulisch erworbener Kompetenzen 
durch Absolvierende zeigt sich in ihren Berichten über ihre 
beruflichen Aufgaben. Bestätigt und tiefer beleuchtet wird 
dieser Aspekt durch die direkte Nachfrage, bei wie vielen Tä-
tigkeiten und Aufgaben diese hochschulischen Kompetenzen 
im täglichen Arbeiten benötigt werden. In den Antworten 
zu dieser Frage nach der Kompetenzanwendung wird sicht-
bar, dass 39,6% (von N=54) der befragten Personen ihre im 
Studium erworbenen Kompetenzen häufig bis sehr häufig nut-
zen. Dieses Ergebnis zum unmittelbaren Nutzen der an Hoch-
schulen erworbenen Fähigkeiten steht dabei im Gegensatz zu 
den Erkenntnissen der Verbleibstudie der Absolventinnen und 
Absolventen der Modellstudiengänge in Nordrhein-Westfalen 
(Dieterich et al., 2019). Diese Studie kommt zu dem Schluss, 
dass Absolvierenden von Studiengängen mit primärer Quali-
fikation ihre Hochschulkompetenzen nur eingeschränkt an-
wenden können. Ob es diesen beschriebenen Unterschied der 
Anwendung und Umsetzung von hochschulischen Kompeten-
zen zwischen Absolvierenden berufsintegrierender und pri-
märqualifizierender bzw. ausbildungsintegrierender Modelle 
wirklich strukturell gibt, müssen weitere Untersuchungen 
zeigen. Es könnte aber ein Zeichen dafür sein, dass Studieren-
de, die vor dem Studium bereits über mehrere Jahre Berufser-
fahrung als Pflegefachpersonen erworben haben und dann in 
einem additiven Modell ihre wissenschaftlichen Kompetenzen 
noch erwerben, diese dann nach dem Studium auch anwenden 
können.

Die Ergebnisse zur Anerkennung der hochschulischen Kom-
petenzen von Seiten der Kolleginnen und Kollegen sind 
ambivalent je nach Berufsgruppe. Im Umfeld der pflegeri-
schen Kolleginnen und Kollegen und Vorgesetzen werden 
diese neuen akademisch erworbenen Kompetenzen gesehen 
und anerkannt bzw. eher positiv bis positiv wahrgenommen. 
Diese positive Wahrnehmung zeigt sich allerdings nicht be-
zogen auf die Ärzteschaft und Patient:innen. Hier fiel die Re-
aktion weniger positiv aus, nur ein kleiner Teil nimmt diese 
hochschulischen Kompetenzen positiv war. Diese Erkennt-
nis kann darauf hinweisen, dass es weiterhin kein klares und 
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anerkanntes Berufsbild für hochschulisch qualifizierte Pfle-
gekräfte gibt und es einer Neudefinition des gesellschaftspo-
litischen Stellenwerts von Pflege bedarf.

Die Studie macht Aussagen über das Gehalt der studierten 
Pflegefachpersonen. Über die Hälfte der befragten Alumnae 
und Alumni (55,1% von N=54) gab an, dass sie aufgrund ihres 
Bachelors eine höhere Entlohnung bekamen. Insgesamt 51,8% 
(von N=49) der befragten Personen sind mit ihrem Gehalt zu-
frieden bis sehr zufrieden sind.

Baumann und Kugler (2019) kamen in ihrer bundesweiten 
Verbleibstudie zu dem Ergebnis, dass der Großteil der be-
fragten Alumnae und Alumni keinen langfristigen Verbleib 
in ihrem aktuellen Praxisfeld anstrebte und sich teilweise in 
weiterführenden Masterstudiengängen befand (ebd.). Das 
entspricht teilweise den Ergebnissen dieser Verbleibstudie. Es 
besteht seitens der Absolvierenden des Studiengangs Ange-
wandte Pflegewissenschaft der DHBW Stuttgart ebenfalls 
ein hohes Interesse an weiterführenden Studiengängen. 37% 
der befragten Alumnae und Alumni (von N=54) streben ei-
nen Master an und 20,4% der Befragten befanden sich zum 
Erhebungszeitpunkt bereits in einem Masterstudium. Ein 
Fokus der vorliegenden Befragung lag auf der Frage, ob die 
Befragten nach dem Studium beim gleichen Arbeitgebenden 
geblieben sind oder aber ein Wechsel erfolgte. Diese Frage 
basiert u. a. auf der Forderung des Wissenschaftsrates, dass 
die Berufspraxis, also die Arbeitgebenden, Bleibeoptionen 
und attraktive Karrieremöglichkeiten schaffen sollen (WR, 
2023, S. 11–12). Für die befragten Absolvierenden kann die 
Aussage getroffen werden, dass diese in der Mehrheit (75,9% 
von N=54) sich auch nach Ende des Studiums bei ihrem Ar-
beitgebenden zumindest so wohl fühlen, dass sie weiterhin für 
diesen tätig sind. Die Arbeitgebenden scheinen es geschafft 
zu haben, ihnen attraktive Möglichkeiten zu bieten weiterhin 
bei ihnen zu arbeiten.

Da die meisten Befragten besondere Aufgaben und Tätigkei-
ten verantworten, kann daraus geschlossen werden, dass diese 
Arbeitgebenden, die ein berufsintegrierendes Studium ihrer 
Mitarbeitenden unterstützen, die Forderung nach Bleibeopti-
onen positiv umsetzen. Da es sich beim Bachelorstudium um 
ein berufsintegrierendes Modell handelt und beim Großteil 
der Absolvierenden nach Beendigung des Studiums kein Ar-
beitgebendenwechsel stattfand, besteht auch die Möglichkeit, 
dass die Absolvierenden, die Interesse an einem Masterstudium 
haben, dieses ebenfalls berufsintegriert oder berufsbegleitend 
absolvieren. Ein Wechsel in ein anderes Praxisfeld muss daher 
nicht zwingend stattfinden, vielmehr haben Arbeitgebende die 
Chance, Masterabsolvierende ebenfalls gewinnbringend in ih-
rem Unternehmen einzusetzen.

Außerdem interessieren sich 30,3% (von N=33) der befragten 
Personen für einen Masterstudiengang, der nach Abschluss 

auf die direkte Patient:innenversorgung abzielte. 48,5% in-
teressierten sich für einen pflegewissenschaftlichen Master-
studiengang, 36,4% für einen Masterabschluss mit pädago-
gischer Ausrichtung und 21,2% haben Interesse an einem 
interprofessionell ausgerichteten Masterstudiengang. Jedoch 
weckten auch Masterstudiengänge mit einer anderen Aus-
richtung die Neugierde der befragten Alumnae und Alumni. 
Demnach bekundeten 12,1% das Interesse an einem Master 
mit einer betriebswirtschaftlichen Ausrichtung und verein-
zelt wurden die Masterstudiengänge Intensive Care und Or-
ganisationsentwicklung bzw. Projekt- und Changemanage-
ment genannt. 

5	 Fazit
Die vorgestellten Ergebnisse und die nachfolgenden Schluss-
folgerungen lassen sich aufgrund der Stichprobengröße 
(N=54) nicht generalisieren. Die Studie liefert dennoch in-
teressante Erkenntnisse, die für Pflegefachpersonen, die mit 
dem Gedanken spielen, berufsintegrierend auch noch in 
einem späteren Lebensalter zu studieren, von Interesse sein 
können. Auch Arbeitgebende können aus den Erkenntnis-
sen wertvolle Informationen und Ideen erhalten, in welchen 
Arbeitsbereichen und mit welchen Aufgaben andere Arbeit-
gebende studierte Pflegefachpersonen mit Berufserfahrung 
einsetzen.

Die Anforderungen des Wissenschaftsrates und des Pflege-
berufegesetzes werden durch dieses berufsintegrierende Stu-
dienmodell zu großen Teilen erfüllt, da der erfolgreiche Ab-
schluss des Studiums Angewandte Pflegewissenschaft an der 
DHBW den befragten Absolvierenden vielfältige Entwick-
lungsmöglichkeiten bietet und sie ihre erworbenen hochschu-
lischen Kompetenzen anwenden und bei ihren Arbeitgeben-
den einbringen können. Das zeigt sich in der Zufriedenheit 
mit den Arbeitgebenden und dem hohen Verbleib auch nach 
Studienende beim gleichen Arbeitgebenden. Abschließend 
kann festgestellt werden, dass die befragten Pflegefachper-
sonen insgesamt sehr zufrieden mit ihrer Entscheidung sind, 
auch im späteren Lebensalter noch berufsintegrierend zu stu-
dieren und fast alle (96,3% von N=54) dieses Studienmodell 
weiterempfehlen. Der individuelle Einstieg in das Studium 
wird durch die vielfältigen Zertifikatsprogramme unter-
stützt und die Durchlässigkeit an die Hochschule ist durch 
diese Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung mög-
lich. Die Erkenntnis, dass diese Alumnae und Alumni des 
berufsintegrierenden Studiengangs trotz ihrer Lebensphase, 
in der sie studieren, fast alle zufrieden mit ihrer Entscheidung 
für das Studium sind, zeigt, dass auch Studienangebote, die 
weder auf einem klassischen Studienmodell basieren und eine 
andere Zielgruppe im Fokus haben, erfolgreich und wertvoll 
für die Gesellschaft sind. 
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Akademisierung der Praxisanleiter:innen-
weiterbildung in Gesundheitsfachberufen
Ein hochschulisches Weiterbildungskonzept
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KIRSTEN GÖKEN

MYRÈSE LARKAMP

Kurz zusammengefasst … 

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Akademisierung 
in den Gesundheitsfachberufen sowie den damit einher-
gehenden Veränderungen entsprechender gesetzlicher 
Grundlagen ist von einem steigenden Bedarf an hochschu-
lisch ausgebildeten Praxisanleitungen auszugehen. Dabei 
sind Praxisanleitende als Personen zu verstehen, welche 
Lernende in den Gesundheitsfachberufen (z. B. in der Pfle-
ge oder im Hebammenwesen) während ihrer praktischen 
Ausbildung anleiten und begleiten. 

Einen Unterschied zwischen der Praxisanleitung von 
Auszubildenden und Studierenden gibt es bisher nicht, 
obwohl Erstere auf Kompetenzniveau 4 und Zweitere 
auf Kompetenzniveau 6 im Deutschen Qualifikati-
onsrahmen (DQR) mit durchaus unterschiedlichen 
Handlungs- und Reflexionsanforderungen ausgebildet 
werden. Wie die praktische Anleitung vor dem Hinter-
grund dieser verschiedenen Kompetenzniveaus gestaltet 
wird, wurde bisher nicht berücksichtigt. Eine Qualifi-
kation von Praxisanleitenden auf akademischen Niveau 
hat bisweilen kaum Einzug in die hochschulische Wei-
terbildungslandschaft gehalten. 

Somit fühlte sich eine Projektgruppe der FH Münster 
dazu aufgefordert, sich mit der zentralen Frage notwen-
diger Kompetenzen akademisierter Praxisanleitungen 
auseinanderzusetzen und konzipierte entsprechend eine 
Praxisanleiter:innen-Weiterbildung als Hochschulzertifi-
katskurs für Gesundheitsfachberufe. Dazu wurde zunächst 
eine Literaturrecherche durchgeführt, deren Ergebnisse 
zur Entwicklung einer sich anschließenden Gruppendis-
kussion dienten. Abschließend wurde das Datenmaterial 
mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Auf der 

Grundlage dieser Ergebnisse wurden interprofessionelle 
Weiterbildungsinhalte generiert, die den Schwerpunkt v. a. 
auf die Berufspädagogik legen aber auch Einblicke in die 
unterschiedlichen Berufs- und Bildungssysteme offerie-
ren. Dieser Kurs wird den aktuellen Anforderungen und 
Herausforderungen sowohl der beruflichen als auch der 
hochschulischen Ausbildung innerhalb der Gesundheits-
fachberufe gerecht.

Schlagworte: Praxisanleitung, Wissenschaftliche  
Weiterbildung, Akademisierung Gesundheitsfachberufe, 
Interdisziplinarität

 
1	 Einleitung

Die Ausbildung in den verschiedenen Gesundheitsfachberu-
fen, wie z. B. die Pflegeausbildung, die Ausbildung in den 
Therapieberufen (Logopädie, Physio- und Ergotherapie), so-
wie die Ausbildung im Rettungs- und Hebammenwesen sind 
untergliedert in einen theoretischen und einen praktischen 
Teil. Dabei findet die Ausbildung im Hebammenwesen aus-
schließlich auf akademischem Niveau statt. In den anderen 
Gesundheitsberufen kann diese sowohl an einer Hochschule 
als auch an einer Fachschule erfolgen. Auszubildende in den 
Gesundheitsfachberufen werden im Hinblick des deutschen 
Qualifikationsrahmens (DQR) auf Niveau 4 ausgebildet. Dies 
erfordert „Kompetenzen, die zur selbständigen Planung und 
Bearbeitung fachlicher Aufgabenstellungen in einem um-
fassenden, sich verändernden Lernbereich oder beruflichen 
Tätigkeitsfeld benötigt werden“ (Bundesministerium für 
Bildung und Forschung & Kultusministerkonferenz, 2024). 
Studierende der Gesundheitsfachberufe hingegen werden auf 
DQR Niveau 6 qualifiziert. 

 doi: https://doi.org/10.11576/zhwb-6993



67 · PROJEKTWELTEN DANIELA SCHLOSSER, KIRSTEN GÖKEN & MYRÈSE LARKAMP

ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2024 (1)

Dies 
„beschreibt Kompetenzen die zur Planung, Bearbeitung und 
Auswertung von umfassenden fachlichen Aufgaben- und 
Problemstellungen sowie zur eigenverantwortlichen Steue-
rung von Prozessen in Teilbereichen eines wissenschaftlichen 
Faches oder in einem beruflichen Tätigkeitsfeld benötigt 
werden. Die Anforderungsstruktur ist durch Komplexität 
und häufige Veränderungen gekennzeichnet“ (ebd.). 

In allen Fällen müssen die Lernenden ihren praktischen Teil 
an berufspraktischen Einrichtungen absolvieren. Innerhalb 
der praktischen Ausbildung werden die Auszubildenden und 
Studierenden von Praxisanleitenden angeleitet (u. a. § 6 Abs. 3 
oder § 38 Abs. 3 PflBG; § 5 Abs. 3 NotSanG; § 14 HebG). Die 
Praxisanleiter:innen begleiten „die Lernprozesse der Auszubil-
denden in der […]-praxis und leben vor, was professionelle Pflege 
bedeutet“ (Klein, Peters, Garcia González & Dauer, 2021, S. 13). 

Der Begriff der Praxisanleitung hat sich in Deutschland mit 
Einführung des § 4 PflAPrV oder des § 14 HebG weiter eta-
bliert, nachdem der Gesetzgeber diese zur Sicherstellung der 
praktischen Ausbildung als notwendig erachtet. So fungieren 
Praxisanleitende als „[…] unmittelbare Kontaktperson für den 
Auszubildenden während der praktischen Ausbildung und 
[sind] Ansprechpartner der [Hoch-] Schulen“ (Pluntke, 2021, 
S. 5). Sie agieren als Schnittstelle zwischen dem Lernort Praxis 
und dem Lernort Hochschule/Schule.

Um Praxisanleiter:in zu werden, muss u. a. eine 300-stündi-
ge berufspädagogische Zusatzqualifikation absolviert werden 
(u. a. § 4 Abs. 3 PflAPrV; § 3 Abs. 1 Nr.1c NotSan-AprV; § 10 
Abs. 1 Nr.3 HebStPrV). Ein vorheriges Studium ist hier nicht 
vorgesehen, sodass die Weiterqualifizierung zum Praxisanlei-
tenden bisher nicht auf akademischem Niveau erfolgt. 

Doch wie sieht eine derartige Weiterbildung von Praxisanleiten-
den für Studierende im Gesundheitswesen aus? Wie werden Stu-
dierende der Pflege, des Hebammen- und Rettungswesens oder 
der Therapieberufe in der Praxis angeleitet? Dieser Frage wid-
mete sich eine Projektgruppe und konzipierte eigens für diese 
Zielgruppe einen interprofessionellen Hochschulzertifikatskurs 
„Praxisanleitung für akademisiertes Gesundheitsfachpersonal“.

2 	Gesetzliche Rahmenbedingungen und  
	 Weiterbildungsbedarfe 

Unter anderem durch die (Voll-)Akademisierung der Hebam-
menausbildung und die gesetzliche Verankerung von Praxisan-
leitung in § 14 HebG, §§ 6 & 38 PflBG und § 5 NotsanG erhält 
die Position der Praxisanleitung eine deutliche Aufwertung. Ein 
Blick in die aktuellen Berufsgesetze der Therapieberufe hinge-
gen verrät, dass Praxisanleitung hier weder beschrieben noch 

geregelt ist. Innerhalb dieser normativen Grundlagen (ErgThG, 
1976 und ErgThAPrV, 1999; MPhG, 1994 und PhysTh-APrV, 
1994; LogopG, 1980 und LogAPrO, 1980) sucht man vergeb-
lich nach Themen wie Praxisanleitung oder Theorie-Praxis-
Transfer und stellt fest, dass diese bisher keine Berücksich-
tigung in der Ausbildung finden. Jedoch wird innerhalb des 
Deutschen Bundestages bereits über derartige Themen u. a. für 
die Physiotherapieausbildung diskutiert (Deutscher Bundes-
tag, 2019, S. 3). Auf dem Weg der Professionsentwicklung ist 
vor allem das Hebammenwesen den Empfehlungen des Wis-
senschaftsrates (2012, S. 82) gefolgt und bietet die Ausbildung 
ausschließlich auf hochschulischem Niveau an. Jedoch werden 
auch in den Pflegeberufen, dem Rettungswesen und in den 
Therapieberufen Transformationen im Hinblick auf Akademi-
sierungsbestrebungen deutlich und empfohlen (ebd.). Die der-
zeitige Praxisanleitung entspricht nicht den unterschiedlichen 
Qualifikationsbestrebungen der Lernenden, die sich im Rah-
men der Ausbildung auf Niveaustufe 4 und im Rahmen eines 
Studiums auf Niveaustufe 6 des DQR bewegen.

So erfolgt die „Weiterbildung von Praxisanleitenden in den Pfle-
geberufen nach wie vor zumeist im außerhochschulischen Kon-
text im Rahmen einer berufspädagogischen Zusatzqualifikation“ 
(Tschupke & Meyer, 2020, S. 27). Bisher erfolgt die Festlegung 
der Inhalte dieser Zusatzqualifikation anhand von Empfehlun-
gen, wie z. B. der Deutschen Krankenhausgesellschaft (2019), 
der Pflegekammer NRW (2023), der Landespflegekammer 
Rheinland-Pfalz (2018) oder der Neksa-Arbeitsgruppe (2020). 
Die inhaltliche Ausgestaltung der Weiterbildungen obliegt so-
mit meist den einzelnen Weiterbildungsstätten. 

