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Anke Hanft, Ada Pellert, Eva Cendon, Andrd Wolter

Executive Summary der wissenschaftlichen Begleitung

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs
Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen wurden in folgenden Teilprojekten von
Herbst 2011 bis zum Jahresende 2015 drei zentrale Themenschwerpunkte bearbeitet:

o Humboldt-Universitit zu Berlin: Heterogenitit der Zielgruppen
o Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg: Organisation und Management
o Deutsche Universitit fiir Weiterbildung: Zielgruppengemafle Studienformate

Die Ergebnisse der Teilprojekte bilden die Grundlage der Teilstudien der wissen-
schaftlichen Begleitung, die in drei Banden vorliegen:

Band 1: Teilstudie der Humboldt-Universitit zu Berlin
Herausgeber/-in: Andrd Wolter, Ulf Banscherus, Caroline Kamm
Titel: Zielgruppen Lebenslangen Lernens an Hochschulen

Band 2: Teilstudie der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
Autor/-innen: Anke Hanft, Katrin Brinkmann, Stefanie Kretschmer, Anni-
ka Maschwitz, Joachim Stoter
Titel: Organisation und Management von Weiterbildung und Lebenslan-
gem Lernen an Hochschulen

Band 3: Teilstudie der Deutschen Universitat fiir Weiterbildung
Herausgeberinnen: Eva Cendon, Anita Morth, Ada Pellert
Titel: Theorie und Praxis verzahnen. Lebenslanges Lernen an Hochschulen

Band 1: Zielgruppen Lebenslangen Lernens an Hochschulen

Das iibergeordnete Ziel des Bund-Lander-Wettbewerbs Aufstieg durch Bildung: offe-
ne Hochschulen besteht darin, Angebote Lebenslangen Lernens im deutschen Hoch-
schulsystem stdrker zu verankern und die Etablierung entsprechender Strukturen
zu fordern. Damit sind bildungs- und arbeitsmarktpolitische Zielsetzungen verbun-
den, wie eine verbesserte Durchléssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung und die dauerhafte Sicherung eines ausreichenden Fachkrifteangebotes
auch in Zeiten des demografischen Wandels. Der Bund-Lénder-Wettbewerb basiert
auf dem Prinzip der Zielgruppenorientierung. Deshalb fordert das Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung (BMBF) in diesem Rahmen vorrangig Projekte,
in denen zielgruppenspezifische Studienangebote entwickelt und erprobt werden.
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Diese richten sich insbesondere an folgende Adressatengruppen, wobei sich diese
Gruppen teilweise {iberschneiden:

 Berufstitige, z.B. im Arbeitsleben stehende Bachelorabsolventinnen und -absol-
venten sowie beruflich Qualifizierte — auch ohne schulische Studienberechtigung

o Personen mit Familienpflichten

« Berufsriickkehrerinnen und -riickkehrer

+ Studienabbrecherinnen und -abbrecher

+ arbeitslose Akademikerinnen und Akademiker

Die unterschiedlichen Zielgruppen Lebenslangen Lernens an Hochschulen stehen
im Zentrum des ersten Bandes, in dem die Ergebnisse der Teilstudie des Teams der
Humboldt-Universitit dargestellt werden. Diese werden erginzt durch Befunde
aus inhaltlich korrespondierenden Forschungsprojekten, in denen das Team der
Humboldt-Universitdt zu Berlin mit anderen Forschungseinrichtungen, wie dem
Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) oder dem Deutschen Zentrum
fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW), zusammengearbeitet hat.
Die einzelnen Beitrage des Sammelbandes setzen auf unterschiedlichen Ebenen
an, die in der Zusammenschau einen detaillierten Uberblick iiber das Themenfeld
Zielgruppen Lebenslangen Lernens in seiner gesamten Breite bieten. Hierzu wird
im ersten Teil des Bandes die Bedeutung des Konzeptes des Lebenslangen Lernens
als hochschulpolitisches Projekt dargestellt. Daran schliefSen im zweiten Teil diffe-
renzierte Untersuchungen zu verschiedenen Zielgruppen an, bevor im dritten Teil
bisherige Ansitze zur Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen betrachtet
werden.

Lebenslanges Lernen als hochschulpolitisches Projekt

Zielgruppen Lebenslangen Lernens stehen nicht nur im Mittelpunkt empirischer
Studien, sondern auch im Zentrum vielféltiger hochschulpolitischer Reformbemii-
hungen - sowohl im internationalen und européischen Kontext als auch bundesweit
und in den Landern. Differenzierte Betrachtungen der Mafinahmen und Initiativen
auf den unterschiedlichen Ebenen werden im ersten Teil der Teilstudie des Teams
der Humboldt-Universitit dargestellt. Fiir diesen Bereich gilt der tibergreifende Be-
fund, dass Deutschland im Bereich des Lebenslangen Lernens an Hochschulen im
internationalen Vergleich zwar eher als ,Nachziigler‘ zu betrachten ist, hier aber in
den letzten Jahren viel in Bewegung gekommen ist — ausgeldst unter anderem durch
vielfdltige Forderprogramme von Bund und Lindern, einschliefSlich des Bund-
Lander-Wettbewerbs Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen als dem bislang
umfangreichsten Forderprogramm.
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Zielgruppen Lebenslangen Lernens an Hochschulen

Um ihre konkreten Angebote moglichst optimal auf die anvisierten Zielgruppen
abzustimmen, wurden in den Projekten der ersten Wettbewerbsrunde eigene Er-
hebungen zu den bestehenden Weiterbildungsbedarfen und den konkreten An-
forderungen der angestrebten Adressatengruppen an die inhaltliche und organisa-
torische Ausgestaltung der Studienangebote durchgefithrt. Deren Anlage und die
damit verbundenen methodischen Vorgehensweisen und Schwierigkeiten wurden
im Rahmen einer Research Synthesis untersucht, deren Befunde im ersten Beitrag
des zweiten Teils vorgestellt werden. Im Ergebnis setzen die Untersuchungen der
Projekte tiberwiegend auf einer qualitativen Ebene an, quantitative Bedarfs- bzw.
Nachfrageprojektionen wurden allenfalls in Ansétzen durchgefithrt. Dies hat un-
terschiedliche Griinde: zum Teil praktische Grenzen der Realisierbarkeit, zum Teil
durch eine schwierige Stichprobenkonstruktion oder eine enge Zielgruppendefini-
tion gesetzte Grenzen. Die stirker qualitativ ausgerichteten Ansitze, die oft in der
Tradition der Erwachsenenbildungsforschung stehen, kdnnen wichtige Hinweise zu
studienorganisatorischen, curricularen und didaktischen Aspekten der Angebots-
planung und -durchfithrung geben.

Die in den Projekten der ersten Wettbewerbsrunde bislang entwickelten Studi-
enformate adressieren insbesondere die Gruppe der Berufstitigen, wobei allerdings
viele Uberschneidungen mit anderen Zielgruppen bestehen, insbesondere mit
derjenigen der Personen mit familidren Verpflichtungen. Die Berufstitigen wer-
den tberwiegend als beruflich qualifizierte Fachkrifte betrachtet, die bereits iiber
einen Hochschulabschluss verfiigen oder einen solchen erwerben wollen und denen
geeignete Angebote fiir den beruflichen Aufstieg iiber eine erste oder eine weitere
akademische Qualifizierung unterbreitet werden sollen.

Empirisches Wissen zu den Teilnehmenden- und Adressatengruppen von An-
geboten der Hochschulweiterbildung ist allerdings auch auf den Ebenen, die tiber
ein konkretes Studienformat oder eine spezifische Hochschulregion hinausgehen,
ein zentrales Desiderat von Hochschulpolitik und Hochschulforschung. Hier setzen
die weiteren Beitrige des zweiten Teils des ersten Bandes an. Im Einklang mit den
primédren Zielgruppen der Projekte der ersten (und der zweiten) Wettbewerbsrunde
wurden Studierende mit einer beruflichen Vorbildung sowie Hochschulabsolventin-
nen und -absolventen empirisch untersucht — mit einem besonderen Fokus auf die
Teilnahmebereitschaft und Teilnahme an Angeboten der Hochschulweiterbildung.
Hierfiir wurden unterschiedliche methodische Zugangswege gewihlt:

 Eine qualitative Panelbefragung von nicht-traditionellen Studierenden verdeut-
licht, dass bei Studierenden ohne schulische Studienberechtigung unterschiedli-
che Studienmotive zu beobachten sind. Neben differierenden beruflichen Moti-
ven, insbesondere des beruflichen Aufstiegs und besserer Verdienstméglichkei-
ten sowie einer beruflichen Neuorientierung, ist fiir einen — kleineren - Teil der
Studierenden auch das Ziel der personlichen Weiterentwicklung ein wichtiger
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Impuls fiir die Aufnahme eines Studiums. Ergédnzende statistische Analysen zei-
gen, dass es sich bei der Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden, die nach
wie vor aber nur einen marginalen Anteil an den Studierenden in Deutschland
insgesamt bildet, insofern um Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger handelt,
als diese iiberdurchschnittlich haufig nicht aus einem akademisch gebildeten El-
ternhaus stammen. Damit ist auch ein sozialer Offnungseffekt verbunden.
Auswertungen der amtlichen Hochschulstatistik sowie des Nationalen Bildungs-
panels zeigen, dass Studierende ohne schulische Studienberechtigung haufig ein
Studienfach wiéhlen, das ihrem erlernten Beruf fachlich entspricht. Den Daten
ist ebenfalls zu entnehmen, dass nicht-traditionelle Studierende im Studium -
gemessen an den Studienleistungen, dem Studienfortschritt sowie der subjek-
tiven Anforderungsbewiltigung — im Durchschnitt nicht weniger erfolgreich
sind als Studierende, die tiber eine schulische Studienberechtigung verfiigen.
Allerdings ist das Abbruchrisiko bei den Studierenden ohne Abitur etwas héher,
was neben leistungsbezogenen Faktoren (bei potenziellen Abbrecherinnen und
Abbrechern) insbesondere auf Probleme der Vereinbarkeit des Studiums mit
beruflichen und familidren Verpflichtungen zuriickzufiihren ist. Dieser Befund
verweist auf die besondere Relevanz zielgruppenspezifischer, z.B. berufsbeglei-
tender Studienformate, deren Entwicklung eines der Wettbewerbsziele ist.

