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Der Bedeutungsgewinn wissenschaftlicher Weiterbildung in der bildungspolitischen
Diskussion insbesondere vor dem Hintergrund zunehmender Wissensdynamisie-
rung, der demografischen Entwicklung und dem Umbau der Hochschulen zu Insti-
tutionen lebenslangen Lernens ist uniibersehbar (Wolter 2o01), zudem ist wissen-
schaftliche Weiterbildung seit der Novellierung des Hochschulrahmengesetzes im
Jahre 1998 Kernaufgabe der Hochschulen neben Forschung und Lehre (HRG §2
Abs.1).

Dennoch wird die Aufgabe der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen
nicht von forderlichen Rahmenbedingungen begleitet (Hanft et al. 2016, S. 247f)).

In diesem Beitrag sollen einige rechtliche und organisatorische Herausforderungen
im Kontext der strukturellen Implementierung von wissenschaftlicher Weiterbil-
dung an staatlichen Hochschulen schlaglichtartig beleuchtet werden.

Organisation und organisatorische Verankerung

Die Hochschulgesetze der Linder lassen die organisatorisch-institutionelle Veror-
tung der wissenschaftlichen Weiterbildung weitgehend offen. Infolgedessen haben
sich an den Hochschulen je nach Zielsetzungen und Ressourcen zahlreiche Organisa-
tionsvarianten entwickelt. Hochschulintern besteht die Moglichkeit einer zentralen
Organisation in Form von wissenschaftlichen Einrichtungen, zentralen Betriebsein-
heiten, als Aufgabe eines zustindigen Dezernats, als Aufgabe von Rektoratsbeauf-
tragten, als Stabsstelle oder als eine dezentrale Organisation (Fakultiten, Fachberei-
che) und als Kombination zentraler und dezentraler Organisationsformen.

RECHTLICHE UND ORGANISATORISCHE HERAUSFORDERUNGEN BEI DER IMPLEMENTIERUNG DER
WISSENSCHAFTLICHEN WEITERBILDUNG 171



Daneben wird die wissenschaftliche Weiterbildung aus unterschiedlichen, meist fi-
nanziell und administrativ motivierten Griinden zunehmend auch hochschulextern
organisiert. In diesen Fillen werden eigens Vereine, Gesellschaften mit beschrankter
Haftung (GmbHs; z. T. in gemeinniitziger Variante), Akademien (z.T. in kooperati-
ver Form mehrerer Hochschulen) oder Aktiengesellschaften genutzt, um in Addi-
tion zur institutionell in der Hochschule selbst verankerten Weiterbildung neue
Spielriume fiir die Realisierung der Weiterbildung zu schaffen. Welche Organisa-
tionsform gewihlt wird, hingt nicht nur von rechtlichen Rahmenbedingungen und
dem jeweiligen Profil der Hochschule ab, sondern auch von den Zielen, die mit der
jeweiligen Option erreichbar sind.

Mit der Wahl einer Organisationsform sind jeweils eine Vielzahl von Implikationen
verbunden, z. B. hinsichtlich der Steuerbarkeit (Umsatz-, Kérperschaft- und Gewerbe-
steuerpflicht etc.), des Personalrechts und des Trennungsrechts. Bei externer Organi-
sation kommen rechtsformspezifische Anforderungen hinzu.

Wissenschaftliche Weiterbildung ist eher selten in den Fakultiten direkt verankert,
soll jedoch wissenschaftsbezogen und fachwissenschaftlich verantwortet sein. Auf-
grund der Forderung nach (Voll-)Kostendeckung fiir wissenschaftliche Weiterbil-
dung, die in allen Hochschulgesetzen aufgenommen ist, hat sich die Weiterbildung
zudem den Prinzipien des Marktes zu stellen mit wettbewerblichem Handeln und
starker Kunden- und Serviceorientierung. Diese am Markt orientierte unternehme-
rische Kultur steht jedoch im Widerspruch zur regelgeprigten Ordnung der Verwal-
tung wie auch zur disziplinir geprigten Logik der Wissenschaft in den Hochschulen
(Hanft et al. 2016, S.311f)).

Exkurs: Organisationstheoretisch betrachtet gelten Hochschulen als hybride Organi-
sationen mit funktionalen, divisionalen und netzwerkférmigen Strukturen, die ne-
beneinander bestehen (Hanft et al. 2016, S.30ff.) und dennoch lose gekoppelt sind.
So trifft die blirokratische Ordnung der Verwaltung auf disziplinir gepriagte Kultu-
ren der Wissenschaft. Rechtliche Rahmenvorgaben, Anweisungen und Hierarchie
prigen die Verwaltung, fachdisziplinire Orientierungen, Selbstbestimmung und Au-
tonomie die Wissenschaft. Vermittelnde Steuerungsstrukturen fehlen weitgehend.

Wissenschaftliche Weiterbildung lasst sich weder eindeutig der Verwaltung noch der
Wissenschaft zuordnen, obgleich sie Elemente beider Teilbereiche aufnimmt (ebd.,
S.31). Aus organisationaler Sicht sieht Wilkesmann (2007, S.3; 2010, S.32f) die wis-
senschaftliche Weiterbildung ebenfalls nicht im Kern der Hochschule angesiedelt,
obgleich sie zu den Kernaufgaben zihlt, sondern eher am Rande, an der Grenze'
zwischen der Organisation Universitit und der Umwelt mit ihren jeweils unter-
schiedlichen Rationalititen (Kloke/Kriicken 2010, S.38).

1 Nach Luhmann (1964, S.224) interpretieren die Grenzstellen , die Umwelt fiir das System. Sie miissen Umweltinfor-
mationen sichten und sieben und sie in eine Sprache bringen, die im System verstanden und akzeptiert wird*.
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Reorganisation

Derzeit sind zahlreiche (Re-)Organisationsprozesse im Bereich wissenschaftlicher
Weiterbildung in den Hochschulen zu beobachten, die insbesondere vor dem Hin-
tergrund von Entwicklungs- und Profilierungserfordernissen der Hochschulen im
Zuge von neuen Steuerungsmodellen in der Verwaltung und in der Wissenschaft zu
sehen sind. Hinzu kommt der Bedeutungszuwachs der Hochschulen im Rahmen
von regionalen Entwicklungsstrategien, die auch die wissenschaftliche Weiterbil-
dung und ihre Einrichtungen berithren (Dollhausen/Ludwig/Wolter 2013; Wolter/
Banscherus 2015).

Zu beobachten ist insgesamt ,eine (Re)Zentralisierung von Aufgaben und Funktio-
nen der strategischen Planung und Steuerung der Hochschulentwicklung, insbeson-
dere eine deutliche Stirkung des Hochschulmanagements“ (Dollhausen/Ludwig/
Wolter 2013, S.10). Ein Konigsweg kann bei den Reorganisationsmafinahmen der
wissenschaftlichen Weiterbildung nicht ausgemacht werden. Die Mafnahmen hin-
gen von den bisherigen organisatorischen Verankerungen ab, von bereits vorhande-
nen Entwicklungspfaden sowie — neben rechtlichen Bestimmungen — von den kiinf-
tigen Aufgaben und Organisationszielen.

Der wissenschaftlichen Weiterbildung wird auch eine noch unausgereifte Position
inner- und auflerhalb der Hochschule bescheinigt, der eine gewisse Entwicklungs-
zeit zugestanden werden muss, ehe sie als vollwertiger Teilbereich der Hochschule
neben Forschung und Lehre anerkannt werden kann (Franz/Feld 2014).

Wettbewerbsrecht

Bereits im Rechtsgutachten von Mestmaicker/Veelken (1990) wurde gepriift, inwie-
weit das Wettbewerbsrecht auf das Angebot wissenschaftlicher Weiterbildung durch
die staatlichen Hochschulen anzuwenden ist. Die Antwort war eindeutig: , Es besteht
Konsens dariiber, dass die Hochschulen nur wissenschaftliche Weiterbildung anbie-
ten diirfen (Grundsatz der Profiltreue oder Ankniipfung an andere Hochschulaufga-
ben). Eine Konkurrenzsituation besteht mithin auch nur zu anderen Anbietern wis-
senschaftlicher Weiterbildung“ (vgl. Mestmicker/Veelken 1990, S.8). Weiterhin
heiflt es: ,Soweit es sich bei den Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung um
ein marktfihiges Gut handelt, nehmen die Hochschulen mit dem Angebot wissen-
schaftlicher Weiterbildung mithin am allgemeinen Wirtschaftsverkehr teil“ (ebd.,
S.51). Die Preisgestaltung ist betriebswirtschaftlich zu begriinden.

Europiisches Beihilferecht

Nachhaltige Auswirkungen auf Finanzierung und Organisation wissenschaftlicher
Weiterbildung sind mit dem Europdischen Beihilferecht verbunden, mit dem sich
die staatlichen Hochschulen seit 2007 auseinandersetzen miissen.

Im Vertrag iiber die Arbeitsweise der Europdischen Union (AEUV, 2012) wird in
Art.107 Abs.1 der Beihilfebegriff grundlegend behandelt: ,Soweit in den Vertrigen
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nicht etwas anderes bestimmt ist, sind staatliche oder aus staatlichen Mitteln ge-
wihrte Beihilfen gleich welcher Art, die durch die Begiinstigung bestimmter Unter-
nehmen oder Produktionszweige den Wettbewerb verfilschen oder zu verfilschen
drohen, mit dem Binnenmarkt unvereinbar, soweit sie den Handel zwischen Mit-
gliedstaaten beeintrichtigen.

Waren staatliche Hochschulen bis Ende 2006 nicht vom Europdischen Beihilferecht
betroffen, so dnderte sich dieses mit dem Inkrafttreten des EU-Gemeinschaftsrah-
mens fiir staatliche Beihilfen fiir Forschung, Entwicklung und Innovation ab dem
01.01.2007, der nach seiner Reformierung durch den ,Unionsrahmen fiir staatliche
Beihilfen zur Férderung von Forschung, Entwicklung und Innovation“ abgelost
wurde und seit 01.07.2014 in Kraft ist. Ziel des aktuellen Unionsrahmens wie auch
des vorherigen Gemeinschaftsrahmens ist die Sicherstellung eines Wettbewerbs, der
nicht durch unzulissige Gewihrung von staatlichen Zuwendungen verzerrt wird.

Das Beihilferecht erfasst die wirtschaftlichen Titigkeiten einer staatlichen Hoch-
schule (Tauer/Gobel 2014, S.21). Da geeignete Kriterien fiir eine Unterscheidung
von wirtschaftlichen und nichtwirtschaftlichen Titigkeiten im Unionsrahmen nicht
detailliert bzw. abschlieffend definiert sind, legte die Kultusministerkonferenz
(KMK) 2012 ein entsprechendes Analyseraster vor, an dem sich die Hochschulen bei
ihrer Bewertung und Einordnung orientieren kénnen.

Hinsichtlich der wissenschaftlichen Fort- und Weiterbildung an (staatlichen) Hoch-
schulen wird konzediert, dass deren Einordnung als wirtschaftliche Tatigkeit diffe-
renziert gesehen wird. ,Grundsitzlich ist dort, wo Angebote sich in Konkurrenz zu
anderen Angeboten, insbesondere von privaten Anbietern befinden, von einem
Markt und damit einer wirtschaftlichen Tdtigkeit auszugehen.

Insbesondere deswegen, weil die Zuordnung der Weiterbildung als gesetzliche Auf-
gabe der Hochschulen im deutschen, nicht aber im europiischen Recht durchge-
hend vorgesehen ist, wird den Hochschulen seitens der Wirtschaftspriifer geraten,
die Weiterbildung grundsitzlich als wirtschaftliche Tatigkeit auszuweisen (...). Dies
korrespondiert auch mit der Regelung einiger Hochschulgesetze und der Forderung
von Landesrechnungshéfen, die Weiterbildung grundsitzlich kostendeckend bzw.
auf privatwirtschaftlicher Grundlage durchzufiithren.

Je enger das Angebot sich aus dem spezifischen Bildungsaufirag der Hochschulen
ableiten lisst, in dessen Vordergrund die Ausbildung von mehr und besser qualifi-
zierten Humanressourcen (nichtwirtschaftliche Tatigkeit) steht, desto eher kann die
Einordnung als nichtwirtschaftliche Titigkeit zutreffen, Beispiel: duale Studien-
ginge“ (KMK 2012, S.5f.). Ein abschliefender Katalog zur rechtlich eindeutigen Ab-
grenzung wird explizit nicht vorgelegt, dieser ist jeweils nach Priifung fiir und durch
die jeweilige Hochschule selbst zu erstellen.

Beide Geschiftsfelder der Hochschulen (nicht-wirtschaftliche und wirtschaftliche
Tatigkeiten) miissen beziiglich Kosten und Finanzierung eindeutig voneinander
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getrennt gefithrt werden, sodass nachgewiesen werden kann, dass eine 6ffentliche
Quersubventionierung wirtschaftlicher Titigkeiten nicht erfolgt.

Wissenschaftliche Weiterbildungen von Hochschulen, die als wirtschaftlich einge-
stuft und innerhalb der Hochschule organisiert und durchgefithrt werden, sind in
der (staatlichen) Hochschule als , Betrieb gewerblicher Art“ (BgA) zu fithren. Rechtli-
che Grundlage fiir das Besteuerungssubjekt BgA bildet das Korperschaftssteuerge-
setz (KStG).

Die Empfehlung der grundsitzlichen Einstufung von wissenschaftlicher Weiterbil-
dung als wirtschaftliche Titigkeit und der Einordnung als nichtwirtschaftliche Tatig-
keit bei enger Ableitung aus dem spezifischen Bildungsauftrag im speziellen Fall hat
zur Folge, dass Hochschulen bei der beihilferechtlichen Beurteilung ihrer Weiterbil-
dungsangebote zumeist Gutachter heranziehen (miissen), um ungewollte Rechtsfol-
gen zu vermeiden. Ein mdogliches Vorgehen wird bspw. im Rechtsgutachten der Uni-
versitit Freiburg i. Brg. (2014) beschrieben.

Vollkostenrechnung

Neben der beihilferechtlichen Beurteilung stellt sich im Weiteren die Frage nach den
anzusetzenden Kosten einer Weiterbildung im Sinne einer Vollkostenrechnung.
Komponenten und Berechnungsgrundlagen sind keinesfalls eindeutig und mogli-
cherweise von Hochschule zu Hochschule (und von Bundesland zu Bundesland) un-
terschiedlich. Hinzu kommen Fragen der Vorfinanzierung von neuen Weiterbil-
dungsangeboten und dem Umgang mit méglichen Defiziten.

Finanzierung und Personal

Grundfinanzierung

Bereits in ihrem Positionspapier zur wissenschaftlichen Weiterbildung, das sich an
Politik und Hochschulleitungen richtete und Empfehlungen fiir einen Ausbau der
wissenschaftlichen Weiterbildung gab, sprach sich die Hochschulrektorenkonferenz
(2008, S.6f) fiir ein finanzielles Commitment der Linder zur Finanzierung des
Weiterbildungsbereichs aus: ,Wollen Hochschulen nicht nur personen- oder fakul-
tatsspezifische Veranstaltungen in der Weiterbildung anbieten, sondern sich als
Hochschule insgesamt des Themas annehmen, auch Studienginge anbieten und ein
lingerfristig angelegtes Gesamtprogramm entwickeln, so muss ihre Grundfinanzie-
rung Mittel fiir eine entsprechende Infrastruktur umfassen.”

Dass diese Forderung nicht an Aktualitit eingebiifit hat, zeigt auch eine der Hand-
lungsempfehlungen, die als Ergebnis der Fachkonferenz ,Akademische Weiterbil-
dung — eine Zukunftsaufgabe fiir Hochschulen!“ der Friedrich-Ebert-Stiftung im Ok-
tober 2015 ver6ffentlicht wurde (Borgwardt 2016, S.12): ,Entscheidend ist jedoch,
dass die Hochschulen auch strukturell — durch eine geeignete Ausstattung und aus-
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reichend Personal — in die Lage versetzt werden, kompetente akademische Weiterbil-
dungstriger zu sein. Sie brauchen dafiir eine angemessene und nachhaltig gesi-
cherte staatliche Grundfinanzierung, damit sie ihre 6ffentliche Verantwortung im
Bereich Weiterbildung wahrnehmen und eine kostendeckende Finanzierung der An-
gebote erreichen kénnen.“

Sofern einzelne Hochschulen diese Grundfinanzierung tibernehmen, so bleibt die
Frage nach der beihilferechtlichen Beurteilung derselben.

Personal

In den Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung kommen in der Lehre zumeist
wissenschaftlich ausgewiesenes Personal der eigenen und anderer Hochschulen
zum Einsatz sowie — meist in geringerem Umfang — qualifizierte Praktikerinnen
und Praktiker. Je nachdem, wie die Weiterbildungsmafinahme organisatorisch veror-
tet ist, werden die Lehrleistungen im Nebenamt, in Nebentitigkeit, iiber Lehr- oder
Honorarauftrige sowie ggf. iiber Anrechnung auf das Deputat vergiitet.

Organisatorisch, verwaltend und technisch titiges Personal wird jedoch eher weni-
ger aus dem Stammpersonal der Hochschulen rekrutiert, was zur Folge hat, das
nicht nur jeweils adiquat qualifiziertes Personal angeworben werden muss — ggf.
auch unter Beriicksichtigung einschligiger Fristen und Verfahren —, sondern dass
dieses i.d.R. auch in Abhingigkeit von den finanziellen Ressourcen (z.B. aus For-
derprojekten oder erwarteten Einnahmen aus Teilnahmeentgelten) jeweils nur mit
befristeten (Teil-)Zeitvertrigen beschiftigt werden kann. Projektférmige, befristete,
oftmals prekire Beschiftigungsverhiltnisse stehen einer Nachhaltigkeit von wissen-
schaftlichen Weiterbildungsangeboten jedoch entgegen. Die Personalfluktuation
wird erhoht, erhebliche Wissens- und Kompetenzverluste kénnen die Folge sein
(Hanft 2014).

Mit der Novellierung des Wissenschaftszeitvertragsgesetzes (2016), die am 17.03.2016
in Kraft trat, verschirfte sich die Situation nochmals. Das Wissenschaftszeitvertrags-
gesetz (WissZeitVG) regelt, wie die Arbeitsvertrige fiir das wissenschaftliche und
kiinstlerische Personal an staatlichen Hochschulen zeitlich befristet werden konnen.
Die Novellierung zielt insbesondere darauf ab, unsachgemiflen Kurzzeitbefristun-
gen von wissenschaftlichem und kiinstlerischem Personal entgegenzuwirken. Wa-
ren zuvor im WissZeitVG auch die befristeten Beschiftigungen des nicht-wissen-
schaftlichen Personals geregelt, so gilt fiir diese Gruppe zukiinftig das Teilzeit- und
Befristungsgesetz (TzBfG) mit hoheren Anforderungen hinsichtlich des Befristungs-
grundes und fir den Abschluss mehrerer befristeter Arbeitsverhiltnisse hinterei-
nander (DFG 20106).

Kreutz, Wanken und Meyer (2012, S.139) bemerken: ,Die Etablierung der weiterbil-
denden Angebotsstruktur deutscher Hochschulen vollzog sich bisher weitestgehend
durch Pilotprojekte, die eine nachhaltige Implementierung i.d. R. nicht gewihrleis-
ten konnen. Eine fortwihrende Etablierung setzt jedoch langfristige finanzielle Absi-
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cherung voraus, denn die Aufwendungen im Bereich der wissenschaftlichen Weiter-
bildung sind nur durch langfristige Planungs- und Organisationsstrukturen und
durch stabile Beschiftigungsverhiltnisse zu erméglichen.”

Schlussbemerkung

Mit dem Umbau der Hochschulen zu Institutionen des lebenslangen Lernens geht
die Forderung nach dem Ausbau der wissenschaftlichen Weiterbildung an den staat-
lichen Hochschulen einher.

Dieses kann nur gelingen, wenn die wissenschaftliche Weiterbildung von verlissli-
chen, linderiibergreifend vergleichbaren Rahmenbedingungen begleitet wird und
die langfristige organisationale Einbindung in die Hochschulstrukturen gesichert
ist. Insbesondere erscheint es notwendig, die massive Verunsicherung vieler Hoch-
schulen infolge der Verinderungen im Rahmen des EU-Beilhilferechts aufzulésen.
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Offene Hochschule: Motor
wissenschaftlicher Weiterbildung?

ANDRA WOLTER

1 Vorgeschichte

Seit 2011 werden in Deutschland zahlreiche Hochschulen durch Fordermittel aus
dem Bund-Linder-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen bei der Ent-
wicklung und Erprobung von berufsbegleitenden, weiterbildenden und anderen fle-
xiblen Studienangeboten unterstiitzt. Diese Angebote richten sich primir an Ziel-
gruppen, die bereits {iber eine berufliche Qualifikation verfiigen, entweder einen
nicht-akademischen Berufsabschluss oder bereits einen Hochschulabschluss. Maf-
geblich beeinflusst wurde der Wettbewerb durch den internationalen Diskurs iiber
lebenslanges Lernen und dessen Implementation im Hochschulbereich (ausfiihrli-
cher Uberblick bei Wolter/Banscherus 2016). Wenn auch der ,Quantensprung* fiir
die Weiterbildung an Hochschulen immer noch aussteht, so hat dieser Wettbewerb
die Entwicklung der wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland ein ganzes
Stiick weiter vorangebracht. Das gilt sowohl fiir die Vielzahl als auch fiir die Vielfalt
der an den Hochschulen geférderten Projekte und Mafinahmen. Das hat sich spuir-
bar auch in der Arbeit der DGWF selbst niedergeschlagen, ablesbar z.B. an den
Mitgliederzahlen oder am Interesse an den Jahrestagungen. Neben positiven Ein-
schitzungen des Wettbewerbs gibt es jedoch auch skeptische Stimmen, die das Pro-
gramm fiir eine Fehlinvestition (z. B. wegen fehlender Nachhaltigkeit) oder Fehlsteue-
rung (in Richtung Okonomisierung der Weiterbildung an Hochschulen) halten.

In den 199o0er Jahren und um die Jahrtausendwende war zunichst der Eindruck un-
ter den Protagonisten der wissenschaftlichen Weiterbildung weit verbreitet, dass sich
die Entwicklung der Weiterbildung an den Hochschulen in Deutschland an der Dis-
krepanz zwischen allgemeiner rhetorischer Hochschitzung und faktischer Behar-
rung festgefahren hatte. Der in den 1980er Jahren eine Zeitlang vorhandene vorsich-
tige Optimismus zugunsten eines weiteren Aufschwungs der wissenschaftlichen
Weiterbildung hatte sich in den folgenden Jahren nicht bewahrheitet. Eher lief$ sich
eine Phase der Stagnation beobachten. In den 199oer Jahren dominierte daher eine
Debatte iiber die Barrieren und Hindernisse, die der Weiterbildung an den Hoch-
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schulen im Wege standen (AUE 1990). Unterschiedliche Ursachen wurden daftr
geltend gemacht: an erster Stelle die hohe Studiennachfrage und Auslastung in der
akademischen Lehre, die ausgeprigte Forschungs- und Angebotsorientierung der
Hochschulen, die mit der stirkeren Bedarfsorientierung von Weiterbildung nur teil-
weise kompatibel sei, haushalts- und personalrechtliche Hiirden, die einem grofie-
ren Engagement der Hochschulen in der Weiterbildung im Wege stiinden, und an-
dere mehr. Seit Ende der 199oer Jahre kam dann die Frage auf, ob mit dem 1999
eingeleiteten Bologna-Prozess ein Wendepunkt fiir die Weiterbildung an Hochschu-
len verbunden sei.

Nachdem das Thema Bologna bereits auf den vorangegangenen Jahrestagungen der
DGWEF aufgegriffen worden war, hatte erstmalig die Wiener Jahrestagung 2005 die
Bedeutung des Bologna-Prozesses fiir die wissenschaftliche Weiterbildung breit the-
matisiert (Cendon/Marth/Vogt 2006). Unterschiedliche Einschitzungen standen
sich hier gegentiber: Auf der einen Seite wurde angenommen, dass die Idee gestuf-
ter Studiengidnge der Verankerung der Weiterbildung in der Studiengangsarchitek-
tur entgegenkommen koénnte. Auf der anderen Seite umfasste der Bologna-Prozess
zwar das lebenslange Lernen, aber nicht unbedingt die wissenschaftliche Weiterbil-
dung in ihrem herkémmlichen Verstindnis. Das Verstindnis lebenslangen Lernens
konzentrierte sich hier vielmehr primir auf solche Komponenten wie ,recognition
of prior learning“, Zugangswege fiir nicht-traditionelle Studierende oder flexible
Lernpfade im Studium (Banscherus 2010), die weniger mit Weiterbildung nach ei-
nem ersten Studienabschluss als mit dem Erwerb dieses Abschlusses selbst verbun-
den sind. Daraus ergaben sich zwei Schlussfolgerungen: Es galt zum einen, die Im-
pulse des Bologna-Prozesses, die sich aus der neuen Perspektive des lebenslangen
Lernens ergaben, in der wissenschaftlichen Weiterbildung aufzugreifen und dabei
insbesondere den Blick auf neue Zielgruppen zu richten. Zum anderen war aber da-
von auszugehen, dass das bisherige Feld der postgradualen Weiterbildung noch gar
nicht im Blickfeld des Bologna-Prozesses lag.