Hochschulische Weiterbildungsangebote zur Qualifizierung 
von Praxisanleitenden unterliegen bisher keiner formalen Vor-
gabe. Selbst dem Deutschen Bundestag liegen keine Informati-
onen darüber vor, über welches Qualifikationsprofil eine Praxis-
anleitung im Umgang mit hochschulisch Lernenden verfügen 
muss (Deutscher Bundestag, 2019, S. 6). Baden-Württemberg 
hat z. B. die Anforderungen an eine akademisch ausgebildete 
Praxisanleitung bis zum 31. Dezember 2029 landesrechtlich 
ausgesetzt (§ 1 HSchulPflAPrAnIV BW). Dies ist auch im 
Hinblick auf § 31 Abs. 1 PflAprV möglich. Hier wird formu-
liert, dass die Länder bis zum 31.12.2029 auch abweichende 
Anforderungen an die Eignung der praxisanleitenden Personen 
formulieren können. Somit gelten in Deutschland die gesetzli-
chen Rahmenbedingungen, die sich aus § 31 der PflAPrV erge-
ben. Aufgrund der Formulierung, dass die Praxisanleitung zu-
künftig „[…] in angemessenem Umfang […] entsprechend den 
Vorgaben des modularen Curriculums […] durch geeignetes, in 
der Regel hochschulisch qualifiziertes Pflegepersonal […] die 
Praxiseinsätze sicher stellt […]“ (§ 31 PflAPrV), steht hier zum 
einen die Frage im Raum, über welches Anforderungsprofil 
hochschulisch qualifiziertes Personal verfügt und zum anderen, 
wie die Ausgestaltung einer auf Hochschulniveau angesiedelten 
Zusatzqualifikation konzipiert sein muss. 
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Aus dieser Gemengelage hat sich ein hochschulisches Projekt 
entwickelt, dass sich der Fragestellung widmet, mit welchem 
Handwerkszeug akademisierte Praxisanleitungen in Gesund-
heitsfachberufen ausgestattet sein müssen, um sowohl Stu-
dierende als auch Auszubildende adäquat anzuleiten. Das Ziel 
dieses Projekts war die Konzeption einer Praxisanleiter:innen-
Weiterbildung als Hochschulzertifikatskurs für akademisierte 
Gesundheitsfachberufe. Die Projektgruppe nahm zu Beginn des 
Jahres 2022 mit einer Laufzeit von 24 Monaten ihre Arbeit auf.

Primär ergibt sich die Begründung zur Gestaltung einer wis-
senschaftlichen Weiterbildung zur akademisierten Praxisan-
leitung aus den Reformgesetzen des Hebammen- und Ret-
tungswesens, sowie der Pflegeberufe, indem diese Position als 
Schnittstelle im Theorie-Praxis-Transfer sowohl für Auszubil-
dende als auch für Studierende vorzuhalten ist. Aufgrund der 
Schlüsselposition der Praxisanleitung und der damit gleichzu-
setzenden Problematik innerhalb der teilakademisierten The-
rapieberufe, und der längst überfälligen Reformierung hiesiger 
Gesetze, wird diese als Zielgruppe in den entwickelten Hoch-
schulzertifikatskurs mit aufgenommen.

3 	Vorgehensweise
Das Projektteam stellte sich die Frage, wie ein Weiterbildungs-
angebot zur Praxisanleitung auf Hochschulniveau für akade-
misierte Gesundheitsfachkräfte ausgestaltet sein muss. Damit 
wäre dieses Angebot zum damals angestrebten Zeitpunkt des 
Weiterbildungsbeginns im Mai 2023 deutschlandweit ein-
zigartig in der wissenschaftlichen Weiterbildungslandschaft 
angesiedelt. Sowohl bei der Konzeption als auch bei der Um-
setzung dieses Hochschulzertifikatskurses wird das Skills Lab 
als dritter Lernort integriert, um sowohl praxisanleitende Fer-
tigkeiten und Fähigkeiten anzubahnen als auch das Lernen im 
Skills Lab näher kennenzulernen, um es ggf. später im Rah-
men der Praxisanleitung selbst einsetzen zu können. 

Zusätzlich werden digitale Tools in das Konzept eingebunden, 
um die Weiterbildung durch digitale Lernmöglichkeiten und 

-angebote zu ergänzen. Darüber hinaus sollen die Weiterbil-
dungsteilnehmenden das digitale Lernen als Instrument zur 
Lernortkooperation und Praxisanleitung erfahren. Ein der-
artiges Weiterbildungsangebot wäre für alle akademisierten 
Gesundheitsfachberufe denkbar, da der Schwerpunkt auf der 
Berufspädagogik und weniger auf der Berufswissenschaft liegt. 

Diesem Projekt liegt neben der Erhebung des Forschungsstan-
des ein qualitativ-exploratives Forschungsdesign zugrunde. 
Aufgrund der Fragestellung und der Aktualität der Thematik 
wurden zunächst verschiedene Datenbanken genutzt, die in 
erster Linie berufspädagogische und berufswissenschaftliche 
Literatur im deutschsprachigen Raum zur Verfügung stellen. 
Hier wurden u. a. Datenbanken wie Carelit oder PubMed ver-

wendet, sowie in den Fachpublikationen des Bundesinstituts 
für Berufsbildung (BiBB) gesucht. Aufgrund der Einmaligkeit 
dieser Schlüsselposition – auch vor dem Hintergrund der ge-
setzlichen Grundlagen – wurde hier vorwiegend Literatur aus 
dem deutschsprachigen Raum recherchiert. 

Bereits während der Sichtung vorhandener Literatur wurde 
folgende Problemstellung deutlich: „Das Wissen innerhalb 
Deutschlands zur Zielgruppe der Praxisanleitenden ist spärlich“ 
(Cantiani, 2019, S. 282). Zwar hat sich mit Einführung des § 4 
PflAPrV der Begriff der Praxisanleitung (in der Pflege) weiter 
etabliert, jedoch gibt es kaum Vorgaben zur Ausgestaltung der 
Position, vor allem nicht für den hochschulischen Kontext. 

An die vorangegangene Literaturrecherche schließt der for-
schungsmethodische Teil an. Dort fanden zwei leitfaden-
gestützte (Helfferich, 2009, S.  178) und auditiv gesicherte 
Gruppendiskussionen (Bohnsack, 2019, S.  369–384) mit Stu-
dierenden des Gesundheitswesens zum Thema der akademi-
sierten Praxisanleitung statt. Das Sample bestand dabei aus 
zwei verschiedenen Kohorten: 
‣ 	 12 Master-Studierende eines pädagogischen Studien-

ganges, welche über einen akademischen Abschluss der 
Pflege- oder Therapieberufe verfügen. 

‣ 	 13 Bachelor-Studierende des Studienganges Pflege,  
welche ihr Studium vornehmlich berufsbegleitend  
absolvieren. 

Dem zugrunde lag die Annahme, dass die ausgewählten Ler-
nenden über Erfahrungen der Praxisanleitung verfügen und 
in der Lage sind, Wünsche und Vorstellungen bezüglich einer 
akademischen Praxisanleiter:innenweiterbildung und notwen-
diger Kompetenzen äußern zu können. Als Gruppendiskus-
sionsgrundlage wurde folgendes Statement genutzt: 

Eine Unterscheidung in der Qualifikation zwischen Praxisan-
leitern der beruflichen und der hochschulischen Ausbildung ist 
bisher nicht geboten.

Beispielhafte Leitfragen bzw. Erzählimpulse, die genutzt wur-
den, um die Diskussion aufrecht zu erhalten, lauteten:
‣ 	 Was sollte Ihrer Meinung nach eine akademische  

Praxisanleitung können?
‣ 	 Welche Methoden benötigt die Rolle der akademischen 

Praxisanleitung?
‣ 	 Was unterscheidet die Arbeit mit Studierenden und  

Lernenden der beruflichen Ausbildung?

Die Gruppendiskussionen verliefen mit großer Eigendynamik, 
sodass durch die Moderatorinnen selten eingegriffen werden 
musste. Sie dauerten jeweils 36 und 46 Minuten. Die Audioda-
teien wurden transkribiert, analysiert und strukturiert (May-
ring, 2022 S. 49–53; Knigge-Demal, Rustemeier, Schönlau & 
Sieger, 1993, S. 221–230; 1994, S. 33–47). 
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Nach der Transkription angelehnt an Kuckartz und Rädiker 
(2022, S. 167–168) diente das Strukturmodell der praktischen An-
leitung (Knigge-Demal, et al., 1993, S. 221–230; 1994, S. 33–47) 
als Ausgangspunkt für die anschließende Kategorienbildung. Der 
Schwerpunkt dieses Strukturmodells liegt in „gezielt ausgewähl-
ten und auf den punktuellen Lehr- und Lernbedarf hin ausge-
richteten Ausbildungssituation[en]“ (Knigge-Demal, et al., 1994, 
S. 33). Am Ende der Inhaltsanalyse entstand folgende Tabelle 1. 

„[…] ich habe das nie erlebt, dass mir mal jemand in der Praxis 
gezeigt hat, als ich noch im Studium war, wie ich das halt irgendwie 
da auch integrieren konnte.“ (GD1: 163–165) 

Hier wird deutlich, dass selbst die Studierenden, welche eine 
akademische Laufbahn in einem Gesundheitsfachberuf genos-
sen haben, oftmals eher auf einer – vielleicht auch destrukti-
ven – Ebene verbleiben und Äußerungen vornehmen, welche 
sich vornehmlich auf die politischen „[…] natürlich muss das 
Pflegegesetz [angepasst werden]“ (GD2: 29–30) und institutio-
nellen Rahmenbedingungen „[…] es wird halt einfach nicht, ja 
nicht gewertschätzt […]“ (GD1: 356–357) beziehen.

Konkrete inhaltliche Vorschläge werden weniger formuliert. 
Ob dies an der gewählten Methode der Gruppendiskussion mit 
der impliziten Ergebnisoffenheit und reduzierten Lenkbarkeit 
liegt, an den genutzten Leitfragen oder an dem beruflichen 
Selbstverständnis der Studierenden, konnte nicht abschließend 
geklärt werden. Offensichtlich ist eine konkrete (inhaltliche) 
Unterscheidung der Praxisanleitung von Auszubildenden 
bzw. Studierenden nur schwer greifbar: „Ich habe so ein biss-
chen Schwierigkeiten damit zu unterscheiden, was machen die, die 
nicht akademisiert sind, die Praxisanleiter und was ist der Unter-

schied zu denen, die akademisiert sind […]“ (GD1: 65–68). Die 
Verschiedenartigkeit der dafür notwendigen Kompetenzen 
scheint schwer formulierbar. Dies liegt möglicherweise auch 
an fehlenden Vorbildern, da Praxisanleitung überwiegend von 
beruflich qualifizierten Praxisanleitenden übernommen wird.  

Durch intersubjektive Validierungsprozesse (Steinke, 2015, 
S.  324) innerhalb des Projektteams und innerhalb von Dis-
kursen mit den Verantwortlichen der hiesigen Pflegestudien-
gänge konnten dennoch Weiterbildungsinhalte generiert und 
antizipiert werden. Eine derartige Antizipation ist notwendig, 
da es bisher an empirischen Erkenntnissen bezüglich eines 
Aufgabenprofils von akademisch qualifizierten Praxisanlei-
tenden mangelt (Duveneck, Rahner, Darmann-Finck, 2023, 
S. 127). Dabei wurde deutlich, dass sich zwar viele Inhalte im 
Vergleich zu bisherigen Praxisanleiter:innenweiterbildungen 
ähneln, welche im Rahmen einer hochschulischen Qualifizie-
rung jedoch einer Anpassung auf die anzuleitende Zielgruppe 
bedürfen. So konnte festgestellt werden, dass v. a. die Rolle 
von akademisierten Gesundheitsfachpersonen innerhalb der 
praktischen Anleitung, bezogen auf das zukünftige Berufs-
feld, gestärkt werden muss. Weiterhin wurde diskutiert, wie 
genau wissenschaftliche Erkenntnisse Einzug in die praktische 
Anleitung von Studierenden erhalten können – dies erfor-
dert ein methodisches Repertoire für akademisch qualifizier-
te Praxisanleiter:innen, um diesem Bedarf gerecht werden zu 
können. Weiterhin stellt sich die Frage, wie genau zu „Prob-
lemstellungen sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung von 
Prozessen in Teilbereichen eines wissenschaftlichen Faches“ 
(Bundesministerium für Bildung und Forschung & Kultusmi-
nisterkonferenz, 2024) (im Hinblick auf das Studium) prak-
tisch angeleitet werden kann. 

HAUPTKATEGORIEN 
(in Anlehnung an das Strukturmodell der 
praktischen Anleitung (Knigge-Demal et al., 
1993, S. 221–230; 1994, S. 33–47)

DEFINITION ANKERBEISPIELE

Bedingungen Rechtspolitik Kategorie beinhaltet den rechtlichen Rahmen „…natürlich muss das Pflegegesetz… 
[angepasst werden]“ (GD2: 29-30)

Bedingungen Berufspolitik Kategorie beinhaltet Grundannahmen und  
Aussagen zu berufspolitischen Äußerungen

„…Berufspolitisch, dass man sehr viel auch 
machen kann…“ (GD2: 207-207)

Bedingungen Bildungs- und  
Berufssystem

Kategorie beinhaltet Grundannahmen,  
Äußerungen und Einstellungen aus  
der Pflegebildung im Umgang mit  
(nicht) akademisierten Praxisanleiterinnen

„…ich finde Unterscheidung von Praxisanleitern 
der beruflichen  Ausbildung und der hoch- 
schulischen Ausbildung sehr sehr sinnvoll…“  
(GD2: 617-618)

Praxisfeld Studierender Kategorie beinhaltet Erfahrungswissen  
im Umgang mit Praxisanleiterinnen

„…unser großes Problem ist momentan, dass wir 
zu wenig Praxisanleiter/ Anleiterinnen haben…“ 
(GD2: 167-168)

Praxisfeld  
Dienstleistungsempfänger

Aussagen, die unmittelbare Auswirkungen  
auf die Patientin haben

„Personalmangel in der Pflege ist einfach glaub 
ich viel zu groß…“ (GD2: 624-625)

Tab. 1: Übersicht Analyseraster (Eigene Darstellung)
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 4	 Der Hochschulzertifikatskurs
Im Folgenden werden zunächst die anzubahnenden Kompe-
tenzen, danach die Konstruktionsprinzipien und abschließend 
die Struktur des Hochschulzertifikatskurses beschrieben.

4.1 	 Die anzubahnenden Kompetenzen
Der Hochschulzertifikatskurs umfasst drei Module, die sich 
jeweils in Teilmodule untergliedern (s. Kapitel 4.3). Jedem 
Modul wurden anzubahnende Kompetenzen zugeordnet, die 
exemplarisch nachfolgend in Tabelle 2 aufgeführt werden:

MODUL- 
BEZEICHNUNG

BEISPIELHAFTE ANZUBAHNENDE  
KOMPETENZEN 

Modul 1 –  
Professionelle 
Identität 
reflektieren 
und fördern

Die Teilnehmer:innen…
•  verstehen das eigene Handeln in der Praxis als 

Entwicklung eigener Wissensbestände anhand 
ausgewählter Reflexionsmodelle.

•  reflektieren ihre Rolle als akademisch qualifizierte 
Gesundheitsfachperson und entwickeln diese unter 
Zunahme normativer Grundlagen der Praxisanlei-
tung weiter.

•  hinterfragen ihr in den Berufsfeldern weiterentwi-
ckeltes Verständnis evidenzbasierter Praxis und 
analysieren dieses in Bezug auf ihr antizipiertes 
Rollenverständnis als praktische Lehrende.

Modul 2 –  
Lehr-Lern-
situationen 
kompeten-
zorientiert 
gestalten

Die Teilnehmer:innen…
•  setzen sich mit unterschiedlichen Konzepten und 

Modellen der Erwachsenpädagogik auseinander und 
wenden diese bei der Ausgestaltung von prakti-
schen Lehr- und Lernsituationen an.

•  analysieren die unterschiedlichen Formen der 
Lerntheorien in der Erwachsenenbildung, bewerten 
diese für ihr Tätigkeitsfeld und setzen diese im 
praktischen Handlungsfeld zielgruppen- und ergeb-
nisorientiert ein.

•  reflektieren ihre eigene individuelle Lernbiografie 
und bringen diese konstruktiv in den Gruppenlern- 
und Anleitungsprozess mit ein.

Modul 3 –  
Lernorte  
wissenschafts- 
orientiert 
nutzen

Die Teilnehmer:innen…
•  beschreiben die organisatorischen Rahmenbe-

dingungen der beruflichen/ hochschulischen 
Ausbildung sowie die Organisation der Praxisstätten 
und Hochschulen.

•  verstehen ihre Rolle der Praxisanleitung als Binde-
glied zwischen der (Hoch)Schule und dem eigenen 
Praxisfeld und unterstützen diese Kooperation.

•  reflektieren die Anforderungen an ihre eigene Rolle 
als Praxisanleitung im Zusammenhang berufsge-
setzlicher, gesellschaftlicher und bildungsrelevanter 
Einflussfaktoren und geben diese nach außen weiter.

Tab. 2: Anzubahnende Kompetenzen des Hochschulzertifikats-	
	 kurses (Eigene Darstellung)

4.2 	Die Konstruktionsprinzipien 
Die Konzeption des Zertifikatskurses basiert auf den Annah-
men des Constructive Alignment nach Biggs (1996, S.  361), 
welches im Rahmen der Erwachsenenbildung und dabei vor 
allem in der Hochschuldidaktik Wege zu lernzentrierten 
Lehr-Lern-Aktivitäten beschreibt. Das Modell betont dabei 
ausgehend von einer konstruktivistischen Ausrichtung ein an-
sprechendes und aktives Lehr-Lern-Umfeld zur Förderung der 
eigenen Reflexion sowie die Möglichkeit einer kreativen Wis-
sensverarbeitung. Die Module wurden auf der Grundlage der 
zuvor erarbeiteten Kompetenzen festgelegt.

Danach entwickelte das Projektteam die für diese Kompetenz-
gewinnung notwendigen Lernräume und Methoden sowie die 
abschließende Prüfungsform, mittels derer die entwickelten 
Kompetenzen sichtbar werden können.

Der Aufbau der Module ist nach Reetz und Seyd (2006, S. 227–
259) wissenschafts- und situationsorientiert sowie dem Persön-
lichkeitsprinzip folgend strukturiert. 

Die Wissenschaftsorientierung wird zum einen durch die wis-
senschaftliche Begleitung und Konzeption des Hochschul-
zertifikatskurses sichergestellt. Zum anderen werden wis-
senschaftliche Inhalte (z. B. systematische Recherchen und 
Beurteilung und Nutzung von Studien) in den verschiede-
nen Modulen berücksichtigt. Das Wissenschaftsprinzip ist 
somit als querliegendes Prinzip zu verstehen. Ferner wird 
es durch die Auswahl der Dozent:innen sichergestellt. Die 
eingeplanten Dozierenden verfügen mindestens über einen 
Master der beruflichen Bildung im Gesundheitswesen oder 
höher angesiedelten Abschluss und sind Expert:innen auf ih-
rem Lehrgebiet.

Die Situationsorientierung ergibt sich seitens der Module 
selbst – so sind diese an typische berufliche Handlungsfelder/
Handlungssituationen des antizipierten Anleiter:innenalltags 
eines akademisierten Praxisanleitenden angelehnt. Ergänzend 
dazu wurden innerhalb der Konstruktion der Moduleinhei-
ten die Situationsmerkmale, analog zu den Rahmenplänen der 
Fachkommission nach § 53 PflBG (2019, S. 24) eingearbeitet. 
Die Situationsmerkmale (Handlungsanlässe, Kontextbedin-
gungen, Akteure, Erleben/Deuten/Verarbeiten und Hand-
lungsmuster) geben den Modulen eine Struktur und lassen 
Rückschlüsse auf die zu vermittelnden Inhalte zu. Sie werden 
in der folgenden Tabelle 3 veranschaulicht. 