Die Ergebnisse einer HISBUS-Befragung von Studierenden, die vor Studienbe-
ginn eine Berufsausbildung abgeschlossen haben, verdeutlichen die grofie Di-
versitit dieser Studierendengruppe — nicht nur hinsichtlich des Alters und der
Form der Studienberechtigung, sondern auch hinsichtlich der Studienmotive
und -erfahrungen sowie der individuellen Lebenslagen. Von daher ist es wichtig,
die Unterschiedlichkeit der Zusammensetzung und des Erfahrungshintergrunds
nicht nur in der Gesamtgruppe aller Studierenden zu betonen, sondern auch
innerhalb der Teilgruppe der Studierenden mit Berufserfahrung. Ein iibergrei-
fender Befund der Studie ist, dass Studierende mit einer beruflichen Vorbildung
tiberdurchschnittlich hiufig ein wirtschafts- oder ingenieurwissenschaftliches
Fach wiahlen, haufiger berufsbegleitend studieren und neben dem Studium nicht
selten einer umfangreichen Erwerbstatigkeit nachgehen.
Sekundarauswertungen des Adult Education Survey (AES) und des DZHW-
Absolventenpanels bestitigten nicht nur die bekannten Befunde, dass nur ein
geringer Anteil des in Deutschland nachgefragten Weiterbildungsvolumens
auf die Hochschulen entfillt und unter den Teilnehmenden an Angeboten der
Hochschulweiterbildung Personen dominieren, die bereits ein Studium abge-
schlossen haben. Sie erlauben dartiber hinaus eine differenzierte Betrachtung
der Weiterbildung an Hochschulen, beispielsweise zu den Priferenzen der ver-
schiedenen Nutzergruppen hinsichtlich Themen, Dauer und Veranstaltungsfor-
men. In begrenztem Mafle ist auf Basis der durchgefiihrten Datenanalysen auch
die Identifizierung von Faktoren moglich, die die Nutzung von Angeboten der
Hochschulweiterbildung beeinflussen. Hierzu gehoéren unter anderem die Bil-
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dungsherkunft der Befragten, die Fachrichtung eines absolvierten Studiums so-
wie die berufliche Situation der (potenziellen) Teilnehmenden. Die Stirken von
Hochschulen auf dem Weiterbildungsmarkt liegen vor allem in ihrem Monopol
zur Vergabe von Abschliissen sowie in ihrer Forschungskompetenz.

Stand spezifischer Angebote der Hochschulen fiir neue Zielgruppen

In anderen europiischen und auflereuropdischen Landern ist eine zielgruppenad-
dquate Ausgestaltung von Angeboten des Lebenslangen Lernens an Hochschulen
bereits weiter verbreitet als dies in Deutschland derzeit der Fall ist — trotz zahlreicher
Aktivitaten an einzelnen Hochschulen bzw. in einzelnen Studiengingen. Die deut-
sche bildungspolitische Debatte konzentrierte sich in der Vergangenheit sehr stark
auf Fragen des Hochschulzugangs fiir Berufstitige. Es hat sich jedoch mehr und
mehr gezeigt, gerade auch unter Beriicksichtigung internationaler Erfahrungen,
dass neben den ohne Zweifel zentralen Fragen des Zugangs zum Studium auch die
Studienangebote selbst, insbesondere ihre Formate und Organisationsformen, eine
zentrale Rolle spielen, um Berufstitige fiir ein Studium zu gewinnen. Auch dies ist
daher ein Anliegen des Bund-Lénder-Wettbewerbs. Im dritten Teil des Bandes des
Teams der Humboldt-Universitit werden daher die bisher in Deutschland gewon-
nenen Erfahrungen mit zielgruppenspezifischen Informations-, Beratungs- und
Unterstiitzungsangeboten, Verfahren zur Anrechnung von auflerhochschulischen
Kompetenzen sowie einer flexiblen Studienorganisation reflektiert und unter Riick-
griff auf einige Beispiele aus anderen Landern kontextualisiert. Dieser Teil wird
komplettiert durch einen Beitrag zur moglichen Rolle dualer Studiengénge bei der
Offnung der Hochschulen fiir nicht-traditionelle Zielgruppen.

Band 2: Organisation und Management von Weiterbildung
und Lebenslangem Lernen an Hochschulen

Korrespondierend mit dem iibergeordneten Ziel des Bund-Lander-Wettbewerbs
Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen, Lebenslanges Lernen und Weiterbil-
dung an den gefoérderten Hochschulen stirker zu verankern, wurden im Rahmen
der Teilstudie der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg iiber einen Zeitraum
von knapp zwei Jahren sechs Projekte an sieben Hochschulstandorten begleitet,
die sich die organisatorische Verankerung der Weiterbildungsstrukturen als Ziel
gesetzt hatten. Dabei stand im Zentrum, Erfolgsfaktoren, aber auch Hemmnisse fiir
die nachhaltige Implementierung von Weiterbildung und Lebenslangem Lernen zu
identifizieren. Teil- und Zwischenergebnisse der Fallstudien wurden im Zuge der
wissenschaftlichen Begleitung an weitere Projekte zuriickgespiegelt, um auch deren
Erfahrungen aufnehmen zu konnen. Daneben wurden umfangreiche Literatur- und
Internetrecherchen sowie Dokumentenanalysen durchgefithrt, um flankierende
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hochschul- und bildungspolitische sowie hochschulrechtliche Entwicklungen zu
erfassen.

Im zweiten Band werden die Ergebnisse dieser Fallstudien auf drei Ebenen
(Hochschulen, Projekte und Studienangebote) zusammengefithrt. Im ersten Teil
werden Weiterbildung und Lebenslanges Lernen auf Hochschulebene im Span-
nungsfeld von Hochschulkulturen, Strukturen, Strategien und Interessen sowie in
Governance- und Steuerungsstrukturen betrachtet, bevor im zweiten Teil die Pro-
jektebene und damit insbesondere das Management von Projekten an Hochschulen
und die damit verbundenen Herausforderungen und Rahmenbedingungen fokus-
siert werden. Auf Ebene der Studienangebote werden im dritten Teil ausgewéhlte
Aspekte hinsichtlich der Planung, Entwicklung und des Managements von Studi-
enangeboten an Hochschulen aufgezeigt. Erginzend thematisieren die Fallberichte
der an den Fallstudien teilnehmenden Hochschulen unterschiedliche Herangehens-
weisen an die organisatorische Verankerung von Weiterbildung und Lebenslangem
Lernen an Hochschulen und zeigen spezifische Herausforderungen sowie gewéhlte
Losungswege auf. Die Teilstudie endet mit einer zusammenfassenden Betrachtung
der wichtigsten Ergebnisse im Sinne von ,Lessons Learned:

Weiterbildung und Lebenslanges Lernen an Hochschulen

Mit dem Bund-Lénder-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen er-
fahren Weiterbildung und Lebenslanges Lernen an Hochschulen eine Neubewer-
tung und eine Stirkung in der hochschulinternen Wahrnehmung. So konnte im
Oldenburger Teilprojekt festgestellt werden, dass sich die Beziehungen zu wichtigen
Stakeholder-Gruppen in den geférderten Projekten verdnderten. Die auffilligste
positive Verdnderung war bei Hochschulleitungen zu beobachten, die den Themen
Weiterbildung und Lebenslanges Lernen nun gréflere Aufmerksamkeit widmen,
aber auch die Selbstverwaltungsorgane (Senat, Dekanat) zeigen sich nun offener
gegeniiber dieser Thematik. Als ein Indikator dafiir kann gelten, dass Weiterbildung
und Lebenslanges Lernen zunehmend in den Leitbildern und Profilen der Hoch-
schulen an Relevanz gewinnen. Offenkundig erfihrt Weiterbildung als Aufgabe von
Hochschulen durch die geforderten Projekte eine Stirkung in der hochschulinter-
nen Wahrnehmung.

Gleichzeitig ist beobachtbar, dass die mit dem Bund-Lander-Wettbewerb ini-
tilerten Weiterbildungsangebote in das Spannungsfeld eines Interessenausgleichs
zwischen zentralen Weiterbildungseinrichtungen und den fachlich verantwortlichen
Fakultidten geraten. Wéahrend auf der Ebene der Hochschulleitung die Verantwor-
tung fiir Weiterbildung in der Regel bei den Vize-Prdsidentinnen und -Présidenten
oder Pro-Rektorinnen und -Rektoren fiir Studium und Lehre liegt und damit klar
geregelt ist, besteht die organisatorische Herausforderung fiir bestehende Weiterbil-
dungseinrichtungen im Zuge des Bund-Léander-Wettbewerbs darin, ihre Kompeten-
zen auch im Bereich der berufsbegleitenden Studienangebote sichtbar zu machen.
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Hochschulen erkennen, dass Weiterbildung als Aufgabenfeld organisatorisch zu
verankern ist, es bleibt aber bislang offen, ob dies eher zentral oder dezentral erfol-
gen sollte. Die zumeist fakultitsnahe organisatorische Verankerung der Projekte ist
daher mit Blick auf die dauerhafte Implementierung darauthin zu priifen, wo und
wie die grofitmégliche Professionalitdt in dem durch starken Wettbewerb gepragten
Weiterbildungsmarkt gesichert werden kann.

Auch auf der hochschulpolitischen Ebene ist ein Bedeutungszuwachs von
Weiterbildung und Lebenslangem Lernen beobachtbar. So zeigt eine Analyse der
Landeshochschulgesetze (LHG), dass seit 2012 vier weitere Bundeslinder genauere
Regelungen zu diesen Themen vorgenommen haben. Auch die Analyse der Hoch-
schulpakte macht deutlich, dass darin Weiterbildung und Lebenslanges Lernen seit
2012 vermehrt thematisiert werden und sie neben recht allgemeinen Verweisen auf
die Notwendigkeit solcher Angebote mittlerweile auch spezifischere Aspekte, wie
z.B. Fragen der Finanzierung, beinhalten.