Im Anschluss an die Wiener Jahrestagung entstand in einem Gesprich zwischen ei-
nem Vertreter des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) und
Wissenschaftlern, die sich fiir die wissenschaftliche Weiterbildung engagierten, die
zunichst noch sehr abstrakte Idee, mit einem Forderprogramm einen Anreiz fiir
neue Initiativen und MaRnahmen im Bereich der Weiterbildung an Hochschulen zu
schaffen. Ein solches Programm sollte beiden Zielen dienen: der Férderung der wis-
senschaftlichen Weiterbildung im bisherigen Sinne und der Erschliefung neuer
Zielgruppen durch innovative Angebote und Formate. Hierbei gab es jedoch drei
Hindernisse zu iiberwinden: Erstens wurde zu diesem Zeitpunkt gerade im Zuge
der Foderalismusreform die hochschulpolitische Kompetenzverteilung zwischen
Bund und Lindern neu ausgehandelt, sodass ein solches Férderprogramm nicht in
der Alleinregie des Bundes durchgefithrt werden konnte, sondern zwischen Bund
und Lindern abgestimmt werden musste. Dies zog sich hin, auch aufgrund der Mit-
finanzierung des Wettbewerbs durch die EU. Zweitens gab es (und gibt es formell
immer noch) auf Linderebene die ungliickliche Vorgabe der Kultusministerkonfe-
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renz, nach der es nur den Typus eines weiterbildenden Masterstudiengangs gibt,
aber weder weiterbildende Bachelorstudiengdnge noch andere Programmtypen (z. B.
Zertifikatsprogramme). Drittens waren damals die Regelungen fiir den Hochschul-
zugang beruflich Qualifizierter ohne schulische Studienberechtigung immer noch
sehr restriktiv und weit von der angestrebten Durchlissigkeit zwischen beruflicher
und akademischer Bildung entfernt.

Ein wesentlicher Zwischenschritt war dann die gemeinsame Vereinbarung zu einer
Qualifizierungsinitiative fir Deutschland zwischen Bund und Lindern auf dem
Dresdner Bildungsgipfel im Oktober 2008 (Bundesregierung/Regierungschefs der
Linder 2008). Diese wihlt bereits den Topos , Aufstieg durch Bildung* als Titel, der
bereits auf eine lange und durchaus kontroverse Begriffsgeschichte zurtickblicken
kann (Banscherus/Wolter 2016), wihrend der Begriff der ,offenen Hochschule“ nur
an einer Stelle und eher beildufig auftaucht. In dieser Vereinbarung wurde bereits
fur das Jahr 2010 ein Bund-Linder-Wettbewerb ,lebenslange wissenschaftliche Qua-
lifizierung“ angekiindigt, ,durch den die Entwicklung von praxisnahen und ausbil-
dungsbegleitenden Studiengingen an den Hochschulen geférdert und die Integra-
tion von Berufstitigen und beruflich Qualifizierten in die Hochschulbildung erhsht
wird“. Damit war nicht nur die herkdmmliche Engfithrung des Weiterbildungsbe-
griffs tendenziell aufgeldst, sondern auch die wesentliche Idee des Wettbewerbs for-
muliert worden. Der nichste Schritt war die von der Gemeinsamen Wissenschafts-
konferenz (GWK) vorbereitete und beschlossene Bund-Linder-Vereinbarung iiber
den Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen vom Mai 2010, die Grund-
lage fiir die Ausschreibung des Wettbewerbs und die Bewilligung der ersten Projekte
im Jahre 2011 war (GWK 2010; BMBF 20m).

Auf Linderebene fanden sich z.T. dhnliche Programme, allen voran das Modell-
projekt ,Offene Hochschule Niedersachsen“ (2009 bis 2012), an dem fiinf nieder-
sichsische Hochschulen beteiligt waren (Hanft/Brinkmann 2013). Niedersachsen ist
ein Land, das schon seit Jahrzehnten eine Vorreiterrolle bei der Offnung der Hoch-
schulen fiir Berufstitige und der Zusammenarbeit von Erwachsenenbildung und
Hochschulen gespielt hat. Zur Vorgeschichte und zu den begiinstigenden Rahmen-
bedingungen des Wettbewerbs geh6ren unter anderem die ANKOM-Projekte zur
Entwicklung und Erprobung von Verfahren der Anrechnung beruflicher Kompeten-
zen auf Hochschulstudienginge (2006 ff.) und die Neuregelung des Hochschulzu-
gangs fiir beruflich Qualifizierte ohne schulische Hochschulreife durch die Kultus-
ministerkonferenz (2009). Von daher kann insgesamt gesagt werden, dass in
diesem Zeitraum in Deutschland eine Art stille Revolution im Blick auf die Neube-
wertung beruflicher Qualifikationen fiir ein Hochschulstudium stattgefunden hat.
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2 Programmbkonturen

Ausschreibung: In den Bekanntmachungen des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) zum Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen fir
die erste Wettbewerbsrunde (vom Mirz 2011) und die zweite Wettbewerbsrunde
(vom Juli 2013) werden vier Ziele genannt. Dies sind (1) die dauerhafte Sicherung des
Fachkrifteangebots, (2) die Verbesserung der Durchlissigkeit zwischen beruflicher
und akademischer Bildung, (3) die schnellere Integration von neuem Wissen in die
Praxis sowie (4) die Stirkung der internationalen Wettbewerbsfihigkeit durch eine
nachhaltige Profilbildung der Hochschulen im Bereich des lebenslangen Lernens
und beim berufsbegleitenden Studium. Diese Zielbestimmung bewegt sich weit-
gehend im Rahmen des aktuellen bildungs- und arbeitsmarktpolitischen Diskurses
im postsekundiren Bereich (vgl. Wolter/Banscherus 2015, S.221ft.), der diese Signal-
begriffe — Fachkriftebedarf, Durchlissigkeit, Praxisbezug, Profilbildung, lebenslan-
ges Lernen — in der einen oder anderen sprachlichen Variante alle kennt.

Zur Realisierung dieser Ziele sollen Projekte gefordert werden, welche die Entwick-
lung nachfrage- und bedarfsorientierter Studienangebote — Studienginge, Module
oder Zertifikatsprogramme — im Bereich berufsbegleitender und dualer Studien-
ginge sowie des lebenslangen Lernens an Hochschulen beabsichtigen. Dieses Spek-
trum ist deutlich weiter gezogen, als es dem traditionellen postgradualen Verstind-
nis von Weiterbildung entspricht. Diese Angebote sollen die Hochschule fiir neue
Zielgruppen 6ffnen. Sie richten sich primir an Personen, die bereits tiber eine beruf-
liche Qualifikation (zum Beispiel den Abschluss einer dualen Berufsausbildung,
einer Berufsfachschule bzw. einer beruflichen Fortbildung oder einen Hochschul-
abschluss) und tiber berufliche Erfahrungen aus einer Erwerbstitigkeit verfiigen. Sie
kénnen iiber eine der herkommlichen schulischen Berechtigungen fiir eine Studien-
aufnahme verfiigen oder ein Studium tiber einen der Zugangswege fiir Berufstitige
ohne herkdmmliche schulische Studienberechtigung aufgenommen haben. Weitere
Zielgruppen, die neben den Berufstitigen in der Ausschreibung des Wettbewerbs
genannt werden, sind Personen mit Familienpflichten, Berufsriickkehrer/innen,
Studienabbrecher/innen und arbeitslose Hochschulabsolvent/inn/en.

Auswahl und Verlauf: Der Wettbewerb gliedert sich in eine erste Wettbewerbsrunde
mit einer Laufzeit von 201 bis 2017 und eine zweite Wettbewerbsrunde mit einer
Laufzeit von 2014 bis 2020.' Beide Runden unterteilen sich in jeweils zwei Forder-
phasen, von denen die erste eine mogliche Férderung der Projekte bis zu 3,5 Jahren
und die zweite eine mogliche Forderung tiber einen Zeitraum von bis zu 2,5 Jahren
vorsieht. Ziel der ersten Forderphase ist die Entwicklung und Erprobung von Maf3-
nahmen zum lebenslangen Lernen an Hochschulen, einschlieflich ihrer Fundie-
rung durch Forschungsaktivititen. Ziel der zweiten Phase ist die Vorbereitung der
moglichst nachhaltigen Implementation und Realisierung dieser Mafinahmen. Fiir
den Wettbewerb stehen von 201 bis 2020 planmiflig 250 Millionen Euro zur Verfii-

1 Der folgende Uberblick stiitzt sich auf Wolter/Banscherus 2015.
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gung, die aus Mitteln des Bundes und des Europdischen Sozialfonds (ESF) stam-
men.

Die Auswahl der Projekte der ersten Forderphase der ersten Wettbewerbsrunde
erfolgte in einem zweistufigen Verfahren durch eine international besetzte Fachjury:
Zunichst wurden 167 Antragsskizzen eingereicht, von denen 34 fiir die Ausarbei-
tung eines Vollantrags ausgewidhlt wurden. Aus den 34 ausfithrlichen Antrigen
wihlte die Jury 26 Vorhaben aus. Das BMBF bewilligte daraufthin im September 20n
fiir die erste Forderphase der ersten Wettbewerbsrunde diese 26 Projekte, davon
16 Einzel- und zehn Verbundprojekte. An den Projekten waren 23 Universititen und
gleichgestellte Hochschulen, 28 Fachhochschulen und drei Forschungseinrichtun-
gen aus 14 Bundesldndern beteiligt (Schultz 2012). Die Auswahl der Projekte der ers-
ten Forderphase der zweiten Wettbewerbsrunde erfolgte ebenfalls durch eine Jury,
allerdings in einem einstufigen Verfahren. Von den insgesamt 100 eingereichten
Antragen schlug die Jury 47 zur Férderung vor, sodass seit August 2014 weitere
47 Projekte, davon 37 Einzel- und zehn Verbundprojekte, gefordert werden. An den
Projekten sind 20 Universititen und gleichgestellte Hochschulen, 44 Fachhochschu-
len und eine Forschungseinrichtung aus allen 16 Bundeslindern beteiligt (Hopbach
2014).

Angebote, Formate und Zielgruppen: Nach den Riickmeldungen aus den Projekten
fithren 27 Prozent der in der ersten Wettbewerbsrunde entwickelten Angebote zu ei-
nem Bachelorabschluss, 33 Prozent zu einem Mastergrad und 29 Prozent schlieflen
mit einem Zertifikat ab. Wihrend hier also Bachelor-, Master- und Zertifikatsange-
bote anndhernd gleichgewichtig nebeneinanderstehen, dominieren in der zweiten
Wettbewerbsrunde mit 45 Prozent die Zertifikatsprogramme, 24 Prozent sollen zu
einem Bachelor- und 23 Prozent zu einem Masterabschluss fithren. In beiden Wett-
bewerbsrunden stehen mit tiber 6o Prozent die berufsbegleitenden Formate deut-
lich im Vordergrund. Auch setzen die Projekte in beiden Runden mit 45 bzw. 54 Pro-
zent in starkem MafRe auf die Verbindung von Online- und Prisenzphasen
(»Blended Learning“) (Hartmann/Stamm/Ulbricht 2015; Hopbach 2014).

In beiden Runden entfillt mit 25 bzw. 32 Prozent der grofite Anteil der geplanten
Studienangebote auf die Fichergruppe der Ingenieurwissenschaften. Danach folgen
mit 20 bzw. 23 Prozent die Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Auf die
Fichergruppe Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften entfallen 12 bzw. 20 Pro-
zent der geplanten Angebote, 13 bzw. 14 Prozent auf die Fichergruppe Mathematik/
Naturwissenschaften. Die Fichergruppe Sprach- und Kulturwissenschaften kommt
mit 2 bzw. 4 Prozent nur auf ausgesprochen geringe Anteilswerte. Ahnliches gilt fiir
die weiteren Fichergruppen. Mit Blick auf die Zielgruppen der Projekte richten sich
mit 21 bzw.18 Prozent die geplanten Angebote in beiden Runden am hiufigsten an
Berufstitige. Danach folgen mit 20 bzw.19 Prozent Personen mit Familienpflichten.
Beruflich qualifizierte Studieninteressierte ohne schulische Studienberechtigung
sind fiir 15 bzw. 1 Prozent der geplanten Angebote eine relevante Zielgruppe. Im Un-
terschied zur ersten Runde, in der sie noch kaum eine Rolle gespielt haben, sind in
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der zweiten Runde mit 13 Prozent der Nennungen aus den Projekten auch die Absol-
vent/inn/en von Bachelorstudiengingen eine relevante Zielgruppe (Schultz 2012;
Hopbach 2014). Die anderen in der Ausschreibung genannten Zielgruppen spielen
dagegen eine untergeordnete Rolle. Zwischen den Zielgruppen gibt es allerdings
einige Uberschneidungen, so etwa zwischen Berufstitigen und Personen mit Fami-
lienpflichten.

Infrastruktur: Bei der Entwicklung und Implementation der geplanten Studienfor-
mate werden die Projekte vom Projekttriger, der VDI/VDE Innovation und Technik
GmbH (VDI/VDE-IT), fachlich und administrativ betreut. Auflerdem werden sie von
der wissenschaftlichen Begleitung unterstiitzt, die im Zeitraum 20u bis 2015
gemeinsam von Wissenschaftler/inne/n der Carl von Ossietzky Universitit Olden-
burg, der Deutschen Universitit fiir Weiterbildung (DUW) in Berlin und der
Humboldt-Universitit zu Berlin (HU) durchgefithrt wurde. Die wissenschaftliche
Begleitung hat ihre Ergebnisse und Erfahrungen aus der ersten Phase der ersten
Wettbewerbsrunde soeben in einer dreibidndigen Versffentlichung vorgelegt (Wolter/
Banscherus/Kamm 2016; Hanft/Brinkmann/Kretschmer/Maschwitz/Stéter 2016;
Cendon/Morth/Pellert 2016). Seit 2016 wird die wissenschaftliche Begleitung von
der FernUniversitit Hagen, der Universitit Oldenburg, dem Centrum fiir Hoch-
schulentwicklung (CHE) und der Technischen Universitit Dortmund durchgefiihrt.
Mit der Evaluation der einzelnen Projekte sowie des Wettbewerbs insgesamt wurde
eine Arbeitsgruppe des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung (DZHW) beauftragt.

3 Offene Hochschule: Begriff und Konzept

Wihrend ,Aufstieg durch Bildung* als Titel der Dresdner Vereinbarung von Bund
und Lindern (2008) eher die Ambition des gesamten Programms kennzeichnet, das
sich ja auf nahezu alle Sektoren des Bildungssystems, nicht nur auf die Hochschule
bezieht, beansprucht der Begriff Offene Hochschule ohne Zweifel einen engeren Be-
deutungsraum. Aber beide Begriffe sind nicht eindeutig definiert. Wihrend ,Auf-
stieg durch Bildung“ schon eine lingere Begriffsgeschichte aufweist und eine eher
gesellschaftspolitisch mehrdeutige und umstrittene, nicht ganz ideologiefreie Kate-
gorie ist, ist der Begriff Offene Hochschule in Deutschland nicht sehr etabliert. In
gewisser Weise ist es sogar mutig, diesen Begriff fiir ein hochschulpolitisches Pro-
gramm zu reklamieren. Denn historische Entwicklung und akademisches Selbstver-
stindnis der deutschen Universitit haben noch nie ein Selbstbild oder eine Zielvor-
stellung als offene Hochschule nahegelegt. Im Gegenteil: Die deutsche Universitit
hat sich historisch immer eher als Gegenmodell einer offenen Hochschule verstan-
den.

Die exklusive Bindung des Hochschulzugangs an das Gymnasium, ein akademi-
scher Ausbildungsauftrag, der sich historisch explizit in Distinktion zur beruflichen
Bildung begriff, der Anspruch fast aller Hochschulen (auch jenseits der Exzellenz-
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initiative) als akademische Exzellenzeinrichtung (man lese die Leitbilder vieler
Hochschulen, die auf das Prinzip der Bestenauslese setzen) — alles das widersprach
und widerspricht weithin der Idee einer offenen Hochschule. So hatte auch die Kas-
seler LESSI-Studie unter den befragten Universititsprofessoren und -professorinnen
eine recht eindeutige Zurtickhaltung bei der Bewertung solch hochschulpolitischer
Ziele wie erweiterte Zugangsmoglichkeiten ohne Abitur, Anrechnung beruflicher
Leistungen auf Studienanforderungen, Anhebung der Studienanfingerquote oder
berufsbegleitende Studienginge ergeben (Schomburg/Flother/Wolf 2012, S.77) —
alles Kernvorstellungen des Wettbewerbs Offene Hochschule. Dass die deutsche
Hochschule nicht nur programmatisch, sondern auch in ihren tatsichlichen Selek-
tions- und Exklusionsmechanismen wenig offen ist, zum Beispiel im Blick auf  first-
generation students“ oder ,non-traditional students, ist so vielfiltig belegt (zuletzt
Lange-Vester/Sander 2016, Merkel 2015), dass der Begriff der Offenen Hochschule
zumindest in dieser weiten Semantik eher als euphemistisch zu gelten hat.

Innerhalb des Wettbewerbs lisst sich die Bedeutung des Begriffs Offene Hochschule
mit mehreren konstitutiven Zielsetzungen und Handlungsansitzen umschreiben,
die primir darum kreisen, die Hochschule in stirkerem Umfang fiir neue Zielgrup-
pen zu Offnen, insbesondere solche, die Angebote lebenslangen Lernens in der
Hochschule nachfragen. Dazu gehoren, dem Wortlaut der Wettbewerbsdokumente
(z. B. BMBF 2011) nach, mindestens folgende Komponenten: (1) Primire Zielgruppe
sind Berufstitige mit schulischer oder mit alternativer Zugangsberechtigung. (2) Es
sollen neue Studienformate entwickelt werden wie berufsbegleitende oder duale Stu-
dienangebote oder Zertifikatsprogramme, die den besonderen Bediirfnissen von Be-
rufstitigen entgegenkommen. (3) Es kann sich um Studienangebote in der akademi-
schen Erstausbildung oder in der akademischen Weiterbildung handeln. (4) Diese
sollen durch zielgruppenspezifische Mafinahmen (wie z.B. Anrechnung, medien-
basiertes Lernen, Unterstiitzungsangebote) ergidnzt werden. (5) Insgesamt sollen
Strukturen Lebenslangen Lernens stirker an den Hochschulen verankert werden.
Insbesondere soll die Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bil-
dung vergroflert werden.

Durch die Zusammenschau dieser Komponenten lisst sich der Begriff ,Offene
Hochschule“ innerhalb des Wettbewerbs genauer umreifSen, auch wenn er bildungs-
politisch unterschiedlich auslegbar bleibt. In einer stirker systematischen Form kon-
nen mehrere Definitionsansitze unterschieden werden, die nicht trennscharf sind,
sondern eine breite Zone der Uberschneidung aufweisen (vgl. Banscherus/Wolter
2010):

« Zugangsbasierter Ansatz: Offene Hochschule als offenere Form des Hochschul-
zugangs, insbesondere fiir Berufstitige ohne herkémmliche schulische Stu-
dienberechtigung (,widening participation®);

. systemischer Ansatz: Offene Hochschule als Konzept zur Uberwindung der insti-
tutionellen Segmentierung (bzw. zur Forderung der Durchlissigkeit) zwischen
beruflicher und akademischer Bildung;
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« nachfrageorientierter Ansatz: Offene Hochschule als Konzept zur Erschliefung
neuer Zielgruppen fiir eine akademische Ausbildung mit dem Ziel, die Beteili-
gung an Hochschulbildung zu erhohen (,increasing participation®);

- formatorientierter Ansatz: Offene Hochschule als Strategie zur Entwicklung und
Implementation flexibler Studienstrukturen jenseits des herkémmlichen Voll-
zeit-Prisenzmodells;

- medienbasierter Ansatz: Offene Hochschule als technologiebasierter Ansatz zur
Forderung selbstgesteuerten Lernens;

« weiterbildungsorientierter Ansatz: Offene Hochschule als Strategie zum Ausbau
der Angebote im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung und des Lebens-
langen Lernens an Hochschulen.

Diese verschiedenen Ansitze stehen jeweils in ganz unterschiedlichen bildungspoli-
tischen und bildungswissenschaftlichen Kontexten. Der zugangsorientierte und der
systemische Ansatz entsprechen der Forderung nach einer Offnung der Hochschu-
len fiir qualifizierte Berufstitige, die keine schulische Hochschulzugangsberechti-
gung erworben haben. Dies steht in der langen Traditionslinie der Forderung nach
Gleichwertigkeit zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung als Gegenmodell
zur historisch etablierten Segmentierung zwischen beiden Bereichen — von Martin
Baethge treffend als das deutsche ,Bildungsschisma“ bezeichnet (Baethge 2007).
Der nachfrageorientierte Ansatz greift eher auf bildungsékonomische, komparative
und demografische Argumentationen zuriick, wonach Deutschland im internatio-
nalen Vergleich eine fiir eine postindustrielle, wissensbasierte Okonomie sehr nied-
rige Studienanfingerquote aufweist oder die Hochschulen neue Potenziale ange-
sichts der zu erwartenden, demografisch bedingt riickliufigen Studiennachfrage
erschlieffen miissen.

Der format- und der medienbasierte Ansatz stehen dagegen in der Tradition der Dis-
tance-Learning- und Open-University-Bewegung, die in Deutschland zunichst lange
Zeit unter dem Stichwort ,Studium neben dem Beruf* stand. Dieser Ansatz liegt
eher auf einer instrumentellen Ebene und stellt eher Wege und MafRnahmen zur
Realisierung einer offenen Hochschule dar. Damit ist jedoch ein historischer oder
bildungspolitischer Paradigmenwechsel verbunden. Fiir Jahrzehnte konzentrierte
sich die bildungspolitische Debatte iiber eine Offnung der Hochschule in erster Li-
nie auf die Offnung des Zugangs zur Hochschule. Erst spit wurde registriert, dass
wesentliche Hiirden fiir Berufstitige nicht allein in den Zugangswegen und Zulas-
sungsverfahren bestehen, sondern in einer wenig inklusiven (,conducive), zielgrup-
penspezifischen Studienorganisation. Der weiterbildungsorientierte Ansatz kniipft
schlieflich an die Entwicklung von der volkstiimlichen (,extra-mural®) Hochschul-
bildung tiber die universitire Erwachsenenbildung bis zur wissenschaftlichen Wei-
terbildung an (Wolter 20m).

Unter diesen verschiedenen Ansitzen haben der zugangs- und systemisch orien-
tierte Ansatz ebenso wie der nachfrage- und der formatorientierte Ansatz fur das
Verstindnis und die Begriindung des Konzeptes ,Offene Hochschule“ eine beson-
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dere Bedeutung gewonnen. In dieser Perspektive ist Offene Hochschule primir ein
Konzept zur ErschlieRung neuer Zielgruppen fiir ein Hochschulstudium, unter de-
nen die Berufstitigen, darunter wiederum diejenigen ohne schulische Studienbe-
rechtigung, ein besonderes Augenmerk finden, sowie zur Entwicklung und Erpro-
bung zielgruppenadiquater Studienangebote und -formate. Damit riickt auch die
Frage der Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung ins Zen-
trum.

4 \Vissenschaftliche Weiterbildung und Offene Hochschule

Fragt man nach dem Verhiltnis zwischen Offener Hochschule und wissenschaftli-
cher Weiterbildung, dann bleiben drei Schlussfolgerungen: Erstens sind beide Be-
griffe bzw. die dahinterstehenden Konzepte und Strategien nicht deckungsgleich,
aber es gibt eine breite Zone der Uberschneidung. Das Konzept Offene Hochschule
ist deutlich weiter gefasst als die (traditionelle) wissenschaftliche Weiterbildung.
Zweitens hat der Wettbewerb viele Anregungen und Impulse aufgenommen, die aus
der jiingeren Entwicklungsgeschichte der wissenschaftlichen Weiterbildung hervor-
gegangen sind. Drittens hat der Wettbewerb die Weiterbildung an Hochschulen (im
weiten wie im engen Sinne) in einem bislang unbekannten Umfang gefordert, aber
es bleibt die Nachhaltigkeit als zentrale Herausforderung.

Die historische Entwicklung der Weiterbildung an den Hochschulen in Deutschland
lasst sich in fiinf Phasen differenzieren (fiir die Frithphasen Faulstich 1982, Schifer
1988, Swoboda 1983; allgemein Wolter 2o0m, S.uff.). Am Ausgang des 19. Jahr-
hunderts setzt eine erste noch weitgehend vorinstitutionelle Initiative ein, unter sol-
chen Bezeichnungen wie volkstiimliche/s Hochschulkurse oder Vortragswesen. Sie
kniipfte noch gar nicht an die professionellen Weiterbildungsbediirfnisse akademi-
scher Berufsgruppen an, sondern an die von der englischen extra-mural-Bewegung
verbreitete Idee einer 6ffentlichen Vermittlung wissenschaftlichen Wissens fiir ein
aufleruniversitires Publikum. Diese Traditionslinie der Universititsausdehnungs-
bewegung prigte auch noch die in den 1950er Jahren beginnende zweite Phase, die
Institutionalisierung der universitiren Erwachsenenbildung in (West-)Deutschland.
Diese sah unter dem Namen Seminarkurse ihre Zielgruppe ebenfalls primir in
einer bildungsbeflissenen Offentlichkeit auerhalb der Universitit und wollte eine
Briicke zwischen Hochschulen und Erwachsenenbildung schlagen.

Die Mitte bzw. zweite Hilfte der 1970er Jahre: das ist die dritte Phase, die des Uber-
gangs von der universitiren Erwachsenenbildung zur wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. Dieser Begriffswechsel signalisiert einen Umbruch im Selbstverstindnis.
Stand bisher die Vermittlung wissenschaftlicher Expertise in die aufleruniversitire
Erwachsenenbildung im Vordergrund, wurden jetzt die Hochschulabsolventin-
nen/-absolventen zu einer neuen, spiter zur zentralen Zielgruppe, und die Hoch-
schule tritt weniger als Vermittlungsagentur zur Erwachsenenbildung, sondern als
eigener Anbieter von Studiengingen, Weiterbildungsprogrammen oder Kursen auf.
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Das Spektrum variierte zwischen beruflicher Fortbildung von Erwerbstitigen mit
Hochschulabschluss, Fortbildungsangeboten fiir Personen, die noch iiber keinen
Studienabschluss verfiigen, bis hin zu arbeitslosen Absolvent/inn/en. In diesen Zeit-
raum fallen auch die ersten grofleren staatlichen Maflnahmen zur Férderung und
Institutionalisierung der Weiterbildung an Hochschulen.