Das Persönlichkeitsprinzip wird v. a. durch die didaktisch-me-
thodische Vorgehensweise innerhalb des Hochschulzertifi-
katskurses sichergestellt. So finden zu Beginn und am Ende 
der jeweiligen Blöcke regelmäßige Reflexionen der bisherigen 
Erfahrungen statt. Zudem wird innerhalb der ersten Hälf-
te des Zertifikatskurses ein Portfolio erstellt, in welchen die 
Teilnehmenden ihre bisherigen Lernerfolge aber auch Heraus-
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forderungen reflektieren und anschließend in der Gruppe the-
matisieren können. Durch diesen Austausch wird das soziale 
Miteinander aber auch das gemeinsame Lernen und Reflektie-
ren gefördert. 

4.3 	 Die Struktur
Er ergab sich ein Hochschulzertifikatskurs, welcher neben 
den aktuellen gesetzlichen und berufspolitischen Rahmen-
bedingen auch vor allem die Vermittlung notwendiger be-
rufspädagogischer Kompetenzen u. a. zur Ausgestaltung der 
Lernumgebungen in den unterschiedlichen Settings der Ge-
sundheitsfachberufe adressiert. Darüber hinaus ist der Kurs so 
konzipiert, das zukünftige Praxisanleiter:innen qualifiziert auf 
das komplexe Aufgabengebiet sowohl der beruflichen als auch 
der hochschulischen Ausbildung innerhalb der Gesundheits-
fachberufe reagieren und agieren können, um den Lernenden, 
den praktischen Kooperationspartner:innen sowie sich selbst, 
gerecht zu werden.

Die konzipierten drei Module werden in Veranstaltungsblö-
cken aus einer Mischung von Präsenz- und Selbstlernphasen 
angeboten und schließen jeweils mit einer Modulprüfung ab. 
Mit erfolgreicher Belegung und Bestehen aller Prüfungsleis-
tungen erhalten die Teilnehmer:innen ein Zertifikat (Certi-
ficate of Basic Studies – CBS) mit der Qualifizierung Praxis-
anleitung für akademische Gesundheitsfachberufe. Das gesamte 
Weiterbildungsangebot dauert zwölf Monate und umfasst ins-
gesamt zehn ECTS. 

Die folgende Modulaufstellung erfolgt in Anlehnung an den 
Leitfaden zur Formulierung von Lernergebnissen in modu-
larisierten Weiterbildungen (Kohlesch, 2015, S.  6 ff) sowie 
den internen Empfehlungen der FH Münster und schließt die 
Rahmenvorgaben für die Einführung von Leistungspunkt-
systemen (Kultusministerkonferenz, 2010) mit ein. Die fol-
genden Tabellen 4-6 geben eine Übersicht über die entwi-
ckelten Module: 

Handlungsanlässe Handlungsanlässe sprechen den Aufforderungsgehalt von Situationen an. Sie begründen  
und rechtfertigen die Zuständigkeit des beruflich Handelnden für die Situation und die  
Notwendigkeit des Handelns. Als Handlungsanlässe werden sie − sowie dies möglich und  
sinnvoll ist − anhand von berufsspezifischen Begriffssystemen als Anleitungssituationen  
und Anleitungsbedarfe beschrieben.

Kontextbedingungen Berufliches Handeln ist stets in institutionelle und gesellschaftliche Kontexte eingebettet.  
Institutionelle und gesellschaftliche Rahmenbedingungen beeinflussen maßgeblich berufliches 
Handeln und dessen Handlungsoptionen. Als Kontextbedingungen werden sie hier auf der  
Mesoebene und auf der Makroebene ausgewiesen.

Ausgewählte Akteure Hier werden ausgewählte Akteure aufgeführt, die an der (Anleitungs-)Situation beteiligt sind.  
Die Anzahl der Akteure, ihre spezifischen Denk- und Handlungslogiken sowie die an sie  
gerichteten Rollenerwartungen und Rollenverpflichtungen beeinflussen die Situationsbewältigung 
entscheidend mit. Die Auswahl und die Anzahl der Akteure stellt eine Möglichkeit der  
Komplexitätssteigerung im Studienverlauf dar.

Erleben, Deuten, Verarbeiten Anleitungssituationen sind nicht objektiv. Sie werden vielmehr von den verschiedenen Akteuren 
vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen, Sichtweisen und Präferenzen subjektiv erlebt und gedeu-
tet. Hierbei sind auch die persönlichen Deutungsmuster, die Bewältigungsstrategien und erlebten 
Ressourcen zu berücksichtigen. In Anleitungsprozessen gilt es, die verschiedenen Situations-
deutungen aufeinander zu beziehen und möglichst ein gemeinsames Situationsverständnis zu 
entwickeln. In den curricularen Einheiten werden deshalb stets verschiedene ausgewählte  
Akteure in ihrem Erleben, Deuten und Verarbeiten fokussiert.

Handlungsmuster In den Handlungsmustern werden die Kompetenzen der zugrundeliegenden Situation  
entsprechend weiter konkretisiert und fokussiert.

Tab. 3: Beschreibung der Situationsmerkmale (Eigene Erstellung mit Anpassung auf die Zielgruppe, wörtlich zitiert aus  
               Fachkommission nach § 53 PflBG, 2019, S. 24)
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MODUL I: PROFESSIONELLE IDENTITÄT REFLEKTIEREN UND FÖRDERN (90 H)

TEILMODULE TM I-01
Professionelle Identität von  
Praxisanleitenden (50 h)

TM I-02
Normative Grundlagen der  
Praxisanleitung (16h)

TM I-03
Kulturelle Vielfalt lehren und  
gestalten (24 h)

Inhalte •  Professionalität von Anleitenden
•  Professionsentwicklung
•  Rollenklarheit & Rollendiffusität
•  Kommunikationskultur
•  Mental Health
•  Interprofessionalität

•  Berufekammern
•  Berufsverbände/ DPR etc.
•  Therapieverbände/ Kammern
•  Bildungssystem 
•  Normative Grundlagen (z. B.  
   Berufsgesetze und -verordnungen)
•  EQR/DQR/HQR/KMK
•  Diversität von Studiengängen
•  Modulhandbücher
•  Rahmenlehrpläne/  
    Rahmenausbildungspläne

•  Migration, Diversität,  
    Individualisierung
•  Sprachsensibel anleiten

Situationsmerkmale:  
Handlungsanlässe und  
Handlungsmuster  
(exemplarisch)

Handlungsanlässe: 
•  Eine Position als akademische Praxisanleiter:in  
    beziehen
•  Einfinden in die Rolle als Praxisanleitende
•  Berufspolitische Diskussionen führen
•  Diversitäten erleben

Prüfungsleistung Portfolio

Leistungspunkte 3

MODUL II: LEHR-LERNSITUATIONEN KOMPETENZORIENTIERT GESTALTEN (90 H)

TEILMODULE TM II-01
Didaktik und Methodik (50 h)

TM II-02
Kompetenzorientierte Gestaltung von Lernsituationen (40h)

Inhalte •  Lerntheorien & Lerntypen
•  Didaktische Theorien/ Modelle
•  Erfahrungsorientiertes, handlungsorientiertes  
    problemorientiertes Lernen
•  Erwachsenenpädagogik und gruppenpädagogische  
    Modelle
•  Didaktische Methoden
•  Fallarbeit
•  Förderung von selbstorganisiertem Lernen

•  Prozess der Anleitung inkl. Reflexionsmodell
•  Kompetenzen & Lernergebnisse
•  Handlungskompetenz & Performanz
•  Gestaltung praktischer Prüfungen
•  Einschätzen und Beurteilen 
•  motivierende Gesprächsführung
•  Lern- und Arbeitsaufgaben

Situationsmerkmale:  
Handlungsanlässe und  
Handlungsmuster  
(exemplarisch)

Handlungsanlässe: 
•  Anleitung den Lernenden entsprechend gestalten
•  Eine Anleitung prozessorientiert planen
•  Methoden der Anleitung zielorientiert einsetzen
•  Die Lernenden einschätzen und in ihrer  
    Kompetenz beurteilen

Prüfungsleistung Performanzprüfung

Leistungspunkte 3

Tab. 4: Modul I: Professionelle Identität reflektieren und fördern (Eigene Darstellung)

Tab. 5: Modul II: Lehr-Lernsituationen kompetenzorientiert gestalten (Eigene Darstellung)

Handlungsmuster: 
•  Die Rolle als akademische Praxisanleitende im Team und  
    innerhalb der Institution vertreten
•  Sich berufspolitisch engagieren 
•  Sich an und in berufspolitischen Debatten beteiligen
•  Diversitäten erleben und Toleranz gegenüber Vielfalt entwickeln

Handlungsmuster: 
•  Lerntypen berücksichtigen
•  Methoden zur Praxisanleitung auswählen und anwenden
•  Beurteilungen schreiben und vertreten
•  Praktische Prüfungen abnehmen 
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Entgegen den Empfehlungen zur Erhöhung der Stundenan-
zahl (Leibig, Löser-Priester & Sahmel, 2020, S. 191; Deut-
scher Pflegerat e. V., 2018, S.  4) erfolgt der Kurs im Um-
fang von 300 Stunden. Die Begründung liegt zum einen in 
der damit einhergehenden Kostensteigerung des Angebots, 
welche dem aktuellen Markt nicht gerecht würde. Zum an-
deren führt die Stundenerhöhung zu einer möglichen Ab-
schreckung seitens der potenziellen Teilnehmenden aber 
auch der aussendenden Institutionen aufgrund der umfang-
reichen, notwendigen Freistellung der Mitarbeitenden für 
diese Weiterbildung.

 
5 	Marketing und angestrebte Umsetzung
Ergänzend zu den vorliegenden Modulbeschreibungen 
wurde eine zugehörige Prüfungsordnung entwickelt. Unter 
dem Blickwinkel der Kostenkalkulation für dieses Angebot 
erfolgte die themengebundene Dozierendenplanung. Nach 
Zustimmung genehmigungspflichtiger Dokumente wurde 
das Projekt mit Unterstützung des Hochschulmarketings 
verbreitet. In diesem Zusammenhang wurden in verschiede-
nen Zeitschriften der Gesundheitsfachberufe Werbeanzei-
gen für den Hochschulzertifikatskurs geschaltet. Zusätzlich 
erfolgte die Vermarktung über die zentral gepflegten Absol-
vierendenverzeichnisse, sowie dem Auslegen von Flyern an 
ausgesuchten Auslagemöglichkeiten. 

Darüber hinaus konnte dieser Hochschulzertifikatskurs im 
Rahmen von Abstract-Einreichungen bei Kongressen des 
Bundesinstituts für berufliche Bildung (BiBB) sowie der Ge-
sellschaft für medizinische Ausbildung (GMA) innerhalb ei-
nes Kurzvortrages vorgestellt werden. Es erfolgte eine Wer-
beanzeige über den Newsletter der Deutschen Gesellschaft 
für Pflegewissenschaft e. V. (DGP). Ein Webinar in Koope-
ration mit dem Bundesverband Pflegemanagement (um auch 
die praktischen Trägereinrichtungen zu erreichen) wurde 
kurzfristig abgesagt. Die Teilnehmendenakquise blieb jedoch 
erfolglos – das (wissenschaftliche) Interesse konnte indes im 
Rahmen der besuchten Kongresse wahrgenommen werden. 
Zukünftig wäre es erstrebenswert mit potenziellen Trägern 
der praktischen Ausbildung und damit einhergehend mit den 
Geldgebern, welche eine derartige Weiterbildung für ihre aka-
demischen Mitarbeitenden finanzieren würden, ins Gespräch 
zu gehen sowie mit der Zielgruppe selbst – den bereits aka-
demisierten Gesundheitsfachpersonen – in den Austausch zu 
kommen, um das Angebot ggf. weiter zu entwickeln und er-
neut zu bewerben. 

6 	Diskussion und Ausblick
Nach der Durchführung unterschiedlicher Strategien zur Ver-
marktung dieses Hochschulzertifikatskurses steht dieser weiter 
zur Realisierung in den Startlöchern. Ein erneuter Start dieses 
Hochschulzertifikatskurses wird für 2025 geplant. 

MODUL III: LERNORTE WISSENSCHAFTSORIENTIERT NUTZEN (120 H)

TEILMODULE TM III-01
Praxisanleitung wissenschafts- 
orientiert gestalten (40 h)

TM III-02
Netzwerke aktiv mitgestalten  
und nutzen (40 h)

TM III-03
Interprofessionelle Zusammenarbeit 
am dritten Lernort (40 h)

Inhalte •  Journal Club
•  EBP in der Arbeitspraxis
•  Wissenschaftliches Arbeiten
•  Förderung von SOL

•  Lernortkooperation
•  Theorie/ Praxis Hochschule
•  Projektmanagement
•  QM
•  Marketing

•  Simulationsbasiertes Lehren  
   und Lernen
•  Konfliktmanagement
•  Simulationen
•  Szenarienentwicklung
•  Durchführung von Szenarien
•  Verbände von simulations- 
    basiertem Lernen
•  Theorie/Praxis-Gap

Situationsmerkmale:  
Handlungsanlässe und  
Handlungsmuster  
(exemplarisch)

Handlungsanlässe: 
•  Wissenschaftsbasierte Praxisanleitung umsetzen
•  Lernortkooperation gestalten
•  Projekte initiieren
•  Simulationsbasiertes Lernen einsetzen

Prüfungsleistung Projektarbeit

Leistungspunkte 4

Tab. 6: Modul III: Lernorte wissenschaftsorientiert nutzen (Eigene Darstellung)

Handlungsmuster: 
•  EBP in die Arbeit als Praxisanleitende integrieren
•  Studien im Anleitungsalltag nutzen
•  Mit der Hochschule/Schule kooperieren
•  Szenarien entwickeln und umsetzen
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In diesem Zusammenhang wäre zu klären, warum diese qua-
litativ hochwertige und literaturbasierte wissenschaftliche 
Weiterbildung nicht von der Zielgruppe angenommen wur-
de. Zu vermuten ist dabei, dass die Trägereinrichtungen ihre 
Mitarbeitenden zunächst in die ihnen zugehörige Bildungs-
einrichtung aussenden, um dort eine entsprechende Weiterbil-
dung zu besuchen. Zudem sind die Kosten des vorliegenden 
Hochschulzertifikatskurses etwas höher angesiedelt als dies an 
den bisherigen Bildungseinrichtungen der Fall ist. So ist davon 
auszugehen, dass Arbeitergebende ggf. auch aus Gründen der 
Kostenersparnis ihre Mitarbeitende weniger in das vorliegende 
hochschulische Weiterbildungsangebot aussenden. 

Mit Blick auf die aktuellen berufs- und bildungspolitischen 
Entwicklungen in den Gesundheitsfachberufen, hier v. a. 
die Etablierung der Pflegekammern in den Bundesländern 
(Rheinland-Pfalz, Nordrhein-Westfalen und zukünftig ggf. 
Baden-Württemberg), dem Pflegestudiumstärkungsgesetz 
(PflStudStG) sowie der Empfehlung des Deutschen Hebam-
menverbandes (2021) wird dies in unmittelbarer Zukunft zu 
unvermeidbaren Veränderungen wissenschaftlicher Weiterbil-
dungen führen. In diesem Zusammenhang muss der hier kon-
zipierte und „in der Schublade“ ruhende Hochschulzertifikats-
kurs ggf. erneut betrachtet und angeboten werden.
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higher education. Research report. 
UNESCO Institute for Lifelong Learning  
and Shanghai Open University. 
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000385339 

BEATE HÖRR

MONICA BRAVO GRANSTRÖM

Der Forschungsbericht der UNESCO (United Nations Edu-
cational, Scientific and Cultural Organization) "International 
Trends of Lifelong Learning in Higher Education“ (2023), bie-
tet einen umfassenden Überblick über die Entwicklung des 
Lebenslangen Lernens (LLL) im Hochschulsektor weltweit. 
Es wird untersucht, wie Hochschulen (Higher Education In-
stitutions – HEIs) zum LLL beigetragen haben und zeigt die 
Fortschritte in den verschiedenen Bereichen der Umsetzung 
auf. Der Bericht basiert auf den Ergebnissen einer internatio-
nalen Umfrage aus dem Jahr 2020, die unter 399 Hochschulen 
in 96 Ländern durchgeführt wurde. Geleitet wurde die Studie 
vom UNESCO Institute for Lifelong Learning (UIL) in Zu-
sammenarbeit mit der International Association of Universities 
(IAU) und der Shanghai Open University (SOU). Coronabe-
dingt wurde dieser Bericht erst vom 19.-21. Oktober 2023 auf 
einer internationalen Konferenz in Shanghai der Öffentlich-
keit vorgestellt.

Der Bericht enthält insgesamt 25 Grafiken zu den Ergebnissen, 
eine umfangreiche Literaturliste (S. 58-64) sowie einen Ap-
pendix, in dem die Liste der befragten Länder, der Fragebogen 
und ein Glossar abgedruckt sind (vgl. S. 65-67).

Die Ergebnisse werden in drei Bereiche eingeteilt: Politisches 
Umfeld, Institutionelle Governance und Umsetzung, Auswei-
tung des Zugangs durch Diversifizierung sowie Schlussfolge-
rungen. 

 

1	 Politisches Umfeld

Hinsichtlich des politischen Umfeldes zeigen die Ergebnisse, 
dass nationale Gesetze und Rahmenwerke die politische Un-
terstützung widerspiegeln. Sie schaffen Anreize für die institu-
tionelle Umsetzung und die Bereitstellung von Ressourcen für 
LLL. Ungefähr zwei Drittel der befragten Hochschulen gaben 
an, dass ihr Land über eine nationale Gesetzgebung zum le-
benslangen Lernen verfüge, was auf ein starkes nationales En-
gagement für die Ausweitung der LLL-Möglichkeiten in der 
Hochschulbildung hinweist.

Für viele der befragten Hochschulen ist LLL eine Priorität, die 
sich in ihren jeweiligen Leitbild-Aussagen widerspiegelt. Dies 
deutet darauf hin, dass die Hochschulen LLL als in ihrer Ver-
antwortung sehen.

Auf institutioneller Ebene sind die Strategien und Maßnahmen 
treibende Kräfte für die Entwicklung des lebenslangen Ler-
nens und sie belegen das hochschulische Engagement und die 
Zielsetzung. Eine deutliche Mehrheit der Hochschulen verfügt 
über eine Strategie für LLL auf institutioneller Ebene. Darüber 
hinaus gab die Mehrheit der Hochschulen die feste Absicht an, 
die Strategie auch in die Tat umzusetzen.

Es besteht eine positive Beziehung zwischen unterstützender 
nationaler Gesetzgebung und dem Vorhandensein institutio-
neller Strategien für LLL, was die Bedeutung des nationalen 
politischen Umfeldes sowie der Förderung von LLL innerhalb 
der Hochschulen hervorhebt.

 doi: https://doi.org/10.11576/zhwb-7283
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2	 Institutionelle Governance und  
	 Umsetzung

In Bezug auf institutionelle Governance und Umsetzung 
wird darauf hingewiesen, dass institutionsweite Ansätze zur 
Umsetzung von organisationalen Strukturen zu LLL, ausrei-
chende Ressourcenzuweisung und Stakeholder-Management 
erfordern. Diese institutionellen Praktiken bestimmen, wie 
LLL organisiert und durchgeführt wird sowie welche Lern-
möglichkeiten den Lernenden letztendlich zur Verfügung 
stehen.

Die Ergebnisse zeigen auch, dass die Einrichtung einer zent-
ralen Stelle für die Koordination des LLL hilfreich sein kann, 
um die Umsetzung zu rationalisieren. Etwa die Hälfte der 
Hochschulen gab an, über eine LLL-Einheit zu verfügen, 
wenngleich mit je unterschiedlichen Funktionen.