Auf der Ebene Staat — Hochschulen ist mit Blick auf die Steuerungsinstrumente
eine langsam wachsende Bedeutung von Weiterbildung und Lebenslangem Lernen
zu verzeichnen. So ist Weiterbildung in der Leistungsorientierten Mittelvergabe
(LOM) als Indikator in sieben Bundeslindern vertreten. Aufgrund der Tragheit
des Instruments LOM sind weitere Verdnderungen und Anpassungen zur Stirkung
der Rolle der Weiterbildung nur langfristig zu erwarten. Ein stirkerer Bedeutungs-
zuwachs kann auch in den Ziel- und Leistungsvereinbarungen festgestellt werden,
hier sind die Themen Weiterbildung und Lebenslanges Lernen mittlerweile haufiger
Bestandteil und werden inhaltlich stirker prézisiert und ausdifferenziert.

Management von Projekten an Hochschulen

Jenseits aller politischen Rahmenvorgaben und steuernden Anreize scheint fiir die
erfolgreiche Umsetzung der geforderten Projekte ein gut funktionierendes Projekt-
management eine wichtige Voraussetzung zu sein. Als wichtige Erfolgsfaktoren er-
wiesen sich der frithzeitige Aufbau einer klaren Projektstruktur, die Festlegung von
Zielen und Verantwortungsbereichen sowie die Kommunikation mit allen Projekt-
beteiligten. So kam es in einzelnen Projekten durch die spate Einbindung wichtiger
Stakeholder und die damit oftmals einhergehende zeitversetzte Einstellung von Per-
sonal sowie durch die teilweise zeitaufwendige Klarung von Verantwortlichkeiten
zu einer deutlichen Verzogerung des Projektstarts.

Die Durchfithrung der Projekte war durch teilweise iterative und zirkuldre Pro-
zesse gepragt, was zum einen in unklaren Kontextfaktoren (Sind Weiterbildung und
Lebenslanges Lernen gewollt?), aber auch in nicht immer klaren Fithrungsstruk-
turen innerhalb der Projekte begriindet war. Projektleitungen, die unter Nutzung
ihrer Schnittstellenfunktionen als Macht- und Prozesspromotoren auf das Projekt-
geschehen und dessen Einbindung in die Hochschule Einfluss nahmen, erwiesen
sich bei der Umsetzung der geplanten Zielsetzungen als besonders erfolgreich. Pro-
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jektmanagementansétze und -methoden mussten an das jeweils spezifische Umfeld
und die Kultur der Hochschulen angepasst werden. Im Vergleich zu klassischen
Forschungsprojekten ging es vor allem darum, Methoden und Instrumente flexibel
einzusetzen und den Schwerpunkt auf die stetige Kommunikation innerhalb des
Projektes und in die Organisation hinein (Stakeholder-Management) zu legen. Si-
tuationsgeméfles Handeln in einem agilen Projektmanagement, das im Gegensatz
zum klassischen Projektmanagement von festen Ressourcen- und Zeitvorgaben,
aber variablen Anforderungen unter Beteiligung der relevanten Akteure und von
deren Interessen ausgeht, scheint hierfiir die geeignete Managementform.

Planung, Entwicklung und Management von Studienangeboten

Fiir die Entwicklung berufsbegleitender Studienangebote gilt die Kenntnis der von
den Projekten oftmals als neu oder nicht-traditionell bezeichneten Zielgruppen als
eine wichtige Voraussetzung. Die Annédherung an die Zielgruppen und ihre Bedarfe
erfolgte trotz teilweise aufwendiger Bedarfs- und Zielgruppenanalysen vielfach ent-
lang konkreter Erfahrungen in ersten Pilotphasen der Studienangebote. Die genau-
ere Kenntnis der oftmals sehr heterogenen Voraussetzungen und Bedarfslagen der
Teilnehmenden veranlasste die Projektdurchfithrenden dann, dies stirker bei der
Entwicklung ihrer Angebote zu beriicksichtigen.

Viele Hochschulen nutzen dabei die Moglichkeiten des Projektes, um aus dem
engen Korsett der konsekutiven Regelungen auszubrechen und innovative Studien-
angebote zu planen. Die Gestaltung internetbasierter Lernumgebungen war dabei von
grofer Bedeutung und floss in didaktisch strukturierte Lernszenarien ein. Auch die
Moglichkeiten der modularen Struktur wurden stirker als im grundstidndigen Bereich
ausgeschopft, indem Studiengéinge nicht nur als curriculares Gesamtpaket, sondern
auch als didaktisch geschlossene Einzelmodule geplant und angeboten wurden.

Als Hemmnis konnten sich Verwaltungs- und Gremienabldufe erweisen, die in
der Regel nicht auf die Anforderungen innovativer Angebote zugeschnitten sind.
Dies gilt auch fiir Fragen des Studierenden- und Lehrendensupports, die als wich-
tige Erfolgsfaktoren fiir die Umsetzung ihrer Vorhaben angesehen werden. Weitge-
hend offen blieben Aspekte der strukturellen und nachhaltigen Verankerung solcher
Aufgaben iiber die Projektlaufzeit hinaus.

Insgesamt war beobachtbar, dass Uberlegungen zur langfristigen finanziellen
Absicherung der in den Projekten entwickelten Studienangebote in der ersten For-
derphase von nachgeordneter Bedeutung waren. Preispolitische Fragestellungen,
Kostenrechnungsmodelle und Uberlegungen zum Risikomanagement wurden vor
dem Hintergrund der gesicherten Anschubfinanzierung zunichst zuriickgestellt.
Auch Uberlegungen zur Platzierung der Angebote am Markt, zu ihrem Profil und
ihrer Gestaltung mit dem Ziel der Entwicklung einer Marke schienen eher nach-
rangig, obwohl sie unter dem Aspekt der Qualitdtssicherung bereits in der Entwick-
lungsphase bedeutsam sind.
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Fallberichte zur organisatorischen Verankerung von Weiterbildung
und Lebenslangem Lernen an Hochschulen

Die Fallberichte der sechs begleiteten Projekte erweitern die Perspektive der wis-
senschaftlichen Begleitung und geben Einblicke in die unterschiedlichen Herange-
hensweisen und Erfahrungen hinsichtlich der organisatorischen Verankerung von
Weiterbildung und Lebenslangem Lernen an Hochschulen. Die Fallberichte bilden
den ,Status quo’ der sechs Projekte zum Ende der ersten Férderphase ab und be-
trachten folgende Themenfelder:

« Anrechnung von Kompetenzen

« Planung, Entwicklung, Erprobung und Implementierung eines weiterbildenden
Masterstudiengangs

o Ausbau des Lebenslangen Lernens zu einem strategischen Bestandteil der Hoch-
schulen im Verbund

« Implementierung von wissenschaftlicher Weiterbildung und Lebenslangem Ler-
nen

o Weiterbildung in einer 6ffentlich-privaten Struktur

o Schaffung einer fakultitsiibergreifenden und profilstirkenden Struktur fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung

Insgesamt wird deutlich, dass die langfristige Implementierung von Strukturen
Lebenslangen Lernens an Hochschulen sowie die Ubergabe der Projektergebnisse
und deren Integration in den Hochschulbetrieb beférdert werden kénnen, wenn es
gelingt, relevante Stakeholder friihzeitig einzubinden und von der Notwendigkeit
entsprechender Strukturen zu tiberzeugen. Auch wenn die Implementierung von
Weiterbildung und Lebenslangem Lernen als Aufgabe aller Hochschulen politisch
noch nicht vollstindig umgesetzt ist, leisten die Projekte mit ihren Aktivitaten hier
gleichwohl einen wichtigen Beitrag.

Band 3: Theorie und Praxis verzahnen. Lebenslanges Lernen
an Hochschulen

Ein zentrales Ziel des Bund-Lander-Wettbewerbs Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen ist es, den Ansatz des Lebenslangen Lernens im deutschen Hochschul-
system stdrker zu verankern. Zugehorige Teilziele sind, neues Wissen schnell in
die Praxis zu integrieren und die internationale Wettbewerbsfahigkeit des Wissen-
schaftssystems beim berufsbegleitenden Studium zu stirken sowie eine verbesserte
Durchléssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung vor dem Hin-
tergrund des demografischen Wandels und der dauerhaften Sicherung eines ausrei-
chenden Fachkrifteangebots zu ermoglichen. Die Arbeit mit heterogenen, zum Teil
fur die Hochschulen neuen Zielgruppen hat vielféiltige Implikationen auch in Bezug
auf die Gestaltung der Lehr-Lern-Formate.
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Das beriihrt die Theorie-Praxis-Verzahnung, die Kompetenz- und Lernergeb-
nisorientierung und die Rolle der Lehrenden. Diese drei Schwerpunkte stehen im
dritten Band, der Teilstudie der Deutschen Universitat fiir Weiterbildung (DUW),
im Mittelpunkt. Sie werden jeweils mit einem theoretisch fundierten Beitrag ein-
geleitet und anhand eines projektbezogenen Beitrags sowie unter Einbezug der
Perspektive (inter-)nationaler Kolleginnen und Kollegen dargestellt. Damit wurde
bewusst den einzelnen Projekten der ersten Wettbewerbsrunde themenbezogen
Platz eingerdumt. Der Grundsatz der Praxisforschung und damit der gemeinsamen
Arbeit von Forschenden sowie Praktikerinnen und Praktikern war sowohl fiir die
wissenschaftliche Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs als auch fiir die daraus
hervorgegangene Publikation der DUW handlungsleitend.