Die 198oer und frithen 199oer Jahre — dies ist dann, wie oben bereits erwihnt, eher
eine Zeit der Stagnation als eines neuen Aufbruchs, in der die ausbleibende Einl6-
sung der hochgesteckten Erwartungen, die Diskrepanz zwischen Programm und
Realitit der Weiterbildung an Hochschulen im Zentrum stand. Seit Ausgang der
199o0er Jahre befindet sich die wissenschaftliche Weiterbildung in Deutschland stir-
ker im Aufwind (Faulstich et al. 2007), und es setzt eine neue — die vierte — Phase
ein. Inzwischen ist die Weiterbildung als dritte Siule (neben Lehre/Studium und
Forschung) rechtlich fest im Aufgabenspektrum der Hochschulen verankert, wenn
sich auch in der Praxis immer noch eine klare Hierarchie mit der Forschung an der
Spitze und der Weiterbildung am Ende abzeichnet. Die Hochschulen haben nicht
nur die Institutionalisierung der Weiterbildung vorangetrieben, sondern auch Um-
fang und Vielfalt ihrer Aktivititen erweitert, beginstigt durch die Studienstruktur-
reform, die der Weiterbildung mit dem weiterbildenden Master einen eigenen
Abschluss verschafft hat, wenn dieser bislang auch noch von geringer Bedeutung ist.

Allerdings ist diese Entwicklung mit einem tief greifenden Wandel im Selbstver-
stindnis von Hochschulweiterbildung verbunden. Weiterbildung wird heute mehr
im Kontext von Bildungsmanagement, Organisationsentwicklung und neuer Hoch-
schulsteuerung (einschlieRlich Hochschulfinanzierung) gesehen — und weniger als
Teil eines bildungstheoretisch und gesellschaftspolitisch legitimierten Bildungs-
auftrags der Universitit. So hat Peter Faulstich die aus seiner Sicht drei zentralen
Tendenzen in der wissenschaftlichen Weiterbildung, unverkennbar mit einem kriti-
schen Unterton, als ,Vermarktlichung®, ,Managementisierung” und ,Bolognalisie-
rung“ bezeichnet (Faulstich 2010). Diese Phase geht fliefend in eine fiinfie iiber, fiir
die das Paradigma des lebenslangen Lernens im europdischen Kontext — Bologna,
Kopenhagen, Qualifikationsrahmen — zum Schliisselbegriff geworden ist. Eine ihrer
wichtigsten Manifestationsformen ist der Wettbewerb Offene Hochschule. Gegen-
iiber dem traditionellen Verstindnis wissenschaftlicher Weiterbildung, wie es bis in
die 1990er Jahre dominierte, vollzieht der Wettbewerb einige wesentliche Erweite-
rungen, die durch den hochschulpolitischen und bildungswissenschaftlichen Weiter-
bildungsdiskurs in den letzten Jahren angestofRen wurden.

Neben postgradualen weiterbildenden Angeboten, also solchen nach einem ersten
Studienabschluss, die aber meist fiir Teilnehmer/innen ohne ersten Abschluss offen
waren, dann allerdings ohne Méglichkeit eines formellen Abschlusses, liegt jetzt ein
Angebotsschwerpunkt im grundstindigen Bereich, der frither nicht als weiterbil-
dend galt. Die Grenzen zwischen Erststudium und weiterbildendem Studium wer-
den fliefend, indem Weiterbildung jetzt nicht mehr von der Studiengangsystematik,
sondern von der vorangegangenen Bildungs- und Berufsbiografie definiert wird.
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Eine Folge davon ist, dass es nunmehr nicht nur weiterbildende Master-, sondern
auch Bachelorstudienginge gibt, die nach den KMK-Vorgaben zur Studiengang-
struktur gar nicht vorgesehen sind, dariiber hinaus Zertifikats- und Modulpro-
gramme. Berufsbegleitende Angebote wurden bislang eher als ein Format postgra-
dualer Studienangebote (oder des Fernstudiums, hier seit Langem auch schon im
grundstindigen Bereich) gesehen. Mit der Offenen Hochschule wird ,berufsbeglei-
tend“ jetzt auch zu einem Format grundstindiger Studienangebote. Insgesamt fithrt
die Offene Hochschule dazu, dass sich sowohl im Bereich grundstindiger wie post-
gradualer Angebote eine deutliche Flexibilisierung abzeichnet, z.B. durch Teilzeit-
studium, Hybridformate wie Blendend Learning oder online-basiertes Studium. Wie
bereits erwihnt, wird auch das Spektrum an Zielgruppen erweitert. Damit gewinnt
das Thema der Anrechnung beruflicher Qualifikationen auf Studienanforderungen
eine hohe Relevanz (Lenz/Schmitt 2016; Hanft et al. 2014), ein Thema, das in der il-
teren wissenschaftlichen Weiterbildung keine Rolle spielte.

Aber diese Ansitze sind keine Neuerfindungen des Wettbewerbs Offene Hoch-
schule, sondern fiigen Anregungen, Empfehlungen oder Modelle zu einem in sich
relativ konsistenten Programm zusammen, die von den Akteuren der Weiterbildung
an Hochschulen schon vorher mit initiiert und befordert wurden. In jedem Fall hat
sich mit dem Wettbewerb das Verstindnis von Weiterbildung gegentiber den ersten
drei Phasen, teilweise auch noch der vierten Phase in der Entwicklung wissenschaft-
licher Weiterbildung im Sinne eines integrierten Konzepts lebenslangen Lernens er-
heblich erweitert. Begrifflich bieten sich jetzt drei Alternativen: (1) Der traditionelle
Begrift wissenschaftlicher Weiterbildung 16st sich von seiner postgradualen Engtiih-
rung und umfasst zukiinftig alle lebensverlaufsbezogenen Varianten von Weiterbil-
dung an der Hochschule. (2) Der Begriff Offene Hochschule tritt an die Stelle der
wissenschaftlichen Weiterbildung, diese bleibt aber ein Teil des neuen Konzepts. Ob
er sich langfristig tatsichlich durchsetzt, ist allerdings offen, da — wie schon gesagt —
der Begriff Offene Hochschule nicht frei von ideologischen Konnotationen und Wi-
derstinden in der deutschen Hochschullandschaft ist. Von daher gibt es (3) noch die
Moglichkeit, auf einen anderen passenderen Begriff zuriickzugreifen. Dafiir bietet
sich zurzeit einzig der Begriff des lebenslangen (oder lebensbegleitenden) Lernens
an.

Der Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen ist schon vom Férdervolu-
men her das umfangreichste Férderprogramm zur Implementierung von Struktu-
ren lebenslangen Lernens im deutschen Hochschulsystem, das bislang initiiert
wurde. Die geférderten Projekte haben eine Art Pilotfunktion, sie dienen der innova-
tiven Modellentwicklung fur Studienginge, Unterstiitzungsangebote, neue medien-
basierte Lernformen, Anrechnungsverfahren und andere Handlungsansitze, die
auch anderen Hochschulen als Anregung und Modell dienen kénnen. Bund und
Linder setzen mit diesem Wettbewerb ein deutliches Zeichen, dass es ihnen ernst
ist mit der Offnung der Hochschulen fiir Berufstitige und lebenslanges Lernen.
Noch nie zuvor waren in ein solches Forderprogramm fiir die Weiterbildung so viele
Institutionen des Wissenschaftsbereichs einbezogen. Die quantitativen Wirkungen
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dieser neuen Offnungspolitik sind allerdings bislang eher erniichternd. Nach wie vor
fallt der Anteil der Hochschulen am gesamten Weiterbildungsmarkt in Deutschland
mit deutlich weniger als fiinf Prozent aller Teilnahmefille sehr bescheiden aus
(Kamm et al. 2016). Der Anteil nicht-traditioneller Studierender hat sich zwar in den
letzten Jahren, unter anderem dank der ,Meisterregelung” (Anerkennung berufli-
cher Fortbildungsabschliisse als allgemeine Hochschulreife), auf etwa drei Prozent
aller Studienanfinger/innen vergroflert, liegt aber immer noch auf einem niedrigen
Niveau (Otto/Kamm 2016; Wolter 2015).

Insgesamt stellt der Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen eine Art
Studienreformlaboratorium der Hochschulentwicklung in Deutschland dar, in des-
sen Rahmen neue Studienstrukturen entwickelt und erprobt werden, die sich unter
anderem durch das Prinzip der Teilnehmerorientierung und der Flexibilisierung von
dem bislang dominierenden Studientyp unterscheiden und méglicherweise eine Fo-
lie fiir die Studienreformen des nichsten Jahrzehnts bilden. Unter diesem Aspekt
lasst sich vielleicht als Schlussfolgerung feststellen, dass der Wettbewerb insgesamt
eher von qualitativer als von quantitativer Bedeutung ist. Die wichtigste Herausfor-
derung fiir Programm und Projekte (und der wichtigste Prifstein fiir den Erfolg)
wird die Sicherung der Nachhaltigkeit sein, die Umsetzung von ,Modellprojekten®
in Regelstrukturen an den beteiligten Hochschulen und im Hochschulsystem insge-
samt.
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Beruflichkeit und wissenschaftliche
Weiterbildung

BErND KAREBAUM

1 Einleitung

Man darf sich nicht tiuschen lassen: Obwohl nach der jiingsten Erhebung im Er-
wachsenenbildungssurvey in Deutschland im Jahr 2014 knapp 50 Prozent der be-
fragten Erwerbstitigen an einer Mafinahme der betrieblichen Weiterbildung (und
gut zwei Drittel an einer Weiterbildungsmafinahme insgesamt) teilgenommen ha-
ben, sind doch strukturelle Defizite offenkundig. Weit mehr als die Hilfte der be-
trieblichen Weiterbildungen sind kiirzer als ein Tag. Je kleiner die Betriebe und je
prekirer die Beschiftigungssituation in den Branchen und Erwerbsformen, desto
geringer ist die Weiterbildungsbeteiligung. Vor allem ist die Weiterbildungsbeteili-
gung extrem abhingig vom Bildungsstand und damit auch Resultat sozialer Benach-
bzw. Bevorteilung. Je hoher das Einkommen bzw. je hoher der berufliche Abschluss,
desto hoher ist die Beteiligung an Weiterbildung. Bei erwerbstitigen Akademikerin-
nen und Akademikern und bei Erwerbstitigen mit mittleren beruflichen Abschliis-
sen betrigt die Teilnahmequote 72 Prozent, bei Absolventinnen und Absolventen der
dualen oder vollschulischen beruflichen Bildung 53 Prozent, bei formal gering quali-
fizierten Beschiftigten 44 Prozent. Die Beteiligungsquote von Erwerbslosen an Wei-
terbildung insgesamt liegt bei 32 Prozent und an der betrieblichen Weiterbildung im
Rahmen von arbeitsmarktpolitischen Mafinahmen bei 11 Prozent. Zudem ist mit den
arbeitsmarktpolitischen Entscheidungen der letzten Jahre massiv auf die Qualitit
von Weiterbildung im Rahmen der Arbeitsférderung eingewirkt worden. Weiterbil-
dung — so der ehemalige Geschiftsfiithrer des IAQ, Prof. Gerhard Bosch — ist ,mit
der Agenda 2010 aus der Mode gekommen* (Bosch 2016).

Weiterbildung ist und bleibt in der Bildungspolitik der Bundesrepublik ein Stief-
kind. Von einer vierten institutionalisierten Siule des Bildungssystems, wie in
bildungsreformerischer Zielsetzung schon im Bildungsgesamtplan 1973 von der
damaligen Bund-Linder-Kommission angedacht, ist Weiterbildung heute trotz der
Bildungsurlaubs- oder Bildungsfreistellungsgesetze in den meisten Bundeslindern
noch immer weit entfernt. Politik und Wirtschaft sind nicht gewillt, Weiterbildung
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umfassend gesetzlich zu regeln. Trotz einer Reihe von Weiterbildungstarifvertrigen
haben es auch die Sozialpartner bisher nicht vermocht, dem Thema eine gréfere Be-
deutung zu geben und insbesondere nachhaltige Wege fiir diejenigen aufzuzeigen,
die in den Mafdnahmen unterreprisentiert sind.

In diesen — hier nur angedeuteten — institutionellen und bildungspolitischen Kon-
text ist die Diskussion iiber die wissenschaftliche Weiterbildung einzubetten. Wis-
senschaftliche Weiterbildung spielt dabei im gesamten Weiterbildungsmarkt nach
wie vor nur eine untergeordnete Rolle. Nach der Statistik des Berichtssystems Wei-
terbildung entfielen auf den Bereich der beruflichen Weiterbildung 2007 zwei Pro-
zent der Teilnahmefille, auf den Bereich der allgemeinen Bildung ca. funf Prozent.
Selbst bei den HochschulabsolventInnen sind die Angaben mit drei Prozent fiir die
berufliche und sieben Prozent fiir die allgemeine Bildung nicht wesentlich héher.
Die jungeren Zahlen nach dem Adult Education Survey (AES) bestitigen diesen
Sachverhalt. Hiernach deckt die Hochschule insgesamt drei Prozent der Nachfrage
nach beruflicher Weiterbildung und speziell bei HochschulabsolventInnen 3,5 Pro-
zent der Nachfrage an beruflicher Weiterbildung ab.

Auf den ersten Blick scheint die Teilnehmerzusammensetzung an Mafinahmen der
wissenschaftlichen Weiterbildung heterogener zu sein als zu erwarten: So hat eine
grofle Mehrzahl der Teilnehmenden eine Hochschulzugangsberechtigung, aber nur
etwas mehr als 40 Prozent einen Hochschulabschluss, 30 Prozent dagegen einen
dualen Aus- oder Fortbildungsabschluss (Zahlenangaben vgl. Wolter 2011; Kamm
etal. 2016). Andrid Wolter fuhrt dies u.a. darauf zuriick, dass die wissenschaftliche
Weiterbildung vielfach auch fir die hochschulinternen WeiterbildungsmafRnahmen
fur die Beschiftigten verantwortlich ist und demnach das Berichtssystem Weiterbil-
dung auch die hochschulinterne Weiterbildung als Bestandteil der wissenschaftli-
chen Weiterbildung erfasst hat. Jedoch bleibt auch in dieser Statistik festzuhalten,
dass nur die wenigsten Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Mafinahmen der wis-
senschaftlichen Weiterbildung einen manuellen Beruf erlernt haben (Faulstich/
Oswald 2012). In der Mehrheit der Angebote wird ein Hochschulabschluss vorausge-
setzt. Bei weiterbildenden Studiengingen liegt dieser Anteil bei mehr als 8o Pro-
zent. ,Nur in Ausnahmefillen kann die Zugangsberechtigung durch die Verbindung
von Hochschulreife, Berufsausbildung und Berufserfahrung erlangt werden“ (ebd.,
S.381). In nur 1,4 Prozent der Fille wird eine abgeschlossene Berufsausbildung als
Zugangsvoraussetzung akzeptiert (ebd.).

Angesichts dieser Rahmendaten ist eine Reform der Weiterbildungspolitik in
Deutschland mehr als dringend geboten. Weiterbildung ist angesichts des demogra-
fischen Wandels, angesichts der zunehmenden Digitalisierung der Arbeitswelt und
angesichts der erforderlichen Integration von formal gering Qualifizierten oder Er-
werbslosen in den Arbeitsmarkt ein wesentlicher Schliissel zur Sicherung von Be-
schiftigung und zur Deckung des Fachkriftebedarfs. Die gewerkschaftlichen Re-
formvorschlige zur Weiterbildung liegen zum Teil seit Jahren vor. Dazu gehéren
elementar die Regelung der Lernzeiten, der finanziellen und organisatorischen Rah-
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menbedingungen fiir die Lernenden, die finanzielle Unterstiitzung der Lernenden,
die Qualititssicherung, die Sicherung der politischen und kulturellen Weiterbildung
im Angebotsspektrum und insbesondere in der beruflichen und betrieblichen Wei-
terbildung die berufliche Verwertbarkeit der Mafdnahmen. Nicht zu vergessen ist der
Aufbau von Informations- und Beratungsstrukturen; sie sind insbesondere fiir die
Beschiftigten besonders notwendig, die bisher an WeiterbildungsmafRnahmen un-
terdurchschnittlich teilnehmen, und sollten moglichst am Arbeitsplatz beginnen. Ob
es dabei um die stirkere Ausrichtung an abschlussbezogenen Weiterbildungsmafi-
nahmen oder um die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen geht, wiin-
schenswert ist aus Sicht der Beschiftigten eine Stirkung der beruflichen Hand-
lungskompetenz, um damit ihre Beschiftigungsverhiltnisse zu sichern, Effekte fiir
bessere Arbeit und Aufstiegsmoglichkeiten zu erzielen und um ihr Entgelt abzusi-
chern oder zu verbessern.

2 Annidherungen an ein Verstindnis wissenschaftlicher
Weiterbildung

Auf der Homepage des BMBF lauten die ersten Zeilen zur wissenschaftlichen Wei-
terbildung: ,Wissenschaftliche Weiterbildung im Rahmen von lebenslangem Lernen
dient der Entwicklung des eigenen Potenzials, der Sicherung des Arbeitsplatzes und
der beruflichen Karriere und festigt den Wirtschaftsstandort Deutschland.“ Und wei-
ter: ,Wissenschaftliche Weiterbildung wird von Hochschulen und anderen Bildungs-
einrichtungen in einer Vielzahl von Formaten angeboten (...) Die Teilnahme steht
nicht nur denen offen, die bereits ein Hochschulstudium abgeschlossen haben, da
die erforderlichen Voraussetzungen auch auf andere Weise nachgewiesen werden
koénnen“ (BMBF 2010).

An dieses Zitat lassen sich eine Reihe von Fragen anschliefRen, die sich sowohl auf
das Selbstverstindnis wie auf die Verwirklichung von hier formulierten Anspriichen
beziehen lassen. Historisch aus der universitiren Erwachsenenbildung entstanden,
bildet wissenschaftliche Weiterbildung heute ein in einer Vielzahl von Formaten und
zumeist {iber Zentraleinrichtungen der Hochschulen organisiertes und nach Maf-
gabe der Landeshochschulgesetze zur kostendeckenden Arbeit verpflichtetes hoch-
schulisches Bildungsangebot ab. Zu den Angeboten gehéren u.a. weiterbildende
Studienginge, Kurse und Seminare. Die DGWF schligt in ihren Empfehlungen fol-
gende Systematik vor:

1. Weiterbildende Masterstudienginge
. Weiterbildende bzw. berufsbegleitende Bachelorstudienginge
. Weiterbildende Zertifikatsstudien
. Weiterbildungsmodule
. Weiterbildungsseminare
. Sonstige Weiterbildungsformate (vgl. DGWF 2010).
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Diese konnen berufsbegleitend und/oder als Teilzeitangebot angelegt und als Pri-
senz- oder Online-Angebot strukturiert sein.

Noch heute dominiert an vielen Hochschulen ein Selbstverstindnis von wissen-
schaftlicher Weiterbildung als , postgradualer Weiterbildung, d.h. die Angebote set-
zen hiufig einen Studienabschluss voraus. Dieses — tradierte — Verstindnis von wis-
senschaftlicher Weiterbildung auf der Basis grundstindiger Studienabschliisse lisst
sich relativ eindeutig definieren. ,Danach ging bzw. geht es bei der wissenschaftli-
chen Weiterbildung primir um Weiterbildungsangebote fiir Erwerbstitige, die be-
reits iiber einen Studienabschluss verfiigen“ (Wolter 2011, S.11). Damit lieRen sich
die Adressaten der Angebote, nimlich Absolventinnen und Absolventen grundstin-
diger Studienprogramme, die Anbieterinstitution, namlich die Hochschule oder eine
ihr zugeordnete Einrichtung, und das Anspruchsniveau, nimlich die Orientierung
an Wissenschaftlichkeit, eindeutig bestimmen.

Doch tatsichlich wird dieses Selbstverstindnis von den Akteuren der wissenschaftli-
chen Weiterbildung, von Politik und Gesellschaft hinterfragt und ist durch eine
Reihe von Rahmenbedingungen und Prozessen in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung selbst in Fluss geraten. Zu nennen sind politische, gesellschaftliche und
okonomische Faktoren. Peter Faulstich fiithrt sie auf drei Tendenzen der Hochschul-
entwicklung zuriick, die ,Vermarktlichung®, die ,Managementisierung“ und die ,Bo-
lognalisierung“ (vgl. Faulstich 2010, zitiert nach Wolter 2om).

Ausgehend von einem breiten Diskurs tiber den demografisch und technologisch in-
duzierten Bedarf an Fachkriften haben Europdische Kommission, Bundesregierung
und Linder im Kontext von Konzepten des Lebenslangen Lernens verschiedene Pro-
gramminitiativen und gesetzliche Regelungen herbeigefiihrt, die auch Einfluss auf
die Ausgestaltung wissenschaftlicher Weiterbildung haben. Dies sind beispielhaft
die {iber die Empfehlung der Kultusminister von 2009 herbeigefithrten Anderun-
gen in Landeshochschulgesetzen und Verordnungen zur Verbesserung des Hoch-
schulzugangs fiir Berufserfahrene. Zu nennen ist die sog. ANKOM-Initiative, mit
der die Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen im Studium und damit die
Durchlissigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung verbessert wer-
den sollte (vgl. Freitag et al. 2015). Und letztendlich sind die im Bundesprogramm
»2Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ zusammengefiithrten Projekte zu er-
wihnen (vgl. die Teilstudien der wissenschaftlichen Begleitung wie Wolter et al. 2016
und Hanft et al. 20106).

Dabei ist offenkundig ein Widerspruch bis heute nicht ausgerdaumt: Auch wenn sich
mittlerweile bestitigt hat, dass allein die Bereitstellung formaler Wege nicht reicht,
sondern auch die materiellen Rahmenbedingungen zu gestalten, Uberginge zu
schaffen, qualifizierte Informations- und Beratungsstrukturen zu entwickeln, einfa-
che Anrechnungsverfahren einzufiithren und zu guter Letzt auch curriculare Ande-
rungen herbeizuftihren sind, scheint einerseits die Sensibilitit des Hochschulsys-
tems insgesamt und auch die der wissenschaftlichen Weiterbildung fiir die stirkere
Integration Berufserfahrener schrittweise zuzunehmen. Das ist die gute Nachricht.
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Und zugleich ist festzuhalten, dass der Anteil von Berufserfahrenen unter den Stu-
dienanfingerInnen seit einem Hochststand Mitte der 199oer Jahre von 38 Prozent
schrittweise bis 2012 auf einen Anteil von 22 Prozent gesunken ist. Der Anteil der
Berufserfahrenen ohne Hochschulzugangsberechtigung ist dabei je nach Sichtweise
in den letzten Jahren immerhin auf ca. drei Prozent gestiegen oder iiber diese Marke
nicht hinausgebracht worden. Festzuhalten bleibt, dass Berufserfahrene mit und
ohne Hochschulzugangsberechtigung in der Minderheit sind.

Wissenschaftliche Weiterbildung ist innerhalb des Hochschulsystems auf besondere
Weise mit der ,Vermarktlichung der Hochschulen und der Privatisierung der Hoch-
schulangebote konfrontiert. Wissenschaftliche Weiterbildung wird zwar in den
Hochschulgesetzen neben Lehre und Forschung als drittes Aufgabenfeld anerkannt,
es muss sich aber in der Regel tiber Gebiithren selbst finanzieren. Neue Manage-
ment- und Steuerungsmethoden in Hochschulen, basierend auf einem internen ,si-
mulierten (Forschungs- und Bildungs-)Markt“ (Pasternack/von Wissel 2011, S.48),
und von der Politik etablierter Wettbewerb zwischen den Hochschulen einschlief3-
lich der politisch gesteuerten Zuwichse im Bereich der privaten Hochschulen fiih-
ren zu einem Okonomisierungsdruck, dem sich auch wissenschaftliche Weiterbil-
dung nicht entziehen kann. Wissenschaftliche Weiterbildung hat sich zudem dem
Wettbewerb mit privaten Weiterbildungsanbietern zu stellen. Damit gerit wissen-
schaftliche Weiterbildung von zwei Seiten unter Druck: Einerseits unterliegt sie
vollkommen unstrittig den Qualititsanspriichen des Hochschul- und Wissenschafts-
systems; andererseits muss sie nach den Regeln eines weitgehend privaten Weiter-
bildungsmarktes agieren. Dies stirkt Tendenzen zu einer immer stirkeren Ausdiffe-
renzierung von Formaten, Zielgruppen und Themen, stirkt aber nicht zwingend die
qualitativen Anspriiche an Inhalte und Formate.

Aus Sicht der Lernenden ergibt sich ein anderes Verstindnis von Weiterbildung. Da
kann bereits das Bachelorstudium nach beruflicher Erstausbildung und/oder eini-
gen Jahren der Erwerbstitigkeit eine Weiterbildung sein. Oder es kann die Unterbre-
chung des Studiums durch Erwerbstitigkeit sein, die eine spitere Fortsetzung in ei-
nem Masterstudium im Sinne einer Weiterbildungsmafinahme findet. Daraus lisst
sich ableiten, dass ein allein institutionelles Verstindnis wissenschaftlicher Weiter-
bildung nicht ausreichend ist. Je differenzierter und vielfiltiger Lern- und Erwerbsbi-
ografien werden, desto mehr stellt sich die Frage der Integration von wissenschaftli-
cher Weiterbildung in das sog. Regelangebot der Hochschule und tiberdies die der
Gestaltung neuer Lernwege zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung und
damit die Verbesserung sozialer und beruflicher Durchlissigkeit. Fiir Andrd Wolter
ist von Bedeutung, dass ,sich das Verstindnis von Weiterbildung immer mehr von
der alten studiengangbasierten Definition entfernt und sich mehr und mehr zu ei-
ner biographie- und teilnehmerbezogenen Auslegung entwickelt” (Wolter 2016).