Vor dem Hintergrund eines allgemeinen Rückgangs der öf-
fentlichen Finanzierung der Hochschulbildung gaben die 
meisten Hochschulen an, dass Studiengebühren, zusammen 
mit den Dienstleistungen auf Abruf, die wichtigsten insti-
tutionellen Finanzierungsquellen für LLL-Aktivitäten sind. 
Dennoch sind die lebenslang Lernenden am häufigsten auf 
persönliche Ressourcen angewiesen, um am LLL teilzuneh-
men. Während diese Ergebnisse mit den o.g. allgemeinen 
Trends der schrumpfenden finanziellen Mittel übereinstim-
men, sind sie im Hinblick auf die Ausweitung des Zugangs, 
der mit dem LLL einhergehen sollte, wichtig zu beachten.

Ein weiterer Schlüsselaspekt der LLL-Umsetzung laut der 
Ergebnisse, die Qualitätssicherung (QS), zeigt einen viel-
versprechenden Grad der Institutionalisierung, auch wenn 
die Qualitätssicherungsmechanismen für LLL noch nicht 
vergleichbar sind mit denen für reguläre Studiengänge. Un-
gefähr die Hälfte der befragten Einrichtungen gab an, über 
systematische Qualitätssicherungsverfahren für LLL zu ver-
fügen. Es besteht eine positive Beziehung zwischen Quali-
tätssicherungsverfahren und institutionellen Strategien, was 
die Bedeutung eines förderlichen politischen Umfelds her-
vorhebt.

3	 Ausweitung des Zugangs durch  
	 Diversifizierung

Wenn es um die Erweiterung von Zugängen zu hochschu-
lischer Bildung geht, spielen Flexibilisierung sowie Diversi-
fizierung eine große Rolle. Die Öffnung der Hochschulen 
hat zu einer größeren Beteiligung auch unterrepräsentier-
ter Gruppen geführt, wie ethnischen Minderheiten, Älteren, 
Migrant:innen, Berufstätigen oder Menschen mit familiären 
Verpflichtungen (Erziehung, Pflege). Der Fachkräftemangel 

und der Druck Arbeitskräfte weiterzubilden sind ein weite-
rer Faktor, der Hochschulen dazu bringt, ihre Zugänge zu 
flexibilisieren und sich noch mehr als bisher für nicht-traditi-
onelle Lerngruppen zu öffnen.

Die wichtigsten Entwicklungen im Bereich Flexibilisie-
rung und Diversifizierung sind laut der Studie folgende: Die 
Hauptzielgruppen von Angeboten des LLL, nämlich 75%, 
sind Arbeitskräfte in Unternehmen, die sich weiterbilden 
wollen, sowie Personen, die im öffentlichen Sektor oder in 
Unternehmen arbeiten. Die o.g. unterrepräsentierten Grup-
pen werden nur von 25% der Hochschulen adressiert. Da-
gegen behaupten Hochschulen, dass sie vor allem in sozialer 
Verantwortung handeln (fast 75%). Dieser Widerspruch spie-
gelt das Grunddilemma wissenschaftlicher Weiterbildung: 
der gesetzliche Auftrag (Weiterbildung für alle) konfligiert 
mit dem marktwirtschaftlichen Druck. Auch im Bereich 
der Formate ist dieser Widerspruch erkennbar: während die 
Hochschulen elaborierte Formate für Vollzeitstudierende 
anbieten, gibt es wenig Flexibilität in Bezug auf geeignete 
berufsbegleitende Formate für die Lifelong Learners. Über 
65% der Hochschulen geben an, dass sie Beratung für die 
Anrechnung vorgängiger Lernergebnisse anbieten. Private 
Hochschulen erreichen hierbei einen deutlich höheren Anteil. 
Auch um den Zugang zu Hochschulen für nicht-traditionelle 
Lifelong Learner ist es nicht gut bestellt. Immer noch besteht 
die Mehrzahl der Hochschulen auf formale Zugangsberech-
tigungen. Dies sieht bei Kurzzeitprogrammen etwas besser 
aus. Wenn es um das regionale Engagement von Hochschu-
len geht, werden hier weiterhin sehr traditionelle Pfade ge-
wählt: Öffentliche Vorlesungen oder Workshops, gemeinsa-
me Veranstaltungen mit anderen öffentlichen Einrichtungen 
der Region etc.

Schlussfolgerungen

Insgesamt verdeutlicht der Forschungsbericht der UNESCO 
die Fortschritte und Herausforderungen im Bereich des LLL 
im Hochschulsektor weltweit. Es gibt wenige global ange-
legte Studien für den Bereich der hochschulischen Weiter-
bildung, insofern ist es das Verdienst der herausgebenden 
Einrichtungen, dies mit dieser Studie geleistet zu haben. 
Die Ergebnisse legen nahe, dass eine verstärkte institutio-
nelle und nationale Unterstützung für LLL erforderlich ist, 
um den Bedürfnissen dieser heterogenen Lifelong Lear-
ners gerecht zu werden. Von einer etablierten “Kultur der 
hochschulischen Weiterbildung” zu sprechen, wäre jedoch 
verfrüht. Die Bemühungen zur Flexibilisierung und Diver-
sifizierung der Bildungsangebote müssen intensiviert wer-
den, um unterrepräsentierte Gruppen besser zu erreichen 
und den Bedarf an LLL in einer sich ständig verändern-
den Arbeitswelt zu decken. Es besteht Bedarf an weiteren 
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Forschungen und Initiativen, um die Qualitätssicherung 
im LLL zu stärken und die Zugänglichkeit zu verbessern. 
Diese Erkenntnisse haben wichtige Implikationen für die 
Gestaltung von Bildungspolitik und -praxis in der Zukunft. 
Die Studie versteht sich auch als Weckruf an die weltweiten 
Hochschulakteure, mittels hochschulischer Weiterbildung 
den Herausforderungen des 21. Jahrhunderts deutlich stär-
ker als bisher zu begegnen.
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Zertifikate und Microcredentials in der  
wissenschaftlichen Weiterbildung
Landesrechtliche Rahmenbedingungen besser  
verstehen und Perspektiven entwickeln

KERSTIN ALTHERR

ULRICH WACKER1

Kurz zusammengefasst … 

Formate der wissenschaftlichen Weiterbildung mit Zer-
tifikat haben durch die in den letzten Jahren im Hoch-
schulraum intensiv diskutierten Microcredentials einen 
starken Entwicklungsimpuls erhalten. Der vorliegende 
Beitrag möchte zu diesem aktuellen Diskurs zweifach 
beitragen: Erstens werden die Ergebnisse einer im Herbst 
2022 unter im Arbeitsfeld der wissenschaftlichen Weiter-
bildung Aktiven durchgeführten Befragung vorgestellt. 
Zweitens werden in Gestalt eines systematischen bundes-
länderübergreifenden Vergleichs von Rechtsgrundlagen 
rechtliche Herausforderungen für die Umsetzungspraxis 
identifiziert, um zu einer besseren Strukturierung der 
Debatte über Regelungsempfehlungen beizutragen. Aus-
gangspunkt ist hierbei ein Microcredential-Begriff, der 
von kompakten und thematisch fokussierten Bildungs-
angeboten mit einer abschließenden Prüfungsleistung 
ausgeht: Schwerpunkt der Analyse sind die hochschul-
rechtlichen Grundlagen und grundlegenden prüfungs-
rechtlichen Fragestellungen mit einer Betrachtung des 
Zertifikatsbegriffs in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung, insbesondere im Kontext von Hochschulprüfungen 
und der Anerkennung.

Schlagworte: Anerkennung, Microcredentials,  
Hochschulprüfungen, Zertifikat, Zertifikatsangebote

1 	 Einführung

Der ursprünglich 2021 veröffentliche Vorschlag für eine Emp-
fehlung des Rates der Europäischen Union über einen europäischen 
Ansatz für Microcredentials für lebenslanges Lernen und Beschäf-
tigungsfähigkeit rückte Microcredentials2 sowohl als Form der 
Zertifizierung als auch als Bildungsangebot in die Mitte wich-
tiger bildungspolitischer Diskurse zur Frage, welche Rolle 
übergreifende Strukturkonzepte in der Europäischen Union 
im Spannungsfeld zwischen Standardisierung und Flexibilisie-
rung spielen sollen (vgl. Rat der Europäischen Union, 2021). 
Mit Blick auf die Hochschulen könnte sogar spekuliert oder 
interpretiert werden, hier bräche sich eine nachhaltige und 
tiefgreifende fundamentale Veränderung Bahn, es zeichne sich 
gar eine ähnliche (R)Evolution wie Bologna ab. Denn die Sys-
tematisierung kleinteiliger Formate, die Kumulierbarkeit und 
Kombinierbarkeit in sich tragen, rückt auch die Frage nach der 
zukünftigen Rolle dessen, was hochschulische Bildung mit ih-
ren Formaten bisher im Wesentlichen ausmacht, erneut in den 
Fokus: das Modell curricular strukturierter großer Bildungs-
formate in Gestalt von Studiengängen als Referenzsystem 
(Wittich, 2023, S. 262). Denn Studiengänge verfügen mit dem 
Bologna-Prozess über eine funktionierende und leistungsfä-
hige Rahmung und mit dem European Credit Transfer and 
Accumulation System (ECTS) über eine international etab-
lierte Taxonomie für Anrechenbarkeit und Anschlussfähigkeit. 
Jenseits großer Begriffe wie Evolution und Revolution sollte 
vielmehr die Frage in den Mittelpunkt rücken, wie mit Hil-
fe von Konzepten wie Microcredentials bzw. Micro Degrees 

 doi: https://doi.org/10.11576/zhwb-7284

1	 Wir danken Nina Kelling für ihre umfassende Vorarbeit und ihre unterstützende Arbeit im Rahmen unserer Auswertungen.

2	 Unser ursprünglicher Projekttitel nannte im Titel „Micro Degrees“ und im Fragebogen verwendeten wir den Begriff synonym zu „Microcredentials“. Im Folgenden 
verwenden wir „Microcredentials“, weil entsprechend dem aktuellen Stand des Definitionsdiskurses (s. unter 2) diese gemeint sind.
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das bestehende System mit Blick auf Bedarfe ergänzt und mit 
anderen Bildungslogiken, beispielsweise dem der Berufsbil-
dung, effektiv und effizient verschränkt werden kann. Hierbei 
kommt auch die Hochschulaufgabe des Transfers in Form un-
terschiedlicher Lehr- und Lernformate in vielfältigen gesell-
schaftlichen Praxiskontexten zum Tragen.

Mittlerweile besprechen insbesondere Beiträge aus der Praxis 
Beispiele einer sich dynamisierenden Umsetzung von Micro-
credentials.3 Skeptisch könnte eingewandt werden, dass die 
Bedeutung des curricularen Ansatzes in der Hochschulbildung 
im Sinne einer wissenschaftlich fundierten Bildungsidee ge-
richtet auf große Zusammenhänge und Methoden, verbunden 
mit einer Idee der Persönlichkeitsbildung, in Frage gestellt 
werden soll. Denn dieser ist konstitutiv für hochschulische Bil-
dungsangebote, die neben inhaltlicher und methodischer Be-
fähigung stets auch die Dimensionen Relevanz und Bildung 
als emanzipatorischen Aspekt der Persönlichkeitsentwicklung 
der Studierenden abbilden. Eine weitere prozessuale und skep-
tische Perspektive auf Microcredentials bringt eine der Frei-
textantworten unserer Umfrage auf den Punkt: „Micro Degrees 
erzeugen einen sehr hohen Verwaltungsaufwand und verwässern 
den wissenschaftlichen Anspruch.“ 

Zudem sind viele Hochschulen unsicher, ob und wie Micro-
credentials rechtlich belastbar umgesetzt werden können. Nach 
wie vor klafft eine Umsetzungslücke zwischen politischen For-
derungen, Bedarfen und Projektideen einerseits und der wahr-
genommenen fehlenden Absicherung in Folge ungenügender 
oder nicht vorhandener Rechtsgrundlagen für das notwendige 
hochschulisches Handeln andererseits. Dennoch entsteht aktu-
ell eine Vielzahl von Angeboten. Ein Grund dafür ist sicherlich 
die Stärke des Impulses, der vom Rat der Europäischen Union 
ausging. Sowohl im Kontext der Europäischen Hochschulalli-
anzen als auch auf nationaler Ebene erzeugte dieser große Re-
sonanz. So nahm in Deutschland die Hochschulrektorenkon-
ferenz (HRK) den Diskurs auf (HRK, 2020). Daneben treiben 
gesellschaftliche und ökonomische Transformationsprozesse 
auf der Bedarfsseite die Entwicklung.

Vor diesem Hintergrund möchte dieser Beitrag zweifach zum 
aktuellen Diskurs beitragen: Erstens stellen wir die Ergebnisse 
einer im Herbst 2022 bis Anfang 2023 durchgeführten Be-
fragung von Akteur:innen auf unterschiedlichen Handlungs- 
und Entscheidungsebenen der Hochschulen im Arbeitsfeld 
der wissenschaftlichen Weiterbildung vor. Ziel ist, die in der 
Fachcommunity diskutierten anekdotischen Erzählungen mit 
Daten zu unterlegen. Zweitens wollen wir auf dem Wege ei-
nes systematischen bundesländerübergreifenden Vergleichs 

von Rechtsgrundlagen – insbesondere mit Fokus auf die Lan-
deshochschulgesetze – rechtliche Herausforderungen für die 
Umsetzungspraxis identifizieren und so zu einer besseren Basis 
für Regelungsempfehlungen beitragen. 

Unsere Erhebung zur praktischen Umsetzung fragte hierzu 
nach Änderungen der gesetzlichen Grundlagen der wissen-
schaftlichen Weiterbildung in den letzten Jahren und deren 
Auswirkungen auf die Entwicklung von Angeboten, vor al-
lem in Gestalt kurzer Formate. Weiter fragten wir nach aktuell 
durchgeführten und geplanten Formaten, nach deren (geplan-
ter) Einbettung in die Qualitätssicherung, zum Immatrikula-
tionsstatus und zum hochschulischen Satzungsrecht sowie der 
Prüfungsverwaltung in der wissenschaftlichen Weiterbildung. 

Die vergleichende Übersicht über die hochschulrechtlichen 
Grundlagen und ihre Zusammenhänge mit dem Satzungsrecht 
an Hochschulen beleuchtet dabei als zwingendes Handlungsfeld 
nicht nur die Regelungen zu Angebotsformaten in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung, sondern nimmt auch die relevanten 
Bezüge zum Hochschulprüfungsrecht in den Blick. Die Be-
trachtung und Einschätzung erfolgt vor dem Hintergrund der 
Bestrebung einer flächendeckenden, systematischen Umsetzung 
von Microcredentials im (deutschen) Hochschulraum. 

Der Diskurs zu den Microcredentials ist natürlich nicht auf 
weiterbildende Studien- und Lernkonzepte beschränkt. Im 
Hochschulraum bieten Microcredentials in der grundständi-
gen und konsekutiven Lehre innovative Perspektiven, zum 
Beispiel mit Blick auf ihre Umsetzung als Kurzzeitmobilitä-
ten im Rahmen der Europäischen Hochschulallianzen oder als 
ergänzende Angebote zu Themen mit Querschnittscharakter. 
Diese Dimensionen und die weitgreifende, unterschiedlichste 
Felder und Angebote umfassende Bildungsintention, die den 
Empfehlungen des Rates der Europäischen Union zugrunde 
liegen, müssen mitgedacht werden. Nur so wird das Potenzial 
der Microcredentials als Format und Abschluss zum Tragen 
kommen und gleichzeitig eine Einordnung in bestehende for-
male Bildungs- und Weiterbildungslogiken gelingen, ohne 
Beliebigkeit zu erzeugen.

 
2 	Definitionen und Herausforderungen
Gleich einem Mantra wurde im Diskurs zu den Microcreden-
tials an Hochschulen betont, dass die Definition des Begriffs 
vorerst unklar bleibt. In der Ratsempfehlung findet sich 
zwar keine griffige, speziell auf hochschulische Anbietende  

3	 So bietet beispielsweise die Tagungsdokumentation der 2023 stattgefundenen Konferenz: Microcredentials an Hochschulen einen Überblick über einige sol-
cher Praxisbeispiele. HRK Modus (2023). Konferenz: Microcredentials an Hochschulen. Zwischen Flexibilisierung, Internationalisierung und Qualitätsentwicklung. 
Abgerufen am 13. Mai 2024 von https://www.hrk-modus.de/angebote/veranstaltungen/a-1-2/

https://www.hrk-modus.de/angebote/veranstaltungen/a-1-2/
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zugeschnittene Definition des Begriffs. Sehr wohl ist eine 
Begriffsbestimmung enthalten:

„‚Microcredentials‘ sind Nachweise über die Lernergebnis-
se, die eine Lernende bzw. ein Lernender im Rahmen einer 
weniger umfangreichen Lerneinheit erzielt hat. Diese Lern-
ergebnisse werden anhand transparenter und eindeutig defi-
nierter Kriterien beurteilt. Lernerfahrungen, die zum Erhalt 
von Microcredentials führen, sind so konzipiert, dass sie den 
Lernenden spezifische Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompe-
tenzen vermitteln, die dem gesellschaftlichen, persönlichen, 
kulturellen oder arbeitsmarktbezogenen Bedarf entsprechen. 
Microcredentials sind Eigentum der Lernenden, können ge-
teilt werden und sind übertragbar. Sie können eigenständig 
sein oder kombiniert werden, sodass sich daraus umfangrei-
chere Qualifikationen ergeben. Sie werden durch eine Qua-
litätssicherung gestützt, die sich an den im jeweiligen Sektor 
oder Tätigkeitsbereich vereinbarten Standards orientiert.“ 
(Rat der Europäischen Union, 2022, S. 13)

Das Thema Begriffsbestimmung der Microcredentials als Bil-
dungsangebote im Hochschulraum hat Rentzsch (2023) in 
seinem Beitrag Microcredentials auf Hochschulniveau – Ansät-
ze zum Umgang mit einem bildungspolitischen Trend für HRK 
MODUS umfänglich und systematisch bearbeitet. Obwohl 
„Credential“ im Wortsinn einen Nachweis bezeichnet, hat 
sich im Sprachgebrauch der Fachcommunity Microcreden-
tial als Begriff auch für die Bildungsangebote selbst etabliert. 
Rentzsch bezeichnet Microcredential-Angebote folgerichtig 
als kompakte und thematisch fokussierte Bildungsangebote 
mit abschließender, nachgewiesener Prüfungsleistung. Mithin 
sind Microcredentials die kleinste geprüfte und nachgewiese-
ne Einheit in der Systematik der hochschulischen Bildungsan-
gebote (Rentzsch, 2023, S. 4 f.).

Kompakte Bildungsangebote sind nicht neu in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung (so auch Rentzsch, 2023, Wittich, 
2023) – in unterschiedlichsten Formaten existieren diese be-
reits seit langem sowohl auf Niveau 6 als auch Niveau 7 des 
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)4. Im vergangenen 
Jahrzehnt bot erstmals das Transparenzraster, das die Deutsche 
Gesellschaft für Wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstu-
dium e. V. (DGWF) entwickelte, ein strukturierendes Modell 
für die verschiedenen Angebotsformate in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung, wobei vergleichsweise kleine, kompakte 
Angebote bereits mitgedacht wurden (Klenk, Weihs, Eggert, 
Schaub & Wacker, 2017). Was Microcredentials im Kontext 
kompakter Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung zu 
etwas Neuem macht: Sie sind per Definition Nachweis über 
die Lernergebnisse und werden anhand transparenter und ein-
deutig definierter Kriterien beurteilt, das heißt sie enthalten 

zwingend den Nachweis einer Prüfungsleistung. Dies war und 
ist nicht bei allen kleinteiligeren Angebotsformaten der wis-
senschaftlichen Weiterbildung vorgesehen – ein Aspekt, den 
auch unsere Befragungsdaten verdeutlichen. 