Praxisforschung

Als Forschungszugang fiir die wissenschaftliche Begleitung der Projekte wurde die
Praxisforschung gewihlt, da mit diesem Ansatz bereits tiber den Zugang zur For-
schung und das Forschungsverstandnis versucht wird, die Kluft zwischen Theorie
und Praxis zu verringern. Gemeinsam mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus
den Forderprojekten — als Expertinnen und Experten ihrer eigenen Praxis — wurden
relevante Themen gemeinsam er- und beforscht und praxisreflektierend weiterent-
wickelt sowie einer kritischen Analyse unterzogen. Beitrdge aus dem angelsdchsi-
schen Raum bereichern den beschriebenen Zugang in der Arbeit mit Projekten, da
dort andere Formen der produktiven Gestaltung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses
praktiziert werden. Die Idee einer Scholarship of Practice etwa kann die Hochschu-
len, ausgehend von einer grundlegenden Forschungsorientierung, stirker an die
Praxis heranfithren. Auch Traditionen wie die Sokratische Methode, das Verandern
durch Fragen, sind geeignet, Theorie und Praxis naher aneinander heranzufiihren,
wenn man sie etwa in den Lehr-Lern-Formaten in Weiterbildungsstudiengédngen
oder auch in der Personalentwicklung der Lehrenden einsetzt.

Theorie-Praxis-Verzahnung

Ein zentrales Spannungsfeld fiir die Hochschulen ist ihre Beziehung zu Praxisfel-
dern und berufserfahrenen Teilnehmenden. Die bisherige Realitit der Theorie-
Praxis-Verzahnung ist fiir deutsche Hochschulen durch eine besonders grofie Kluft
zwischen dem akademischen und dem berufspraktischen System gekennzeichnet,
weil beide Bereiche dazu neigen, sich voneinander abzuschotten.

Die zugrunde liegende Vorstellung einer Theorie-Praxis-Verzahnung muss an
den Hochschulen gemeinsam betrachtet und auf ihre Eignung fiir das 21. Jahrhun-
dert hin tiberpriift sowie in Hinblick auf die daraus folgenden Konsequenzen fiir
den Bildungsauftrag der Hochschulen diskutiert werden. Denn diese Vorstellung
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hat Konsequenzen fiir die Arbeit mit den derzeit noch neuen Zielgruppen, die aber
zunehmend ins Zentrum der Hochschulen riicken werden.

In den meisten Projekten wird bei der Entwicklung ihrer Studienangebote mit
neuen Formen der Verzahnung von Theorie und Praxis experimentiert. Ein spezifi-
sches didaktisches Modell stellt dabei das Work-based Learning dar. An englischen
Universitdten hat dieses Modell bereits eine lingere Tradition und schon einen we-
sentlich prominenteren Platz als in Deutschland und kann als Beispiel guter Praxis
fir deutsche Hochschulen dienen.

Kompetenz- und Lernergebnisorientierung

Dreh- und Angelpunkt aus didaktisch-inhaltlicher Sicht ist die Orientierung an
Kompetenzen und Lernergebnissen. Die Auseinandersetzung mit und die Ver-
wendung von Lernergebnissen finden sich in der Arbeit aller Projekte wieder und
haben zu vielfiltigen Handreichungen und Anleitungen fiir eine kompetenz- und
lernergebnisorientierte Lehre in den Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung
gefithrt. Die Lernergebnisorientierung sollte zwar auch das Lehrgeschehen im
grundstdndigen Lehrbereich steuern, von besonderer Dringlichkeit ist sie aber, wenn
die Zijelgruppen heterogen und mit ganz unterschiedlichen Ausgangskompetenzen
ausgestattet sind. Kompetenzorientierung hilft bei der addquaten Bewiltigung der
geforderten Durchléssigkeit zwischen der beruflichen und der hochschulischen
Bildung. Sie fand in den Forderprojekten u.a. Eingang in Verfahren der Kompe-
tenzfeststellung, in kompetenzorientierten Lehr-Lern- und Priifungsformaten sowie
in (begleitenden) Methoden und Instrumenten der Kompetenzentwicklung. Kom-
petenzportfolios als wichtige Instrumente der Kompetenzorientierung unterstiitzen
das selbstgesteuerte Lernen erwachsener Lernender in besonderem Maf3e. Insgesamt
lassen sich in der Auseinandersetzung mit neuen Zielgruppen der Hochschulen aus
der Orientierung an Kompetenzen und Lernergebnissen vielfiltige didaktische Im-
pulse auch fiir die grundsténdige Lehre ableiten.

Rolle der Lehrenden

Eine zentrale Rolle nehmen die Lehrenden und ihr Rollenverstandnis fiir das Lehr-
Lern-Geschehen ein. In der wissenschaftlichen Weiterbildung gibt es hierzu noch
wenige Untersuchungen, daher wurde diesem Thema besondere Aufmerksamkeit
gewidmet, vielfach gemeinsam mit den Projekten der ersten Wettbewerbsrunde:
Welche sind die didaktischen Leitbilder, welches Grundverstandnis von Lehren und
Lernen besteht, wie sehen Unterstiitzungsangebote fiir Lehrende aus, und was sind
die Konsequenzen aus der Digitalisierung? Mithilfe der sehr engagierten Projekte
ist so eine Fiille von anschaulichen Beispielen aus der hochschulischen Umsetzung
entstanden. Dabei wurden auch Liicken und Herausforderungen sichtbar — wie der
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adidquate Umgang mit Hochschullehrenden und mit Lehrenden aus der Praxis, die
Frage nach geeigneten Unterstiitzungsformen und die Sensibilisierung der Leh-
renden. Die Perspektive der Lehrenden auf ihre Rollen und ihr Lehrhandeln bietet
hier interessante Ankniipfungspunkte sowohl fiir Rollendifferenzierungen als auch
fiir entsprechende Supportstrukturen. Nicht zuletzt ist vor dem Hintergrund der
Entwicklung neuer vernetzter digitaler Lernwelten die Frage nach den zukiinftigen
Rollen von Lehrenden in der Hochschul(-weiter-)bildung virulent.

Der Band schlief3t mit einem Ausblick auf eine mogliche Zukunft der Hochschulen
als Hochschulen des Lebenslangen Lernens - hier ist wiederum der internationale
Blick besonders inspirierend, vor allem im Hinblick auf die inhaltliche und zeitliche
Erweiterung der Perspektive iiber den Bund-Lander-Wettbewerb hinaus. In diesen
Beitrdgen wird - ausgehend von der Beschreibung der gesellschaftlichen Situation
- insbesondere auf die Anspriiche an die Didaktik, die vielféltigen Profile der Stu-
dierenden und ihre gednderten Anspriiche sowie auf die neuen Herausforderungen
fiir die Lehrenden, aber auch auf die Konsequenzen fiir deren Grundverstindnis
und fiir die Aufgaben der Organisation Hochschule durch die Mission Lebenslanges
Lernen eingegangen.
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1  Einleitung
1.1 Hintergrund

Der im Jahr 2011 ins Leben gerufene Bund-Linder-Wettbewerb Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen will innovative, nachfrageorientierte und nachhaltige
Konzepte von Hochschulen férdern, die die Durchléssigkeit zwischen beruflicher
und akademischer Bildung iiber berufsbegleitende und duale Studienangebote in
den Mittelpunkt stellen und so zu einer Profilbildung der Hochschulen im wis-
senschaftlichen Lebenslangen Lernen beitragen. Hochschulen eroffnet der Bund-
Linder-Wettbewerb ein weites Spektrum an Handlungsméglichkeiten, das vom
Aufbau einzelner Studienangebote bis hin zu einer umfassenden Profilbildung im
Lebenslangen Lernen reichen kann.

Viele offentliche Hochschulen in Deutschland verfiigen bereits iiber Weiter-
bildungseinrichtungen, deren Schwerpunkt in der Vergangenheit darin bestand,
kurzzeitige Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung unterhalb der Studien-
gangebene in einem Umfang von maximal 40 Stunden anzubieten (Faulstich et al.
2007, S. 130). Die im Bund-Linder-Wettbewerb geférderten Projekte planen und
entwickeln verschiedene Studienangebote, die von kurzzeitigen Weiterbildungsan-
geboten tiber zeitlich umfassendere Zertifikatsangebote bis hin zu weiterbildenden
Studiengénge reichen und die sich an unterschiedliche Zielgruppen richten. Damit
werden an deutschen Hochschulen erstmalig in einem gréfieren Umfang Studien-
angebote entwickelt, die von der bislang bei der Studienangebotsentwicklung domi-
nierenden disziplindren Logik abweichen und auf Formate abzielen, die inhaltlich
und studienorganisatorisch an Bedarfen spezifischer Zielgruppen ausgerichtet sind.
Die Entwicklung dieser neuartigen Angebote bedeutet fiir viele Hochschulen, sich
erstmalig konzeptionell umfassend mit den Themen Weiterbildung und Lebenslan-
ges Lernen und den damit auf ihre Institutionen zukommenden Verinderungen
auseinanderzusetzen.

Die Projekte des Bund-Lander-Wettbewerbs standen neben der Entwicklung
von neuartigen und innovativen Studienangeboten vor der Herausforderung, in
ihren Hochschulen zunichst einmal ein Verstdndnis fiir die Notwendigkeit dieser
Entwicklungen zu schaffen und tief verankerte Sichtweisen zum Auftrag ihrer In-
stitutionen zu verdndern. Trotz der hochschulgesetzlichen Verankerung von Wei-
terbildung als Kernaufgabe sehen viele Hochschulmitglieder solche Angebote als
Erweiterung ihres bisherigen Auftrags und zusitzliche Belastung.

Der Bund-Lander-Wettbewerb eroffnet Hochschulen die Chance, eine Entwick-
lung nachzuholen, die international bereits seit langem vollzogen wurde. Hanft und
Knust (2007) haben in einer vom BMBF finanzierten internationalen Vergleichs-
studie zu Strukturen, Organisation und Angebotsformen von Weiterbildung und
Lebenslangem Lernen an Hochschulen aufgezeigt, dass in anderen Landern' berufs-

1 Finnland, Frankreich, Grofibritannien, Osterreich, USA.
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begleitende Studienangebote an Hochschulen weit verbreitet sowie berufliche Bil-
dung und Hochschulbildung viel starker verzahnt sind. Erst mit dem Bund-Lander-
Wettbewerb ist zu erwarten, dass sich an diesem Befund etwas dndern wird.