Um noch ein Argument aus Sicht der Erwerbstitigen anzufiigen: Im Regelfall wer-
den Erwerbstitige im Rahmen betrieblicher Weiterbildung daran interessiert sein,
dass sie ihre berufliche Handlungsfihigkeit zumindest in Bezug auf kurzfristige
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technische und/oder organisatorische Prozesse erhalten konnen. Im Rahmen berufli-
cher Weiterbildung werden Erwerbstitige an einer lingerfristigen Erhaltung und
Weiterentwicklung beruflicher Handlungskompetenz interessiert sein. Es scheint
klarungsnotwendig, ob wissenschaftliche Weiterbildung sich als Teil beruflicher Wei-
terbildung verstehen will. Hierbei kann man sich gut vorstellen, dass die wissen-
schaftliche Weiterbildung gute Bedingungen beruflicher Weiterbildung fiir akade-
misch ausgebildete Beschiftigte finden sollte. Schwieriger wird es, wenn man von
den Weiterbildungsinteressen von Facharbeitern, Technikern oder Meistern her
denkt. Hier sind andere kulturelle und institutionelle ,Ubersetzungsarbeiten erfor-
derlich und didaktische Schritte zu gehen, die auf gegenseitige Lernprozesse setzen.

Ganz anders stellt sich die Frage der Anniherung zwischen Institution und Sub-
jekt(en) oder zwischen Lehrenden und Lernenden, wenn man den Vermarkt-
lichungsprozess in der Arbeit zum Gegenstand macht. Obwohl die Gewerkschaften
in den letzten Jahren durchaus Erfolge darin hatten, Leiharbeit einzuschrinken, ei-
nen Mindestlohn einzufithren und weitere sozial- und tarifpolitische Standards zu
setzen, ist die Prekarisierung als Thema lingst nicht vom Tisch. Uber arbeitsorgani-
satorische Konzepte wie die des Arbeitskraft-Unternehmers in den Betrieben oder
die des Kontraktarbeiters als wieder neu verbreitete Form von Schein-Selbststindig-
keit dringt die Vermarktlichung weiter in die Erwerbsarbeit ein.

Die Frage an dieser Stelle ist, wie Bildungsinstitutionen im Allgemeinen und wis-
senschaftliche Weiterbildung im Besonderen diese Prozesse thematisieren. Gibt es
so etwas wie Arbeitswelt- und Berufsorientierung analog zum schulischen Bildungs-
angebot? Gibt es dafiir gute Konzepte? Hat wissenschaftliche Weiterbildung — selbst
Gegenstand der Okonomisierung — die Kraft, den Erwartungen von grofen Teilen
der Wirtschaft an schnell verwertbaren Qualifikationen zu widerstehen? Kann wis-
senschaftliche Weiterbildung den hohen Anspruch an politische Bildung als Teil ih-
res Angebotsspektrums beibehalten? In welchem Verhiltnis stehen die Vermarkt-
lichungsprozesse in Erwerbsarbeit und der Druck zur Kommerzialisierung zu einer
Wissenschaft, die sich auch kritisch mit diesen Rahmenbedingungen auseinander-
setzen will?

Diese grundsitzlichen Fragen werden im Folgenden méglicherweise unbeantwortet
bleiben. Indem aber der Versuch unternommen wird, den Diskurs iiber die Weiter-
entwicklung wissenschaftlicher Weiterbildung mit einem anderen Prozess zusam-
menzudenken, der in der Berufsbildungs- und Hochschulpolitik der IG Metall eine
gewisse Bedeutung hat, sollen Hinweise in zwei Richtungen méglich sein. Die Hin-
weise konnten zu folgenden Thesen fithren:

,Beruflichkeit“ als Bildungskonzept ist aufgrund seiner Beziige zur Personlichkeits-
entwicklung und zur Gestaltungskompetenz ein geeigneter Ansatz, um dem An-
sturm an kurzfristig auf dem Arbeitsmarkt zu verwertenden Qualifikationen zu be-
gegnen. Es geht dabei um die Frage zukunftsgerechter beruflicher Qualifizierung
auch mittels der Moglichkeiten wissenschaftlicher Weiterbildung in einem Wechsel-
spiel zwischen Wissenschaftlichkeit und Berufsorientierung, aber auch um den Er-
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halt oder die Wiedererlangung des Politischen in der Beruflichen Bildung. Im Kern
des Bildungskonzepts steht der Erwerb beruflicher reflexiver Handlungskompeten-
zen im Rahmen wissenschaftlicher Ausbildung.

»Beruflichkeit“ als iibergreifendes Politikkonzept stellt die Frage nach dem Zu-, Mit-
oder Gegeneinander von allgemeiner und beruflicher Bildung, stellt also auch die
Frage nach einer kiinftigen Architektur der Bildungssysteme und der Gestaltung der
Uberginge sowie der sozialen und beruflichen Durchlissigkeit zwischen ihnen.
Wissenschaftliche Weiterbildung ist von dieser Frage betroffen, weil sie sich einer-
seits als Angebotsstruktur innerhalb der Hochschulen neben Forschung und Lehre
etablieren muss; andererseits wird sie auf neue Lernwege zwischen beruflicher Bil-
dung und Hochschule, auf die Anforderungen nach sozialer und beruflicher Durch-
lassigkeit und auf die Prozesse in der beruflichen Weiterbildung insgesamt einge-
hen und sich somit in einer Gesamtarchitektur von Bildung verorten miissen.

3 Das Leitbild der , erweiterten modernen Beruflichkeit*
der IG Metall

In einem mehrjihrigen und wissenschaftlich begleiteten Prozess hat die IG Metall
ein Leitbild der ,erweiterten modernen Beruflichkeit“ entwickelt und 2014 zur Dis-
kussion gestellt (vgl. IG Metall 2014; Kuda et al. 2012; auch www.wap.igmetall.de).
Der Bildungsausschuss beim Vorstand der IG Metall hat das Leitbild als Orientie-
rung fiir die Berufsbildungspolitik verabschiedet. Die zeitgleich ver6ffentlichten ,Be-
rufsbildungsPerspektiven 2014“ des wissenschaftlichen Beraterkreises von ver.di
und IG Metall unterstiitzen die im Leitbild vorgeschlagene Neugestaltung des Ver-
hiltnisses von beruflicher und hochschulischer Bildung (Verdi/IG Metall 2014).

Ausgangspunkt der Uberlegungen zu der Arbeit an dem Leitbild waren beschifti-
gungs-, arbeitsmarkt-, bildungs- und gesellschaftspolitische Herausforderungen, die
zu der Uberlegung fiihrten, wie Beruflichkeit als Prinzip der Qualifizierung gestirkt
und weiterentwickelt werden kann.
Die im Leitbild bearbeiteten Herausforderungen sind:
« die durch Deregulierung, Prekarisierung und Taylorisierung bezeichneten Ten-
denzen in der Erwerbsarbeit,
« die mit ,Akademisierung der Arbeitswelt“ verbundenen bildungs- und arbeits-
politischen Prozesse sowie
« die Gefihrdung des Berufskonzepts durch europiische Bildungspolitik.

In Beantwortung dieser Herausforderungen erweitert die IG Metall ihr Verstindnis
von Beruflichkeit iiber den Bereich der beruflichen Aus- und Fortbildung auf den
Hochschulbereich. Dies ist der Kern des Leitbildes. Hierbei ist der Begriff der Erwei-
terung nicht nur rdumlich zu verstehen, sondern auch inhaltlich als Prinzip der auf
gegenseitigen Lernprozessen basierenden Weiterentwicklung von Beruflichkeit. Ak-
tuell hat die IG Metall auf dem Leitbild aufbauend ein Thesenpapier , Digitalisierung
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der Arbeitswelt — Herausforderungen fiir die Berufsbildung* veréffentlicht (IG Me-
tall 2016). Sie nimmt Beruflichkeit damit auch als Gestaltungsprinzip digitaler
Arbeitswelten auf.

Im Unterschied zum Begriff des Berufs, der als spezifisch gefasstes und im Konsens
von Sozialpartnern und Bildungsinstitutionen entwickeltes Biindel von Arbeitsfihig-
keiten und Kompetenzen verstanden und in seiner jeweiligen institutionellen Ein-
bettung als Beruf nach BBiG, als schulischer oder als akademischer Beruf begriffen
wird, zielt der Begriff der Beruflichkeit auf iibergreifende, auf Bildungsprozesse und
Arbeitsgestaltung bezogene Prinzipien und Qualititsmafistibe. Beispielsweise
wurde mit dem Konzept der ,modernen Beruflichkeit“ im Rahmen der Berufsbil-
dungsdebatte um die Reform der dualen Ausbildung ein Schritt weg von dem traditio-
nellen, auf spezielle Berufe bezogenen Verstindnis von Beruflichkeit hin zu einem
auf ein Berufsfeld orientiertes, an den Arbeits- und Geschiftsprozessen ausgerichte-
tes und auf dem Konzept der umfassenden und reflexiven beruflichen Handlungs-
kompetenz beruhendes Verstindnis abgeldst. Als ,erweiterte moderne Beruflich-
keit“ stellt das Leitbild gemeinsame Prinzipien und Mafistibe sowohl fiir die
betrieblich-duale wie fiir die hochschulische (Berufs-) Bildung zur Diskussion.

,Beruflichkeit“ meint demnach im Verstindnis des Leitbildes:
« definierte Qualititsmafistibe fiir berufliches Lernen in Ausbildung und Stu-
dium,
« die Beteiligung der Sozialpartner bei der curricularen Entwicklung von Berufs-
bildern und Studiengingen entlang dieser Qualititsanspriiche und
« die Stirkung und Weiterentwicklung umfassender reflexiver beruflicher Hand-
lungskompetenzen.

Im Leitbild der IG Metall zielt Beruflichkeit sowohl auf eine bestimmte Qualitit von
Lernprozessen wie von Erwerbsarbeit. Das Leitbild ist so untrennbar mit der gewerk-
schaftlichen Diskussion um ,gute Arbeit“ verbunden. Im Diskurs tiber die Schluss-
folgerungen der Digitalisierung der Arbeitswelt gibt Beruflichkeit eine Orientierung
fur die Gestaltung von Lern- und Arbeitsprozessen.

3.1 Beruflichkeit als Bildungskonzept

In seinem Verstindnis als Bildungskonzept baut das Leitbild auf dem genannten Kon-
zept der modernen Beruflichkeit auf. Neue Akzente traten hinzu. Dazu gehort z. B.
die Frage, wie Beschiftigte angesichts weitreichender Prekarisierung und angesichts
des Vordringens von Werkvertragsverhiltnissen gestirkt werden konnen, konkret,
wie in Ausbildung und Studium auch berufsbiografische und arbeitsgestaltende
Kompetenzen ausgebildet werden kénnen. Die zunehmende Digitalisierung wirft
die Frage nach dem Verhiltnis von Wissenschafts- und Erfahrungsorientierung so-
wohl in der beruflichen wie in der hochschulischen Qualifizierung auf, dort gemein-
hin als ,Verwissenschaftlichung®, hier als ,Verberuflichung* tituliert. Beruflichkeit
als Bildungskonzept setzt an den Bediirfnissen und Interessen der Lernenden an. Es
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ist ein Gegenkonzept zu dem ausschliefflich an den Anforderungen der Arbeits-
markte ausgerichteten Konzept der ,Employability“.

In dem Leitbild der IG Metall werden folgende 15 Aussagen zur Qualitit beruflichen
Lernens formuliert. Die Uberschriften zu diesen Aussagen sind:

« Berufliches Lernen erfordert eine fachlich breite Qualifikation.

« Berufliches Lernen vermittelt Wissen, Handlungsfihigkeit und erméglicht
praktische Erfahrungen.

« Berufliches Lernen orientiert sich an Arbeits- und Geschiftsprozessen.

« Berufliches Lernen geschieht durch die Bewiltigung von (berufstypischen) Auf-
gaben.

« Berufliches Lernen ist entdeckendes und forschendes Lernen.

« Berufliches Lernen ist Bildung.

« Berufliches Lernen ist soziales Lernen.

« Berufliches Lernen zielt auf die Reflexion und Gestaltung von Arbeit.

« Berufliches Lernen umfasst die Reflexion und Gestaltung von Lern- und Berufs-
wegen.

« Berufliches Lernen bereitet auf die Berufsrolle vor.

« Berufliches Lernen fordert und entwickelt Identitit.

« Berufliches Lernen verkntipft Erfahrungs- und Wissenschaftsorientierung.

« Berufliches Lernen zielt auf ein anderes Theorie-Praxis-Verhiltnis.

« Berufliches Lernen hat unterschiedliche Zielorte.

« Berufliches Lernen schlieft niemanden aus.

Die Auffassung, dass aufgrund der Digitalisierung der Arbeitswelt in groRem Aus-
maf ganze Berufe oder Berufsgruppen verschwinden (Frey/Osborne 201), ist glaub-
haft methodisch problematisiert und widerlegt worden (Pfeiffer 2015). Aus dem IAB
ist eine Studie vorgelegt worden, die nicht nach der Verdringung von Berufen, son-
dern nach den Substituierungspotenzialen in den Berufen auf der Basis von Tatig-
keitsanalysen des gegenwirtigen Niveaus von Computerisierung fragt. Thre Analy-
sen zeigen einerseits, dass es in ,nahezu allen Berufen Titigkeiten gibt, die derzeit
(noch) nicht von Computern itbernommen werden kénnen“ (Dengler/Matthes
2015). Gleichwohl kommt diese Studie zu dem Ergebnis, dass 15 Prozent der derzeit
sozialversicherungspflichtig Beschiftigten in Berufen arbeiten, die einem Substituie-
rungspotenzial von 70 und mehr Prozent ausgesetzt sind. Gegen diesen und ver-
gleichbare Ansitze wendet Sabine Pfeiffer ein: ,Mit zunehmender Automatisierung
und Digitalisierung steigt zwangsliufig die Systemkomplexitit und der (noch) nicht
automatisierte oder algorithmisierte Umgang mit Storungen erfordert gerade des-
halb umso mehr und nicht — wie so oft angenommen — weniger lebendiges Arbeits-
vermdogen zu ihrer situativen Bewiltigung® (Pfeiffer 2015, S. 23).

Es ist davon auszugehen, dass die Berufsbildung angesichts der Verinderungen rela-
tiv gut geriistet ist. Bezogen auf die fiir erforderlich gehaltenen tiberfachlichen Qua-
lifikationen lisst sich festhalten, dass sie bereits ,heute fester Bestandteil von Metall-
und Elektroberufen“ (Ahrens/Spéttl 2015, S.198) sind. Einzelne Berufsbilder wie das
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des Produktionstechnologen bzw. der Produktionstechnologin, das allerdings bisher
von den Betrieben und von den Jugendlichen kaum nachgefragt wird, enthalten
schon heute wesentliche Ausbildungsinhalte zur Beherrschung systemischer Ar-
beitsprozesse. In einer umfangreichen Studie der Universitit Bremen fiir die bayri-
schen Metallarbeitgeber wird auf der Basis einer mehrschichtigen empirischen Me-
thode dieser Trend im Grundsatz bestitigt. So halten die in der Studie befragten
Expertinnen und Experten neue Berufsbilder in der dualen Ausbildung fiir nicht er-
forderlich, aber es wird auf eine ,Neuausrichtung mit einer Prozess- und Digitalisie-
rungsperspektive“ (bayme vbm 2016, S. 3) verwiesen. Facharbeiter, Meister und Tech-
niker haben demnach eine Beschiftigungschance in der digitalen Arbeitswelt, wenn
sie die durch Digitalisierung hervorgerufenen Prozessabliufe ,in ihrer Komplexitit
beherrschen und einen stérungsfreien Betrieb von Anlagen sicherstellen kénnen®
(ebd.). Dabei erscheinen insbesondere solche Bildungskonzepte besonders dringend
zu sein, ,die einerseits produkt- und prozessbezogen sind und andererseits auf Kar-
riereférderung ausgerichtet sein sollen (ebd., S.s5). Ausbildungsordnungen sind
demnach anzupassen, es mogen auch neue Berufe notwendig werden. Weiterbil-
dungsangebote fiir Facharbeiter und technische Fachkrifte sind erheblich auszuwei-
ten.'

Auch auf die Ingenieurwissenschaften und die Informatik kommen grofe Heraus-
forderungen zu. Ob nun allerdings die Stunde der Informatiker bzw. Informatike-
rinnen schligt, wie es teilweise schon kolportiert wurde, ist (noch) nicht geklirt und
moglicherweise auch ein Ergebnis arbeitspolitischer Aushandlung. Anstelle einer
hierarchisierten Produktion, in der sich technische Fachkrifte als mogliche ,Gewin-
ner“ und Facharbeiter sowie gering Qualifizierte als mogliche ,Verlierer gegeniiber-
stehen, lisst sich auch eine kooperative, hierarchiearme Arbeitsorganisation vorstel-
len, in der gewinnbringend das Miteinander von Facharbeit und (produktionsnaher)
Ingenieurarbeit geiibt wird.

Wie im gewerblichen Bereich wird es auch in den technischen Studiengingen zu ei-
ner stirkeren Integration bisher getrennter ingenieurwissenschaftlicher Ficher, z. B.
in der Zusammenfithrung von Wissensbestinden aus Anlagen- und Maschinenbau,
Elektro- und Automatisierungstechnik und Informatik kommen. Auch wenn nicht
zwangsldufig neue Studienginge entstehen werden, so miissten doch ,die Maschi-
nenbauer in Informatik und die Informatiker in Maschinenbau“ (VDI-Nachrichten
2014) qualifiziert werden. Es ist auch von einem Zuwachs der sog. iiberfachlichen
Kompetenzen auszugehen. Die auf der Basis einer ,Unternehmensbefragung” agie-
rende Studie des Stifterverbandes kommt zu dem Schluss, dass technische Studien-
programme um den Erwerb ,berufsorientierter Kompetenzen® in Bezug auf die An-

1 In einem Projekt, welches vom ITB koordiniert wird und an dem u.a. auch die IG Metall beteiligt ist, wird derzeit da-
ran gearbeitet, arbeitsprozessorientierte Kompetenzentwicklung und wissenschaftliche Weiterbildung an der Schnitt-
stelle von Facharbeit und Ingenieurtitigkeiten konzeptionell zusammenzufiihren. Dazu werden modellhaft Konzepte
des agilen Lernens, des Microlearning und des Lernbegleiterkonzeps weiterentwickelt (vgl. dazu www.brofessio.de).
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wendung von Fachwissen wie auch um sog. berufsorientierte , Digitalkompetenzen*
erweitert werden miissen (Stifterverband 2016, S. 27).

Das dazu notwendige Verhiltnis von Theorie und Praxis im Lernprozess stellt sich
im besten Fall in der Integration und nicht in der Addition von Methoden dar, d. h.
nicht das Auslagern des Erwerbs von ,Schliisselqualifikationen in eigenstindige
Einrichtungen oder das Verdringen der Praxis in das Praxissemester, sondern ein
~Wechselspiel von praktischem Handeln und theoriegeleitetem Wissen“ (IG Metall
2014, S.28) macht die neue Qualitit wissenschaftlichen Lernens aus. Dieses Wech-
selspiel von Theorie und Praxis kann auf unterschiedlichen Wegen geschehen: Dazu
gehoren beruflich orientierte Aufgabenstellungen, etwa ausgewihlt an kiinftigen
oder im Betrieb erfahrener Arbeits- und Geschiftsprozesse, Studien- und Projektar-
beiten, Lerngruppen, Exkursionen, Betriebserkundungen, Planspiele, Praktika und
Praxisphasen. Das ,Lernen im Arbeitsprozess“ an einem zweiten Lernort im Betrieb
wird konstitutiv. Alle Praxisanteile — so eine Handlungshilfe der Gewerkschaften fiir
die Akkreditierung und Studienganggestaltung von Ingenieurstudiengingen, ,erfor-
dern die explizite Formulierung von Kompetenzzielen oder -anforderungen im Hin-
blick auf das Erreichen beruflicher Handlungskompetenz“ (Gewerkschaftliches Gut-
achternetzwerk 2009, S.34).

Ein weiteres Thema bleibt die Bestimmung des Verhiltnisses von Erfahrungs- und
Wissenschaftsorientierung. In allgemeiner Weise ist die Formulierung im Leitbild
unstrittig, dass ,ein blof kognitiver und/oder wissensbasierter Zugang (...) nicht
aus(reicht), um berufliche Handlungskompetenzen zu entwickeln“ (IG Metall 2014,
S.206). Ob es als gleiches, gleichwohl die Differenzen beider Bildungstypen akzeptie-
rendes Prinzip fiir die betrieblich-duale Ausbildung wie fiir das Studium gelten
kann, wird von WissenschaftlerInnen, die auch beratend an der Entstehung des Leit-
bildes beteiligt waren, kontrovers diskutiert. Georg Spéttl weist darauf hin, dass die
,wissenschaftliche Ausbildung an Hochschulen (...) v6llig anderen Handlungslogi-
ken (folgt) als eine betrieblich-duale Ausbildung. In Hochschulen dominiert ab-
strakt-systematisches, wissenschaftliches Fachwissen, das mit wissenschaftlichen
Methoden zu erschlieflen ist“ (Spottl 2015 ohne Seitenangabe). Entscheidend seien
nicht die Methoden, sondern das Erkenntnisinteresse und die Unterschiedlichkeit
der beruflichen Aufgaben. Jiirgen Straufl — in derselben Veréffentlichung — leugnet
die Unterschiede wie weiterhin notwendige Klirungen nicht. Fir ihn steht auch
nicht die Beschreibung des Status quo im Vordergrund, sondern ein Prozess des
Voneinander-Lernens. ,Das Leitbild kann eine Orientierung fiir die Reform hoch-
schulischer und betrieblich-dualer beruflicher Bildung sein“ (Straufl 2015 ohne Sei-
tenangabe; vgl. Meyer 2016; Kutscha 2015).

3.2 Beruflichkeit als Politikkonzept

In einem 6konomischen und gesellschaftlichen Kontext von Deregulierung, Prekari-
sierung und zunehmender Vermarktlichung ist die Sicherung und Weiterentwick-
lung von Beruflichkeit ein zentrales Moment, um die Beschiftigungsperspektiven

BERUFLICHKEIT UND WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG 205



der Menschen zu verbessen, um {iiber die Vermittlung zur Qualifizierung einen Bei-
trag zu guter, qualifikationsforderlicher und ganzheitlicher Arbeit zu leisten und um
gesellschaftliche Integration zu férdern. Dafiir entscheidend ist, dass das Leitbild
letztendlich die Selektivitit und Hierarchisierung zwischen allgemeiner und berufli-
cher Bildung infrage stellt.

Impulse lassen sich auf verschiedenen Ebenen ziehen. So geht es unmittelbar und
vorrangig um die Qualitit beruflicher Lernwege, also um die Weiterentwicklung von
beruflichen Aus- und Fortbildungskonzepten, um die Reform von Studium, Lehre
und wissenschaftlicher Weiterbildung. An den Schnittstellen von Berufsbildung und
Hochschulsystem erscheinen die Moglichkeiten und Anforderungen an neue Lern-
wege. Sie miissen gewollt und die Wege durchlissig gestaltet werden. Beruflichkeit
als Politikkonzept hat ihre Schnittstellen zur Arbeitspolitik, zur Betriebs- und Tarif-
politik, zur Gesellschaftspolitik. Indem gemeinsame Mafistibe fiir berufliches Lernen
in der dualen Ausbildung und im Studium, fiir Fortbildung und Weiterbildung for-
muliert werden, stellt es letztlich auch die Frage nach dem tibergreifenden Zusam-
menhang der Bildungssysteme und damit nach der kiinftigen Bildungsarchitektur.

4 Schlussfolgerungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung

Unbestritten ist, dass der Stellenwert wissenschaftlicher Weiterbildung an Hoch-
schulen ausgebaut werden muss. Dafiir fehlt noch immer eine Reihe von institutio-
nellen und finanziellen Rahmenbedingungen. Vor allem muss eine finanzielle
Grundausstattung bereitgestellt werden, welcher der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung den Druck der Vollkostenrechnung nimmt und damit den Trend zunehmen-
der Kommerzialisierung relativiert. Die Arbeitsverhiltnisse in den Einrichtungen
miissen abgesichert werden. Die Lernenden sollen in den Genuss einer reformierten
Studienférderung und verbesserter Stipendienméglichkeiten kommen.

Gleichwohl ist auch wissenschaftliche Weiterbildung konzeptionell weiterzuentwi-
ckeln. Wissenschaftliche Weiterbildung — dies vorausgeschickt — hat einen breiteren
Ansatz als den der Orientierung an beruflicher Qualifizierung. Nicht zufillig unter-
stitzt die DGFW in ihrer Oldenburger Erklirung den Ausbau der wissenschaftli-
chen Weiterbildung fiir dltere Menschen wihrend und nach der beruflichen bzw. fa-
milidren Tatigkeit. Es muss weiterhin allgemein- und kulturwissenschaftliche
Themenfelder in wissenschaftlicher Weiterbildung geben. Wissenschaftliche Weiter-
bildung umfasst ,berufliche, politische und allgemeine Bildung in einer Vielzahl von
Veranstaltungsformen“ (DGWF 2010).

Offensichtlich muss sich wissenschaftliche Weiterbildung aufgrund verinderter
Rahmenbedingungen auch dem Lernen in und fiir die Arbeitswelt in einer weiter-
entwickelten Weise zuwenden. Als Institution verfligt sie mit den Lehrenden und
Lernenden sowie ihrem institutionellen Umfeld tiber spezifische Kompetenzen.