Microcredentials können und sollen transparent, anerken-
nungsfähig und aggregationsfähig über unterschiedliche 
Bildungslogiken hinweg gestaltet werden. Gemäß der Rats-
empfehlung sollen die Hochschulen nach Möglichkeit zur Dar-
stellung des Arbeitsaufwands das Europäische System zur 
Anrechnung von Studienleistungen ECTS nutzen (Rat der 
Europäischen Union, 2022, S. 16, S. 30). Der Rückgriff auf die-
ses im europäischen Hochschulraum etablierte Strukturmodell 
liegt nahe und macht möglich, dass Microcredentials an Hoch-
schulen innerhalb eines gängigen Referenzsystems gegenseitig 
(auch im Kontext von Studiengängen) anerkannt werden und 
– entsprechende Regelungen vorausgesetzt – aggregiert wer-
den können (microbol, 2022, S. 9). Eine solche Integration in 
das ECTS und mithin in das Bologna-Strukturmodell setzen 
voraus, dass nicht nur Qualitätsstandards für die Einrichtungs-
prozesse der Angebote und deren Inhalte (ebd., S. 7) erarbeitet 
werden, sondern auch die Einbettung in das hochschulische 
Prüfungsrecht erfolgt. Zu erwarten ist, dass eine solche Stan-
dardisierung auch zur Transparenz bei der Entwicklung von 
Austauschsystemen mit von nicht-hochschulischen Anbieten-
den vergebenen Microcredentials beiträgt. 

Gleichzeitig führt dies zu einer definitorischen Klärung der 
Frage, wie Microcredentials im Hochschulraum konkretisiert 
werden können: Sollen Microcredentials im erläuterten Ver-
ständnis ihr volle Funktion entfalten, so handelt es sich bei 
Microcredential-Formaten in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung um kompakte und thematisch fokussierte Bildungsan-
gebote mit einer abschließenden Prüfungsleistung (Rentzsch, 
2023, S. 4 f.), für die Leistungspunkte nach dem ECTS verge-
ben werden.

Dies impliziert auch die Notwendigkeit der Integration in ein 
System der Qualitätssicherung für hochschulische Bildungs-
leistungen. Belastbare und strukturierte Prozesse dafür gibt 
es an den Hochschulen bereits; mithin existieren genügend 
Schnittstellen, um Microcredentials in die hochschulischen 
Qualitätssicherungsprozesse zu integrieren. Hinsichtlich 
rechtlicher Voraussetzungen braucht es die Erweiterung, Aus-
gestaltung oder Konkretisierung bereits bestehender Rege-
lungskontexte. Dem Gesetzgeber bietet dies gleichzeitig die 
Chance – auch angesichts inhärenter Widersprüche in den be-
stehenden Regelungssystemen der Hochschulgesetze der Län-
der – der wissenschaftlichen Weiterbildung Entwicklungsim-
pulse sowohl auf der strukturellen als auch auf der Ebene der 
konkreten Angebotsentwicklung zu geben.

4	 Bundesministerium für Bildung und Forschung (k. A.). Der DQR. Abgerufen am 01. Mai 2024 von https://www.dqr.de/dqr/de/der-dqr/der-dqr_node.html

https://www.dqr.de/dqr/de/der-dqr/der-dqr_node.html
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Die Anforderungen, die der Rat der Europäischen Union für 
Microcredentials formuliert, stellen die Hochschulen in der 
Folge zwar vor einige Herausforderungen. Allerdings nicht 
in einer Tragweite, die Lösungen innerhalb der bestehenden 
systemischen Logiken der Hochschulbildung in Deutschland 
und insbesondere des lebenslangen Lernens ausschließen. Aus 
den hier diskutierten Definitionsansätzen ergeben sich u. a. 
die folgenden Aufgabenfelder, für die für das Format Studi-
engang Regelungen und prozessuale Umsetzungssysteme be-
reits existieren:
‣ 	 Hochschulrechtliche Grundlagen in den Bundesländern: 

rechtliche Einordnung der Microcredentials (bzw. Zerti-
fikatsangebote) sowie Klärung und Präzisierung der Be-
griffe;

‣ 	 Prozessgestaltung zur Einrichtung von kurzformatigen 
Bildungsangeboten, der Gremienwege und sonstiger 
Steuerungsaufgaben: Hier erfordert der hohe Grad an 
Standardisierung, der für die gegenseitige Anerkennung 
von Microcredentials Voraussetzung ist, zumindest die 
Klärung gegebenenfalls bestehender Unterschiede und 
möglicherweise auch die Festsetzung von Mindestanfor-
derungen;

‣ 	 Qualitätssicherung: systematische Qualitätssicherung der 
Inhalte der Bildungsangebote und ihrer Bewertung nach 
allgemein anerkannten hochschulischen Standards mit 
entsprechenden rechtlichen Grundlagen;

‣ 	 Prüfungsrecht: prüfungsrechtliche Regelungen zum Er-
werb von Leistungspunkten außerhalb von Studiengän-
gen;

‣ 	 Prozesse der Prüfungsverwaltung: Möglichkeiten der 
Abbildung von Microcredentials im Leistungserfassungs-
system;

‣ 	 Immatrikulation: Klärung des Immatrikulationsstatus 
von Teilnehmenden an kurzformatigen Bildungsangebo-
ten auch im Hinblick auf gegebenenfalls bestehende prü-
fungsrechtliche Implikationen und Fragen der Teilhabe 
an hochschulischer Infrastruktur;

‣ 	 Zugangsvoraussetzungen: Die meisten Landeshochschul-
gesetze sehen Zugangsvoraussetzungen auch für kom-
pakte Formate der wissenschaftlichen Weiterbildung vor. 
Eine differenzierte Betrachtung erforderlicher Zugangs-
voraussetzungen der Microcredential-Angebote wird je 
nach Niveau und Inhalt erforderlich sein.

‣ 	 Hochschulische Kapazitäten: Im Bereich der grundstän-
digen und konsekutiven Studiengänge stellt sich darüber 
hinaus die Frage, wie Microcredential-Angebote hin-
sichtlich hochschulischer Kapazitäten abgebildet werden 
können.

Nicht alle Aufgabenfelder und die damit verbundenen Heraus-
forderungen können im Rahmen dieses Beitrags gleicherma-
ßen adressiert werden. Der Schwerpunkt soll nachfolgend auf 
die hochschulrechtlichen Grundlagen und die grundlegenden 
prüfungsrechtlichen Fragestellungen gelegt werden. Außen 

vor bleiben dabei die Inhalte hochschulischen Satzungsrechts. 
Dies würde den Rahmen dieser Darstellung sprengen und 
lässt sich nur mit vertiefter Expertise in den einzelnen Lan-
desrechten sinnvoll bewältigen. Insofern stehen die nachfol-
gend dargestellten Regelungskontexte der wissenschaftlichen 
Weiterbildung unter einem gewissen Vorbehalt: Auf der Ebene 
des hochschulischen Satzungsrechts existieren gegebenenfalls 
Regelungen, die hier nicht berücksichtigt werden.

3 	Überblick zu den Befragungsergebnissen
Adressat:innen unserer Umfrage waren Akteur:innen in der 
wissenschaftlichen Weiterbildung auf unterschiedlichen hoch-
schulischen Handlungs- und Entscheidungsebenen. Diese 
reichten von der Projektebene bis zur Leitungsebene des Rek-
torats beziehungsweise Präsidiums. Insgesamt versendeten wir 
395 Fragebögen und erhielten 75 Antworten. Unsere Befra-
gung zielte auf die rechtlichen Rahmenbedingungen der wis-
senschaftlichen Weiterbildung und deren Operationalisierung. 
Deshalb verzichtete der Fragebogen auf eine exakte Defini-
tion von Microcredentials bzw. Micro Degrees. Leitend war 
dennoch die Orientierung an der Formatelogik des DGWF-
Transparenzrasters. Daneben verzichteten wir auch auf eine 
trennscharfe Unterscheidung der Hochschulen nach ihrer 
Rolle als Anbieterinnen sowie als Anerkennende beziehungs-
weise Anrechnende, auch wenn der Fokus auf dem Kontext 
der Fragen zur Anbietendenrolle lag. Angebotsmodelle und 
entsprechende Konzepte für Anerkennung und Anrechnung 
im Rahmen gegebener gesetzlicher Regelungen gehen mitei-
nander einher und sollten deshalb zusammenhängend gedacht 
werden. Denn wissenschaftliche Weiterbildung im Sinne eines 
modularisierten lebenslangen Lernens impliziert die Notwen-
digkeit, dass Angebotsmodelle existieren, die für individuelle 
Bildungsstrategien hochschulübergreifend geeignete Gefäße 
für Weiterbildungen in verschiedensten Disziplinen und zu 
unterschiedlichsten Methoden bieten.

3.1		 Wer antwortete?
Mehr als neun von zehn Antwortende in den beantworteten 
Fragebögen sind Angehörige staatlicher Hochschulen. Bei den 
Hochschulen überwogen mit mehr als der Hälfte die Hoch-
schulen für Angewandte Wissenschaften beziehungsweise 
Fachhochschulen. Rund vier von zehn beantworteten Fragebö-
gen wurden von Universitäten ausgefüllt, hiervon ein Fünftel 
von Technischen Universitäten. Daneben antworteten Berufs-
akademien beziehungsweise Duale Hochschulen sowie Päda-
gogischen Hochschulen. Mit Blick auf die regionale Herkunft 
der antwortenden Hochschulen war mit 20% der Anteil der 
antwortenden Hochschulen aus Baden-Württemberg überpro-
portional gewichtig. Daneben kam rund jede zehnte Antwort 
aus Niedersachen, Nordrhein-Westfalen und Hessen.
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Zu ihrer Funktion gaben rund zwei Drittel der Antwortenden 
entweder eine geschäftsführende oder eine leitende Funktion 
in der hochschulischen Weiterbildung an. Diese Funktionen 
sind für die Institutionalisierung wissenschaftlicher Weiterbil-
dung an Hochschulen und für deren strukturelle Einbettung 
von großer Bedeutung. Unterschiedliche Bezeichnungen 
weisen hier auch auf unterschiedliche Einrichtungen hin, die 

von Organisationseinheiten innerhalb der Hochschulen bis zu 
privatrechtlichen Ausgründungen wie GmbHs oder einge-
tragenen Vereinen reichen. Hierbei sollte stets berücksichtigt 
werden, dass diese unterschiedlichen Lösungen Implikationen 
für die institutionelle Governance, Managementstrukturen 
oder Handlungsanreize haben. Gleichzeitig ist die Entschei-
dung zugunsten der unterschiedlichen Lösungen oder deren 

Abb. 1: 	 Antwortende nach Hochschultyp

Abb. 2: 	Antwortende nach Funktion
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Mix auch unterschiedlichen rechtlichen Rahmenbedingun-
gen in den Bundesländern geschuldet. Daneben gaben knapp 
zehn Prozent der Antwortenden als Funktion Mitglied der 
Hochschulleitung an. Weitere Antworten kamen aus unter-
schiedlichen Bereichen der jeweiligen Hochschule, die von 
Wissenschaftler:innen über Stabsstellen bis zu Abteilungslei-
tungen reichten.

3.2	 Welche Formate der wissenschaftlichen  
Weiterbildung wurden bereits umgesetzt?

Erste Fragen galten sowohl den bereits durchgeführten For-
maten als auch den geplanten Formaten. Ziel der Umfrage 
war kein repräsentativer Überblick über den aktuellen Stand 
der Formatumsetzung. Vielmehr sollten die Antworten auf die 
Fragen der Formatumsetzung und Formatplanung eine Ten-
denz liefern, um die Befragungsergebnisse zu den rechtlichen 
Rahmenbedingungen einordnen zu können. An den meisten 

Hochschulen werden weiterbildende Master angeboten. An 
einem Viertel der Hochschulen sind zudem neue weiterbilden-
de Master für die Zukunft geplant. Bei rund vier Fünftel der 
antwortenden Hochschulen sind zudem Zertifikate implemen-
tiert, die entsprechend dem ECTS zum Erwerb von Leistungs-
punkten führen. Aktuell noch in geringerem Maß realisiert 
sind die neuen Formate Microcredential und Micro Degree. 
Lediglich rund jede fünfte antwortende Hochschule hat die-
ses Format bereits umgesetzt. Gleichzeitig möchten knapp 30 
Prozent der Befragten diese Formate in Zukunft umsetzen. 
Der weiterbildende Bachelor wiederum wurde in deutlich ge-
ringerem Maße umgesetzt. Ein Grund hierfür ist auch, dass 
dieser nicht in sämtlichen Bundesländern hochschulrechtlich 
explizit verankert ist.

Studiengänge, also auch weiterbildende, sind modular auf-
gebaut. Modularität bildet hierbei modern interpretiert das 
Bausteinsystem der curricularen Studienidee ab, die konstitu-

Abb. 4: 	Geplante Formate*	 * Mehrfachnennungen möglich

Abb. 3: 	Umgesetzte Formate* 	 * Mehrfachnennungen möglich
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tiv für die Lehrangebote der Hochschulen ist. Deshalb zielte 
eine Frage auf die strukturelle Einbettung von Zertifikaten 
sowie Micro Degrees und Microcredentials. Knapp 60 Pro-
zent antworteten, dass Zertifikate sowohl als Bestandteil von 
Studiengängen als auch als von Studiengängen unabhängige 
Angebote realisiert wurden. Fast jede fünfte Hochschule be-
richtete, dass Zertifikate als Modul beziehungsweise als Teil 
eines Moduls umgesetzt werden. Offensichtlich sind Zertifi-
kate hier so konzipiert, dass sie kleinere Bausteine oder gan-
ze Module von Studiengängen bilden. Um weiterbildend zu 
studieren, bedarf es dann nicht mehr einer Entscheidung für 
ein großes "Studienmodell" mit längerfristigen Zeit- und Res-
sourcenimplikationen. Vielmehr können ergänzende oder über 
die eigene Kompetenz hinausweisende Inhalte und Methoden 
studiert werden bei gleichzeitig größtmöglicher Flexibilität. 
Gleichzeitig impliziert eine Umsetzung von Zertifikaten als 
Baustein oder Modul eines Studiengangs die Einbeziehung 
in das Qualitätssicherungskonzept für Studiengänge, das ent-
weder als Baustein der Systemakkreditierung mit implizierter 
Qualitätssicherung der Studienprogramme oder in Form der 
Programmakkreditierung umgesetzt ist.

Eine resultierende Frage ist diejenige nach dem Status der 
Zertifikatsstudierenden beziehungsweise Studierenden, die 
ein Microcredential oder ein vergleichbares Zertifikat er-
werben. Mehr als zwei Fünftel der Antwortenden verleihen 
den Studierenden bei weiterbildenden Studiengängen ent-
weder einen besonderen Immatrikulationsstatus oder ei-
nen Teilnehmendenstatus ohne Immatrikulation. Knapp 70 
Prozent arbeiten mit einem Immatrikulationsstatus, der der 

Immatrikulation in den grundständigen und konsekutiven 
Studiengängen entspricht. Dass die Summe größer als 100 
Prozent ist, ist der Möglichkeit von Mehrfachnennungen 
geschuldet, also mehrere Varianten an einer Hochschule re-
alisiert werden. Entscheidend ist: Diese Größen zeigen, dass 
weiterbildende Studiengänge nicht selten mit dem Verzicht 
auf eine Immatrikulation Sonderwege gehen, mithin also im 
Vergleich zum grundständigen und konsekutiven Studium 
ein Sonderstatus existiert. Umso mehr gilt dies für Zertifi-
katsangebote beziehungsweise Microcredential- und Micro 
Degree-Angebote: lediglich 20 Prozent berichten von einem 
Immatrikulationsstatus. Weit überwiegend sind die Teil-
nehmenden nicht immatrikuliert – rund 75 Prozent – oder 
haben einen besonderen Immatrikulationsstatus – mit etwas 
mehr als jeder zehnten Antwort. Da auch hier Mehrfach-
nennungen möglich waren, ist die Summe der Antworten 
größer 100 Prozent. Dies zeigt, dass nur eine Minderheit der 
Hochschulen den weitgreifenden Immatrikulationsstatus auf 
kleinteilige wissenschaftliche Weiterbildungsangebote aus-
gedehnt hat, wissenschaftliche Weiterbildung also in gro-
ßem Maße einen Sonderbereich hochschulischer Angebote 
darstellt.

Auch mit Blick auf solche strukturellen Hintergründe fragten 
wir schließlich, wie die Akteure die hochschulrechtlichen Neu-
regelungen der vergangenen Jahre bewerten. Sechs von zehn 
Antwortenden beurteilten diese weder positiv noch negativ. 
Positiv bewerteten rund 30 Prozent die Änderungen. Dieses 
Ergebnis sollte vor dem Hintergrund eingeordnet werden, dass 
in den vergangenen Jahren in den meisten Landeshochschul-

Abb. 5: 	Status Studierende Weiterbildungsstudium* 	 * Mehrfachnennungen möglich

Abb. 6: 	Status Zertifikatsstudierende*	 * Mehrfachnennungen möglich
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gesetzen keine grundlegenden Änderungen zur wissenschaft-
lichen Weiterbildung umgesetzt wurden5.

4	 Rechtsgrundlagen der wissenschaftlichen 	
	 Weiterbildung im Hochschulrecht
Aktuell finden sich in allen deutschen Bundesländern Rege-
lungen zur wissenschaftlichen Weiterbildung in den Lan-
deshochschulgesetzen, die der Wissenschaftsrat im Jahr 2019 
anhand der Kategorien Weiterbildungsangebote, Abschlussart, 
Regelstudienzeit, Zugangsvoraussetzungen, Immatrikulation, 
Lehrtätigkeit und -vergütung, Gebühren und Entgelte sowie 
Rechtsform/Ausgründungen vergleichend darstellte (Wissen-
schaftsrat, 2019, S.  98). Die Landeshochschulgesetze folgen 
dabei überwiegend einer ähnlichen Systematik. Allerdings 
ist wissenschaftliche Weiterbildung nicht überall in gleichem 
Grad geregelt: während in den meisten Bundesländern die Re-
gelungen insbesondere zu den zulässigen Bildungsangeboten 
und Bildungsformaten sehr allgemein gehalten sind, gibt es in 
einigen wenigen Bundesländern sehr ausführliche und spezifi-
sche Formulierungen (z. B. § 78 BayHIG).

Obwohl sich die Fachcommunity der wissenschaftlichen 
Weiterbildung der Verschiedenheit der Hochschulgesetze 
als Phänomen bewusst sein dürfte, wird der Diskurs um die 
Microcredentials beziehungsweise zu kurzformatiger wissen-
schaftlicher Weiterbildung im Allgemeinen oft so geführt, als 
seien sich die landesrechtlichen Voraussetzungen zumindest so 
ähnlich, dass man die Befassung damit auf „später“ verschieben 

könne. Die tiefere Beschäftigung mit „Good Practice“-Beispie-
len, die in den letzten beiden Jahren auch Gegenstand zahl-
reicher Tagungsbeiträge war, könnte dann zu der Erkenntnis 
führen, dass die Unterschiede doch größer sind als gedacht. Der 
folgende Teil unseres Beitrags befasst sich deshalb mit einem 
Vergleichsansatz der landesrechtlichen Regelungen. Ziel ist, ein 
gemeinsames Begriffsverständnis zu schaffen beziehungsweise 
den Bedarf an Diskurspräzisierungen zu identifizieren.