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung lag der Themenschwerpunkt
des an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg durchgefiihrten Teilprojektes
im Bereich der Organisation und des Managements von Weiterbildung sowie der
Entwicklung und Implementierung von berufsbegleitenden und weiterbildenden
Studienangeboten. Vor diesem Hintergrund liegen dieser Teilstudie folgende zen-
trale Fragestellungen mit Blick auf die im Rahmen des Bund-Lénder-Wettbewerbs
geforderten Projekte zugrunde:

» Vor welchen konzeptionellen und organisatorischen Herausforderungen stehen
die Projekte?

» Wie kann eine nachhaltige Verankerung der Projektergebnisse in die bestehen-
den Strukturen der Hochschulen gelingen und welchen Beitrag kénnen die Pro-
jekte hierzu leisten?

o Welche Rahmenbedingungen auf der hochschulinternen und der hochschul-
tibergreifenden Ebene beeinflussen die nachhaltige Implementierung der Pro-
jektergebnisse?

Diesen Fragen wurde im Rahmen der Oldenburger Teilstudie auf Grundlage einer
umfassenden Literatur- und Dokumentenanalyse sowie im Rahmen von Fallstudien
nachgegangen. Hierzu wurden sechs der geforderten Projekte des Bund-Léander-
Wettbewerbs an sieben Hochschulstandorten tiber einen Zeitraum von zwei Jahren
begleitet, die {iber die Entwicklung von Studienangeboten hinaus auch organisatori-
sche und strukturale Verdnderungen planten.

1.2  Theoretische Einbettung

Als theoretische Bezugssysteme wird sich in der hier vorliegenden Studie an der
Weiterbildungsforschung, der Managementforschung, der Organisationssoziologie
sowie der Governance-Forschung orientiert. Letztere wird als besonders geeignet
erachtet, da sie Handeln und die Handlungsfihigkeit von Gesellschaften in der
Trias Markt, Gemeinschaft und Organisation als zentralen Mechanismen sozialer
Ordnungsbildung erkldrt und damit Erklarungsansitze fiir die spezifische Situation
der Weiterbildung an Hochschulen bietet. Die Organisation Hochschule — mit ihren
nach den Prinzipien des New Public Managements (NPM) gestalteten Strukturen -
ndhert sich mit ihrer iiberwiegend marktwirtschaftlich operierenden Weiterbildung
zunehmend einem unternehmerisch und wettbewerblich geprigten Leitbild, das
von den bislang dominierenden Deutungsschemata der Akteure erheblich abweicht.
Als hochschulische Spezifika ist des Weiteren zu berticksichtigen, dass in ihren de-
mokratisch gewéhlten Entscheidungsorganen Akteurkonstellationen entstehen, die
sich bewusst im Widerspruch zu marktwirtschaftlich orientierten Sichtweisen posi-
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tionieren. Entsprechend sind innerhalb der Projekte des Bund-Lénder-Wettbewerbs
die Interessen und Perspektiven der unterschiedlichen Anspruchsgruppen aufzu-
nehmen, ohne die verfolgten Zielsetzungen dabei vollstindig zu hinterfragen.

Die Governance-Perspektive erweist sich zudem als besonders geeignet, da sie in
besonderer Weise anschlussfihig ist an Ansdtze der Managementforschung und der
Organisationssoziologie, die ,,die Gestaltung einer sozialen Ordnung durch ebenfalls
in eine soziale Ordnung eingebettete Akteure in den Blick® (Schimank 2007, S. 29)
nehmen. Sie betrachtet sowohl Strukturen und ihren regelbildenden Charakter als
auch das Handeln der Akteure und ihre dabei zum Zuge kommenden Interessen.

Die Akteure in den Projekten des Bund-Léander-Wettbewerbs verfolgen die Pro-
jektziele innerhalb der bestehenden Hochschulstrukturen, tragen mit ihren Handlun-
gen aber auch dazu bei, diese zu verandern. Bei der Umsetzung ihrer Ziele greifen sie
zum einen auf vorhandene Ressourcen zuriick, mit den eingeworbenen Projektmitteln
bringen sie aber auch erhebliche zusitzliche Ressourcen ein, was die Umsetzung der
intendierten Ziele erleichtert. Mit der Projektférderung wird zwar eine wichtige Vo-
raussetzung geschaffen, die intendierten Ziele umzusetzen, sie stellen aber nicht sicher,
dass eine Umsetzung tatsdchlich in der geplanten Weise erfolgen kann. Die Akteure
in den Projekten des Bund-Lander-Wettbewerbs sind daher gefordert, urspriingliche
Zielsetzungen an den organisatorischen Kontext und die spezifischen Handlungskon-
stellationen der Hochschule anzupassen. Sie treffen in ihren Institutionen auf Kultu-
ren, die sie bei der Erstellung ihrer Handlungsentwriirfe beriicksichtigen miissen, die
sie aber auch iiber ihr eigenes Handeln wieder beeinflussen. Wie sie diesen Prozess
gestalten, welche Strategien sie entwerfen und welche Verfahren, Instrumente und
Mafinahmen sie bei der Umsetzung einsetzen, soll in dieser Studie dargelegt werden.

1.3  Methodisches Design

Zur Beantwortung der Fragestellungen (vgl. Kapitel 1.1) wurden Fallstudien erstellt,
an denen sechs der im Bund-Lander-Wettbewerb geforderten Projekte iiber einen
Zeitraum von knapp zwei Jahren beteiligt waren. Zwischenergebnisse wurden in
einem iterativen Prozess an weitere Projekte des Bund-Lénder-Wettbewerbs zu-
riickgespiegelt, diskutiert und wiederum in die Fallstudien aufgenommen, um auf
diesem Wege zu generalisierbaren Aussagen zu gelangen.

Die Durchfithrung der prozessbegleitenden Fallstudien war somit von der Inten-
tion geleitet, im Sinne der Aktionsforschung (Moser 1975) iiber eine fortwihrende
Riickkopplung von Zwischenergebnissen aus den Interviews nicht nur an die sechs
an den Fallstudien beteiligten Projekte, sondern dariiber hinaus auch an weitere im
Bund-Lander-Wettbewerb geforderte Projekte, einen kontinuierlichen Lern- und
Erfahrungstransfer sicherzustellen, der ihnen Impulse fiir ihre weitere Arbeit geben
konnte. Neben den Vor-Ort-Besuchen an den Hochschulen sind daher auch die
von der wissenschaftlichen Begleitung durchgefiihrten (Zwischen-)Ergebnispra-
sentationen in Form projektinterner Themenworkshops und Tagungen (auch unter
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Einbezug der Fachoffentlichkeit) als Bestandteile der Erhebung zu sehen.? Die in
dieser Teilstudie dargelegten Ergebnisse und Implikationen basieren entsprechend
auf der kontinuierlichen Verzahnung von Vor-Ort-Besuchen, Ergebnistransfers
und den damit implizierten Riickkopplungsschleifen. Die Stellen, die sich auf die
nachfolgend dargelegten Ergebnisse der sechs Fallstudien der Projekte des Bund-
Lander-Wettbewerbs beziehen, schlielen mit ,Codierungen’ (z.B. 10_42) oder es
wird direkt von Projekten der Fallstudien gesprochen. In allen anderen empirischen
Kontexten sind Projekte gemeint, die im Rahmen des Bund-Lander-Wettbewerbs
Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen gefordert werden. Die theoretischen Be-
ziige verweisen dariiber hinaus auf Projekte auf der allgemeinen Ebene.

Die Auswahl der Stichprobe fiir die Fallstudien erfolgte in einem mehrstufigen
Verfahren mit der Intention, eine moglichst grofle Vielfalt an Projekten sicherzu-
stellen. Zunichst wurden in einer Veranstaltung der wissenschaftlichen Begleitung
alle beteiligten Projekte auf die geplante Studie aufmerksam gemacht und gebeten,
sich bei Interesse an einer Beteiligung mit der wissenschaftlichen Begleitung in Ver-
bindung zu setzen. Als Ausgangsbedingung wurde dabei lediglich formuliert, dass
die Projekte iiber die Entwicklung einzelner Studienangebote hinaus auch organi-
satorische und strukturelle Veranderungen zur nachhaltigen Implementierung von
Weiterbildung und Lebenslangem Lernen an ihren Hochschulen planen. Von den
26 Projekten bekundeten elf Projekte ihr Interesse an einer Mitwirkung. Aus for-
schungspragmatischen Griinden war es notwendig, eine weitere Auswahl zu treffen,
die eine moglichst breite Streuung sicherstellen sollte. Folgende Anforderungen an
die Stichprobe wurden formuliert:

o Projekte aus verschiedenen Bundesldndern
+ Projekte von verschiedenen Hochschultypen (Universititen, Fachhochschulen)
o Einzel- und Verbundprojekte

Nach Priifung der Vorhabenbeschreibungen wurden sechs Projekte identifiziert, die
sich unter Zugrundelegung der Kriterien im besonderen Mafe fiir die Durchfiih-
rung der Fallstudien eigneten:

o Projekt MainCareer an der Frankfurt University of Applied Sciences

o Projekt FitWeiter an der Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Hamburg
o Projekt LINAVO an der Fachhochschule Liibeck und der Fachhochschule Kiel

o Projekt KOSMOS an der Universitit Rostock

 Projekt Mod:Master an der Universitit Ulm

o Projekt Professional. Bauhaus an der Bauhaus-Universitdt Weimar

2 Die Ergebnisse wurden im Sinne einer kommunikativen Validierung (Flick 2009, S. 495)
zum einen auf dem Themenworkshop Implementierung und nachhaltige Verankerung von
Weiterbildung und Lebenslangem Lernen an Hochschulen (18.10.2013 in Oldenburg) vor-
gestellt und diskutiert. Zum anderen waren die Zwischenergebnisse Thema im Rahmen
der offentlichen themenbezogenen Veranstaltung Organisation und Management von
Weiterbildung und Lebenslangem Lernen an Hochschulen (04./05.12.2014 in Berlin).
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Im Prozess der Fallstudienerstellung wurde — der Erhebungsphase und dem spezi-
ellen Kontext der betrachteten Projekte folgend — mit verschiedenen Akteuren ge-
sprochen, wobei sowohl Projektleitungen, -koordinatorinnen/-koordinatoren und
-mitarbeitende (Projektebene) als auch Hochschullehrende und Hochschulleitun-
gen (Hochschulebene) in die Gruppeninterviews einbezogen wurden. Durch eine
iterative Auswahl der Interviewpartnerinnen und -partner auf Basis des Schneeball-
verfahrens (Gabler 1992), konnte somit eine sukzessive Annaherung an den kom-
plexen Forschungsgegenstand erreicht werden, die eine Einbeziehung nahezu aller
fir die Projekte auf der hochschulischen Ebene relevanten Stakeholder sicherstellt.