Zum Abschluss sollen drei Themen zusammenfassend herausgestellt werden.
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4.1 Orientierung an beruflicher und wissenschaftlicher
Handlungskompetenz

Wissenschaftliche Weiterbildung, die sich weniger von der Institution und weniger
von der in ihren Formaten strukturierten Angebotsseite her definiert, sondern von
den Lernenden, ihren Erwerbs- und Lernbiografien und den institutionellen Nach-
fragen aus Gesellschaft und Wirtschaft, unterliegt der Gefahr der Beliebigkeit, wenn
sie nicht aus der Institutionen selbst pidagogische, didaktische und curriculare Stan-
dards setzt. Sie wird jedoch immer schwieriger, je mehr Lernende die Erkenntnisse
wissenschaftlicher Weiterbildung beruflich verwerten maéchten oder miuissen. Wis-
senschaftlichkeit als einziger Referenzpunkt reicht in diesem Kontext nicht. Der Be-
zug allein auf die Anforderungsseite des Arbeitsmarktes macht nicht nur wissen-
schaftliche Weiterbildung als Institution angreifbar, sondern ist auch mit einem
weitgehenden Verlust eines Bildungsanspruches verbunden. Lisst sich der wissen-
schaftsbezogene Anspruch dagegen mit Beruflichkeit verbinden, so kénnten Maf-
stibe einer an der beruflichen Qualifizierung orientierten wissenschaftlichen Weiter-
bildung gewonnen werden. Neben der Orientierung an fachwissenschaftlichen
Erkenntnissen und Fihigkeiten tritt ein an den Berufsfeldern der Teilnehmenden
orientiertes Verstindnis von wissenschaftlicher und beruflicher Handlungskompe-
tenz. Dieses ist der Kern eines sich an zentralen Arbeits- und Geschiftsprozessen
orientierenden und auf einer spezifischen Vermittlung von Beruflichkeit und Wis-
senschaftlichkeit aufbauenden Bildungskonzeptes, aus dem heraus sich auch beruf-
lich-fachliche Standards ableiten lassen, die der Institution der wissenschaftlichen
Weiterbildung auch ein Alleinstellungsmerkmal gegeniiber anderen Wettbewerbern
geben konnen.

4.2 Anforderungen nach mehr sozialer und beruflicher Durchlissigkeit

Wissenschaftliche Weiterbildung, die sich mehr von den Erwerbs- und Lernbiogra-
fien her definiert als von den wissenschaftlichen Gegenstinden der jeweiligen Fi-
cher, muss nicht nur in der Lage sein, wissenschaftliche Erkenntnisse an den Be-
rufsfeldern orientiert ficheriibergreifend zu organisieren. Sie muss auch Abschied
nehmen vom Nachweis eines Studienabschlusses als einer zentralen Teilnehmer-
voraussetzung. Wissenschaftliche Weiterbildung sollte daher durchlissig werden fiir
Berufserfahrene mit und ohne Hochschulabschluss. Damit ist ganz elementar die
Anforderung verbunden, curricular an den Lern- und Arbeitserfahrungen der Ler-
nenden anzusetzen. Aus Sicht der berufserfahrenen Lernenden kann dabei selbst
das grundstindige Bachelorstudium eine Weiterbildung sein. Entsprechend miiss-
ten sich die Institutionen der wissenschaftlichen Weiterbildung in der Hochschule
als Kompetenzzentrum fiir die Integration von Berufserfahrenen einbringen kon-
nen. Auch fiir wissenschaftliche Weiterbildung stellt sich zudem die Frage der sozia-
len Durchlissigkeit. Dies beginnt bei den Gebiihren, die Teilnehmende oft nicht
aufbringen konnen, Studienforderung, fir die keine Anspriiche bestehen, Bera-
tungsangebote, die nicht existieren oder nicht zielgruppengerecht aufbereitet sind,

BERUFLICHKEIT UND WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG 207



und endet bei Angeboten, die keine Briicken zu Arbeits- und Lernerfahrungen die-
ser moglichen Teilnehmerinnen und Teilnehmer bauen.

4.3 Wissenschaftliche Weiterbildung als Teil der Bildungsarchitektur

ODb die Diskussion tiber die vielfiltigen Implikationen der Akademisierung, die aus
dem demografischen Wandel resultierende Anforderung an die Sicherung des Fach-
kriftebedarfs oder die Frage nach notwendigen und sinnvollen Arbeits- und Qualifi-
kationskonzepten im Zuge der zunehmenden Digitalisierung — insgesamt fiithren
diese Entwicklungen zu einer neuerlichen und notwendigen Diskussion iiber das
Verhiltnis von allgemeiner und beruflicher Bildung. Ein hierarchisch gegliedertes
Bildungssystem ist ebenso iiberholt wie die im Bildungsschisma angelegte systema-
tische Trennung von Allgemein- und Berufsbildung. Aktuell werden aufgrund der
verinderten Rahmenbedingungen interessante Debatten gefiihrt, wie mehr gegen-
seitige Durchlissigkeit geschaffen und neue Lernwege zwischen den Teilsystemen
angeboten werden und zu gréferen Schnittmengen fithren konnen. Teile der beruf-
lichen Bildung diskutieren fiir die Ausbildungsberufe neue Berechtigungen als ,Be-
rufsabitur“ und bauen tiber Zusatzqualifikationen Briicken ins Hochschulstudium.
Der Wissenschaftsrat fordert die Hochschulen und das Berufsbildungssystem auf,
mehr ,hybride“ Studienangebote zu schaffen. Es gibt ernsthafte und hoffnungsvolle
Ansitze der ,offenen“ Hochschule, positive Erfahrungen im zweiten und dritten Bil-
dungsweg. Es gibt Denkanst6fRe fiir eine andere ,Versiulung“ von hochschulischer
und beruflicher Bildung; es gibt Modelle der Integration von hochschulischer und
beruflicher Bildung. Eines haben diese Prozesse gemeinsam: Sie rufen die Frage
auf, wie kiinftig die Bildungsarchitektur beschaffen und {iber welche Instrumente
sie debattiert werden kann, etwa tiber die Einrichtung einer Bildungskommission,
wie sie der DGB fordert.

Wissenschaftliche Weiterbildung muss sich in diese Debatten eindenken und positio-
nieren. Hierbei wird sicherlich der Strukturwandel des tertidren Bereichs eine we-
sentliche Markierung sein; allein diese Raumbegrenzung reicht nicht. Dartiber hi-
naus wird auch der Zusammenhang zum groflen Feld der beruflichen, allgemeinen
und politischen Weiterbildung wie das Verhiltnis von Hochschul- und Berufsbil-
dung geklirt werden miissen. Aus Sicht der Gewerkschaften gibe es dafiir einen
Mafistab, den Peter Faulstich in einem Beitrag vor dem Bildungsausschuss der IG
Metall so in Worte gefasst hat:

,Wenn wir eine Bildungs- und Arbeitspolitik in Richtung auf einen Integrationspro-
zess wollen, der die bisherige Trennung selektiver Bildungsinstitutionen und polari-
sierter Arbeitseinsatztypen tiberwindet, muss auch die Polaritit von ,akademischen’
und ,betrieblichem* Bildungstyp aufgehoben und miissen die traditionellen Barrie-
ren zwischen Facharbeitern und Akademikern aufgebrochen werden, die sich {iber
hierarchische Abschliisse definieren (Faulstich 2015).
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Zielgruppen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung

WOLFGANG SEITTER

Abstract

Der Aufsatz bestimmt Zielgruppen als ein Resultat vielfiltiger Passungsprozesse zwi-
schen Angebot und Nachfrage. Nach einer systematischen Klarung dieser Passungs-
herausforderungen werden am Beispiel der abschlussorientierten wissenschaftlichen
Weiterbildung zwei groRRe Zielgruppenbereiche differenziert dargestellt, um dann die
Bedeutung hochschulinterner Zielgruppen fiir ein erfolgreiches Matching von Ange-
bot und Nachfrage herauszustellen.

Der Zielgruppenbegriff ist ein relationaler Begriff, der auf eine Verhiltnisbestim-
mung und mdglichst zielgenaue Passung von (geplantem) Angebot und (intendier-
ter) Nachfrage abhebt. Dabei lisst sich der Zielgruppenbegrift stirker von der Ange-
bots- und Organisationsseite oder von der Nachfrage- und Adressatenseite her
denken. Je nach gewihltem Fokus sind die Ausgangsfragen und Systematisierungs-
prozesse (zundchst) verschieden, entscheidend ist allerdings ihr wechselseitiger Be-
zug. Was unter wissenschaftlicher Weiterbildung je konkret gefasst wird, auf wel-
ches Spektrum von Angebotsvarianten wissenschaftlicher Weiterbildung Adressaten
und Zielgruppen bezogen werden (kénnen und sollen), welche Personengruppen in-
nerhalb der Hochschulen fiir welche Varianten tiberhaupt zur Verfiigung stehen,
welche angebotsbezogenen Voraussetzungen Zielgruppen erfilllen miissen, nach
welchen Differenzierungskriterien sich Zielgruppen beschreiben lassen — all dies
sind Fragen, die nicht unabhingig voneinander, sondern in einer engen Wechselbe-
ziehung zueinander geklirt und beantwortet werden miissen. Zielgruppen konstitu-
ieren sich insofern nicht als Resultante unterschiedlicher (isolierter) Bezugsgrofien,
sondern vielmehr als Resultat unterschiedlicher Relationierungen von Bezugsgro-
en (Angebotssegmente und -varianten, individuelle und institutionelle Adressaten,
externe und interne Zielgruppen). Daher geht es bei Prozessen der Zielgruppen-
konstitution immer um Passungs-, Ubersetzungs- und Matchingherausforderungen,
die spezifische — wie auch immer zu beschreibende — Personengruppen mit einem
spezifischen Angebot relationieren (wollen).
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Im Folgenden wird zunichst eine systematisch-konzeptionelle Klirung dieser Pas-
sung(sherausforderungen) vorgenommen (1), um dann zwei dominante Zielgruppen
der abschlussorientierten wissenschaftlichen Weiterbildung niher zu beschreiben (2).
AbschliefRend wird die Passungsnotwendigkeit von externen und internen Zielgrup-
pen der wissenschaftlichen Weiterbildung herausgestellt (3). Ein kurzes Fazit fasst
die zentralen Ergebnisse zusammen und gibt einen fokussierenden Ausblick (4).

1 Zielgruppe als konzeptioneller Passungsbegriff zwischen
Angebot und Nachfrage

Der Zielgruppenbegrift in der Weiterbildung ist ein relationaler Begriff, da er nicht
unabhingig von spezifischen Angebotskonzeptionierungen gedacht werden kann.
Angebote bzw. Angebotsvarianten prijudizieren die Zielgruppenbestimmung wie
auch umgekehrt die antizipierte Zielgruppenbestimmung das bereits existente oder
potenzielle Angebot konkretisiert bzw. modifiziert. Zudem sind Angebote in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung und darauf bezogene Zielgruppenbestimmungen
stark abhingig von hochschulrechtlichen und linderspezifischen Rahmenbedingun-
gen. Was fiir wen ein Angebot wissenschaftlicher Weiterbildung darstellt, ist je un-
terschiedlich zu beantworten, je nachdem, ob man die Sicht der Adressaten oder die
Sicht der hochschulischen und hochschulrechtlich gebundenen Angebotsseite als
Differenzierungskriterium nimmt. So kann ein im hochschulrechtlichen Sinne als
grundstindig definierter Studiengang aus der bildungs- und berufsbiografischen
Sicht von Teilnehmenden ein weiterbildendes (Erst-)Studium sein, wobei sich be-
reits die Nomenklatur in den linderspezifischen Regelungen zum Teil deutlich von-
einander unterscheidet. Die vielfiltigen Charakterisierungen von Studienangeboten
wie Vollzeit, Teilzeit, berufsbegleitend, berufsintegriert, dual, grundstindig, weiter-
bildend, etc. erschweren klare Zuordnungen und markieren zum Teil deutliche Dif-
ferenzen zwischen einer Angebots- und Finanzierungslogik und einer bildungsbio-
grafisch verankerten Teilnahme- und Zielgruppenlogik.

Neben diesen eher systemisch bedingten hochschulpolitischen, -rechtlichen und
-finanziellen Implikationen des Zusammenhangs von Angebot und Zielgruppen-
bestimmung ist mit Blick auf die erwachsenenpidagogisch-programmplanerische
Ebene die Differenzierung von Adressaten, Teilnehmenden und Zielgruppen von
Bedeutung. Zielgruppenbestimmungen sind nicht losgelost von didaktischen Pro-
grammplanungsvorstellungen durchzuftihren. Wihrend der Adressatenbegriff in
der Weiterbildung auf (zunichst) unspezifizierte potenzielle Teilnehmende abzielt,
impliziert der Zielgruppenbegriff eine nach bestimmten Kriterien vorgenommene
Spezifizierung des Adressatenbezugs. Diese Spezifizierung wird in der Regel vor
dem Hintergrund der eigenen — bereits vorhandenen bzw. neu zu entwickelnden —
Bildungsangebote vorgenommen. Betrachtet man in dieser Perspektive die Ange-
botspalette dessen, was als wissenschaftliche Weiterbildung bezeichnet werden
kann, so lassen sich die bisher entwickelten Formate nach Kriterien differenzieren
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wie Abschlussorientierung (mit oder ohne Zertifikat), Zeitdauer (lang oder kurz), in-
haltliche Ausrichtung (Forschungs-, Berufs- oder Allgemeinbildungsbezug), Zuging-
lichkeit (offen fiir alle oder exklusive Zugangskriterien) oder Finanzierungsform (un-
entgeltlich' oder kostenpflichtig). Fiir die mit dem Angebot korrespondierende
Zielgruppenkonstitution macht es daher einen zentralen Unterschied aus, ob das
Angebot mit Zertifikat endet, von langer Dauer ist, einen klaren Berufsbezug auf-
weist, an bestimmte Zugangskriterien gebunden ist und vollkostendeckend durch
Teilnahmeentgelte finanziert wird, oder ob das Angebot ohne Zertifikatsabschluss,
mit kurzer Zeitdauer, allgemein zuginglich und unentgeltlich durchgefiihrt wird.
Umgekehrt kann eine vorgelagerte — das bisherige Angebot zunichst einklam-
mernde — Zielgruppenkonstitution bzw. manifeste Nachfrage deutliche Auswirkun-
gen auf das Angebot haben, im Sinne einer Anpassung, Modifizierung, Erweiterung,
Neukombination oder Neuschopfung von Elementen — allerdings immer im Rah-
men der organisationsstrukturellen und -kulturellen Méglichkeiten der anbietenden
Hochschule.

Als Resultat bisheriger Suchbewegungen und Passungsprozesse sind bestimmte
Korrespondenzen zwischen Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung und Ziel-
gruppen innerhalb der Hochschulen bereits seit vielen Jahren fest institutionalisiert,
etwa nach Alter (Seniorenstudium, Kinderuniversitit), nach Status (Gasthorerinnen
und -hérer) oder nach offentlichkeitsbezogenen Formaten (Biirgervorlesung, Stu-
dium generale). Diese Korrespondenzen konnen auch organisationsstrukturelle Seg-
mentierungen annehmen (Universitit des dritten Lebensalters, Weiterbildungszen-
tren, weiterbildungsspezifische Ausgriindungen) oder die Hochschule als Typ
insgesamt prigen (Open Universities, Weiterbildungsuniversititen). Weitere ziel-
gruppenorientierte Konstruktions- und Beschreibungsprinzipien unterscheiden
nach soziodemografischen, psychografischen oder verhaltensorientierten Kriterien
(vgl. Haubenreich/Breitenberger 2015) oder setzen die ,klassischen“ Studierenden
jungeren Alters im Modus des grundstindigen Vollzeitstudiums von den sog. ,non-
traditional students“ oder ,lifelong learners ab. So weisen etwa Wolter und Ban-
scherus (2016, S.70ff.) in Anlehnung an internationale Unterscheidungen eine
Typologie erwachsener Lernender an Hochschulen aus, die je nach Hauptdifferenz-
kriterium ihr (weiterbildendes) Studium {ber alternative Zugangswege beginnen
(second learners), unterreprisentierten Bevolkerungsgruppen angehéren (equity
groups), trotz formaler Zugangsberechtigung ihr Studium mit zeitlicher Verzoge-
rung beginnen (deferrers), sich erneut wissenschaftlich weiterqualifizieren (recur-
rent learners), das Studium nach Unterbrechung wieder aufnehmen (returners),
ihre Wissensbestinde auffrischen (refreshers) oder erst in der nachberuflichen
Phase an die Hochschule gehen (learners in later life). Weitere zielgruppenspezifi-
sche Einteilungen orientieren sich an der dominanten Inhaltsausrichtung der Ange-
bote und unterscheiden nach Professions- oder Funktionsorientierung (vgl. Weber

1 Unentgeltlich bezieht sich hier lediglich auf die Kostenfreiheit fiir die Teilnehmenden. Fiir die anbietenden Hochschu-
len entstehen selbstverstandlich auch fiir derartige Angebote z.T. erhebliche Kosten.
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2010). Eine tiberaus differenzierte, nach didaktischen Ebenen sortierende Matrix von
Koppelungen und didaktischen Relationierungen legen Walber und Juitte (2015) vor.
Im Segment der abschlussorientierten, lingerfristigen Weiterbildung werden
schlieRlich individuelle und institutionelle Zielgruppen unterschieden und der dop-
pelte Zielgruppenbezug wissenschaftlicher Weiterbildung herausgestellt (vgl. Seitter
2014). Adressaten und Zielgruppen sind in diesem Segment hiufig in Arbeitskon-
texte von Einrichtungen und Betrieben eingebunden, die oft dariiber (mit-)bestim-
men, ob und wie die Weiterbildungsteilnahme inhaltlich, zeitlich und finanziell
unterstiitzt wird. Daher ist gerade in diesem Segment eine ansonsten hiufig anzu-
treffende individualistische Fokussierung auf Einzelpersonen wenig zielfithrend,
sondern vielmehr von einem doppelten — durchaus schwierig auszubalancierenden
— Zielgruppenbezug auszugehen.

Insgesamt zeigen sich sehr unterschiedliche Ausprigungsformen der Zielgruppen-
konstitution, wobei die Differenzierungskriterien vornehmlich aus vorgelagerten ge-
setzgeberischen Bestimmungen (Hochschulrecht), aus didaktisch-handlungsprakti-
schen Erwigungen erfolgreicher Ansprache und Passung (Weiterbildungspraxis)
oder aus empirisch-systematischen Ordnungsversuchen (Forschung) resultieren.

2 Zielgruppen der abschlussorientierten Weiterbildung

Im Folgenden soll nicht auf die grof3e Fiille méglicher — und auch faktisch vorhande-
ner — Zielgruppen der wissenschaftlichen Weiterbildung eingegangen werden, wie
sie etwa im Bereich der allgemeinen 6ffentlichkeitsbezogenen Angebote (Studium
generale, Biirgeruniversitit), der lebensphasenbezogenen Formate (Seniorenstu-
dium, Kinder- und Schiileruniversitit) oder der Studienvarianten von nicht traditio-
nell Studierenden im grundstindigen Bereich des akademischen Erstabschlusses
(zweiter oder dritter Bildungsweg, lebensphasenverzogerte Studienaufnahme, be-
rufsbegleitendes Studium, etc.) zu finden sind. Vielmehr werden die beiden groflen
Zielgruppenbereiche im spezifischen Segment der abschlussorientierten wissen-
schaftlichen Weiterbildung (Bachelor, Master, Zertifikate) fokussiert, die bildungs-
politisch derzeit besondere Beachtung finden: die Gruppe der bereits akademisch
Qualifizierten, die sich erneut wissenschaftlich weiterbildet, und die Gruppe der be-
ruflich Qualifizierten ohne traditionelle Hochschulzugangsberechtigung, die iiber
die wissenschaftliche Weiterbildung zum ersten Mal an hochschulischen Angeboten
teilhat. Beide Gruppen werden vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Megatrends
(demografischer Wandel, Fachkriftemangel, Wissensbasierung von Arbeit, etc.) ge-
genwirtig besonders adressiert.

Die erste Gruppe der akademisch Qualifizierten, die nach einer Phase der Berufsti-
tigkeit erneut an die Hochschule zurtickkehrt, kann als klassische Zielgruppe der
wissenschaftlichen Weiterbildung gelten. Sie ist schon seit vielen Jahren an den
Hochschulen prisent und entspricht einem etablierten — organisationskulturell ins-
besondere von Universititen am ehesten akzeptierten — Angebots- und Adressaten-
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schema (Akademikerinnen und Akademiker, die iiber formalisierte Studienangebote
akademisch weitergebildet werden). Der Bologna-Prozess und die Stufung von Stu-
diengingen hat dieses Format insofern weiter gestdrkt, als berufstitige Bachelor-
absolventen und -absolventinnen und die sie beschiftigenden Einrichtungen wis-
senschaftliche Weiterbildung zunehmend als eine Moglichkeit individueller und
einrichtungsbezogener Weiterbildung sehen und auch vermehrt nachfragen. Zu-
sammen mit anderen Faktoren wie den Notwendigkeiten systematischer Personal-
entwicklung und -bindung oder der zunehmenden Verwissenschaftlichung von Ar-
beitsprozessen hat dieses Segment in den letzten Jahren daher stark an Bedeutung
gewonnen und eine grofle Varianz und Heterogenitit entsprechender Zielgruppen-
orientierungen hervorgebracht. Die Zielgruppenbestimmungen lassen sich unter-
scheiden nach Branchen, Professionen, Hierarchiestufen oder Funktionen, aber
auch nach gezielter interdisziplinirer Zusammensetzung entsprechender Berufs-
gruppen bei komplexen Herausforderungen (Umwelt, Energie, Mobilitit, Cyber-
sicherheit, Innovation, Baubegleitung, etc.). Abschliisse, die in diesem Segment der
wissenschaftlichen Weiterbildung erworben werden, kénnen zudem hiufig mit be-
reits bestehenden professionsorientierten Qualifikationssystemen (Arzte-, Anwalts-
kammern) verbunden werden.

Die zweite Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden, die mit Berufserfahrung
und — meist — ohne traditionelle Hochschulzugangsberechtigung zum ersten Mal
ein Studium absolviert, stellt die Hochschulen vor neue Herausforderungen. Bei die-
sem Zielgruppensegment geht es nicht nur um Fragen der berufsbegleitenden Stu-
dienorganisation, sondern auch um Probleme der Durchlissigkeit von beruflicher
und akademischer Bildung, der Anrechnung und Anerkennung aufeerhochschulisch
erworbener Kompetenzen oder der Ubergangsgestaltung in ein akademisches Stu-
dium hinein. Dieser Zielgruppenbereich ist vor allem an Universititen relativ neu
und wird stark durch die bildungspolitische Diskussion um die Offnung der Hoch-
schulen geprigt.” Auch in diesem Segment gibt es vielfiltige zielgruppenspezifische
Differenzierungen, die in etlichen Bereichen mit groflen Hoffnungen einer zuneh-
menden akademischen Absicherung und Professionalisierung der eigenen Arbeit
(Frithpadagogik, Pflege, Gesundheit) verbunden werden.

Beide groflen Zielgruppenbereiche der abschlussbezogenen wissenschaftlichen Wei-
terbildung zeichnen sich einerseits durch umfassende vorgelagerte Zielgruppenana-
lysen und Bedarfserhebungen, andererseits durch didaktisch-lernkulturelle Anpas-
sungen mit Blick auf Studienorganisation (Zeitregime), Beratung und Begleitung
oder Studienvorbereitung (Briickenkurse) aus. In der Regel wird die zielgruppenspe-
zifische Umsetzung auch von empirisch-evaluativ ausgerichteter Begleitforschung
flankiert, um etwa Faktoren wie Studienerfolg, Zeitverausgabung, Lerntransfer, etc.
genauer bestimmen zu kénnen (vgl. dazu etwa die entsprechenden Studien und
Ubersichten in Wolter/Banscherus/Kamm 2016). In beiden Bereichen wird die

2 Das BMBF-Férderprogramm ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® ist ein prominentes Beispiel fiir diesen
bildungspolitischen Kontext.
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Komplexitit der Zielgruppenbestimmung noch dadurch erhéht, dass neben den in-
dividuellen Adressaten zusitzlich auch die Belange der Einrichtungen/Unterneh-
men als institutionellen Adressaten beriicksichtigt werden miissen, die durch Kos-
teniibernahme und Freistellung die Teilnahme mitfinanzieren.

3 Matching zwischen externen und internen Zielgruppen als
Herausforderung der wissenschaftlichen Weiterbildung

Fir den Erfolg bei der Stirkung der Weiterbildungsfunktion von Hochschulen und
einer entsprechenden lebenslauforientierten Ausrichtung ist das Selbstverstindnis
und die Akzeptanz des Hochschulpersonals sowohl in wissenschaftlicher wie in ad-
ministrativer Hinsicht von entscheidender Bedeutung. In dieser Perspektive sind die
Mitarbeitenden in Wissenschaft und Verwaltung ebenfalls (interne) Zielgruppen
wissenschaftlicher Weiterbildung, die fiir diese (neue) Aufgabe ebenso gewonnen
werden miissen wie externe Zielgruppen. Die Planungsverantwortlichen an Hoch-
schulen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung befinden sich insofern in der tiber-
aus herausfordernden Situation, nicht nur die externen, sondern auch und gerade
die internen Zielgruppen fiir die Beteiligung an wissenschaftlicher Weiterbildung
gewinnen zu miissen. Uber Motive, Anreizfaktoren, Beteiligungsformen, etc. dieser
beiden internen Zielgruppen gibt es bislang nur wenige empirische Befunde, wie
auch die weitere zielgruppenbezogene Differenzierung dieser beiden Gruppen noch
aussteht — etwa mit Blick auf Hierarchieebenen und Ficher(cluster), auf (mentale)
Nihe oder Distanz, auf aktive Beteiligung, passive Duldung oder mehr oder weniger
offene Verweigerung (vgl. Kahl/Lenger/Prifiler 2015; Kloke/Kriiken 2010).