4.1		 Formate wissenschaftlicher Weiterbildung
Soweit es die gesetzlichen Regelungssystematiken betrifft, ist 
der in allen 16 Bundesländern vorgesehene weiterbildende 
Masterstudiengang der „Normalfall“. Gerade aus der juristi-
schen Perspektive ist dies nicht überraschend: Regelungsbe-
zogen ist dieses Studienformat am wenigsten fordernd, denn 
in der Satzungssystematik ist der weiterbildende Master le-
diglich ein Spezialfall des Masterstudiengangs. Entsprechend 
wird dort auf die allgemeinen Regelungen zu Studiengängen 
beziehungsweise Masterstudiengängen verwiesen, wobei für 
die Zulassung zu einem weiterbildenden Master in der Regel 
ergänzend Berufserfahrung nachzuweisen ist. Im Gegensatz 
zum weiterbildenden Master ist der weiterbildende Bachelor 
nicht in allen Bundesländern vorgesehen. Ob „weiterbildend“ 
in Verbindung mit einem „Bachelor“ einen immanenten Wi-
derspruch darstellt soll hier nicht diskutiert werden. Dass sich 
die diesbezügliche Diskussion implizit auch in den rechtlichen 
Regelungen niederschlägt, belegt die Form des grundständigen, 
berufsbegleitenden Bachelors. Wo er landeshochschulrechtlich 
möglich ist, folgt die Regelungssystematik hierbei der des 
grundständigen Bachelors.

Abb. 7: 	 Bewertung Weiterentwicklung Landeshochschulrecht

5	 Umfängliche Änderungen gab es mit dem Bayerischen Hochschulinnovationsgesetz (BayHIG) 2023.
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Schließlich ist in der wissenschaftlichen Weiterbildung 
jenseits des Studiengangs ein weiteres grundlegendes An-
gebotsformat vorgesehen, für das es keine gemeinsame Be-
zeichnung im bundesdeutschen Hochschulraum gibt und das 
in den Landeshochschulgesetzen weitgehend unbestimmt 
bleibt. 

4.2	 „Kein Studiengang“
In den Landeshochschulgesetzen werden folgende Begriffe für 
Weiterbildungsangebote jenseits von Studiengängen verwendet: 
‣ 	 Baden-Württemberg: Kontaktstudien  

(§ 31 LHG Ba-Wü);
‣ 	 Bayern: Weiterbildende Modulstudien, weiterbildende 

Studien, Zertifikatsprogramme, weiterqualifizierende 
Modulstudien, weiterqualifizierende Studien  
(Art. 78 BayHIG); 

‣ 	 Berlin, Hessen, Rheinland-Pfalz: Sonstige Angebote der 
hochschulischen Weiterbildung mit Zertifikat  
(§ 26 BerlHG, §20 HessHG, § 35 HochSchG RLP); 

‣ 	 Brandenburg: Angebote der wissenschaftlichen  
Weiterbildung (§ 26 BbgHG); 

‣ 	 Bremen: Weiterbildende Zertifikatsstudiengänge,  
weitere Maßnahmen und Veranstaltungen der  
Weiterbildung (§ 60 BremHG); 

‣ 	 Hamburg: Weiterbildende Studien (§57 HmbHG); 
‣ 	 Mecklenburg-Vorpommern: Weiterbildungsangebote 

mit Abschlusszertifikat, sonstige Weiterbildungs- 
veranstaltungen (31 LHG M-V); 

‣ 	 Niedersachen: Weiterbildung (§ 3 NHG); 
‣ 	 Nordrhein-Westfalen: Weiterbildendes Studium  

mit Zertifikat (§ 62 HG NRW); 
‣ 	 Saarland: Möglichkeiten der wissenschaftlichen  

Weiterbildung (§ 61 SHSG); 
‣ 	 Sachsen: Weiterbildende Studien (§ 39 SächsHSG); 
‣ 	 Sachsen-Anhalt: Möglichkeiten der Weiterbildung:  

einzelne Studieneinheiten, optionale Zertifikate  
(§ 16 HSG LSA); 

‣ 	 Schleswig-Holstein: Weiterbildungsangebote mit  
Abschlusszertifikat, sonstige Weiterbildungs- 
veranstaltungen (§ 58 HSG S-H); 

‣ 	 Thüringen: Weiterbildende Studien, sonstige  
Weiterbildungsveranstaltungen (§ 57 ThürHG).

 
In diesem weiteren Format liegt der Anknüpfungspunkt für 
die hochschulrechtliche Grundlage von Microcredential-An-
geboten. Schon vor dem „Microcredential-Momentum“ war in 
der wissenschaftlichen Weiterbildung ein Trend hin zu kür-
zeren Formaten beobachtbar (Reum, Nickel & Schrand, 2020, 
S. 47). Von der Möglichkeit der rechtlichen Umsetzung solcher 
Angebote, auch mit Zertifikaten und der Vergabe von Leis-
tungspunkten nach dem ECTS, scheint die Weiterbildungs-
Community oft wie selbstverständlich auszugehen, ohne dies 
regelmäßig rechtlich zu hinterfragen. Deshalb soll hier eine 
rechtliche Einordnung, auch im Vergleich der 16 Landeshoch-
schulgesetze, zumindest im Sinne einer groben Strukturierung 
erfolgen. Denn mit der angestrebten Formalisierung kurzer 
Weiterbildungsformate an Hochschulen im Sinne eines Ent-
wicklungsweges hin zu Microcredentials geht auch die Not-
wendigkeit einher, dieses hochschulische und damit hoheitliche 
Handeln im Feld der Microcredentials rechtlich abzusichern.6

4.3	 Alles Zertifikate – oder was?
Ein Begriff, der sowohl in den Gesetzen als auch in der Lite-
ratur sowohl für die Nachweise als auch für die konkreten Bil-
dungsangebote verwendet wird, ist der des „Zertifikats“7. Die 
hierbei entstehenden begrifflichen Unschärfen sowie der von 
Rentzsch (2023) eröffnete Definitionsrahmen im Kontext der 

Abb. 8: 	Weiterbildender Bachelor als hochschulrechtliche  
	 Möglichkeit

6	 Zur Rechtsbindung der öffentlichen Verwaltung: Rux in: BeckOK GG Art. 20 Rn. 170; Hochschulen als Körperschaften des öffentlichen Rechts: Kintz in:  
BeckOK VwGO § 78 Rn. 18.

7	 Sowie Zertifikatskurs, Zertifikatsangebot, Zertifikatsprogramm.
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Microcredentials erfordert eine systematische Auseinander-
setzung mit dem Zertifikatsbegriff in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung. Und dies nicht zuletzt deswegen, weil Neolo-
gismen wie „Microcredential“, über deren Definition fortge-
setzt diskutiert wird, absehbar begrifflich möglicherweise gar 
keinen Eingang in die Landeshochschulgesetze finden wer-
den. Dies ist zur Schaffung einer Rechtsgrundlage für Micro-
credential-Angebote auch nicht zwingend notwendig. Viel-
mehr ist zu erwarten und aus der juristischen Sicht hinreichend, 
dass bereits existierende und gegebenenfalls noch unbestimm-
te Rechtsbegriffe dahingehend ausgestaltet und konkretisiert 
werden, dass die neu entstehenden und unter „Microcredential“ 
gefassten Bildungsangebote unter diese subsumierbar sind und 
damit einen belastbaren rechtlichen Rahmen erhalten.

Ein Zertifikat ist im Bildungskontext ein Zeugnis über eine 
abgelegte Prüfung8. Auch ein Hochschulzeugnis über einen 
akademischen Abschluss ist in diesem Sinne nicht mehr – 
und nicht weniger – als ein „Zertifikat“, bei dem aufgrund 
des Umfangs und des Niveaus der erbrachten Leistungen ein 
akademischer Grad verliehen wird. Andere, beispielsweise im 
Rahmen eines sonstigen Weiterbildungsangebots abgelegte 
Prüfungen, können zwar ebenfalls durch Zertifikate doku-
mentiert werden (in manchen Bundesländern ist dies sogar 
zwingend vorgesehen), erfüllen aber die besonderen Voraus-
setzungen akademischer Abschlüsse nicht. Gerade diese Ab-
grenzung wird in einigen Gesetzen zur Negativdefinition 
von „Zertifikatsangeboten“ herangezogen, so zum Beispiel in 
Brandenburg (§ 26 Abs. 2 Satz 2 BbgHG). Gleichzeitig schlie-
ßen nicht alle „sonstigen“ Formate dem Gesetzeswortlaut nach 
mit Zertifikaten ab: Während in einigen Bundesländern eine 
Regelung hierzu fehlt, sind in anderen Zertifikaten optional 
beziehungsweise abhängig vom konkreten Angebotsformat. 
Aus den Gesetzestexten geht allerdings nicht eindeutig hervor, 
was genau ein „Zertifikat“ in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung auszeichnet.

In der Kommentierung zu § 57 Hamburgisches Hochschul-
gesetz zum Begriff der „weiterbildenden Studien“ steht bei-
spielsweise lediglich, der Gesetzgeber sei von weiterbildenden 
Masterstudiengängen oder Zertifikatsangeboten ausgegangen. 
Neben Zertifikaten können auch Teilnahmebescheinigungen 
ausgestellt werden (Baasch in Neukirchen/Reußow/Schom-
burg, § 57 Rn. 9). Auch für das Landeshochschulgesetz Bran-
denburg findet sich lediglich der Halbsatz: „[…] wohingegen 
bei den allgemeinen Weiterbildungsangeboten Zeugnisse, 
Zertifikate oder Teilnahmebescheinigungen vergeben werden“ 
(Herrmann in Knopp/Peine/Topel, § 25 Rn. 10). Zwar werden 
zumindest Zertifikate und Teilnahmebescheinigungen unter-

schieden. Dennoch bleiben das „Zertifikat“ bzw. das „Zertifi-
katsangebot“ im Sinne der hochschulgesetzlichen Grundlagen 
unscharfe Begriffe9.

Ein hilfreicher Definitionsansatz ergibt sich aus dem Zertifi-
katsbegriff der Deutschen Gesellschaft für Hochschuldidaktik 
(DGHD) für in der hochschuldidaktischen Weiterbildung er-
brachte Leistungen: Danach sind Zertifikate Bescheinigungen, 
die den erfolgreichen Abschluss hochschuldidaktischer Pro-
grammteile (Teilzertifikat) oder des gesamten Zertifikatpro-
gramms (Gesamtzertifikat) nachweisen (Deutsche Gesellschaft 
für Hochschuldidaktik, 2013). In der Abgrenzung zu Teilnah-
mebescheinigung setzen Zertifikate eine identifizierbare und 
zurechenbare individuelle Leistung voraus.

Ziel kann hier nicht sein, die begrifflichen Unschärfen des 
Zertifikatsbegriffs und seiner Voraussetzungen in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung vollständig zu beseitigen. Auch 
wird nicht zwischen Zertifikaten „auf Papier“ und digitalen 
Zertifikaten unterschieden. Auf Grundlage der unter 2 darge-
stellten Definitionsansätze zu Microcredentials und unter Be-
rücksichtigung der obigen Ausführungen zum Zertifikatsbe-
griff können wir allerdings im Folgenden davon ausgehen, dass 
die praktische Umsetzung von Formaten mit Microcredentials 
als ein Anwendungsfall eines „Zertifikatsangebots“ (Weiter-
bildungsangebot mit Zertifikat) im Sinne der deutschen Lan-
deshochschulgesetze eine Prüfung voraussetzt. 

4.4	 Prüfung oder Hochschulprüfung?
So bleibt die Frage, ob Microcredentials zwingend Hoch-
schulprüfungen im engeren Sinne voraussetzen. Gemäß § 16 
Hochschulrahmengesetz (HRG) werden Hochschulprüfungen 
auf Grund von Prüfungsordnungen abgelegt, die der Geneh-
migung der nach Landesrecht zuständigen Stelle bedürfen. 
Mit Blick auf Microcredentials helfen hierzu weder die Lan-
deshochschulgesetze noch die Ratsempfehlung im unmittelba-
ren Wortlaut noch Qualitätsstandards der DGHD weiter.

Vielmehr wird hier der Bologna-Prozess relevant. Das ECTS 
wurde als System der Vergleichbarkeit für Leistungen im Rah-
men von Hochschulstudien entwickelt, also im Kontext hoch-
schulischer Studien- und Prüfungsleistungen (Kultusminister-
konferenz, 2010). Die Vergabe von Leistungspunkten im ECTS 
ohne eine entsprechende prüfungsrechtliche Einbettung wäre 
systemwidrig. Wenn also Microcredentials, wie in der Ratsemp-
fehlung vorgesehen, Prüfungen voraussetzen und Microcreden-
tials im Hochschulraum nach Möglichkeit Credit-bearing ausge-
staltet werden sollen, dann ist eine Hochschulprüfung zwingend 

8	 Definition abgerufen am 01. Mai 2024 von https://www.duden.de/rechtschreibung/Zertifikat

9	 Der ebenso nicht näher definierte Begriff des „Zertifikatprogramms“ wird gelegentlich herangezogen, um wissenschaftliche Weiterbildungsformate zu  
umschreiben, die aus mehreren aufeinander aufbauenden Bestandteilen bestehen, aber nicht mit einem akademischen Grad abschließen.

https://www.duden.de/rechtschreibung/Zertifikat
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Voraussetzung. Dies steht zudem im Einklang mit dem konzep-
tionellen Ziel der Anerkennungsfähigkeit und Kumulierbarkeit.

Eine Prüfung, die zu einem „Zertifikat“ der wissenschaftlichen 
Weiterbildung im weiteren Sinne führt, muss nicht zwingend 
eine Hochschulprüfung sein. Diese kann sich auch nach be-
rufsbezogenen Vorgaben wie beispielsweise im Zertifikats-
studium Mediation an der Universität Potsdam richten; Leis-
tungspunkte sind hier nicht vorgesehen10. Der oben abgeleitete 
Zertifikatbegriff lässt dies zu. Sind jedoch ECTS-Leistungs-
punkte vorgesehen wie im Falle von Microcredentials, ist die 
Ausgestaltung der Prüfung als Hochschulprüfung zwingend. 
Die Novelle des Brandenburgischen Hochschulgesetzes trägt 
in § 26 (neu) dieser Logik Rechnung: 

„Für andere hochschulische Weiterbildungsangebote kann 
der Abschluss mit einem Zertifikat vorgesehen werden, das 
nach Inhalt und Form die Möglichkeit der Verwechslung mit 
der Verleihung eines Hochschulgrades ausschließen muss. 
Sehen solche Angebote zum Abschluss eine Hochschulprü-
fung vor, dürfen bei bestandener Prüfung für die Studien- 
und Prüfungsleistungen Leistungspunkte vergeben werden.“

5 	Hochschulrechtliche Grundlagen von  
	 Leistungserfassung und Prüfungsrecht
Für den oben erwähnten „Normalfall“ Studiengang existieren 
klare Regelungen zur Leistungserfassung und zum Prüfungs-
recht. Diese bilden die rechtliche Grundlage für die Vergabe 
von Leistungspunkten. In einigen Bundesländern bzw. an eini-
gen Hochschulen ist die Immatrikulation in einen Studiengang 
die Voraussetzung für die Vergabe von Leistungspunkten. 

Unsere Befragung zeigte, dass rund 70 Prozent der antwor-
tenden Hochschulen „Formate der wissenschaftlichen Weiter-
bildung ohne Prüfung“ anbieten, etwas mehr als drei Fünftel 

„Zertifikate ohne ECTS“, und mehr als vier Fünftel „Zertifika-
te mit ECTS“. Gemäß Landeshochschulrecht ist die Vergabe 
von Leistungspunkten nach dem ECTS ausdrücklich nur in 
den Bundesländern Baden-Württemberg (§ 32 Abs. 2 Satz 2 
LHG Baden-Württemberg), Bremen (§ 60 Abs. 2 Bremisches 
Hochschulgesetz) und Brandenburg (§ 26 Abs. 2 Satz 3 Bran-
denburgisches Hochschulgesetz) möglich.

Es mag Beispiele aus der Praxis geben, bei denen die Vergabe 
von Leistungspunkten auf dem Satzungsrecht beruht. So haben 

etwas mehr als zwei Fünftel der antwortenden Hochschulen 
eine Rahmensatzung für Weiterbildungsformate verabschie-
det. An knapp drei Fünfteln der antwortenden Hochschulen 
sind spezielle Satzungen für einzelne Weiterbildungsformate 
in Kraft. An knapp einem Viertel der antwortenden Hoch-
schulen wiederum werden die Satzungen für Studiengänge 
teilweise auf andere Formate angewandt. Diese Fälle können 
aufgrund ihrer Vielfalt und Differenziertheit an dieser Stelle 
deshalb nicht ausgewertet werden, weil in der Befragung nicht 
nach einzelnen Regelungskontexten unterschieden wurde.11

Unabhängig von der Regelungsebene wird jedoch die Durch-
führung von Hochschulprüfungen der plausible Umsetzungs-
weg sein, durch den Microcredentials im deutschen Hoch-
schulraum transparent, anerkennungsfähig und kumulierbar 
werden. Die konkreten Einzelfälle werden zeigen, ob dies 
durch Änderungen oder das Einfügen entsprechender Verwei-
se in die Landeshochschulgesetze geschieht, durch die analoge 
Anwendung entsprechender Regelungen oder durch die Schaf-
fung von Satzungsbefugnissen und deren Anwendung. Wich-
tig ist vor allem, dass auf diesem Weg die Anforderungen der 
Umsetzung von Microcredentials erfüllt werden können, ohne 
dass neue Systeme entwickelt werden müssen – bei gleichzeiti-
ger Anschlussfähigkeit an existierende Systeme der Qualitäts-
sicherung, die für die Bologna-kompatible Einbettung in das 
jeweilige institutionelle Angebotskonzept konstitutiv ist.

Der nachfolgende Überblick zeigt die Zusammenhänge, die 
durch die prüfungsrechtlichen Fragestellungen berührt wer-
den. Denn Hochschulen, an denen kurzformatige Bildungs-
angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung bisher ohne 
Prüfung und/oder ohne Zertifikat angeboten wurden, werden 
für die Umsetzung von Microcredentials einen systematischen 
Ansatz benötigen. Auch wenn diese Bildungsangebote an ei-
ner Hochschule nicht geplant sind, werden sich Hochschulen 
diesem Thema spätestens dann stellen müssen, wenn Anträge 
auf Anerkennung bzw. Anrechnung von Microcredentials ge-
stellt werden, die an anderen Hochschulen studiert und erwor-
ben wurden (Rentzsch, 2023, S. 6). Die Hochschulen werden 
also eine systematische Einbettung von Microcredentials in ihr 
Prüfungswesen kaum vermeiden können.

5.1		 Überblick über konkrete Fragestellungen  
des Prüfungsrechts

Die Durchführung von Hochschulprüfungen ist üblicher-
weise im hochschulischen Satzungsrecht geregelt. Für die 
Umsetzung von Microcredentials müssen unter Umständen 

10	 Ordnung für das weiterbildende Zertifikatsstudium „Mediation“ (Ausbildung zum Mediator) an der Universität Potsdam in der Fassung vom 9. Dezember 2009, zuletzt 
geändert am 29.01.2020. Abgerufen am 05. Mai 2014 von https://www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/mediation/Materialien/Studienordnung_01-2020.pdf

11	 Die Freitextantworten zu dieser Frage zeigten, dass verschiedenste Regelungszusammenhänge „mitgedacht“ wurden, z. B. Studien- und Prüfungsrecht der weiter-
bildenden Masterstudiengänge, Steuerungsaspekte bei der Einrichtung von Weiterbildungsangeboten oder Studierendenstatus.

https://www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/mediation/Materialien/Studienordnung_01-2020.pdf
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erst Satzungsbefugnisse für prüfungsrechtliche Satzungen zu 
kurzformatigen Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung geschaffen werden. Denn diese finden sich nicht in den 

„Weiterbildungsparagraphen“ aller Länder und sind auch nicht 
immer über Verweise erschließbar. 