Die Erhebungen im Rahmen der Fallstudien basieren auf einer Methodentrian-
gulation (Lamnek 2005), die es erméglicht, der Komplexitit der Vorhaben gerecht
zu werden. Durch die Kombination von Kurzfragebogen (Factsheets), qualitativen
Gruppeninterviews und Stakeholderanalysen sowie einer kommunikativen Validie-
rung der Ergebnisse durch die Ergebnisprisentation und -diskussion in Veranstal-
tungen wurden verschiedenste Akteure einbezogen und die Ergebnisse in einem
induktiven Vorgehen stetig erweitert. Zudem wurden umfangreiche Literatur- und
Internetrecherchen sowie Dokumentenanalysen (vgl. Kapitel 2.2) durchgefiihrt, um
flankierende hochschul- und bildungspolitische Entwicklungen zu erfassen. Dabei
wurden zu zwei Zeitpunkten (2012 und 2015) zentrale hochschulpolitische Steue-
rungsinstrumente, wie Landeshochschulgesetze (LHG), Hochschulpakte, formelge-
bundene Mittelvergabe (LOM), Ziel- und Leistungsvereinbarungen sowie Leitbilder
der Hochschulen erhoben und zu den genannten Erhebungszeitpunkten verglichen.
Ziel dieser Erhebungen war es, wihrend des Projektverlaufes mogliche Verdnderun-
gen und Entwicklungen auf der Landes- und Hochschulebene hinsichtlich dieser
Steuerungselemente zu ermitteln.

Im Rahmen der Fallstudien wurde aufbauend auf einem Kurzfragebogen (Fact-
sheet), welcher der Erfassung des Status quo der sechs beteiligten Projekte diente,
im Zeitraum von 2013 bis 2014 an drei Erhebungszeitpunkten 27 halbstrukturierte
leitfadengestiitzte Gruppeninterviews an allen beteiligten Hochschulen gefiihrt.
Die thematischen Schwerpunkte der Interviews waren ebenso wie die Auswahl
der Interviewbeteiligten an die Projektverldufe angepasst. Die Gesprache wurden
(mit Zustimmung der Gesprachsteilnehmenden) aufgezeichnet und in Form von
Gesprichsprotokollen zusammengefasst, wobei besonders markante Aussagen
wortlich iibernommen und im Anschluss mit den Interviewpartnern abgestimmt
wurden. Die Interviewserie wurde mit einem weiteren Vor-Ort-Termin im ersten
Halbjahr 2015 abgeschlossen, der insbesondere der Ergebnisprasentation und der
Diskussion der Ergebnisse diente. Begleitend zu den Gruppeninterviews wurden an
zwei Zeitpunkten Stakeholderanalysen durchgefiihrt, um zum einen die aus Sicht
der Projektbeteiligten der Fallstudien relevanten Stakeholder fiir die erfolgreiche
Durchfithrung und Implementierung der Projekte zu dokumentieren und zum an-
deren deren Verhiltnis und Einstellung zum Projekt zu erfassen. Hierzu wurden in
einem ersten Schritt alle aus Projektsicht relevanten Stakeholder erfasst, im zweiten
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Schritt deren Einstellung und Verhiltnis zum Projekt ermittelt, um dann im dritten
Schritt eine Clusterung der Stakeholder (z.B. Hochschulleitung, Verwaltung, Leh-
rende) vorzunehmen.

Die thematischen Schwerpunkte und beteiligten Akteure der drei Interviewrun-
den sowie die damit einhergehenden Stakeholderanalysen konnen der folgenden

Tabelle (vgl. Tabelle 1) entnommen werden.

Tabelle 1:  Erhebungsverlauf der Fallstudien (eigene Darstellung)

Zeitpunkt  Methode/ Beteiligte Akteure Themenschwerpunkte
Instrument
Frithsom-  Kurzfragebogen - Projektkoordination - Projektstruktur
mer 2013 - Projektmanagement
1. Gruppen- - Projektleitungen - bisheriger Projektverlauf
interview - Projektkoordination (Zielsetzungen, Inhalte,
- teilweise Projekt- Arbeitsablaufe, etc.)
mitarbeitende - personelle Struktur der
Projekte
- Projektumfeld
1. Stakeholder- - Projektleitungen - Projektumfeld und dessen
analyse - Projektkoordination Einstellung
- teilweise Projekt- - Verhaltnis zum Projektum-
mitarbeitende feld
Herbst Themenworkshop Implementierung und nachhaltige Verankerung von
2013 Weiterbildung und Lebenslangem Lernen an Hochschulen am 18.10.2013
Winter 2. Gruppen- - Projektmitarbeiten- - Qualifikationen und
2013/2014 interview de, Projektleitung, berufliche Vorerfahrungen
Hochschulleitung - Mitarbeiterstruktur
- Individuelle Sicht auf den
Projektverlauf und die Stu-
dienangebotsentwicklung
- Bedeutung des Projektes im
Kontext der strategischen
Hochschulentwicklung
3. Gruppen- - Akteure aus dem - Einstellung der Hochschul-
interview Projektumfeld akteure gegeniiber den
(Dekane, Hochschul-  Projekten und den damit
lehrende, Hochschul-  verbundenen Zielsetzungen
leitung, etc.)
Sommer 4. Gruppen- - Projektleitungen - aktueller Projektstand
2014 interview - ggf. Projektkoordina- - geplantes Vorgehen zur

tion
ggf. Projektmitarbei-
tende

nachhaltigen Implementie-
rung der Projektergebnisse
Akzeptanz des Projektes an
der Hochschule
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Zeitpunkt  Methode/ Beteiligte Akteure Themenschwerpunkte
Instrument

Winter Offentliche Tagung Organisation und Management von Weiterbildung und
2014 Lebenslangem Lernen an Hochschulen am 04./05.12.2014
Frithjahr 2.Stakeholder- - Projektleitungen - Projektumfeld und dessen
2015 analyse - Projektkoordination Einstellung

- ggf. Projektmitarbei- - Verhiltnis zum Projektum-

tende feld

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte computergestiitzt mit Hilfe des Pro-
gramms MAXQDA. Angelehnt an die Grounded Theory wurde in einem ersten
Schritt offen kodiert, wobei die Daten einem Prozess des Aufbrechens, Untersu-
chens, Vergleichens, Konzeptualisierens und Kategorisierens unterzogen wurden
(Strauss/Corbin 1996). Hierfiir wurden bewusst bisherige Voriiberlegungen zuriick-
gestellt und die Daten schrittweise und durch mehrere Personen im Sinne einer In-
terrater-Reliabilitat parallel kodiert (Wirtz/Caspar 2002), bevor diese in Kategorien
zusammengefithrt wurden. Als zentrale (Schliissel-)Kategorien wurden die Ebenen
der Hochschulen, Projekte und Studienangebote identifiziert. Die darunterliegen-
den Subkategorien dienen der weiteren Unterteilung und Charakterisierung. Im
weiteren Verlauf und insbesondere in der Phase der Analyse der erhobenen Daten
flossen zudem die in den begleitenden Prozessen gewonnenen Erfahrungen in die
Interpretation der Ergebnisse ein.

1.4 Aufbau der Teilstudie

Nach diesem einleitenden Kapitel steht im zweiten Kapitel der vorliegenden Publika-
tion die Verortung von Weiterbildung und Lebenslangem Lernen im Spannungsfeld
von Hochschulkulturen, Strukturen, Strategien und Interessen unterschiedlicher
Akteure im Mittelpunkt. Diese Darstellung erfolgt zum einen theoriebasiert unter
Zugrundelegung zentraler einschldgiger Ansitze aus der Organisationsforschung.
Zum anderen wird das Thema hochschuliibergreifend mit dem Fokus auf die recht-
lichen Rahmenbedingungen sowie auf die Spezifika und Wirkungen der Instrumen-
te der Hochschulsteuerung (Governance) aufgearbeitet.

Das dritte Kapitel befasst sich vor dem Hintergrund der Beschreibung klassi-
scher Ansitze des Projektmanagements mit den Herausforderungen und Rahmen-
bedingungen der Durchfiihrung von Forschungs- und Entwicklungsprojekten an
Hochschulen. Die Spezifika des Projektumfeldes, die Projektorganisation und die
Phasen im Projektmanagement werden hier ebenso thematisiert wie die Rollen und
Aufgaben der verschiedenen Projektakteure. Dabei wird die Frage aufgeworfen, ob
fir das Management von Forschungs- und Entwicklungsprojekten an Hochschulen
Ansitze eines ,agilen’ Projektmanagements im Unterschied zu klassischen Modellen
nicht zielfiihrender und den Kontextbedingungen angemessener sind.
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Im Fokus des vierten Kapitels stehen die Prozesse der Planung, der Entwicklung
und des Managements von weiterbildenden Studienangeboten. Basierend auf einem
primér auf die Anforderungen und Rahmenbedingungen der Entwicklung weiter-
bildender Studienangebote zugeschnittenen systematischen Ansatz der Programm-
planung, -entwicklung und des -managements (Hanft 2014) werden in Orientierung
an den zentralen Thematiken der Fallstudien das Vorgehen der Projekte beschrieben
und es werden wesentliche Herausforderungen auf der strategischen und operativen
Ebene aufgezeigt.

Das fiinfte Kapitel umfasst die Fallberichte der sechs Hochschulen, die im
Rahmen der Fallstudien genauer betrachtet wurden. Die einzelnen Fallberichte
fokussieren dabei unterschiedliche und individuelle Themen im Hinblick auf eine
nachhaltige Implementierung der Projekte in die bestehenden Strukturen der jewei-
ligen Hochschulen und verdeutlichen, wie vor allem iiber eine ,Politik der kleinen
Schritte‘ Verdnderungen und Lernprozesse angestof3en werden konnen.