Neben der Gewinnung dieser internen Zielgruppen liegt eine weitere Herausforde-
rung fuir die Weiterbildungsverantwortlichen in dem Passungsprozess zwischen den
verschiedenen internen und externen Zielgruppen. Es ist wenig sinnvoll, wissen-
schaftliches Personal mit einer ausgeprigten Forschungsorientierung auch in der
wissenschaftlichen Weiterbildung fiir eine Zielgruppe mit einer ausgeprigten be-
rufspraktischen Verwertungsorientierung gewinnen zu wollen. Dieser wechselsei-
tige Passungs-, Ubersetzungs- und Matchingprozess stellt die Akteure und Promoto-
ren der wissenschaftlichen Weiterbildung vor deutlich groflere Herausforderungen
als Programmplanende in anderen organisationalen Settings der Weiterbildung (vgl.
Schemmann/Seitter 2014). In diesem Matching-Prozess bilden sich tiberhaupt erst
die Moglichkeitskorridore heraus, welche Zielgruppen innerhalb einer Hochschule
realistischerweise adressierbar sind. Erste systematische Uberlegungen und empiri-
sche Befunde fiir diese Matchingproblematik finden sich bei Seitter, Schemmann
und Vossebein (2015, S.4811.), die herausarbeiten, wie die unterschiedlichen Prife-
renzen flr bestimmte Formen der wissenschaftlichen Weiterbildung miteinander
kompatibel gemacht werden kénnen.
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Nachfrage

Individuen

Unternehmen/Organisationen ohne Hochschul-
zugangsberechtigung
Profit-Unternehmen

Berufsbegleitend
Non-Profit-Unternehmen
Stiftungen »Theorieinteressiert
Suche Dienstleister
WB=Profilelement Bildung=freies Gut

WB wird akzeptiert
Anspruch unverindert
WB ist nachrangig

Hochschulleitung Praxis ist belebend

Hochschulangehérige

Angebot

Abb. 1: Mehrdimensionales Beziehungsgeflecht zwischen den vier Zielgruppen (Seitter/Schemmann/Vosse-
bein 2015, S. 56)

Erwarten beispielsweise gewinnorientierte Unternehmen — stirker als Non-Profit-
Einrichtungen oder Stiftungen — eine effiziente, bedarfsgerechte Dienstleistungs-
orientierung der Hochschulen mit Blick auf Konzeptionierung, Umsetzung und
Abwicklung von Studienangeboten, so ist es notwendig, dass nicht nur die Hoch-
schulleitung die wissenschaftliche Weiterbildung als entsprechendes Profilelement
definiert, sondern sich auch Hochschulangehorige sowohl auf der Wissenschafts-
wie auf der Verwaltungsebene finden, die einer derartigen Erwartungshaltung von
Serviceorientierung tatsichlich entsprechen wollen und beispielsweise nicht darauf
beharren, Bildung als ein kostenfreies 6ffentliches Gut zu verstehen. Erst in der er-
folgreichen Passung dieser zielgruppenspezifischen Perspektiven entsteht der orga-
nisationale Méglichkeitskorridor erfolgreicher wissenschaftlicher Weiterbildung.

4 Fazit und Ausblick

Zielgruppen in der wissenschaftlichen Weiterbildung lassen sich unter verschiede-
nen Gesichtspunkten mit den damit verbundenen — je unterschiedlichen — Heraus-
forderungen systematisieren und differenzieren:
. als Differenzierung mit Blick auf spezifische Angebotssegmente der wissen-
schaftlichen Weiterbildung und damit als Passungsherausforderung von Pro-
grammsegmenten und Zielgruppen;
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« als weitergehende segmentspezifische Differenzierung nach Branchen, Profes-
sionen, Hierarchiestufen oder Funktionen mit entsprechender Angebotskonkre-
tion;

. als Differenzierung zwischen individuellen und institutionellen Zielgruppen
und dem damit verbundenen doppelten Adressaten-/Zielgruppenbezug der
Weiterbildung;

- als Differenzierung von externen und internen Zielgruppen mit der Betonung
von Wissenschaft und Verwaltung als bedeutsame interne Zielgruppen;

« als Relationierung und wechselseitige Bezugnahme der internen und externen
Zielgruppen mit der dazugehorigen Herausforderung eines dauerhaften, pass-
genauen Matching.

Eben dieser letzte Punkt komplexer Matchingprozesse zwischen den unterschiedli-
chen internen und externen Zielgruppen mit Blick auf ein spezifisches Angebot
kommt in der bisherigen Diskussion deutlich zu kurz. Erst die gleichzeitige und itera-
tive Berticksichtigung aller beteiligten Gruppierungen macht die erfolgreiche Umset-
zung wissenschaftlicher Weiterbildung passgenauer und damit wahrscheinlich(er).
Daher ist von einem Zielgruppenbegriff abzusehen, der den Fokus zu stark auf ex-
terne Adressatengruppen lenkt, ohne gleichzeitig die starke Abhingigkeit von und
die Wechselwirkung mit internen Zielgruppen und den Moglichkeitskorridoren
hochschulischer Angebotsgestaltung in den Blick zu nehmen.
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Wissenschaftliche Weiterbildung im
Medium von Praxisforschung — eine
relationstheoretische Deutung

ORTFRIED SCHAFFTER

Einfiihrung

Obwohl wissenschaftliche Weiterbildung dem Traditionsbestand von Universititen
und wissenschaftlichen Hochschulen zugerechnet wird, ist sie bis heute noch nicht
institutionell im Kernbereich des Wissenschaftssystems verankert, sondern stellt als
,2Universitire Erwachsenenbildung” eine strukturell angelagerte Erweiterung ihrer
Lehrfunktion dar, auf deren Ausweitung in ,extra-murale“ Bereiche im Notfall auch
verzichtet werden kénnte. Dieser prekire Status wissenschaftlicher Weiterbildung
im Gefiige des Wissenschaftsbetriebes manifestiert sich in immer wieder auffla-
ckernden Bestandskrisen und einer Tendenz zu ihrem ,outsourcing” in einen sich
kommerzialisierenden Weiterbildungsmarkt. Offenbar bekommt man es weiterhin
mit Legitimationsproblemen zu tun. Dies steht in auffilligem Gegensatz zur bil-
dungspolitischen Programmatik einer offentlichen Dienstleistungsfunktion von
Wissenschaft, aber auch zu ihrer rechtlichen Verankerung in den Hochschulgeset-
zen.

In den folgenden Uberlegungen wird die widerspriichliche Lage wissenschaftlicher
Weiterbildung auf ihre institutionelle Randstindigkeit zuriickgefiihrt, die sich aller-
dings nicht aus pragmatisch zu behebenden Mingeln ihrer pidagogischen Organi-
sation erkliren lisst. In diesem Fall hitte sich die prekire Lage schon lingst durch
Optimierung ihrer Einrichtungsorganisation iberwinden lassen und damit durch all
die Bemiithungen, wie sie in den letzten Jahrzehnten zu keinen strukturell nachhalti-
gen Auswirkungen gefithrt haben. So kommt man nicht an der Einschitzung vorbei,
dass die Problematik tiefer angelegt ist. Sie geht in erheblichem Mafe auf ein noch
immer traditionell geprigtes Verhiltnis zwischen Wissenschaft und Gesellschaft zu-
rlick. Pointiert formuliert heiflt dies: Die periphere Lage und der unsichere Status wis-
senschafilicher Weiterbildung in den Institutionalformen des Wissenschafissystems erweisen
sich als symptomatisches Folgeproblem einer mittlerweile obsoleten Engfiihrung auf ein dis-
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ziplindr eingehegtes Wissenschaftsverstindnis, das keine unmittelbare ,Resonanz“ (Rosa
20106) in gesellschafilichen Umwelten auszuldsen vermag.

Aus dieser Diagnose wird auch die Stofirichtung moglicher Strategien zur Problem-
l6sung ableitbar: Eine zukunftsweisende Entwicklung von nachhaltigen Formaten
wissenschaftlicher Weiterbildung muss ihre Dynamik aus einer ,Transformativen
Wissenschaft“ (Schneidewind/Singer-Brodowski 2014) beziehen. Dies verlangt, wie
im Titel angekiindigt, eine ,relationstheoretische Sicht“ (Schiffter 2012; 2014) auf Wis-
senschaft. Eine gesellschaftlich wirkungsvolle Institutionalisierung wissenschaftli-
cher Weiterbildung setzt voraus, dass man , Wissenschaft neu denken“ (Nowotny/
Scott/Gibbons 2014) kann, und das verlangt zugleich, das ,Verhiltnis der Wissen-
schaft zu Politik, Wirtschaft und Medien in der Wissensgesellschaft (Weingart
2005; 2015) in seiner gegenwirtigen Transformation genauer zu verstehen. Der
Strukturwandel im Verhiltnis von , Wissen und Offentlichkeit in einem Zeitalter der
Ungewissheit“ (Weingart 2005) ist bereits voll im Gange. Wissenschaftliche Weiterbil-
dung lasst sich in diesem Zusammenhang als strukturelle Schnittstelle zwischen
dem Wissenschaftssystem und seiner gesellschaftlichen Umwelt fassen, aus der he-
raus sich in relevanten Praxisfeldern ein fiir das Funktionssystem resonantes , Publi-
kum“ (Burzan et al. 2008) herauszubilden und auf Dauer zu stellen vermag. Unter
der soziologischen Kategorie ,Publikum* wird somit der komplementire Resonanz-
boden fiir die Leistung eines Funktionssystems in ihrer gesellschaftlichen Umwelt
verstanden. Das sich gegenwirtig wandelnde Verhiltnis (Nowotny 1999) stellt hier-
bei fiir die erkenntnistheoretische Grundlegung wissenschaftlicher Weiterbildung
eine historisch neuartige ,Episteme*' fiir praxisfeldintegrierte Wissensproduktion
dar. Es entwickeln sich iiber den bislang produktférmigen Wissenschaftstransfer hi-
naus Bildungsformate zur Generierung von wissenschaftlich reflektiertem Praxis-
wissen. Das ist eine noch ungewohnte Sichtweise. Wihrend das Wissenschaftssys-
tem traditionell in seinem funktionsbezogenen Leistungsaspekt selbstreferenziell
auf ihren Innenraum bezogen blieb (Stichweh 1988; Burzan et al. 2008, 31) und da-
her komplementir zu ihrer Erkenntnisleistung und Theoriebildung keine komple-
mentire ,Publikumsrolle“ in gesellschaftlichen Umwelten auszubilden hatte (Hell-
mann 2010, 26), schligt nun ihr Verhiltnis zur gesellschaftlichen und politischen
Umwelt in eine bislang noch wenig verstandene Koproduktion praxisfeldnaher Wis-
sensgenerierung um. Einrichtungen wissenschaftlicher Weiterbildung erhalten mit
dem Herausbilden von Publikumsrollen des Wissenschaftssystems nun die struk-
turelle Voraussetzung, zwischen Wissenschaft und Praxis lernformige Forschungs-
leistungen fiir ausgewihlte Adressatenbereiche in Praxisfeldern zu organisieren. Sie
iibernehmen im Rahmen von Praxisforschung eine reziproke Scharnierfunktion
zwischen disziplindrer Wissensproduktion und praxisbasierter Wissensverwendung.
In ihrer intermediiren Lage zwischen Wissenschaft und gesellschaftlichen Verwen-
dungssituationen werden sie zum Mitakteur eines strukturellen Wandels, in dem

1 Vgl. zum Wandel epistemischer Hintergrundannahmen in der Wissenschaftsgeschichte Rheinberger 2007 und zur , ge-
stalterischen Diagrammatik*“ Dell 2016.
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sich die gesellschaftliche Funktion von Wissenschaft grundlegend zu transformieren
beginnt. Wissenschaftliche Weiterbildung wird dabei nolens volens zu einer institu-
tionellen Mitspielerin innerhalb einer hochschulpolitischen Arena, in der sie die
Transformation von Forschung unter einer bildungstheoretischen Perspektive unter-
stiitzend voranzutreiben vermag. Voraussetzung ist allerdings, dass sich wissen-
schaftliche Weiterbildung ihres eigenen ,Gegenstandes“ auf einer kategorialen
Grundlage zu vergewissern vermag, d.h. dass sie sich tatsichlich als genuin ,wis-
senschaftliche“ Weiterbildung versteht und dadurch in ihrem Funktionsbezug von
den Institutionalformen des Bildungssystems dezidiert zu unterscheiden weifs. Dies
ist bisher nur unzureichend der Fall und gehért damit zur eigentlichen Ursache
ihrer Randstindigkeit im Wissenschaftsbetrieb. Eine Losung wire daher in der Kli-
rung zu suchen, wie Weiterbildung nicht allein zu einem produktformig zugeschnit-
tenen ,Wissenschaftstransfer” beitrigt, sondern auch zum Medium einer praxis-
feldintegrierten Generierung von transdisziplinirer Theorie werden kénnte. Der
transformative Strukturwandel lduft somit auf , Bildung im Medium von Forschung*
und dies in Verbindung von , Praxisforschung im Medium von Weiterbildung“ hinaus
(vgl. Schiffter 2017). Im Zusammenhang eines ,translational turn“ (Bachmann-
Medick 2006, S.238; Renn 2002) von wissenschaftlicher Weiterbildung kénnte sie
eine intermediire Ubersetzungsfunktion iibernehmen und den Bildungswissen-
schaften aufgrund ihrer Transdisziplinaritit zukiinftig die Rolle einer paradigmati-
schen Musterlésung im Rahmen eines anstehenden paradigmatischen Wandels zu-
kommen.

In der folgenden Argumentation geht es folglich darum, eine solche Entwicklungs-
perspektive schrittweise im Einzelnen zu begriinden, sie mit dem aktuellen Diskurs
zur Transformation von Wissenschaft in Beziehung zu setzen, um am Ende zu hoch-
schulpolitischen Entwicklungsperspektiven fiir wissenschaftliche Weiterbildung in
den Universititen und Hochschulen zu gelangen.

1 Bisherige Grenzen einer Institutionalisierung
von wissenschaftlicher Weiterbildung

1.1 Zum bisherigen Selbstverstindnis wissenschaftlicher Weiterbildung

Das besondere Qualititsmerkmal von ,wissenschaftlicher Weiterbildung ist im
Konkurrenzverhiltnis zu anderen Anbietern von Erwachsenenbildung keineswegs
geklirt, geschweige konsensfihig. Schlieflich kann im Kontext einer modernen Wis-
sensgesellschaft und im Rahmen der Akademisierung und Professionalitit des Wei-
terbildungspersonals jedes seriose Bildungsangebot fiir sich ,Wissenschaftlichkeit*
in Anspruch nehmen, solange es sich auf theoretische Grundlagen und Forschungs-
ergebnisse einer Referenzdisziplin beruft. Wissenschaftliche Weiterbildung definiert
sich im Spektrum unterschiedlicher Profile daher keinesfalls aus dem Gegensatz
zu ,unwissenschaftlichen“ Bildungsangeboten. Thr Alleinstellungsmerkmal bezieht
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sie vielmehr aus einem institutionellen Kontext. Das besondere Leistungsprofil
beruht auf einer organisatorischen Anbindung der Trigereinrichtung an das Wissen-
schaftssystem und dessen Institutionalformen ,Universitit“ und ,Hochschule“. Das
Label ,Wissenschaftlichkeit“ verweist somit weniger auf eine inhaltlich héherwertige
Qualitit ihrer Angebote, sondern auf ihre institutionelle Einbettung in den wis-
senschaftszentrierten Lehrbetrieb von Universitit und Hochschule mit ihren je
besonderen hochschuldidaktischen Lehrformen und formalisierten Abschlussmog-
lichkeiten. Im Zusammenhang von 6ffentlichen Vorlesungen, Seminarkursen und
weiterbildenden Studiengingen fiir Adressaten jenseits des tertidren Sektors berufs-
qualifizierender Bildung handelt es sich um tradierte Formen einer ,Universitits-
ausdehnung” und damit um eine zusitzliche Ausdifferenzierung disziplinirer oder
interdisziplindrer Lehrangebote fiir immer umfassendere Adressatenbereiche im re-
gionalen und fachlichen Einzugsbereich einer Hochschule. Fiir sie werden Lehr-
angebote einer ,berufsbefihigenden® wissenschaftlichen Bildung® im Sinne einer
zielgruppenorientierten Didaktik weiteren Personengruppen oder Bildungsmilieus
zuginglich gemacht. Das bildungspolitische Leitziel, die wissenschaftlichen Res-
sourcen, die sich in einer Hochschule als einer 6ffentlichen Ressource kumuliert
vorfinden, fiir mégliche Nutzergruppen in geeigneter Weise zu erschliefen, verweist
darauf, dass einem anbieterzentrierten Planungsmodell gefolgt wird. Die Wissens-
produktion in der diszipliniren Forschung selbst folgt zunichst einer weitgehend
anderen Logik als ihre in der Lehre nachfolgende pidagogische Distribution in je-
weils thematisch und methodisch passend erscheinende Felder moglicher ,Anwen-
dung®. Die spezifische Stirke von Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung folg-
lich auf einer Offnung der universitiren Lehre, die zwar hochschuldidaktisch fiir
eine nicht-studentische Horerschaft aufbereitet wird, aber dennoch den je besonde-
ren Qualititsmerkmalen und inhaltlichen Studienschwerpunkten der anbietenden
Hochschule und den disziplindren Lehrkompetenzen ihres wissenschaftlichen Per-
sonals verpflichtet bleibt. Als ihre strukturelle Schwiche kann gesehen werden, dass
sie aufgrund ihrer Einbindung in eine disziplinire Fachlichkeit von einer vorgegebe-
nen Fachsystematik ausgeht und daher notwendigerweise dem Modus einer ,applied
science®, also der Anwendung disziplinir zugerichteter Wissensbestinde verpflichtet
bleibt, deren Quelle der Wissenserzeugung dezidiert in einer ,relationalen Distanz“
(vgl. Ibert/Miiller/Stein. 2014, 2. Kap.) zur lebensweltlichen Alltagspraxis steht und
deren wissenschaftlichen Erkenntnisse in Abgrenzung zu ihr generiert werden. Aus
diesem Strukturbruch folgt als ,pidagogisch” zu l6sendes Problem, dass nun ein
,Iransfer” in einen als ,auflerwissenschaftlich“ definierten Praxiskontext hochschul-
didaktisch zu bewerkstelligen ist. Ahnlich wie bei der innerwissenschaftlichen Aus-
bildung fiihrt diese Variante disziplinirer Anbieterzentrierung in der Regel dazu,
dass ein fachsystematischer Fokus schon aufgrund der Studien- und Priifungsord-
nungen Prioritit erhalten muss, sodass die moglichen Transferleistungen nur se-

2 Vgl. zur ,Wissenschaftlichkeit* einer Berufsausbildung: Fuer-eine-demokratische-und-soziale-Hochschule-hochschul-
politisches-Programm-des-DGB.pdf http://www.dgb.de/themen/++co++61926a20-4053-11e2-a408-00188b4dc422
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kundire Bedeutung haben und oft genug der weiteren Praxissozialisation und damit
den individuellen Lernbiografien iiberlassen bleiben.

Vor dem Hintergrund der hier skizzierten disziplindren Anbieterzentrierung von wis-
senschaftlicher Weiterbildung erscheint es als zweifelhaft, dass eine Offnung univer-
sitdrer Lehrveranstaltungen fiir Berufspraktikerinnen und -praktiker zu innovativen
Riickwirkungen innerhalb der Hochschule im Sinne gréferer Praxisnihe der Hoch-
schuldidaktik fithren konnte. Obwohl derartig belebende Impulse in die disziplinire
Lehre gern zur Legitimation von wissenschaftlicher Weiterbildung angefiihrt wer-
den, erweist sich eine derartige Wechselwirkung im derzeit gegebenen Wissen-
schaftsverstidndnis letztlich als ,frommer Wunsch*“.

1.2 Weiterbildung, ein verzichtbarer Appendix im Wissenschaftsbetrieb?

In institutionstheoretischer Deutung folgen die bisher praktizierten Formate wissen-
schaftlicher Weiterbildung dem Typus einer ,symbiotischen® Anlagerung ihrer pida-
gogischen Dienstleistungen an das Wissenschaftssystem und seiner Funktionslogik.

Ansitze wissenschaftlicher Weiterbildung folgen in der Mehrzahl einem ,symbioti-
schen Schnittstellentypus“. Sie fungieren als strukturelle Schnittstelle zwischen dem
Anlehnungssystem Wissenschaft und dem Anwendungssystem Bildung und setzen so-
mit die disziplindre Logik ihres bedeutungsverleihenden ,Anlehnungssystems“ als
faktische Gegebenheit voraus. In dieser funktionalen Anlehnung bieten sie pidago-
gische Dienstleistungen, mit denen die gesellschaftliche Wirksamkeit des ,Funk-
tionssystems Wissenschaft“ im Aufgabenbereich Lehre mit pddagogischen Mitteln
unterstiitzt wird. Analoge Strukturbedingungen finden sich in symbiotischen Insti-
tutionaltypen wie Pflegepidagogik, Sozialpidagogik, Gesundheitsbildung oder inner-
betriebliche Weiterbildung. ,Symbiotische Anlagerung“ von Bildung an ein Funkti-
onssystem setzt jedoch voraus, dass sie dem Anlagerungssystem aufgrund der
Instrumentalitit des Pidagogischen ,duflerlich“ bleibt und somit im Falle des Wis-
senschaftssystems keinerlei Zugang zu dessen Kernkompetenzen der Erzeugung
wissenschaftlichen Wissens erhilt. In letzter Konsequenz bedeutet dies, dass ein Bil-
dungsformat wissenschafilicher Weiterbildung keinerlei relevante Auswirkung auf die
Konzeptualisierung und praktische Durchfiihrung von Forschung haben kann.
,Lehre“ hat im gegenwirtig noch substanzialistisch gefassten Verstindnis von Wis-
senserzeugung keinerlei Einfluss auf die Forschungspraxis. Disziplinire Forschung
liegt wissenschaftlicher Weiterbildung dhnlich wie auch der hochschuldidaktisch ge-
stalteten Lehre konstitutiv voraus und begriindet damit ihr wissenschafistheoretisches
Ableitungsverhdltnis im herkommlichen Wissenschaftsbetrieb. Die damit beschrie-
bene Trennung ist keine neue Erkenntnis und wird seit Wilhelm von Humboldts
Programmatik einer ,forschenden Lehre“ zumindest im deutschsprachigen Raum
kontrovers diskutiert als ein wissenschaftstheoretisch klirungsbediirftiges Verhiltnis
zwischen der Praxis forschenden Lernens und bildender Umweltaneignung. Fraglos be-
wegt sich wissenschaftliche Weiterbildung weiterhin innerhalb dieser epistemologi-
schen Spannungslage.
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Solange also pddagogische Dienstleistung im Wissenschaftssystem weitgehend instrumentell
auf den Transfer von disziplindr erzeugten Wissensbestinden verstanden wird, kann das kon-
stitutive Spannungsverhdltnis zwischen der Weiterbildungspraxis und einer das wissenschaftli-
che Wissen in den Verwendungssituationen generierenden Forschungspraxis gar nicht erst auf
der Bildfliiche erscheinen.

Mit dieser Problembeschreibung ist allerdings bereits ein wichtiger Schritt getan.
Man wird angesichts des oben erwihnten internationalen Diskurses zu einer ,trans-
formativen Wissenschaft“ im ,mode 2“ partizipatorischer Wissenserzeugung oder
im Rahmen einer ,aufgabenorientierten Wissenschaft“ (Ostermeyer/Kriiger 2015)
darauf aufmerksam, dass die Inkompatibilitdt von Forschung und Bildung moglicher-
weise auf ein mittlerweile obsolet gewordenes Verstindnis von wissenschaftlicher
Forschung und damit auch von Bildung zuriickzufiihren sein kénnte. Hiermit ist
der Punkt erreicht, an dem sich die Frage nach einem Wissenschaftsverstindnis
stellt, in dem das Verhiltnis von Bildung und Forschung nicht mehr substanzialis-
tisch als Wissenstransfer gefasst, sondern relationstheoretisch als produktive Wechsel-
wirkung zu gesellschaftlichen Praxiskontexten reformuliert werden kann. Worin
aber besteht dazu eine ernst zu nehmende Alternative? Bei der bereits oben einge-
fithrten Forderung, Wissenschaft in ihrem Verhiltnis zu der sie konstituierenden
Gesellschaft ,neu zu denken“ (Nowotny/Scott/Gibbons 2014), kreist der Diskurs um
Suchbegriffe wie ,Postnormal Science* (Funtowicz/Ravetz 2010), ,Postacademic
Science” (Ziman 1996) oder auch ,Aufgabenorientierte Wissenschaft“ (Ostermeyer/
Kriiger 2015), wobei das ihnen gemeinsame Anliegen auf eine ,praxissensible For-
schung® (Wolff 2008) bzw. eine ,Context-Sensitive Science“ (Gibbons 2000) hinaus-
zulaufen scheint. Ganz offensichtlich geht es um eine sehr grundsitzliche Frage, wie
Wissenschaft und Gesellschaft bereits in der Forschungspraxis zueinander ins Ver-
hiltnis gesetzt werden konnen (vgl. als paradigmatisches Musterbeispiel Dell 20106).
Um diesen Klirungsschritt vorzubereiten, scheint es hilfreich, eine relationstheoreti-
sche Sicht auf Wissenschaft und Forschung einzufiihren.