Daran schließt sich die Frage nach Empfehlungen für smar-
te, leistungsfähige hochschulrechtliche und satzungsrecht-
liche Umsetzungen an. Um allzu kleinteilige Regelungen 
für einzelne Bildungsangebote zu vermeiden, sind Rah-
mensatzungen zu empfehlen, für die es, wie oben erwähnt, 
bereits Beispiele gibt. In diesen müssen Prüfungsanforde-
rungen und -verfahren geregelt werden, das heißt unter 
anderem Prüfungsformen, Anmeldung, Prüfungsanspruch, 
Bewertung, Fristen, Prüfungsberechtigung, Organisation 
und Durchführung des Leistungserfassungsprozesses oder 
Nachteilsausgleiche. Maßgeblich ist auch die Darstellung der 
Studien- und Prüfungsinhalte, die im Rahmen von Studien-
gängen typischerweise in den Modulbeschreibungen erfolgt. 
Die in der Ratsempfehlung vorgegebenen Standardelemen-
te zur Beschreibung eines Microcredentials sind hierbei an 
die im Bologna-Raum gängigen Modulbeschreibungen an-
schlussfähig12.

Die Erfordernis eines gewählten Kollegialorgans, das für 
die Durchführung der Verfahren und die Entscheidungen 
zuständig ist, spielt im Microcredential-Diskurs hinsicht-
lich des hochschulischen Satzungsrechts für diesen Anwen-
dungsfall bisher wohl kaum eine Rolle. Allerdings erfordern 
Hochschulprüfungen im Rahmen von Studiengängen aus 
gutem Grund einen Prüfungsausschuss. Dieser trägt mit 
Blick auf das Prüfungsrecht die inhaltliche wissenschaftli-
che Verantwortung. Zudem sind im Prüfungsausschuss die 
akademischen Statusgruppen der Universität repräsentiert. 
Im Fall von „Auskopplungen“ von Studiengangmodulen als 
Microcredentials aus weiterbildenden Masterstudiengängen 
ist denkbar, dass diese Aufgaben zumindest vorübergehend 
vom Prüfungsausschuss des Studiengangs übernommen wer-
den. Existiert ein relevantes Angebotsvolumen, so wäre die 
Schaffung eines Prüfungsausschusses für die kurzformatigen 
Weiterbildungsgebote eines disziplinären Bereichs eine wei-
tere Möglichkeit, das notwendige Kollegialorgan zu imple-
mentieren.

5.2	 Das „Herzstück“ der Microcredential-Idee:  
Die Anerkennung

Gemäß der Ratsempfehlung erfolgt die Anerkennung von Mi-
crocredentials, die von Anbietern formaler Bildung ausgestellt 
werden, sofern möglich, auf der Grundlage standardisierter 
Anerkennungsverfahren, die für die Anerkennung ausländi-
scher Qualifikationen sowie von Lernzeiten im Ausland zu 
verwenden sind.13

Bis eine flächendeckende rechtliche Einbettung bundesweit 
beziehungsweise europaweit umgesetzt sein wird, könnten 
als Zwischenschritt analog die gängigen Anrechnungs- und 
Anerkennungsregelungen angewendet werden. Wenn Hoch-
schulprüfungen abgelegt und Leistungspunkte erworben wer-
den, so spricht dies für eine Anerkennung von zuvor erbrach-
ten hochschulischen Leistungen – und wird wohl so auch von 
den Antragsteller:innen erwartet werden. Dem Wortlaut bzw. 
der Regelungssystematik nach – zumindest in einigen Lan-
deshochschulgesetzen14 – müsste es sich hierfür aber um Stu-
dienleistungen aus einem Studiengang handeln, die für einen 
Studiengang anerkannt werden. Microcredential-Angebote 
und Zertifikatsangebote sind aber ausdrücklich keine Studi-
engänge. Die Anrechnung als außerhochschulische Leistungen 
passt jedoch gemäß den Herleitungen zu ECTS und Hoch-
schulprüfungen ebenfalls nicht. Eine solche prüfungsrechtli-
che Ausgestaltung von Microcredentials spricht also gerade für 
die Anerkennung als zuvor erbrachte hochschulische Leistung.

Möglicherweise werden sich hier Unterschiede im Grad der 
„Auslegungstoleranz“ an unterschiedlichen Hochschulen und 
in den verschiedenen Bundesländern zeigen. Zwischenschrit-
te könnten sein, dass Hochschulen eigene Module als Micro-
credential-Formate anbieten, und diese entweder nur als an 
der eigenen Hochschule anerkennungsfähig beworben wer-
den oder eine Anerkennung zunächst in Hochschulverbünden 
nach Aushandlungsprozessen über Qualitätsstandards zugesi-
chert wird. Solche Beispiele existieren bereits.15

Möglicherweise werden Teilnehmende an hochschulischen 
Microcredential-Formaten von den Anbietern für einige Zeit 
auch darauf hingewiesen werden müssen, dass Microcreden-
tials noch nicht flächendeckend anerkennungsfähig sind. Den 
Leistungspunkten auf dem Zertifikat kommt in dieser Praxis 
als „Währung“ zuerst oft nur eine interne Bedeutung zu, zum 

12	 Ein systematischer Vergleich wurde von Bastian Simon von der Universität Bielefeld in seiner Präsentation für HRK MODUS 2023 erarbeitet.

13	 Auch diese Idee ist nicht neu: „Die für weiterbildende Studien ausgegebenen Zertifikate und Teilnahmebescheinigungen können bei Gleichwertigkeit im Rahmen 
der gesetzlichen Bestimmungen (s. § 40 Abs. 2) auf die für einen Studiengang erforderlichen Leistungen angerechnet werden. Teilqualifikationen könnten in diesem 
Rahmen gesammelt und in einen Studiengang eingebracht werden. Dies erinnert an das sogenannte Baukastenprinzip (s. § 52 Rn 3). Die Zukunft wird zeigen, ob 
sich diese Anrechnung im Hochschulwesen etablieren wird.“ (Baasch in Neukirchen/Reußow/Schomburg, § 57, Rn. 9)

14	 Ein Überblick über die Regelungen der Anerkennung in den Hochschulgesetzen ist bei HRK MODUS zu finden: HRK MODUS, Anerkennung.  
Abgerufen am 13. Mai 2024 von www.hrk-modus.de/ressourcen/landesrechtliche-rahmen/

15	 Vergleiche hierzu beispielsweise das Projekt MicroCredX der Dualen Hochschule Baden-Württemberg. Abgerufen am 13. Mai 2024 von  
www.heilbronn.dhbw.de/forschung-transfer/eu-bildungsforschung/microcredx/

http://www.hrk-modus.de/ressourcen/landesrechtliche-rahmen/
http://www.heilbronn.dhbw.de/forschung-transfer/eu-bildungsforschung/microcredx/
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Beispiel für die Anerkennung in hochschuleigenen Studien-
gängen beziehungsweise in Hochschulverbünden. Extern – für 
Arbeitgebende oder für andere Hochschulen als Anerkennen-
de beziehungsweise Anrechnende – bilden Microcredentials 
dann vor allem einen Qualitätsindikator in Verbindung mit 
weiteren Informationen zu Benotung und Leistungserfassung.

Werden Microcredentials in der hier konkretisierten Definiti-
on vollständig zu Ende gedacht und damit systematisch in das 
Bologna-Strukturmodell und dessen rechtliche Umsetzung 
eingebettet, dann gelten für in von Hochschulen angebotenen 
Microcredentials erbrachte Leistungen nur noch die Vorgaben 
zur Anerkennung als zuvor erbrachte hochschulische Leistung. 
Gleichzeitig bietet dies ein Referenzsystem, an dem dann auch 
die Frage zur Anrechnung von nicht an Hochschulen erbrach-
ten Leistungen systematisch diskutiert werden kann.

6	 Less is more? – Fazit und Ausblick
Unser Fokus lag auf den rechtlichen Rahmenbedingungen für 
kurzformatige Angebote der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung im Allgemeinen und Microcredentials im Besonderen. 
Vor diesem Hintergrund ist interessant, dass die Ergebnisse und 
vor allem die Freitextantworten auf unsere Fragen, die auf die 
Ausgestaltung des (hochschul-)rechtlichen Rahmens abzielten, 
einen Hinweis auf eine möglicherweise nachrangige Gewich-
tung in der Handlungspraxis der Weiterbildungsakteur:innen 
hinweisen. Im Schwerpunkt lieferten die Freitextantworten 
zur Frage nach rechtlichen Regelungen, zuletzt erfolgten Än-
derungen und ggf. wahrgenommenen Änderungsbedarfen 
vielmehr Feedback zu zwei Themen: erstens zur Finanzierung 
und zweitens zur Anrechnung der Lehre in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung auf Lehrdeputate, also zu anreizbezoge-
nen Erfolgsfaktoren in der konkreten Angebotsentwicklung. 

Werden die hochschulrechtlichen Rahmenregelungen und die 
Rechtsgrundlagen der Angebote der wissenschaftlichen Wei-
terbildung als gar nicht besonders wichtig erachtet? Und ist für 
die Praxis wissenschaftlicher Weiterbildung die jeweils spezifi-
sche Strategie der Hochschule und die Bereitschaft, rechtliche 
Risiken zu einzugehen, von größerer Bedeutung als der regel-
bezogene Diskurs bei Fragen der Angebotsumsetzung?

Wir halten eine weitere Erklärung für bedenkenswert: Die 
Rolle der Hochschule als hoheitliche Einrichtung, die für all 
ihr Handeln gesetzliche Grundlagen braucht, könnte in der 
wissenschaftlichen Weiterbildung nicht selten einfach ausge-
blendet werden. Denn gerade in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung oszillieren die Hochschulen zwischen der Rolle der 

bedarfs- und „serviceorientieren Anbieterin“ und der Rolle der 
„bürokratischen Behörde“ (Hanft, Brinkmann, Kretschmer, 
Maschwitz & Stöter, 2016, S. 32). Angesichts des politisch ge-
wollten Kostendeckungsgebots über Entgelte und Gebühren, 
das auch mit privatrechtlichen Ausgestaltungen und komple-
xen Kooperationen mit außerhochschulischen Partner:innen 
einhergeht, ist dies wenig überraschend. Im Diskurs zu den 
Microcredentials wird vor diesem Hintergrund regelmäßig 
postuliert, nur nicht „zu viel“ zu regeln. Mithin entsteht der 
Eindruck, dass der rechtliche Rahmen für Microcredentials 
vor allem einschränkend wirken könnte. Missverstanden wird, 
dass die gesetzlichen Regelungen jedoch die Grundlage hoch-
schulischen hoheitlichen Handelns konstituieren und deshalb 
grundsätzlich das Handeln erst ermöglichen. 

Gerade aufgrund der Koppelung der Microcredentials an das 
ECTS als „Währung hochschulischer Lehre“ im gesamten eu-
ropäischen Hochschulraum muss eine vermeintlich pragmatisch 
erscheinende „Hands-on“-Mentalität zumindest ein Stück weit 
aufgegeben werden. Denn aufgrund der hohen und schlüssigen 
Ansprüche an Transparenz, Anerkennungsfähigkeit und Ku-
mulierbarkeit der Microcredentials müssen belastbare Rahmen-
bedingungen geschaffen werden. Wenn dies nicht geschieht, 
tritt schlimmstenfalls das ein, was die Gegner:innen des Mi-
crocredential-Ansatzes prophezeien könnten: das Unterlaufen 
der Ansprüche an die Hochschulbildung durch Kleinteiligkeit 
und vergleichsweise beliebige Flexibilisierungen16 – sozusagen 
Hochschulbildung „To go“ im negativen Sinne.

Zwar ist die innovative Umsetzung von curricular abgestimm-
ten, kumulierbaren Microcredential-Angeboten mit Anerken-
nungsmöglichkeiten in „Baukastensystemen“ über die Grenze 
der einzelnen Hochschule hinweg jetzt schon möglich. Aller-
dings setzt dies komplexe Aushandlungsprozesse zwischen den 
beteiligten Hochschulen voraus, um die Ziele von Anerken-
nungsfähigkeit und „Stackability“ zu erreichen. 

In unserem Beitrag haben wir gezeigt: Die Anknüpfungs-
punkte und Schnittstellen für eine weiterreichende, sys-
tematische Umsetzung von Microcredentials sind in den 

„Weiterbildungsparagraphen“ der Landeshochschulgesetze 
bereits vorhanden oder angelegt. Auf absehbare Zeit wird 
die wissenschaftliche Weiterbildung an deutschen Hoch-
schulen zwar mit begrifflichen Unschärfen leben müssen, 
so wie es bisher – durchaus erfolgreich – gelebte Praxis ist. 
Umso mehr ist im Diskurs über die Microcredentials aber 
bedeutsam, dass verwendete Begrifflichkeiten immer wieder 
definiert und bei Bedarf präzisiert und konkretisiert werden. 
Gerade weil eine flächendeckende Umsetzung dieser Varian-
te hochschulischer Bildung mit dem Ziel einer im Idealfall 

16	 Um einer solchen Interpretationsrichtung entgegenzutreten, positioniert sich beispielsweise der Bundesrat in seiner Stellungnahme zur Ratsempfehlung deutlich 
dagegen, traditionelle Bildungswege, unter anderem die Hochschulbildung, zu schwächen oder zu ersetzen (Bundesrat, 2022, S. 2).
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vollständigen Anerkennungsfähigkeit und Kumulierbarkeit 
eine bundesweite und im Sinne des europäischen Hochschul-
raums zumindest EU-weite Koordination von Qualitätsstan-
dards und Rahmenregelungen voraussetzt, zwingt sie die 
Beteiligten zu Präzision und Transparenz in der Darstellung. 
Das etablierte curriculare System mit Bachelor und Master 
hat umfassend den Vorteil dieser Anforderung belegt.

Wenn mit der Einführung der Microcredentials ein flächen-
deckender Anwendungsraum für kurze Angebotsformate mit 
Leistungspunkten, standardisiertem Qualitätsmanagement 
und allgemeinen Anerkennungsregeln geschaffen werden soll, 
so ist dies ohne einen leistungsfähigen hochschulgesetzlichen 
Rahmen mit klaren Vorgaben, auch zu den Satzungsbefugnis-
sen, langfristig kaum denkbar. Dafür sind smarte Regelungs-
ansätze gefragt, die auch sicherstellen, dass curriculare Ansätze 
nicht in den Hintergrund gedrängt, sondern vielmehr struk-
turell einbezogen werden – und wer ist dazu besser befähigt als 
die Hochschulen?
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Wissenschaftliche Weiterbildung und  
Strukturwandel
Bericht zur 11. Forschungswerkstatt wissenschaftliche 
Weiterbildung der AG Forschung in der DGWF  
21. BIS 22. MÄRZ 2024 AN DER HOCHSCHULE ZITTAU/GÖRLITZ 

KATRIN JÄSER	

Die Arbeitsgemeinschaft (AG) Forschung zu Gast in der „Eu-
ropastadt“ Görlitz/Zgorzelec, einem Ort menschlicher Begeg-
nung, grenzüberschreitender Freundschaften und historischer 
Eleganz. Die 11. Forschungswerkstatt der AG Forschung der 
Deutschen Gesellschaft für wissenschaftliche Weiterbildung 
und Fernstudium (DGWF) wurde von Professorin Dr.’in 
Mandy Schulze in Kooperation mit dem TRAWOS For-
schungsinstitut am 21. und 22. März 2024 an der Hochschule 
Zittau/Görlitz zum Thema "Wissenschaftliche Weiterbildung 
und Strukturwandel" ausgerichtet. 

Der Tag startete mit einem herzlichen Empfang des Organi-
sationsteams und einem gemeinsamen Austausch mit Gele-
genheit zur Vernetzung. Neue Teilnehmende hatten die Mög-
lichkeit, die Gemeinschaft in einer informellen Atmosphäre 
kennenzulernen, bevor Prof. Dr. Olaf Dörner, Sprecher der 
AG Forschung, und Gastausrichterin Prof.in Dr.’in Mandy 
Schulze die Forschungswerkstatt offiziell eröffneten.

Der erste Werkstatt-Tag stand ganz im Einklang mit dem 
Veranstaltungsthema. Die Gastausrichterin leitete das Thema 
mit einem Impulsvortrag ein und leuchtete organisationsthe-
oretische Perspektiven der Wissenschaftlichen Weiterbildung 
im Kontext des Strukturwandels, insbesondere am Beispiel 
der Lausitz aus. Sie stellte den regionalen Erfolgsdruck des 
Strukturwandels bei gleichzeitig unbekanntem Ziel und ho-
her Erwartung einer ganzen Bevölkerung als gesellschaftli-
che Herausforderung dar und legte das Augenmerk auf die 
Bedeutung der wissenschaftlichen Weiterbildung. Dafür 
skizzierte sie historische Ereignisse des Lausitzer Struktur-
wandels, die im biografischen Gedächtnis der Bevölkerung 
durchaus als Strukturbruch und als Verlust beruflicher Identi-
tät und kultureller Normen verankert sind, sowie normative 

Vorstellungen für das Gelingen. Daran anknüpfend, wurden 
die Rolle und Implikationen der Weiterbildung für die Lau-
sitz der letzten Jahrzehnte nachgezeichnet. Auszugsweise 
wurde das Verständnis von Weiterbildung in der DDR als Er-
ziehungsformat oder Weiterbildung nach dem Strukturbruch 
als Nachqualifizierung sichtbar, wobei deutlich hervortrat, 
dass Weiterbildung weniger ein Fortsetzungs- oder Refle-
xionsangebot war. Herausgestellt wurde ein Spannungsfeld 
zwischen den Lernbedürfnissen und dem Weiterbildungsbe-
darf der Menschen sowie den gesellschaftlichen Lernkultu-
ren. Die historischen Ereignisse und biografischen Erlebnisse 
wirken sich auf die aktuellen Wandelprozesse und die Parti-
zipation aus. Die Bedeutung partizipativer Strukturen in der 
wissenschaftlichen Weiterbildung wurden – besonders für 
den Strukturwandel – betont.

In der darauffolgenden Diskussion mit den Teilnehmenden 
wurden die Aussagen u. a. durch Zeitzeug:innen mit Innen-
ansichten angereichert und der Bedarf an sowie das Bedürfnis 
nach Partizipation bekräftigt wie auch Partizipationswider-
stände plausibilisiert. Es drängte sich die Frage auf, was die 
Verhandlungssache im Strukturwandel ist? Ist es die „Kohle“ 
oder ist diese eher zu einem Symbol für Herausforderungen, 
Probleme und Veränderung im Strukturwandel geworden? 
Sind es gesellschaftliche Teilhabestrukturen? Ist es die De-
mokratie? In der gemeinsamen Diskussion stand insbesonde-
re die Bedeutung der wissenschaftlichen Weiterbildung im 
Strukturwandel im Vordergrund: u. a. Erwartungshaltungen, 
die an sie gerichtet werden („Allheilmittel“) oder Transfer-
vorstellungen, die ihr unterstellt werden. Des Weiteren wur-
de die Bedeutsamkeit von Bildung mit einem eher erzieheri-
schen Charakter oder mit einem eher heuristischen Rahmen 
von Weiterbildungsangeboten im Strukturwandelprozess 

 doi: https://doi.org/10.11576/zhwb-7286
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kontrastiert. In diesem Zusammenhang wurde die Ausprä-
gung partizipativer Strukturen in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung und in ihren Angeboten für die Inanspruch-
nahme von Weiterbildung, auch als Motiv für die Entwick-
lung gesellschaftlicher Lernkulturen und dem Umgang mit 
Wandlungsprozessen, thematisiert.