Das sechste und letzte Kapitel schlieSlich beinhaltet basierend auf den Ergebnis-
sen der Fallstudien und unter Beriicksichtigung der Fallberichte der Projekte einen
Uberblick zu zentralen Erfolgsfaktoren und der sich hieraus ergebenden Implikati-
onen fiir eine nachhaltige Implementierung von Weiterbildung und Lebenslangem
Lernen an Hochschulen.
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2 Weiterbildung und Lebenslanges Lernen
an Hochschulen

In der Lianderstudie einer internationalen Vergleichsstudie (Hanft/Knust 2007)
konnte auf Grundlage einer Internetrecherche ermittelt werden, dass mehr als 8o
Prozent der deutschen Hochschulen Weiterbildung anbieten, mit einer Tendenz
zur Entwicklung lingerfristiger und abschlussorientierter Programme (Faulstich et
al. 2007, S. 105ff.). Allerdings sind bislang zu akademischen Graden fithrende Stu-
dienangebote an offentlichen Hochschulen nahezu ausschliefSlich an traditionelle
Studierende gerichtet, die nach Erreichen der Hochschulzugangsberechtigung ein
Vollzeitstudium beginnen und erst nach dessen Abschluss ihre berufliche Karriere
starten (Kerres et al. 2012). Mit dem Bund-Lénder-Wettbewerb Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen ist intendiert, dass Hochschulen ihre Angebote nunmehr
an heterogenen Zielgruppen ausrichten, die {iber unterschiedliche Leistungsvor-
aussetzungen und Studienmotivationen verfiigen, hier besonders an Berufstitige,
die berufsbegleitend ein Studium absolvieren. Die herkdmmliche, eher starre und
auf homogene Studierende ausgerichtete Studienstruktur wird, so ist zu erwarten,
mittel- und langfristig einer durchlissigen und flexiblen, an unterschiedliche Ziel-
gruppen gerichteten Studienorganisation weichen.

Die Erweiterung der Zielgruppen ist fiir Hochschulen mit einem Paradigmen-
wechsel verbunden, der das Lehren und Lernen selbst, aber auch die Organisation
von Studium und Lehre betriftt. Hochschulen werden sich fiir verschiedene Ziel-
gruppen mit sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, Kompetenzen, Motivati-
onen und in sehr vielfiltigen Lebenssituationen 6ffnen. Studierenden ein ihren zeit-
lichen Beschrdnkungen und ihren beruflichen Vorerfahrungen gemafles Studium zu
ermoglichen, sind Reformvorschldge, von denen nicht nur berufstatige Studierende
profitieren. Von einer raumlichen und zeitlichen Entgrenzung des Studiums kénnen
Studierende in sehr unterschiedlichen Lebenslagen profitieren, denn es erméglicht
ihnen, ihr Studium flexibel an vorhandene Zeitbudgets und Kompetenzen auszu-
richten. Der Bund-Lander-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen
fokussiert zwar auf die Einfithrung weiterbildender Studienangebote, die Schaffung
flexibler Lernwege in einer vielfiltigen, auch onlinegestiitzten Angebotsstruktur mit
einem modernen didaktischen Design sowie der Moglichkeit zur Anrechnung von
Kompetenzen, kommt aber auch herkdmmlichen Studierenden entgegen (Hanft et
al. 2015, S. 191T.).

Die Moglichkeiten des Bund-Lénder-Wettbewerbs eroffnen Hochschulen so-
mit die Chance, iiber die Entwicklung einzelner Studienangebote hinaus sehr viel
weitreichendere Veranderungen in ihren Institutionen vorzunehmen, die zu einer
Neuausrichtung der bestehenden Hochschulkultur fithren kénnen. Von den Pro-
jekten konnen Impulse ausgehen, die in einen hochschulweiten Change-Prozess
einmiinden.
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2 Weiterbildung und Lebenslanges Lernen an Hochschulen

2.1 Weiterbildung und Lebenslanges Lernen im Spannungsfeld von
Hochschulkulturen, -strukturen, -strategien und -interessen

2.1.1 Hochschulkulturen und -strukturen zwischen Wissenschaft,
Verwaltung und Markt

Hochschulen gelten als hybride Organisationen, da in ihnen funktionale, divisionale
und netzwerkférmige Organisationsstrukturen nebeneinander bestehen. Die Ver-
waltung zeichnet sich durch eine funktionale, nach Aufgaben gegliederte Struktur
aus, die Fakultdten sind divisional, nach Fichern gegliedert und die Selbstverwal-
tung folgt netzwerkformigen Organisationsprinzipien. Wahrend Entscheidungs-
und Verantwortungsstrukturen in der Verwaltung hierarchisch organisiert sind,
sind diese in der Wissenschaft demokratisch, iiber gewahlte Vertreterinnen und
Vertreter, legitimiert. Selbstverwaltungsgremien wirken als steuernde, tiber die Fa-
kultdten hinausreichende Organe netzwerkformig in andere Organisationseinheiten
hinein. Die Koordination der Arbeit folgt im wissenschaftlichen Bereich wesentlich
iber das Kollegialitatsprinzip der wissenschaftlichen Gemeinschaft, wihrend sie in
der Verwaltung auf Regeln und Weisungen basiert. Sowohl Wissenschaft als auch
Verwaltung weisen einen hohen Grad an formalisiertem Verhalten auf, das in der
Verwaltung biirokratischen Regeln folgt und in der Wissenschaft durch einen fach-
disziplindr und fachkulturell geprigten Verhaltenskodex geprégt ist (Hanft et al.
2008, S. 9off.).

Insgesamt gelten Disziplinen als Grundeinheiten der Organisation Hochschule
(Kern 2000, S. 27). Forschung und Lehre als identitits- und reputationsstiftende
Kernprozesse in Hochschulen sind in Fakultiten und damit weitgehend entkoppelt
von der Hochschulleitung verankert. Hierarchien und eine top-down organisierte
Linienorganisation finden sich lediglich in der Zentralverwaltung, die Moglichkei-
ten zur Einflussnahme von Hochschulleitungen auf wissenschaftliche Expertinnen
und Experten sind begrenzt. Die Reichweite einer zentralen Steuerung ist eher ge-
ring, gleichzeitig ist jede Disziplin einem starken dufleren Anreiz- und Sanktions-
system unterworfen, das an den Standards wissenschaftlicher Fachgemeinschaften
ausgerichtet ist (ebd., S. 29).

Erkldrungen, wie diese unterschiedlichen Teilsysteme in einem System vereint
und organisatorisch zusammengefiihrt sind, erfolgen hiufig mit Verweis auf das
Prinzip der losen Kopplungen, das von Weick (1976) mit Blick auf padagogische
Organisationen entwickelt wurde. Wenn Zentralverwaltung, Fakultiten und weitere
Organisationseinheiten, wie z.B. zentrale Einrichtungen oder An-Institute, weitge-
hend unabhiéngig voneinander arbeiten, hat das den Vorteil, dass unterschiedliche
Wertsysteme und Rationalitdtskriterien nebeneinander bestehen und sich weiter
entwickeln koénnen, die Teile aber dennoch in einem Gesamtsystem verbunden
sind. Unterschiedliche (Fach-)Bereichskulturen folgen ihrem jeweils eigenen Pro-
fessionsverstandnis und die Verwaltung handelt nach ihren administrativen Gesetz-
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mafligkeiten. Die biirokratische Ordnung der Verwaltung triftt auf die disziplinar
gepragte Kultur der Wissenschaft, die sich wiederum von Fach zu Fach unterschei-
det. In einem solchen System wirken rechtliche Rahmenvorgaben als unverander-
bare Konstanten der Verwaltung (z.B. Befristungsregelungen, Deputatsregelungen,
Gebiihrenordnungen) und werden als solche von der Wissenschaft auch akzeptiert,
im wissenschaftlichen Kontext und den dort verfolgten Zielsetzungen in ihrer
Funktionalitét aber auch hinterfragt. Die Orientierung der Wissenschaft an fachwis-
senschaftlich und disziplindr gepragten Deutungsschemata 6ffnet den - kritischen
- Blick auf die Handlungslogik anderer Systeme, ohne deren Prinzipien grundsétz-
lich anzuzweifeln. Verdnderungserfordernisse werden von auflen zwar gesehen, die
Maoglichkeiten zur Einflussnahme bleiben aber beschrankt, da sie aus den jeweiligen
Teilsystemen heraus erfolgen. Der ,Tunnelblick® der jeweiligen Experteninnen und
Experten auf das eigene System ldsst das Wissen im eigenen Bereich wachsen, be-
grenzt aber die Chancen des voneinander Lernens und die damit einhergehenden
Moglichkeiten einer das Gesamtsystem betreffenden Verdnderung. Aufgrund von
fehlenden, zwischen den Systemen vermittelnden Steuerungsstrukturen gilt die
Reformierbarkeit und Verdnderungsfihigkeit des Gesamtsystems als beschrankt
(Hanft 20004, S. 18; in Anlehnung an Brunsson 1989). Von dieser Systemlogik sind
die Projekte in besonderer Weise betroften.

WISSENSCHAFT

Disziplinar
gepragter
Verhaltenskodex
(Forschungsorientierung,
Selbstbestimmung,
Autonomie)

Projekte

Regelgeleitetes Handeln Wettbewerblich gepragtes
(Rahmenvorgaben, Handeln (Kunden- und

Verordnungen, Anweisungen) Serviceorientierung, Konkurrenz)
VERWALTUNG MARKT

Abbildung 1:  Projekte zwischen Wissenschaft, Verwaltung und Markt (eigene Darstellung)

Weiterbildung als gesetzlich definierte Aufgabe von Hochschulen lasst sich aufgrund
ihrer strukturellen Besonderheiten weder dem Teilsystem Verwaltung noch dem
Teilsystem Wissenschaft vollstandig zuordnen, nimmt gleichwohl aber Elemente
beider Teilsysteme auf. Organisatorisch ist sie zumeist aulerhalb der Fakultiten
verankert und kann daher als Teil des Systems Verwaltung gelten, da aber ihre An-
gebote wissenschaftsbezogen und fachwissenschaftlich verantwortet sein sollen, ist
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sie auf enge Kooperationen mit den Fakultdten angewiesen. Dariiber hinaus hat sie
sich den Prinzipien des Marktes zu stellen, denn sie soll, anders als grundstdndige
Studienangebote, ihre Kosten aus den erwirtschafteten Einnahmen decken. IThre
Positionierung zwischen Wissenschaft, Verwaltung und einem wettbewerblich aus-
gerichteten Markt (vgl. Abbildung 1) stellt die in ihr titigen Akteure vor besondere
Herausforderungen, die auch in den Projekten deutlich spiirbar sind.