2 Wissenschaft und Forschung aus relationstheoretischer
Sicht

Bei den wissenschaftshistorischen Hintergrundannahmen einer ,Iransformations-
gesellschaft” (Schiffter 2001) gehen wir von einer langfristigen epistemischen Trans-
formationsbewegung aus, der zufolge sich schon seit Lingerem die Gegenstands-
bestimmung in nahezu allen Wissenschaftsdisziplinen von einer substanziellen
Konzeptualisierung 16st und sich dabei tendenziell einer relationalen Formation an-
nihert. Dies gilt nicht allein fiir die Naturwissenschaften, sondern immer deutlicher
auch fuir die Sozial- und Kulturwissenschaften. Ein derartig tibergreifender Paradig-
menwechsel liefe sich als ,relational turn® auf einer transdiszipliniren Ebene im
Sinne eines wissenschaftshistorischen Megatrends formulieren. Er ist zudem an
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Untersuchungen einer ,historischen Epistemologie“ (Rheinberger) bereits in ein-
schligigen Diskursverliufen verschiedener Einzelwissenschaften zu belegen. Im
Forschungskontext einer ,historischen Epistemologie“ wird die Entwicklung von ei-
ner zunichst substanzialistisch gefassten Gegenstandsbestimmung hin zu einem re-
lationstheoretisch gefassten ,epistemischen Objekt“ erkennbar. Was aber ist unter
einer relationstheoretischen Rekonzeptualisierung eines Forschungsgegenstandes
zu verstehen?

2.1 Relationalitit — eine erste Begriffskldarung

Begriffshistorisch lassen sich zwei grundlagentheoretisch kontrire Positionen bei
der Bestimmung von Relationalitit unterscheiden: nimlich zwischen einer substan-
zialistischen und einer relationalen. Diese Zuginge fithren zu der Differenz einer
Lexternen® und einer ,internen“ Relation.

+ Bei einer externen, substanzialistisch gefassten Sicht geht man von vorfindli-
chen, einer Relation bereits vorgegebenen Elementen aus, die zueinander ins
Verhiltnis gesetzt werden und hierdurch erst nachtriglich zu Relata werden.
Die ,Dinge“ gehen aus dieser Sicht in ihrem ,Selbststand“ der Relation voraus.

« Bei einer konsequent ,nicht-essenzialistischen®, also relationalen Sicht konsti-
tuieren sich die dinghaften Relata erst aus ihrem jeweiligen Beziehungsverhalt-
nis heraus. Die Relation geht aus dieser Sicht den ,Dingen“ voraus. Dies
kommt vor allem in Netzwerkkonzepten oder dhnlich korrelativ gefassten Be-
ziehungsstrukturen (bspw. Sprache) zum Ausdruck.’

2.2 Eine substanzialistische und eine relationstheoretische Grundlegung von
Forschung und Bildung

Im Alltagsverstindnis geht man von getrennten, objekthaften Gegenstinden aus, die
zunichst als eigenstindig betrachtet und erst sekundir mit anderen ebenfalls eigen-
stindigen Objekten in Beziehung gebracht werden. Metaphorisch lief3e sich eine sol-
che Gegenstandsbetrachtung als ,Billard-Modell“ bezeichnen: hier ,stoflen sich die
Dinge hart im Raume“. Anders verfahren wir bei ,relationalen“ Begriffen: kein Zwil-
ling ohne den anderen, keine Mutter ohne ihr Kind, keine Fremdheit ohne die Ei-
genheit, kein System ohne seine systemspezifische Umwelt, keine Vorderseite der
Miinze ohne ihre Riickseite. Niklas Luhmann fasst in Anschluss an Spencer Brown
Relationalitit als , Logik der Form*“. Kurz gesagt, es geht um ,dialektisches Denken®.
Form ist beidseitig und beruht auf ,Zweiseitigkeit“. In einer relationstheoretischen
Gegenstandsbestimmung geht es folglich darum, die im alltiglichen Zusammen-
hang getrennt wahrgenommenen Objekte darauthin zu befragen, ob sie nicht als re-
lationale Begriffe weitaus zutreffender verstanden werden als in der Unterstellung
ihrer substanziell getrennten FEigenstindigkeit. Ist beispielsweise ,Behinderung”
eine besondere objektive Eigenschaft, die ich einem anderen zuschreiben kann, oder

3 In Anlehnung an von Wolzogen 1992.
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gehdren dazu vielmehr nicht mindestens zwei? Namlich einer, der jemanden behin-
dert, und ein anderer, der behindert wird. ,Behinderung“ lisst sich somit zutreffen-
derweise begrifflich intransitiv als substanziell zuschreibbare Eigenschaft und auch
transitiv als Beziehungsmodus benutzen. Genau auf diese Unterscheidung bezieht
sich der Ubergang von einer substanzialistischen hin zu einer relationstheoretischen
Konzeptualisierung eines Forschungsgegenstandes. An dem Beispiel der Einseitig-
keit einer Zuschreibung von Behinderung wird erkennbar, dass der beabsichtigte
Perspektivwechsel fort von einer substanziellen und hin zur Beidseitigkeit einer rela-
tionalen Sicht tief greifende Verdnderungen in der Gegenstandsbestimmung aus-
16st, die nicht nur erkenntnistheoretische, sondern zutiefst politische Folgen haben
kann und vielfach auch soll. Im Rahmen der kategorial angesiedelten Rekonstruk-
tion eines Begriffs werden namlich neuartige und bisher noch unbekannte ,Hin-
sichten auf den sich hierbei klirenden Forschungsgegenstand erschlossen, der da-
mit in einer relationslogischen Hinsicht erst intelligibel, das heifdt nun tiberhaupt
erst empirisch erkennbar wird. Den Ubergang von einer substanziellen hin zu einer
relationslogischen Hinsicht bezeichnen wir als ,relationstheoretische Rekonzeptuali-
sierung” eines Gegenstandes. Sie setzt zunichst die Einnahme einer Kontingenzper-
spektive auf den Gegenstand voraus und beruht damit auf der Erfahrung eines
Scheiterns des bisher giiltigen kategorialen Deutungshorizonts. Man muss also erst
schmerzlich erkennen, dass ,das Fremde“ an einem mir begegnenden Menschen
keine ,Eigenart“ ist, die er zu seiner Integration tunlichst ,ablegen” sollte, sondern
dass es sich um einen Beziehungsmodus handelt, an dem auch meine persénliche
,Eigenart konstitutiv beteiligt ist.

Um zwischen einer substanzialistischen zu einer relationstheoretischen ,Hinsicht“
wechseln zu kénnen, bedarf es zunichst einer ,Kontingenzperspektive“ auf ein bis-
lang unhinterfragt als gegebenes Faktum hingenommenes Phinomen (Schiffter
2011; 2012). Dieses Hinterfragen meint man sich vor allem in einer empiristischen
Forschungshaltung ersparen zu kénnen, um sich inhaltlich gehaltvolleren Fragen
widmen zu koénnen. Dies birgt allerdings die Gefahr, auf ein naives Alltagsverstind-
nis zurlickzufallen. Der Frankfurter Relationsphilosoph Julius Schaaf fasste die Pro-
blematik folgendermaflen zusammen: ,Da aber die Fachwissenschaften diese ihre
Voraussetzungen selbst nicht mehr wissenschaftlich untersuchen, sondern einfach-
hin unterstellen, kann es sich durchaus ereignen, dafl sie, von ihnen unbemerkt und
unbewusst, von fehlerhaften Primissen ausgehen, die sich dann in der Anwendung
und d.h. in der Praxis unheilvoll auswirken kénnen. Da nun seit dem Beginn der
Neuzeit die Fachwissenschaften in steigendem Mafle das Gebiet der Praxis erober-
ten, so konnte es nicht ausbleiben, daf Irrtiimer im Grundlegenden verhingnisvolle
Auswirkungen haben mussten. Da es nun Aufgabe der Philosophie ist, eben diese
Voraussetzungen kritisch zu priffen und wenn nétig zu korrigieren, so ergibt
sich hieraus der zunichst unerwartete Sachverhalt, dafd auch die anscheinend rein
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theoretische Philosophie eine bedeutsame praktische Relevanz gewinnen kann.“
(Schaaf)*

Im Rahmen einer Methodologie kategorial reflektierter Bestimmung bzw. Konstitu-
tion des Forschungsgegenstandes gerit die kritische Auseinandersetzung mit den
epistemologischen Hintergrundannahmen in den Fokus einer nun transdisziplinir
angelegten Forschung. Die Auseinandersetzung mit der Trennung zwischen Philo-
sophie und Einzeldisziplin lisst sich auf das ungeklirte Spannungsverhiltnis bei der
bildungswissenschaftlichen Gegenstandsbestimmung iibertragen.

Von Interesse fiir eine Methodologie relationstheoretisch angelegter Weiterbildungsforschung
ist hierbei eine kritische Distanznahme zu den disziplindr latent einsozialisierten epistemolo-
gischen , Erblasten®.

Der inzwischen historisch tiberfillige Wechsel von einer substanziell gefassten Ge-
genstandsbestimmung von wissenschaftlicher Weiterbildung im Sinne eines Trans-
fers von disziplinir generierten Kenntnissen und empirisch belegbaren Fakten hin
zu kontextgebundenem Wissen aus der reflektierten Binnensicht eines praktischen
Verwendungszusammenhangs verlangt in einem ersten Schritt zunichst, dass eine
Kontingenzperspektive auf den Forschungsgegenstand eingenommen werden kann. Eine
relationstheoretische Rekonzeptualisierung bislang substanziell gefasster For-
schungsgegenstinde erfolgt in einem nichsten Schritt dadurch, dass dieser als ein
Beziehungsproblem gefasst wird. Im hier diskutierten Zusammenhang zielt eine re-
lationstheoretische Rekonzeptualisierung auf das Beziehungsfeld zwischen einer dis-
ziplindren und einer praxisfeldbezogenen Gegenstandsbestimmung ab. Je nach Stand-
ort der Wissensproduktion bekommt man es mit einer besonderen Perspektive auf den
Forschungsgegenstand zu tun. Entscheidend fiir einen relationstheoretischen Deu-
tungszusammenhang ist nun, keine der beiden Konstitutionsbedingungen zu verab-
solutieren, sondern sie korrelativ in ihrer ,relationalen Distanz“im Sinne einer ,pro-
duktiven Differenz* (Ibert/Miiller/Stein 2014) zueinander ins Verhiltnis zu setzen.
Dies erfolgt nicht in der Vollzugslogik eines linearen Transfers, sondern als dialogi-
scher Aushandlungsprozess, wie er von Gibbons u.a. als Lernprozess im ,mode 2“ be-
schrieben wurde. An diesem Punkt wird die strukturelle Transformation erkennbar,
die in diesem Kontext wissenschaftliche Weiterbildung erfahren muss. Sie wird zum
Medium einer Translation® zwischen zwei nicht kompatiblen, aber komplementir
aufeinander bezogenen Sichtweisen auf einen Forschungsgegenstand, der weder
allein disziplindgr noch aus einer Praxis heraus konstituiert wird. Aus ihrer Nihe und
Distanz erdfinet sich ein Beziehungsraum zur gemeinsamen Generierung von Wis-
sen (vgl. auch Reichwald/Piller 2006). Was darunter genauer zu verstehen ist, soll

4 Vgl. auch Schaaf 1966; Schiffter 2012, 2014.
5  Zur ,interaktiven Wertschépfung“ im Rahmen eines translatorischen Paradigmas vgl.: Bachmann-Medick 1997; Renn
2002; Bdhmer 2014; Reichwald/Piller 2006; Bonnemeier/Reichwald 2012; Ibert/Miiller/Stein 2014.
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an der nachfolgenden Unterscheidung zwischen zwei Quellen der Erzeugung wis-
senschaftlichen Wissens verdeutlicht werden.

2.3 Zwei Weisen der Erzeugung von wissenschaftlichem Wissen

Die klassische Dichotomie zwischen einer substanzialistischen und einer bezie-
hungsbasierten Gegenstandsbestimmung scheint inzwischen mit dem wissens-
soziologischen Erklirungsansatz von Gibbons et al. (1994) zugunsten einer korrelati-
ven Auffassung tiberwunden worden zu sein (vgl. auch Nowotny 1999; Gibbons
2000; Bender 2001; Nowotny Scott/Gibbons 2001). Fiir die Konzeptualisierung von
wissenschaftlicher Weiterbildung im Medium von Praxisforschung erméglicht ihr
Ansatz eine beidseitig sowohl von disziplinirer Theorie als auch praxisfeldbasierter
Expertise getragene ,Produktion von Wissen®, sodass nicht mehr eine der beiden
Positionen die andere dominiert, sondern sich beide Seiten wechselseitig aussteuern.
Wie der Titel ihrer Schrift , The New Production of Knowledge” bereits signalisiert, geht
es dem internationalen Autorenteam um Gibbons und Nowotny nicht mehr allein
um einen auf ,Anwendung“ gerichteten Transfer wissenschaftlichen Wissens im
Sinne disziplinir bereitgestellter Wissensbestinde, also um ,Wissensdistribution®
oder ,Wissensmanagement®, sondern um soziale Kontexte der Wissensproduktion,
in denen zwei differente Paradigmen in einer ,community of practice“ produktiv zu-
einander ins Verhiltnis gesetzt werden. Die Formen gesellschaftlicher Wissenspro-
duktion unterliegen zudem einem historischen Wandel (Meier-Rabler 1990). Tradi-
tionelle Kontexte disziplinir fundierter Wissensproduktion an Universititen und
Forschungseinrichtungen werden zunehmend durch extramurale ,contexts of know-
ledge production“ erweitert. Mit ihnen werden auch Schnittstellen zwischen unter-
schiedlichen Wissensordnungen (Ibert/Miiller/Stein 2014) als differente Kontexte
der Wissensproduktion bestimmbar und empirisch beobachtbar. Diese Kontexte las-
sen sich als praxisfeldgebundene ,Lernwelten fassen, die allerdings nicht mit dem
Konzept eines unreflektierten ,Alltagswissens latenter Routinestrukturen zu ver-
wechseln sind. Konsequent unterschieden wird daher zwischen zwei differenten Quel-
len der Wissensproduktion, die nun in ,relationaler Distanz* in translatorischen ,Be-
ziehungsriumen der Wissensgenerierung“ (Ibert/Miiller/Stein 2014) flireinander
fruchtbar gemacht werden, weil mit ihnen zwei komplementire Konstitutionsbedin-
gungen eines Forschungsgegenstandes in einem dialogisch angelegten Aushand-
lungsprozess korrelativ aufeinander bezogen werden konnen.

Mode 1: Disziplindres Wissen und seine Anwendung

Traditionell wird von einer disziplinir verankerten Erzeugung von Wissen im Kon-
text von fachlichen Forschungsdesiderata und ihnen geméiflen Problemfassungen
ausgegangen. Wissenschaftliche Forschungsergebnisse werden aus der tradierten
Systematik eines historisch entstandenen Wissenschaftssystems hervorgebracht;
und so steht bei ihnen die Anwendbarkeit auf auflerwissenschaftliche Problem-
l6sungen zunichst nicht im Vordergrund, wenn diese auch nicht ausgeschlossen
wird. Die Erzeugung disziplinirer Wissensbestinde zielt folglich primir auf Er-
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kenntnisgewinn im Rahmen systematisch aneinander anschlieRender Forschungs-
ertrige. So findet sich hier auch ein Verstindnis in Bezug auf das Verhiltnis von
Theorie und Praxis, das von einem Primat der diszipliniren Wissensproduktion aus-
geht und dabei deutliche Abgrenzungen gegeniiber ,angewandter“ Forschung und
einer aus disziplinirem Wissen sekundir abgeleiteten ,angewandten Wissenschaft*
zieht. In diesem Verstindnishorizont von struktureller ,Translation“ lassen sich die
Diskurse um ,Wissenschaftstransfer oder zu einer Transformation zunichst noch
Jreiner” disziplinirer Wissensbestinde im degenerierend vermischenden Prozess
ihrer praktischen Anwendung verorten (Dewe 1988; Wingens/Weymannigg1; Beck/
Bonfl 1989). Auch die diszipliniren Beziehungen zwischen sogenannten ,Hand-
lungswissenschaften“ wie z.B. Pidagogik zu ihren grundlagentheoretisch angeleg-
ten Referenzdisziplinen Psychologie, Soziologie und Geschichte werden noch im-
mer unter einem derartigen disziplinir eingehegten Theorie-Praxis-Verhiltnis
diskutiert. Dies ist der essenzialistische Bedeutungshorizont, in dem die gegenwir-
tige Praxis wissenschaftlicher Weiterbildung noch disziplinir eingehegt wird.

Mode 2: Erzeugung von Wissen im transdisziplinaren Kontext

Wissensproduktion erfolgt hier in praktischen Verwendungszusammenhingen.
Gibbons et al. (1994) heben in diesem Zusammenhang hervor, dass eine derartige
wissenschaftliche Forschung in der spiten Moderne dabei ist, aus den tradierten In-
stitutionalformen des Wissenschaftssystems auszuwandern, sodass Forschungsinsti-
tute und Universititen durch verwendungsbasierte Kontexte der Wissensproduktion
in lebensweltlich verankerter Alltagspraxis deutliche Konkurrenz erfahren und somit
gerade dabei sind, ihr bisheriges Alleinstellungsmerkmal als Quelle wissenschaftli-
cher Wissensbestinde zu verlieren. Dies wirft ein vollig neues Licht auf praxisfeld-
integrierte Verfahren der Theoriegenerierung, mit denen man in entwicklungsbegleiten-
der Weiterbildung bereits wichtige Erfahrungen sammeln konnte, deren Ergebnisse
jedoch nur schwer in disziplinidres Wissen integrierbar waren und im Rahmen von
Evaluation vorwiegend aus dieser Engfithrung heraus beurteilt wurden. Offenbar be-
kommt man es hier mit einem neuen Typus einer ,Production of Knowledge“ zu
tun, der bisher noch nicht wissenschaftstheoretisch einzuordnen war, solange man
ausschlieRlich disziplinzentriert zu denken pflegte. Derartige praxisfeldimmanente
Formen der Erzeugung von wissenschaftlichem Wissen bezeichnet die Autoren-
gruppe um Gibbons im Kontrast zur disziplindren Wissensproduktion im Sinne ei-
nes Arbeitsbegriffs als ,mode 2

» The transformation is described in terms of the emergence alongside traditional modes of
knowledge production that we will call Mode 2. By contrast with traditional knowledge,
which we call Mode 1, generated within a disciplinary, primarily cognitive context, Mode 2
knowledge is created in broader, transdisciplinary social and economic contexts.” (Gibbons
etal. 1994, S. 1)
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Beim Konzept einer aus dem Praxisfeld hervorgehenden Quelle der Wissensproduktion
scheint man es zunichst mit einer Umkehrung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses zu
tun zu bekommen, aber damit wiirde man die entscheidende Pointe tibersehen.
Zwar verlagert sich die Produktion von Wissen gerade in den innovativen Gesell-
schaftsbereichen der spiten Moderne, wie z.B. der IT-Technologie oder in systemi-
schen Verfahren der Organisationsberatung und der Personalentwicklung sowie in
der Urbanistik (Dell 2016), aus den tradierten Institutionen heraus in lebenswelt-
nahe Formationen, was gegenwirtig an Phinomenen der ,Entgrenzung von Insti-
tutionalformen in nahezu allen gesellschaftlichen Funktionssystemen beobachtet
werden kann. So handelt es sich — um dies an einem Beispiel zu verdeutlichen — bei
vielen theoretischen Ansitzen der Organisationstheorie um Reimporte aus Praxisfel-
dern der Entwicklungsberatung zurlick in disziplinir eingehegte und universitir ver-
waltete Wissensbestinde, die zuvor aus einer Theoriegenerierung in Praxiskontexten
wissenschaftlicher Beratung (Weber 2005; Dell 2016) hervorgegangen waren, ohne
allerdings dem Denkstil oder der Tradition einer einzelnen Disziplin verpflichtet zu
sein. Exemplarisch hierfiir kénnen die Forschungsarbeiten von Karl Weick gelten,
deren Theoreme transdisziplinire Generalisierungen von Einsichten darstellen, die
in kontextgebundener Problemanalyse in feldspezifischer Beratungspraxis gewon-
nen wurden (Weick 1985, 1995, 2001). Interessant ist hierbei, dass eine solche Riick-
fithrung in disziplinires Wissen immer dort misslingen muss, wo sich aufgrund des
grenziibergreifenden Charakters der in praktischen Verwendungszusammenhingen
generierten Theorien keine dafiir geeignete Disziplin fiir zustindig erklart bzw. wo
beim Reimport das neue Wissen disziplinir verengt und aufgrund epistemologisch
differenter Hintergrundannahmen unzutreffend rezipiert und tradiert wird. Dies
kénnte auch fiir eine Bildungswissenschaft lebensbegleitenden Lernens zutreffen
und fithrte zu der Konsequenz, dass ihre Engfithrung auf Erziehungswissenschaft
ttberwunden und sie vielmehr auf einer transdisziplindren Ebene als Meta-Wissen-
schaft verstanden und weiterzuentwickeln wire (vgl. Lenzen 1997). Im Verstindnis
einer ,aufgabenorientierten Wissenschaft“ (Ostermeyer/Kriiger 2015) im ,Mode 2“
konnte auch das disziplinir chronifizierte Theorie-Praxis-Schisma auf einer episte-
mologischen Ebene einer relationstheoretischen Losung zugefithrt werden.

2.4 ,Aktionsforschung®, ein deutsches Erkenntnishindernis

Die hier angeregte bildungswissenschaftliche Rezeption des internationalen Diskur-
ses zum ,mode 2“ kénnte auf erhebliche Abwehr stofRen, wenn das neue Verhiltnis
zwischen Wissenschaft und Gesellschaft kurzschliissig mit dem in Deutschland in
Verruf geratenen Konzept der Aktionsforschung gleichgesetzt wiirde. Wihrend man
im deutschsprachigen sozialwissenschaftlichen Diskurs zur Aktionsforschung unter
diesem Begrift iiberwiegend ein inzwischen historisch ,abgeschlossenes Kapitel®
(Altrichter/Gstettner 1993) versteht, das sich aufgrund methodologischer Inkonsis-
tenz und geringer Fruchtbarkeit als obsolet erwiesen hat, wird der Begriff ,Action
Research” in den angelsichsischen und skandinavischen Forschungsdiskursen auch
uber die traditionellen Konzepte hinausgehend weitergefithrt und breit ausdifferen-
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ziert (vgl. Nielsen/Svensson 2006; Eikeland 2006, 2007, 2017). ,Action Research®
bezieht sich unter der erweiterten Bedeutung von ,Interactive Research“ in einem
umfassenderen Verstindnis als in der deutschsprachigen Aktionsforschung der 7oer
Jahre nun auch auf koproduktive Formen reziproker Zusammenarbeit zwischen
dem Wissenschaftssystem und seiner gesellschaftlich-politischen Umwelt. Aller-
dings enthilt sie (noch) nicht den von uns bildungstheoretisch gestalteten Zusam-
menhang einer methodologischen Verschrinkung von Forschung und Lernen.
Aufgrund dieser Differenz verzichten wir hier darauf, das von uns andernorts pri-
sentierte und praktizierte Konzept einer ,lernférderlichen Entwicklungsbegleitung®
begrifflich der Aktionsforschung zuzuordnen, selbst wenn diese neuerdings, dhnlich
wie dies in den Schriften von Olav Eikeland erfolgt, nicht mehr als externe Interven-
tionsstrategie, sondern gleichermaflen koproduktiv angelegt ist. Mégliche Gemein-
samkeiten und signifikante Unterschiede miissen daher einer spiteren Diskussion
iiberlassen bleiben (zur deutschsprachigen Kontroverse um Aktionsforschung vgl.
Haag/Kriiger/Schwirzel 19772; Altrichter/Gstettner 1993; Kordes 1995; Wolff 2008;
Schiffter 2017).

3 Forschung im Modus einer lernformig angelegten
Wissensproduktion

Wenn wissenschaftliche Weiterbildung zur Schnittstelle zwischen disziplindren Wis-
sensbestinden und titigkeitsfeldgebundener Expertise werden soll, so hat sie sich
einer intermedidren Funktion zwischen zwei autonomen Wissensdominen zu ver-
gewissern. Die Deutung von Wissensdifferenz als Koproduktivitit (Ibert/Miiller/
Stein 2014) fithrte in Kontexten von ,Bildung als Medium von Praxisforschung* zur
Entwicklung von Designs einer wissenschaftlichen Begleitung von Entwicklungs-
und Gestaltungsprojekten und stellte hierbei eine zentrale Fragestellung im Berater-
diskurs bei der Herausbildung praxisorientierter ,Begleitforschung* dar (vgl. Brodel
et al. 2003; Weber 2005; Schiffter 2017). Als ein entscheidender Ertrag kann hierbei
angesehen werden, dass die bisherige Dichotomie im Theorie-Praxis-Verhiltnis
uberwunden werden und einem komplementiren Verstindnis Platz machen
konnte. Dennoch stellten die Beratungskonzepte im Rahmen des Projekts , Lernkul-
tur: Kompetenzentwicklung® zunichst nur eine tentative Suchbewegung dar. Auch
wenn die unterschiedlichen Prozesse wissenschaftlich angeleiteter Projektbegleitung
eine derartige intermediire Rolle einzunehmen pflegten, war diese ,,schwebend“ an-
gelegte Positionierung von zielgenerierenden Planungskonzeptionen noch nicht
hinreichend grundlagentheoretisch gesichert, um sie konzeptionell nach innen und
auflen artikulieren und somit auch bildungstheoretisch nachdriicklich vertreten zu
konnen (vgl. ausfithrlich Schiffter 2017).
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3.1 Verfahren und methodische Schritte einer transdisziplinar angelegten
Praxisforschung

Im Gegensatz zu disziplinirer Forschung, die ihren Ausgang an einer anschluss-
fihigen Problematik nimmt, die Bestandteil eines kontinuierlichen Entwicklungs-
verlaufs ist und damit als weitere Stufe eines fortschreitenden Erkenntniszusam-
menhangs verstanden werden kann, unterliegt eine transdisziplinir angelegte
Praxisforschung einer grundsitzlich anderen Entwicklungslogik. Um sie zu verste-
hen, reicht es allerdings nicht aus, sie allein als Umkehrung zu betrachten, sondern
ihr Verhiltnis zu den fiir sie als relevant erscheinenden Wissenschaftsdisziplinen
besteht in einer wechselseitig ausregelnden Abstimmung zwischen einer lebenswelt-
lich bedeutsamen Verwendungssituation und einer auf diese bezogenen Theoriebil-
dung. Ein derartiger Verlauf des Forschungsprozesses lisst sich in einer idealtypi-
schen Schrittfolge beschreiben:

« Ausgang des Forschungsprozesses bildet eine sich manifestierende Problematik
oder eine Entwicklungsoption in der Alltagspraxis, die einerseits theoretisch
noch nicht hinreichend verstanden und zudem professionell noch unzurei-
chend bearbeitet bzw. vorangetrieben werden kann. Hierbei geht es nicht zwin-
gend um zu behebende Defizite, sondern vielmehr um sich neu herausbildende
Moglichkeiten zur Welterschlieffung, also letztlich um Innovation.