Der Tag setzte mit einer historischen Stadtführung durch Gör-
litz/Zgorzelec und dem Einblick in die regionale Kultur, Be-
gegnung, Historie und Baukunst fort, bevor die Gruppe den 
Abend bei fantastischer polnischer Küche und der Gelegenheit 
zum informellen Austausch in angenehmer Atmosphäre aus-
klingen ließ.

Der zweite Werkstatt-Tag stand den Wissenschaftler:innen 
in der Qualifikationsphase zur Verfügung und bot die Mög-
lichkeit, Forschungsarbeiten mit Bezug zur wissenschaftlichen 
Weiterbildung in unterschiedlichen Stadien vorzustellen und 
in informeller Runde zu diskutieren. Drei Wissenschaftlerin-
nen nutzten die Gelegenheit. Hybrid organisiert, wurden die 
drei Arbeiten im Pitchformat vorgestellt, bevor sich die Refe-
rierenden und Teilnehmenden auf zwei parallel standfindende 
Gruppen aufteilten und die Arbeiten vorgestellt und bearbeitet 
wurden.

In der ersten Gruppe stellte zunächst Cordula Lasner-Tietze, 
wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Hochschule Zittau/
Görlitz ihr Promotionsvorhaben mit dem Arbeitstitel „Ge-
nerationsgerechtigkeit und deren Konfliktlinien am Beispiel 
des Strukturwandels in der Lausitz“ vor. Sie widmet sich der 
Fragestellung, wie Menschen in der Lausitz den aktuellen 
Wandlungsprozessen begegnen und welche zeitgeschichtli-
chen Erfahrungen und generationalen Prägungen den aktu-
ellen Prozess bestimmen. Anschließend präsentierte Jasmin 
Dabitz, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Otto von Gue-
ricke Universität Magdeburg ihren Entwurf mit dem Titel 

„Intergenerationelles Lernen im Kontext wissenschaftlicher 
Weiterbildung Älterer“. Ihr geht es darum, intergenerationa-
len Lernerfolg sichtbar zu machen und Barrieren sowie Gelin-
gensfaktoren für das Lernen in altersgemischten Lerngruppen 
herauszuarbeiten.

In der zweiten Gruppe umriss Rachel Altmann, wissenschaft-
liche Mitarbeiterin an der Phillips Universität Marburg ihr 
Forschungsvorhaben zum Thema „Kooperativität, Reflexi-
vität und Haltung in interprofessionellen Weiterbildungs-
studiengängen. Eine ethnografische Interaktions-Studie im 
Weiterbildungsmaster „Kulturelle Bildung an Schulen“. Sie 
untersucht die Interaktionen von Weiterbildungsstudieren-
den und Lehrenden in interprofessionellen wissenschaftli-
chen Weiterbildungsstudiengängen. Dazu wurden Auszüge 
aus ihren Beobachtungsprotokollen gemeinsam interpretiert 
und diskutiert. 

Aufbauend auf den wertvollen Erfahrungen der Teilnehmen-
den bietet der kollegiale Austausch in der Forschungswerkstatt 
eine Gelegenheit für Wissenschaftler:innen in der Qualifikati-
onsphase, um ihre eigenen Gedanken zu präzisieren, kritische 
Diskussionspunkte wahrzunehmen und mögliche Anregun-
gen für ihre Promotionsvorhaben zu erhalten. Im März 2025 
wird sie in Bielefeld stattfinden. 

 

Autorin
Katrin Jäser, M.A.

katrin.jaeser@b-tu.de



96 · AUS DER FACHGESELLSCHAFT

ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2024 (1)

Nachruf auf  
Joachim Dikau (1929-2024)

GERNOT GRAEßNER

ERICH SCHÄFER

HELMUT VOGT	

Joachim Dikau war ein Menschenfreund. Als solchen sah ich 
(Gernot Graeßner) ihn seit Mitte der 70er Jahre des letzten 
Jahrhunderts, zunächst auf den Tagungen des Arbeitskreises 
Universitäre Erwachsenenbildung (AUE) und dann von 1988 
bis 1998 im Vorstand des AUE: im wahrsten Sinne des Wortes 
freundlich, humorvoll, kritisch, lachend, ironisch, zugewandt 
und nie verletzend in den Auseinandersetzungen. Er be-
herrschte wie kaum jemand anderes im Wissenschaftsbetrieb 
die Kunst des weiterführenden Kompromisses. Er hörte zu und 
es wurde ihm (mit großem Vergnügen) zugehört. Anschlie-
ßend fasste er bündig die gefundenen Ergebnisse einsichtig 
und akzeptabel für alle Teilnehmenden zusammen.

Als ich (Helmut Vogt) im Sommersemester 1970 an der Frei-
en Universität mein Studium der Erziehungswissenschaft mit 
dem Schwerpunkt Weiterbildung begann, sagte ein Kommi-
litone zu mir: „Komm doch mal mit an die TU. Da gibt es 
bei den Pädagogen einen Akademischen Rat (AR). Der führt 
eine Lehrveranstaltung zur Weiterbildung in Deutschland 
durch. Damit gewinnst du einen sehr guten Überblick.“ So 
lernte ich in meinem ersten Semester in Berlin den AR Dr. Jo-
achim Dikau kennen und wusste damals nicht, dass ich ihm 
mein gesamtes Studenten- und einen Großteil meines Berufs-
lebens hindurch verbunden sein würde. Ich rückte 1994 in den 
AUE-Vorstand ein und hatte von da ab wieder regelmäßig mit 
Joachim Dikau zu tun.

Joachim Dikau als Wissenschaftler und Mensch begegnet zu 
sein, erfüllt mich (Erich Schäfer) mit Dankbarkeit. In dem Jahr 
als Joachim Dikau emeritiert wurde, habe ich meine Stelle als 
Hochschullehrer in Jena angetreten, uns trennte eine Genera-
tion. Joachim Dikau lernte ich erstmals auf den Jahrestagun-
gen des Arbeitskreises Universitäre Erwachsenenbildung An-
fang der 1980er Jahre kennen. Beeindruckt hat mich damals, 
dass er ganz bewusst den Kontakt zu Nachwuchswissenschaft-
lerinnen und Nachwuchswissenschaftlern wie mir suchte. Er 
zeigte stets ein ehrliches Interesse an dem, was andere bewegte. 

In seiner Funktion als Vertrauensdozent der Hans-Böckler-
Stiftung kümmerte er sich beharrlich um Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler in Qualifizierungsphasen.

Doch der Reihe nach: Joachim Dikau wurde am 3. August 
1929 in Königsberg/Ostpreußen (heute: Kaliningrad) gebo-
ren. Nach Krieg, Vertreibung und Flucht landete er in der 
Lüneburger Heide und absolvierte von 1946 bis 1949 eine 
Berufsausbildung zum Einzelhandelskaufmann in Soltau. 
Später gelangte er über ein Abitur auf dem 2. Bildungsweg 
(Braunschweig-Kolleg) zum Studium der Wirtschaftspädago-
gik, zunächst an der Universität Hamburg und dann an der 
Freien Universität Berlin (FU). Dort schloss er das Studium im 
Sommer 1959 als Diplom-Handelslehrer ab. Nach einer kurzen 
Zeit als Lehrkraft an Berliner berufsbildenden Schulen begann 
seine akademische Laufbahn zunächst als Assistent von Fritz 
Borinski, dem Inhaber des Lehrstuhls für Erwachsenenbildung 
an der FU, bei dem er 1967 auch promovierte. Dann, nach der 
o. e. Zeit als Akademischer Rat an der Technischen Universität, 
wurde er als Professor für Erwachsenenbildung an die Päd-
agogische Hochschule Berlin und 1973 auf eine ordentliche 
Professur für Wirtschaftspädagogik an die FU berufen, die er 
bis zu seiner Emeritierung am 1. Oktober 1997 innehatte. Er 
verstarb am 21. März 2024. Im August wäre er 95 Jahre alt 
geworden.

Was hat das nun mit der Deutschen Gesellschaft für wissen-
schaftliche Weiterbildung und Fernstudium (DGWF) zu tun, 
wird man sich – unbedarft – fragen. Wie bekannt, hieß die 
DGWF bis 2003 Arbeitskreis Universitäre Erwachsenenbil-
dung (AUE). Der AUE wurde formell im Jahr 1970 in Han-
nover als eingetragener Verein begründet. Vorher gab es in der 
zweiten Hälfte der sechziger Jahre bereits einen lockeren Zu-
sammenschluss von den wenigen Personen an westdeutschen 
Hochschulen, die sich mit dem Thema beschäftigten. Fritz 
Borinski, der in seiner Zeit der Emigration in England mit den 
extramural studies der dortigen Universitäten in Berührung 
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gekommen war, gehörte an führender Stelle dazu, dadurch 
auch sein wiss. Assistent Joachim Dikau, der dem Verein am 
24. März 1971 beitrat. Von der Mitgliederversammlung 1974, 
die in Bochum stattfand, wurde er in den Vorstand gewählt 
und im September 1976 in Oldenburg zum Vorsitzenden. Das 
Amt hatte er bis zum September 1984 inne. Danach gehörte er 
dem Vorstand noch bis 1998 an. 

Der AUE war in den ersten Jahren seiner Existenz auch so et-
was wie eine erwachsenenpädagogische Fachgesellschaft. Er 
widmete sich den Aufgaben
‣ 	 Weiterbildung als Gegenstand von Forschung und  

Lehre an den Universitäten
‣ 	 wissenschaftliche Weiterbildung  

(universitäre Erwachsenenbildung)
‣ 	 Weiterbildung des Hochschulpersonals
gleichermaßen und bestand in seinem führenden Mitglied-
schaftskern aus der entsprechenden Hochschullehrendenschaft 
der Bundesrepublik Deutschland. Das änderte sich, nachdem 
im Jahr 1971 die Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen 
Gesellschaft für Erziehungswissenschaft gegründet worden 
war. Die meisten Hochschullehrenden engagierten sich von da 
ab in der Sektion und verließen den AUE oder blieben zwar 
formal Mitglied, allerdings ohne erkennbare Aktivität. Davon 
gab es einige wenige Ausnahmen. Joachim Dikau war eine 
davon. Er konnte beides und war von 1972 bis 1978 auch Spre-
cher der Sektion. Sein Motiv für die wissenschaftliche Weiter-
bildung ließ Dikau in einem Rückblick auf die bildungspoliti-
sche Ausgangslage (Dikau, 1996) erkennen, indem er diese in 
die damaligen Bemühungen um die Hochschul- und Studien-
reform einordnete, die auf eine innere Veränderung der Hoch-
schulen ebenso zielte wie auf eine Öffnung der Hochschulen 
für neue Zielgruppen, vor allem solche mit Berufserfahrungen. 
Dies stellte die Hochschulen vor die Herausforderung, endlich 
die eigenen Mauern zu überwinden und sich der Notwendig-
keit des lebenslangen Lernens bewusst zu werden, um z. B. 
weiterführende Studienangebote zu entwickeln. Um dies fach-
gerecht tun zu können, brauchte es eine Didaktik, die erwach-
senengerecht war. Hier schloss sich der Kreis für Dikau: denn 
in diesem Sinne bedurfte es einer innovativen Erwachsenen-
bildung in Forschung und Lehre. So betrachtete er folgerichtig 
den AUE und die Sektion als komplementäre Institutionen in 
einem auf Reform angelegten Kontext.

Es waren die folgenden Entwicklungen innerhalb des AUE, 
die Joachim Dikau in seiner Zeit im Vorstand und zu Teil dar-
über hinaus wesentlich mitbestimmte:

‣ 	 die Integration der wissenschaftlichen Weiterbildung und 
der darin handelnden Personen an den Universitäten und 
Hochschulen der neuen Bundesländer nach der Wieder-
vereinigung in die Strukturen und die Arbeit des AUE,

‣ 	 die Gestaltung des Bedeutungszuwachses von wissen-
schaftlicher Weiterbildung durch die Bologna-Reformen 

und die 4. Novelle des Hochschulrahmengesetzes von 
1998 (Weiterbildung wurde zur Kernaufgabe),

‣ 	 die Einleitung der Umbenennung des AUE in Deut-
sche Gesellschaft für wissenschaftliche Weiterbildung 
und Fernstudium, die durch gesellschaftlichen Wandel 
und die Entwicklungen im tertiären Bildungsbereich 
Deutschlands notwendig und überfällig geworden war.

Es ist das große Verdienst Joachim Dikaus an zentraler Stelle 
daran mitgearbeitet zu haben, dass aus dem – despektierlich 
formuliert – „Professorenclub AUE“ die anerkannte Fach-
gesellschaft für wissenschaftliche Weiterbildung und Fern-
studium der Hochschulen in Deutschland wurde. Dikau war 
bewusst, dass die „dritte Aufgabe“ der Hochschulen neben 
Forschung und Lehre auf das Engagement von Hochschul-
angehörigen unterschiedlichster fachwissenschaftlicher Her-
künfte angewiesen sein würde, wenn sie einen gefestigten 
Platz finden sollte und nicht nur das: es brauchte ebenso die 
Praktikerinnen und Praktiker, die sich gleichermaßen der Er-
wachsenenbildung und der Hochschule verpflichtet fühlten. 
Diese Akteurinnen und Akteure aus Wissenschaft, Erwachse-
nenbildung, politischer Bildung, Wirtschaft, Bildungspolitik 
u. a. m. in Kommunikation und Diskurs zu bringen mit dem 
Ziel, Wissenschaft der Öffentlichkeit zugänglich zu machen, 
war Dikaus Anliegen, mit dem er viele seiner Mitstreiterinnen 
und Mitstreiter „ansteckte“ und neue hinzugewann. So trieb 
er eine Entwicklung des AUE als Wegbereiter und Partner im 
bildungspolitischen Kontext, als Forum der wissenschaftlichen 
Weiterbildung und als Impulsgeber für künftige Entwicklun-
gen voran. Offenbar hatte er große Freude daran, dies zusam-
men mit anderen zu tun, mit denen er sich in diesem gemein-
samen Interesse verbunden fühlte. Deutsche und europäische 
Entwicklungen waren ihm gleichermaßen wichtig.

Joachim Dikau hat nicht nur Erwachsenenbildung gelehrt, 
sondern diese auch für sich praktiziert, indem er sein ganzes 
Leben als permanenten Lernprozess begriff. Die Erfahrung, 
dass Lernen außerhalb der Institutionen Schule und Hoch-
schule möglich ist, gehörte zu seinen prägenden Lebenserfah-
rungen. Durch die Tatsache über den zweiten Bildungsweg 
in eine akademische Karriere gestartet zu sein, war ihm auch 
persönlich bewusst, warum es wichtig ist, das Bildungssys-
tem durchlässiger zu gestalten und allgemeine und berufliche 
Bildung stärker aufeinander zu beziehen. Diese Erfahrungen 
reflektiert er vor dem Hintergrund des historischen Wandels 
der Erwachsenenbildung. In diesem Zusammenhang ist an ei-
nen richtungsweisenden Aufsatz mit dem bezeichnenden Titel 

„Erwachsenenbildung zwischen Affirmation und Kritik“ zu er-
innern, in welchem er in einem damals aufgeregten Streit in 
besonnener Weise Stellung bezieht (Dikau, 1994). Nach luzi-
der Analyse der Sozialgeschichte der Bildung seit der Industri-
alisierung und den teilweise damit verbundenen verheerenden 
Irrwegen formuliert er die Mahnung, dass Erwachsenenbil-
dung ihrem Auftrag nur dann gerecht werden kann, „wenn 
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sie mit dem Fragewillen, den sie weckt, und dem Problem-
bewusstsein, das sie schafft, zugleich eine Vorstellung darüber 
vermittelt, in welche Richtung die Gesellschaft verändert wer-
den kann“ (ebd., S.  26). Letztlich sieht er aber jede einzelne 
Person in der Verantwortung, denn: „Die Entscheidung aber, 
welche Vorstellung von einer besseren Welt der einzelne Er-
wachsene für sich akzeptiert, kann ihm auch die Erwachsenen-
bildung nicht abnehmen, wenn sie die Gebote der Mündigkeit 
und der Selbstbestimmung respektiert“ (ebd.). Eine Mahnung, 
die es verdient, in der heutigen Zeit in Bildungsinstitutionen, 
in Hochschulen und bei jedem Einzelnen Gehör zu finden.

Joachim Dikau war seiner Zeit voraus, er setzte sich schon zu 
einer Zeit für die Öffnung der Hochschule für berufstätige 
Bevölkerungsgruppen ein, als die Universitäten sich – abgese-
hen von Ausnahmen – dieser Aufgabe noch nicht zugewandt 
hatten. Ihm war es wichtig, traditionelle Grenzen im Bil-
dungs- und Hochschulsystem zu überwinden. Das Engage-
ment Joachim Dikaus für die wissenschaftliche Weiterbildung 
hatte mehrere Wurzeln. Es war zum einen begründet in der 
eigenen Bildungsbiografie und – damit verbunden – seinen 
gesellschaftspolitischen und gewerkschaftlichen Überzeugun-
gen und Aktivitäten sowie zum anderen in den wissenschaft-
lichen und verbandspolitischen Ambitionen als Vertreter des 
neu gegründeten AUE sowie der Sektion Erwachsenenbil-
dung der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft. 
Für Joachim Dikau gehörten seine universitären und auße-
runiversitären Aufgaben stets eng zusammen. Als Assistent 
von Fritz Borinski bemühte er sich darum, die Zusammenar-
beit von Volkshochschule und Hochschule zu befördern. Über 
viele Jahrzehnte von 1972 bis 2003 war er Mitglied des Päda-
gogischen Ausschusses des Deutschen Volkshochschulverban-
des. Die Tatsache, dass Joachim Dikau insgesamt 24 Jahre dem 
Vorstand des AUE angehörte, davon acht als Vorsitzender, 
zeigt auf, welche zentrale Rolle er für die Vereinigung spielte. 
Aber auch nach seiner aktiven Zeit stand er mit Rat und Tat 
zur Seite, wenn es gewünscht war. Joachim Dikau verstand 
es insbesondere integrativ zu wirken und auch in herausfor-
dernden Situationen verbindende Impulse zu setzen. Sein 
stets menschenfreundlicher Humor stellte eine Verbundenheit 
her, die es möglich machte – wie es Peter Faulstich in seiner 
Laudatio zum 85. Geburtstag von Joachim Dikau ausdrückt – 
über die „Ironie der Realität“ zu lachen. Legendär sind seine 
pointierten und prägnanten Zusammenfassungen am Ende 
von Tagungen. Hingegen blieben seine dichterischen und 
musischen Talente dem privaten Bereich vorbehalten. Joachim 
Dikau war Zeit seines Lebens ein begnadeter Netzwerker. Er 
hatte schon früh erkannt, dass der Erfolg eines stärkeren En-
gagements in der wissenschaftlichen Weiterbildung auf eine 
intensivere hochschulinterne wie -externe Kooperation an-
gewiesen ist. Für ihn bedingten sich Lehre, Forschung und 
gesellschaftliches Engagement und bildeten eine Einheit.

Wir werden Joachim Dikau ein ehrendes Andenken bewahren.
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