« Die so erkannte Optionalitit wird als Unterbrechung von Routineverldufen und
damit als potenzieller Lernanlass genutzt, sofern tiberhaupt ein Entwicklungs-
spielraum (,slack) gegeben ist. In Anlehnung an John Dewey lisst sich formu-
lieren, dass in diesem Fall auf eine Irritationserfahrung mit einer , Inquiry* ge-
antwortet wird, die in eine selbstgesteuerte Suchbewegung tibergeht.

« Im Gegensatz zum traditionellen Konzept der ,Professionswissenschaft, bei
dem sich eine spezielle Disziplin herausbildet, die sich fiir die Klirung und
fachliche Bewiltigung zukunftsrelevanter Entwicklungsprobleme als zustindig
erklirt und somit eine Reflexionsfunktion tibernimmt, braucht Praxisforschung
in dem von Gibbons u. a. beschriebenen ,mode 2“ nicht mehr auf nur eine Re-
ferenzdisziplin zuriickzugreifen, sondern bewegt sich bereits bei der ,Situa-
tionsdefinition“ in einem transdiszipliniren Rahmen. Im Prozess der , Inquiry“
stellt sich bereits die Frage, auf welchen disziplindren Deutungshorizont zur
Problembeschreibung sinnvollerweise zuriickgegriffen werden sollte. Eine
solch transdisziplinire Entscheidungsebene entspricht einer postmodernen
Wissenschaftsauffassung (Moebius/Reckwitz 2008).

« Die im Verlauf der Inquiry vollzogene pragmatische Suchbewegung in Rich-
tung auf eine adiquate ,Situationsdefinition“ stellt sich nicht unter dem Wis-
senschaftscode von ,Wahrheit“, sondern folgt den lebensweltlichen Relevanzen
des jeweiligen Praxisfeldes und bleibt damit kontextgebunden. Aus dieser Per-
spektive werden nun wissenschaftliche Deutungsangebote aus einer oder meh-
reren Disziplinen herangezogen und in Hinblick auf ihre jeweilige Eignung
durchmustert. In diesem Prozess erfihrt die bisherige praxisinterne Situations-
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definition eine Horizonterweiterung und Ausdifferenzierung durch eine Au-
Renperspektive.

« Im Aneignungsprozess zwischen einer zunichst konventionellen Situationsde-
finition des Praxisfeldes und ihrer Horizonterweiterung durch externe Theo-
reme, die aus dem Relevanzsystem des Praxisfeldes als problemadiquat angese-
hen werden, bildet sich synergetisch ein neues Wissen heraus, das weder allein
dem urspriinglich tiblichen Praxiswissen noch den rezipierten diszipliniren
Wissensbestinden entspricht. Dies gilt insbesondere dann, wenn zur Problem-
klirung und seiner Losung Theoreme und Wissensbestinde aus unterschiedli-
chen Disziplinen herangezogen wurden, die zuvor unverbunden waren und nur
unter der praxisbezogenen Problemstellung aufeinander bezogen wurden.

« Der transdisziplinir angelegte Aneignungsprozess aus der kritischen Interes-
senlage einer verwendungsbasierten Praxisforschung (vgl. Ostermeyer/Kriiger
2015) stellt fiir alle daran beteiligten Akteursgruppen im Praxisfeld ein komple-
xes Projekt wissenschaftlicher Weiterbildung dar, gleichgiiltig ob sie personell
den Relevanzen des Wissenschaftssystems oder denen des Praxisfeldes ver-
pflichtet sind. Grundsitzlich handelt es sich um eine produktive Schnittstelle
zwischen zwei oder mehreren Wissensdominen, die in ihrer wechselseitigen
Bezugnahme in einen transdiszipliniren Bildungsprozess verwickelt werden,
der nur gelingt, wenn sich beide Seiten in ihrer jeweiligen Position wertschit-
zen.

« Im Ergebnis fithrt ein derartig dialogischer Kontakt zur Generierung einer re-
flektierten Binnensicht und im Falle ihres Gelingens zu Losungen, die nur eine
der beiden Seiten aus ihren Bordmitteln heraus allein nicht erzielen konnte. Es
handelt sich somit um innovatives Praxiswissen von wissenschaftlicher Quali-
tit, auf das aufgrund ihrer ,interaktiven Wertschépfung“ von keiner der betei-
ligten Seiten alleiniger Anspruch erhoben werden kann. Ein solch dialogisch ge-
neriertes Praxiswissen hat den Charakter von Gemeingut (Helfrich/Heinrich-
Boll-Stiftung 2009).

4 Hochschulpolitische Entwicklungsperspektiven

Sobald Einrichtungen der wissenschaftlichen Weiterbildung ihre intermediire Posi-
tion zwischen Wissenschaft und Gesellschaft in der Weise erweitern, dass sie neben
dem bisher praktizierten Wissenstransfer auch am institutionellen Zentralwert des
Wissenschaftssystems, nimlich an der Forschung durch Theoriebildung und Wis-
sensproduktion mitwirken, wird sich ihr Stellenwert besonders in den Hochschulen,
aber auch in den Universititen fundamental verindern. Die Mitwirkung an einer,
alte Grenzen uiberschreitenden, Forschungspraxis, die gegenwirtig dabei ist, aus den
herkémmlichen Institutionalformen des Wissenschaftssystems ,auszuwandern®,
fiihrt sie aus einer peripheren Lage geradewegs ins Zentrum einer Entwicklung, von
der Universititen und Hochschulen aufgrund ihrer segmentierten Fichergliederung
oder diszipliniren Grenzregime bisher kaum ernsthaft Kenntnis genommen haben.
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Dem Selbstverstindnis wissenschaftlicher Weiterbildung als Ausdruck einer sich
transdisziplinir verstehenden Bildungswissenschaft (Lenzen 1997) kime hierbei
auch zugute, dass sie sich allein durch ihre Mitwirkung an der Produktion von pra-
xisfeldbasiertem Wissen von den anderen Institutionalformen des Bildungssystems
dezidiert unterscheiden wiirde, die ja ebenfalls wissenschaftliche Weiterbildung be-
treiben, hierbei aber auf externe Wissensquellen zuriickgreifen. SchlieRlich kommt
ein gesellschaftspolitischer Aspekt hinzu: Die gesellschaftliche Inklusion in das Wis-
senschaftssystem (Stichweh 1988), die aufgrund eines rekursiven Leistungsprofils
disziplinir segmentierter Theoriebildung letztlich nur fur den Erkenntniszuwachs
in der je eigenen Disziplin forscht und daher definitionsgemifl nur sekundire,
d.h. wissenschaftsfremde Formen eines gesellschaftlichen ,Publikums® aufbauen
konnte, gewinnt nun iiber Forschungsmethoden ,interaktiver Wertschépfung® in ei-
ner ,Forschungswende“ (oekom 2015) die demokratische Bedeutung von Wissen-
schaft als ein ,Common Good“ (Helfrich/Heinrich-B&ll-Stiftung 2009) zuriick. Da-
mit er6ffnen sich Entwicklungsperspektiven in Richtung auf ein Verstindnis von
,Citizen Science“ (Finke 2014; 2015), das die an der Forschung aktiv mitwirkenden
PraktikerInnen und sich professionalisierenden Akteure in der Okologiebewegung
(oekom 2014) nicht nur als unbezahlte ,Laien” partizipieren, sondern sie in der Posi-
tion von professionell arbeitenden Akteuren eines gesellschaftlichen Entwicklungs-
bereichs zu Initiatoren von zivilgesellschaftlich verankerter Praxisforschung werden
lisst, zu der sie als AuftraggeberInnen und Akteure von Praxisforschung ihnen ge-
eignet erscheinende WissenschaftlerInnen hinzuziehen. Wissenschaftliche Weiter-
bildung erhielte in einem partizipatorisch angelegten Wissenschaftsverstindnis eine
intermedidre Position, deren Wirkungen weit in den traditionellen Wissenschaftsbe-
trieb hineinreichen und dort auch intern eine Neuorientierung in Richtung auf eine
ytransformative Wissenschaft“ ermutigen und fachlich beférdern kénnten.

Fiir den zukiinftigen wissenschaftlichen Status der Hochschulen und Fachhochschulen
eréffnen die hier vorgetragenen Uberlegungen ein weitgehend neues Kapitel. Zwar
besteht zunichst Anlass zur Sorge, dass der sich gegenwirtig abzeichnende Struk-
turwandel von dieser dezidiert intermedidren Institutionalform des Wissenschafts-
systems ungenutzt bleibt, wenn man sich weiterhin unreflektiert an den Traditionen
und Vorrechten der Universititen orientiert. Andererseits zeigt sich am Material ei-
ner institutionstheoretisch angelegten empirischen Analyse (vgl. Schulze 2016), dass
die Hochschulen im Vergleich zu den Universititen bereits wichtige Voraussetzun-
gen zur Transdisziplinaritit mitbringen und — wenn auch weitgehend implizit — ihre
Forschungsansitze nach dem oben skizzierten Verlauf eines ,mode 2 strukturie-
ren. Insofern hat an den Hochschulen dieses ,Neudenken* in Richtung auf eine
,2aufgabenorientierte Wissenschaft“ schon lange eingesetzt. Es fragt sich nur, ob es
auch explizit seine politische und institutionelle Anerkennung und methodologisch
konsistente Beriicksichtigung erfihrt. Zudem wird eine strukturell entscheidende
Differenz zwischen dem wissenschaftspolitischen Stellenwert von Einrichtungen
wissenschaftlicher Weiterbildung im Kontext einer Universitit und dem einer Hoch-
schule erkennbar: Wihrend wissenschaftliche Weiterbildung an den Hochschulen
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zu einem konstitutiven Bestandteil lernhaltiger Praxisforschung ausgebaut und in-
stitutionalisiert werden konnte und dies in ersten Ansitzen moglicherweise bereits
der Fall ist, so bildet sie fiir universitire Kontexte eine nur zusitzliche, aber be-
grindungsbediirftige Option fiir transdisziplinire Praxisforschung und damit gewis-
sermaflen ein strukturelles Gegengewicht gegen die weiterhin fortschreitende Par-
zellierung in sich segmentir abgrenzende Teildisziplinen. Diese Strukturdifferenz
genauer zu begriinden und in ihren hochschulpolitischen Entwicklungsperspektiven
zu entfalten, fehlt hier der Raum. Thre weitere Diskussion in den Einrichtungen der
wissenschaftlichen Weiterbildung anzustofien, war letztlich Anlass und Herausfor-
derung zu diesen Uberlegungen.

Literatur

Altrichter, H./Gstettner, P. (1993): Aktionsforschung — ein abgeschlossenes Kapitel in der
Geschichte der deutschen Sozialwissenschaft? In: Sozialwissenschaftliche Literatur-
Rundschau.

Bachmann-Medick, D. (2014): Cultural Turns: Neuorientierungen in den Kulturwissen-
schaften. Reinbek.

Bachmann-Medick, D. (Hrsg.) (1997): Ubersetzung als Reprisentation fremder Kulturen.
Berlin.

Beck, U./Bonf3, W. (1989): Weder Sozialtechnologie noch Aufklirung? Analysen zur Ver-
wendung sozialwissenschaftlichen Wissens. Frankfurt am Main.

Bender, G. (Hrsg.) (2001): Neue Formen der Wissenserzeugung. Frankfurt am Main/New
York.

Béhmer, A. (2014): Diskrete Differenzen. Experimente zur asubjektiven Bildungstheorie
in einer selbstkritischen Moderne. Bielefeld.

Bonnemeier, S./Reichwald, R. (2012): ,Hybride Wertschépfung — vom Industrieprodu-
zenten zum Losungsanbieter — ein State-of-the-Art Bericht. In: Zeitschrift fiir betriebs-
wirtschaftliche Forschung (zfbf), Sonderheft 63, S. 45-72.

Brodel, R./ Bremer, H./Chollet, A./[Hagemann, I.-M. (Hrsg.) (2003): Begleitforschung in
Lernkulturen. Miinster.

Burzan, N./Lokenhoff, B./Schimank, U./Schéneck, N. M. (2008): Das Publikum der Ge-
sellschaft. Inklusionsverhiltnisse und Inklusionsprofile in Deutschland. Wiesbaden:
VS Verlag.

Deutscher Gewerkschaftsbund (DGB): Fuer-eine-demokratische-und-soziale-Hochschule-
hochschulpolitisches-Programm-des-DGB.pdf http://www.dgb.de/themen/++co++619
26a20-4053-11€2-a408-00188b4dc422

Dell, C. (2016): Epistemologie der Stadt. Improvisatorische Praxis und gestalterische Dia-
grammatik. Bielefeld.

WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG IM MEDIUM VON PRAXISFORSCHUNG — EINE
RELATIONSTHEORETISCHE DEUTUNG 237


http://www.dgb.de/themen/++co++61926a20-4053-11e2-a408-00188b4dc422
http://www.dgb.de/themen/++co++61926a20-4053-11e2-a408-00188b4dc422

Dewe, B. (1988): Wissensverwendung in der Fort- und Weiterbildung. Zur Transforma-
tion wissenschaftlicher Informationen in Praxisdeutungen. Baden-Baden.

Eikeland, O. (2017): Die Epistemologie oder Gnoseologie der Aktionsforschung. Erscheint
in: Schemme, D./Novak, H. (Hrsg.): Gestaltungsorientierte Forschung in Innovations-
und Entwicklungsprogrammen — Potenzial fiir Praxisgestaltung und Wissenschaft.
Bonn: BIBB.

Eikeland, O. (2007): From epistemology to gnoseology — understanding the knowledge
claims of action research. In: Management Research News, 5, S. 344-358.

Eikeland, O. (2006): Validity of Action Research and Validity in Action Research. In: Niel-
sen, K. A./Svensson, L. (Hrsg.): Action and Interactive Research. Beyond practice and
theory. Maastricht, S.193-240.

Finke, P. (Hrsg.) (2015): Freie Biirger — Freie Forschung. Die Wissenschaft verlisst den El-
fenbeinturm. Miinchen: oekom.

Finke, P. (Hrsg.) (2014): Citizen Science. Das unterschitzte Wissen der Laien. Miinchen:
oekom.

Funtowicz, S./Ravetz, ). (2010): Post-Normal Science and Governance und Conditions of
Complexity. In: Decker, M. (Hrsg.): Interdisciplinarity in Technology Assessment. Im-
plementation and its Chances and Limits. Berlin/Heidelberg et al., S.15—24.

Gibbons, M. (2000): Context-Sensitive Science. In: Science and Public Policy, 3, S.159-163.
http://supportservices.ufs.ac.za/dl /userfiles/Documents/oo0000/546_eng.pdf

Gibbons, M./Limoges, C./Nowotny, H./Schwartzmann, S./Scott, P./Trow, M. (1994): The
New Production of Knowledge. The Dynamics of Science und Research in Contempo-
rary Societies. London.

Haag, F./Kriiger, H./Schwarzel, W./Wildt, ]. (Hrsg.) (1972): Aktionsforschung. Forschungs-
strategien, Forschungsfelder und Forschungspline. Miinchen.

Helfrich, S. [Heinrich-Béll-Stiftung (Hrsg.) (2009): Wem gehort die Welt? Zur Wiederent-
deckung der Gemeingiiter. Miinchen/Berlin.

Hellmann, K.-U. (2010): Prosumer Revisited: Zur Aktualitit einer Debatte. Eine Einfiih-
rung. In: Blittel-Mink, B./Hellmann, K.-U. (Hrsg.): Prosumer Revisited. Zur Aktualitit
einer Debatte. Wiesbaden: VS Verlag.

Héhne, S. (2009): Kunst- und Kulturmanagement. Eine Einfithrung. Miinchen: Fink.

Ibert, O./Miiller, F. C./Stein, A. (2014): Produktive Differenzen. Eine dynamische Netz-
werkanalyse von Innovationsprozessen. Bielefeld: transcript.

Kordes, H. (1995): Pidagogische Aktionsforschung. In: Enzyklopadie Erziehungswissen-
schaft. Band 2, Stuttgart, S.185-219.

Lenzen, D. (1997): Lebenslauf oder Humanontogenese? Vom Erziehungssystem zum ku-
rativen System — von der Erziehungswissenschaft zur Humanvitiologie. In: Lenzen, D.
Luhmann, N. (Hrsg.): Bildung und Weiterbildung im Erziehungssystem. Lebenslauf
und Humanontogenese als Medium und Form. Frankfurt am Main: Suhrkamp,
S.228-247.

Meier-Rabler, U. (1990): Strukturwandel der Wissensproduktion. Das Ende der Wissens-
monopole? Salzburg. http://www.inst.at/trans/6Nr/maier.htm

238 ORTFRIED SCHAFFTER


http://supportservices.ufs.ac.za/dl/userfiles/Documents/00000/546_eng.pdf
http://www.inst.at/trans/6Nr/maier.htm

Moebius, S./Reckwitz, A. (Hrsg.) (2008): Poststrukturalistische Sozialwissenschaften.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Nielsen, K. A./Svensson, L. (Hrsg.) (2006): Action and Interactive Research. Beyond prac-
tice and theory. Maastricht.

Nowotny, H. (1999): Es ist so. Es kénnte auch anders sein. Uber das verinderte Verhiltnis
von Wissenschaft und Gesellschaft. Frankfurt am Main.

Nowotny, H./Scott, P./Gibbons, M. (2014): Wissenschaft neu denken. Wissen und Offent-
lichkeit in einem Zeitalter der Ungewissheit. Weilerswist: Velbriick.

Nowotny, H./Scott, P./Gibbons, M. (2001): Re-Thinking Science. Knowledge and the Pub-
lic in the Age of Uncertainty. Cambridge.

Oekom e.V. (2015): Forschungswende. Wissen schaffen fiir die Grofe Transformation.
Miinchen: oekom.

Ostermeyer, S. P.[Kriiger, S.-K. (Hrsg.): Aufgabenorientierte Wissenschaft. Formen trans-
disziplindrer Versammlung. Miinster/New York.

Reckwitz, A. (2004): Die Kontingenzperspektive der Kultur. Kulturbegriffe, Kulturtheorien
und das kulturwissenschaftliche Forschungsprogramm. In: Jaeger, F./Riisen, J.
(Hrsg.): Handbuch der Kulturwissenschaften. Band 3. Stuttgart/ Weimar, S.1-20.

Reichwald, R./Piller, F. (2006): Interaktive Wertschopfung. Open Innovation, Individuali-
sierung und neue Formen der Arbeitsteilung. Wiesbaden: Gabler.

Reichwald, R./Krcmar, H./Nippa, M. (Hrsg.): Hybride Wertschopfung: Konzepte, Metho-
den und Kompetenzen fiir die Preis- und Vertragsgestaltung. Lohmar.

Renn, ). (2002): Einleitung: Ubersetzen, Verstehen, Erkliren. Soziales und sozialwissen-
schaftliches Ubersetzen zwischen Erkennen und Anerkennen. In: Renn, J./Shimada,
S./Straub, J. (Hrsg.): Ubersetzung als Medium des Kulturverstehens und sozialer Inte-
gration. Frankfurt am Main/New York, S.13-35.

Rheinberger, H.-). (2007): Historische Epistemologie zur Einfithrung. Hamburg: Junius.

Rosa, H. (2016): Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung. Berlin: Suhrkamp.

Schaaf, ). (0.).): Heidegger und die Okologie. http://haus-des-verstehens.ch/metaphysik
frei-reloaded/219.html

Schaaf, ). (1966): Beziehung und Beziehungsloses (Absolutes). In: Henrich, D./Wagner,
H. (Hrsg.): Subjektivitit und Metaphysik. Festschrift fiir Wolfgang Cramer. Frankfurt
am Main: Klostermann, S. 277-289.

Schiffter, O. (2017): Bildung im Medium von Forschung — Forschung im Medium von
Bildung. Strategien einer lernférderlich gestaltenden Entwicklungsbegleitung. Er-
scheint in: Schemme, D./Novak, H. (Hrsg.): Gestaltungsorientierte Forschung in Inno-
vations- und Entwicklungsprogrammen — Potenzial fiir Praxisgestaltung und Wissen-
schaft. Bonn: BIBB.

Schiffter, O. (2014): Die Kategorie der Relationalitit — der paradigmatische Kern und ein-
zelwissenschaftliche Anwendungsfelder. Version 18 vom 08.01.2014. https://ebwb.hu-
berlin.de/team/schaeffter/katrel _16_1

WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG IM MEDIUM VON PRAXISFORSCHUNG — EINE
RELATIONSTHEORETISCHE DEUTUNG 239


http://haus-des-verstehens.ch/metaphysikfrei-reloaded/219.html
http://haus-des-verstehens.ch/metaphysikfrei-reloaded/219.html
https://ebwb.hu-berlin.de/team/schaeffter/katrel_16_1
https://ebwb.hu-berlin.de/team/schaeffter/katrel_16_1

Schiffter, O. (2012): Relationale Weiterbildungsforschung. In: Baldauf-Bergmann, K.
(Hrsg.): Veranderungen von Lernen und Weiterbildung in der Transformationsgesell-
schaft. Titigkeitstheorie. Journal fiir titigkeitstheoretische Forschung in Deutschland
(Online-Journal) 2012(7). http://www.ich-sciences.de/index.php?id=87&L=0

Schiffter, O. (2011): Die Kontingenzperspektive auf den Forschungsgegenstand. In: Hof,
C./Ludwig, J./Schiffer, B. (Hrsg.): Steuerung — Regulation — Gestaltung. Governance-
Prozesse in der Erwachsenenbildung zwischen Struktur und Handlung. Baltmannswei-
ler: Schneider, S. 232-239. https://ebwb.hu-berlin.de/team/schaeffter/downloads/iii8&

Schiffter, O. (2001): Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft. Zur Grundlegung
einer Theorie der Institutionalisierung. Baltmannsweiler: Schneider.

Schneidewind, U./Singer-Brodowski, M. (2014): Transformative Wissenschaft. Klimawan-
del im deutschen Wissenschafts- und Hochschulsystem. 2. Aufl. Marburg: Metropolis.
Schulze, M. (2016): Erfolgsfaktoren weiterbildender Masterstudienginge an Fachhoch-
schulen. Der berufsbegleitende weiterbildende Masterstudiengang Sozialmanagement.
Unver6ff. Manuskript einer sich in Arbeit befindlichen Dissertation an der HU Berlin.

Stichweh, R. (1988): Inklusion in Funktionssysteme der modernen Gesellschaft. In:
Mayntz, R./Rosewitz, B./Schimank, U./Stichweh, R. (Hrsg.): Differenzierung und Ver-
selbstindigung. Zur Entwicklung gesellschaftlicher Teilsysteme. Frankfurt/New York:
Campus, S.293.

Strathern, M. (2004): Commons and Borderlands: Working Papers on Interdisciplinarity,
Accountability and the Flow of Knowledge.

Weber, C. (2005): Koproduktive Prozesse: Wissensnetzwerke zwischen kontextualisiertem
und dekontextualisiertem Wissen. In: Baldauf-Bergmann, K./Kuchler, F. von/ Weber,
C. (Hrsg.): Erwachsenenbildung im Wandel — Ansitze einer reflexiven Weiterbildung.
Baltmannsweiler: Schneider, S.125-135.

Weick, K. E. (2001): Drop your Tools. In: Bardmann, T. M./Groth, T. (Hrsg.): Zirkulire
Positionen 3. Organisation, Management und Beratung. Opladen, S.123-138.

Weick, K. E. (1995): Sensemaking in Organizations. Thousand Oaks.

Weick, K. E. (1985): Der Prozess des Organisierens. Frankfurt am Main.

Weingart, P. (2015): Die Wissenschaft der Offentlichkeit. Essays zum Verhiltnis von Wis-
senschaft, Medien und Offentlichkeit. Weilerswist: Velbriick.

Weingart, P. (2005): Die Stunde der Wahrheit? Zum Verhiltnis der Wissenschaft zu Poli-
tik, Wirtschaft und Medien in der Wissensgesellschaft. Weilerwist: Velbriick.

Wingens, M./Weymann, A. (1991): Die Verwendung soziologischen Wissens in der bil-
dungspolitischen Diskussion. Pfaffenweiler.

Wolff, S. (2008): Wie kommt die Praxis zu ihrer Theorie? Uber einige Merkmale praxis-
sensibler Sozialforschung. In: Kalthoff, H./Hirschauer, S./Lindemann, G. (Hrsg.):
Theoretische Empirie. Zur Relevanz qualitativer Forschung. Frankfurt am Main: Suhr-
kamp, S.234-259.

Wolzogen, C. von (1992): Eintrag Relation im 20.Jahrhundert. In: Ritter, J./ Griinder, K.
(Hrsg.): Historisches Worterbuch der Philosophie. Bd. 8, Darmstadt: WBG, S. 602-606.

Ziman, ). M. (1996): ,Postacademic Science“: Constructing Knowledge with Networks and
Norms. In: Science Studies, 1, S. 67-80.

240 ORTFRIED SCHAFFTER


http://www.ich-sciences.de/index.php?id=87&L=0
https://ebwb.hu-berlin.de/team/schaeffter/downloads/iii88