Die Projektleitungen sehen eine am Markt ausgerichtete ,unternehmerische
Kultur® in einem Widerspruch sowohl zur regelgeprégten biirokratischen Ordnung
wie auch zur disziplinir geprigten Logik der Wissenschaft (5_100). Aus ihrer Sicht
sei durchaus fraglich, ob eine Weiterbildungskultur, die ,,durch Kundennihe und
Serviceorientierung sowie durch Gebiihren fiir das Studium geprigt ist und somit im
Gegensatz zum grundstandigen Bereich steht, sich im System Hochschule etablieren
lasst“ (8_67). Verwiesen wird darauf, dass Hochschulen Behorden seien, die aber im
Bereich der Weiterbildung unternehmerisch denken und gewinnorientiert handeln
sollen. Hier liege entsprechend ,,noch ein ganzes Stiick Arbeit“ (16_40) vor den Pro-
jekten. Das Interesse an Weiterbildung sei zudem abhingig von Fachkulturen, vor
allem aber von einzelnen Kolleginnen und Kollegen (1_21). Ein unternehmerisches
Modell einzufithren, das parallel zu den (Selbst-)Verwaltungsstrukturen besteht,
wird als grofle Herausforderung angesehen (13_43; vgl. auch Maschwitz 2015).

Die Einsicht in die Grenzen des Systems spiegelt sich im Handeln der Projektmit-
arbeitenden wider. So werden beispielsweise vorhandene hochschulweite Gebiih-
renordnungen akzeptiert, auch wenn diese aus Sicht der Projektbeteiligten mit Blick
auf preispolitische Strategien wenig sinnvoll erscheinen. Da sie ihre Moglichkeiten
zur Verdnderbarkeit solcher Ordnungen als gering einschitzen, nehmen sie diese
an und suchen nach Lésungen aufSerhalb der biirokratischen Ordnung (vgl. Kapitel
2.2.1). Auslagerungen in auflerhochschulische Einrichtungen gelten als legitimer
Weg, um hochschulinterne Begrenzungen zu iiberwinden, auch wenn der Preis eine
groflere Distanz zu den Disziplinen und der Wissenschaft ist. Die Projekte stehen
vor der stindigen Herausforderung, zwischen verschiedenen, in ihren Deutungs-
schemata stark voneinander abweichenden Organisationswirklichkeiten vermitteln
zu miissen. Sie bewegen sich in der Trias von Verwaltung, Wissenschaft und Markt,
die jeweils eigenen Systemlogiken folgen, sind aber selbst Teil von einem dieser Sys-
teme. Das wirft die Frage ihrer organisatorischen Verankerung auf.

2.1.2 Organisatorische Verankerung

Weiterbildungsaufgaben sind am haufigsten in zentralen Einrichtungen, oft in Form
von intermedidr ausgerichteten Stellen mit wissenschaftlichen und Dienstleistungs-
aufgaben (DGWF 2015) verankert. Dies trifft auch fiir einige im Bund-Lander-
Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen geforderte Hochschulen
zu. Vor allem kleinere Hochschulen wihlen aber Organisationseinheiten, die der
Hochschulleitung direkt, oft in Form von Stabsstellen, zugeordnet und damit ver-
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waltungsnah platziert sind. Die Auslagerung von Weiterbildung in au8erhochschu-
lische Einrichtungen oder dezentrale Organisationseinheiten kann dagegen seltener
beobachtet werden (vgl. Abbildung 2).

Diese Einschitzungen decken sich weitestgehend mit den vor einigen Jahren
erhobenen Daten der Linderstudie aus Deutschland (Faulstich et al. 2007, S. 109)
einer internationalen Vergleichsstudie (Hanft/Knust 2007). Weiterbildung an
Hochschulen ist demgemaf3 weitgehend entkoppelt von Wissenschaft und Verwal-
tung organisiert, in der Ausiibung ihrer Tétigkeit aber stark von diesen Systemen
abhingig. Thr ,Nischendasein® schien kein Problem, solange die Angebotsstruktur
auf kurzzeitige Weiterbildungsangebote begrenzt blieb, die die Kernaufgaben und
das Selbstverstandnis der Wissenschaft nur wenig beriihrten.

Hochschulleitung
An-Institute Prasidentin/ Vizeprasidentin/ | Vizeprésidentin Kanzlerin/ | [™77" i Zgntrale
. Vizeprasident Vizeprasident Einrichtungen
Prasident . - Kanzler
. fir Forschung fir Lehre
Ausgegriindete
Einheiten
Stabstellen !
' Verwaltung
,,,,__________,»: = Dezernat1
. = Dezernat 2
poTTTmTTmTETTe “o' """""""" N = Dezernat3
Fakultat 1 Fakultat 2 Fakultat 3

= Institut 1 = Institut 1 = Institut 1
= Institut 2 = Institut 2 = Institut 2
= Institut 3 = Institut 3 = Institut 3

. .

Abbildung 2:  Verankerung der Projekte an den Hochschulen im Jahr 2012 (eigene Darstel-
lung in Anlehnung an Stéter/Brinkmann/Maschwitz 2013)

Mit der in den Projekten intendierten Ausweitung der Angebotsformen erfahrt die
Weiterbildung hochschulintern nun eine Neubewertung, die zu Bedeutungsver-
schiebungen im Verhiltnis der bislang als ,fremd‘ wahrgenommenen Weiterbildung
und ihrer Einrichtungen zur Hochschulleitung sowie zu den Fakultéten fiihrt (Doll-
hausen/Ludwig/Wolter 2013, S. 10f.). Die organisatorische Verankerung von Wei-
terbildungsangeboten tritt starker in das Spannungsfeld eines Interessenausgleichs
zwischen zentralen Weiterbildungseinrichtungen und den Fakultiten. Die orga-
nisatorische Verankerung von Aufgaben und Funktionen der Weiterbildung wird
zum Gegenstand von Aushandlungsprozessen zwischen Fakultiten, vorhandenen
Weiterbildungseinheiten und der Verwaltung.

Von einer moglichen (Neu-)Positionierung der Weiterbildung scheinen die
Projekte bei der Erfiillung ihrer Aufgaben zunichst wenig beriihrt. Als zeitlich
befristete Entwicklungsvorhaben sind sie iiberwiegend nicht in den vorhandenen
Weiterbildungseinheiten, sondern auf Prorektorats-/Vizeprasidiumsebene und/
oder der Fakultitsebene und damit im Wissenschaftssystem verankert. Die Planung
und Entwicklung weiterbildender Studienangebote wird eher als Aufgabe der Fa-
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kultiten oder Fachbereiche, bzw. einzelner Fachvertreterinnen und -vertreter ange-
sehen und weniger als Aufgabe vorhandener Weiterbildungseinrichtungen (Stéter/
Brinkmann/Maschwitz 2013). Auch dieser Befund findet sich bereits in der Lander-
studie aus Deutschland: Fiir die Organisation und das Management kostenpflichti-
ger weiterbildender Studiengdnge sind demnach in erster Linie die Fakultdten oder
Fachbereiche verantwortlich (Faulstich et al. 2007, S. 110). Gleichzeitig konnte dort
auch festgestellt werden, dass in mehr als jeder zweiten Hochschule Weiterbildung
nicht nur in den dafiir vorgesehenen Abteilungen stattfindet, die Fakultdten also
unabhingig von Weiterbildungsbereichen ihre eigenen Angebote erstellen (ebd.).

Aufgrund der spezifischen Zielsetzungen der im Bund-Lander-Wettbewerb
Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen geforderten Projekte weicht ihre organi-
satorische Verankerung zudem von der klassischer Forschungs- und Entwicklungs-
vorhaben ab. Forschung als origindre Aufgabe von Hochschullehrenden ist in der
Regel in Fakultiten verankert. Die Initiative fiir die Einwerbung von Forschungs-
und Entwicklungsprojekten geht zumeist von Hochschullehrenden aus, fiir die
ein wesentlicher Anreiz in der Einwerbung von Drittmitteln besteht (vgl. Kapitel
2.2.4). Sie sind zeitlich befristet und werden mit Veroffentlichung der Ergebnisse
abgeschlossen.

Vor diesem Hintergrund sind die auf Nachhaltigkeit ausgerichteten Zielsetzun-
gen der im Bund-Lander-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen
geforderten Projekte als untypisch anzusehen (10_26). Der besondere Charakter des
Bund-Lander-Wettbewerbs mag auch erkldren, weshalb einige der Projekte nicht
von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, sondern von zentralen Weiterbil-
dungseinrichtungen initiiert wurden (3_40).

Angesichts der Neuartigkeit der geplanten Mafsnahmen konnte weitergehend
argumentiert werden, dass Weiterbildungseinrichtungen aufgrund ihrer Erfahrun-
gen eher geeignet sind, die nachhaltige Sicherung der Projektergebnisse in einem
wettbewerblich ausgerichteten Markt sicherzustellen. Dies erkennen auch Projekt-
leitungen an:

»Die Fakultit kann einen derartigen administrativen und formalen Aufwand gar nicht
leisten, weil die Kapazititen in Forschung und Lehre flielen. Soll Weiterbildung ernsthaft
betrieben werden, dann nur institutionalisiert, qualititsgesichert und auf der Grundlage
eines unternehmerischen Konzeptes sowie mit entsprechenden Experten® (13_39).

Entsprechend sei fiir Weiterbildung in jedem Fall ein ,,professionelles Management
(13_39-40) erforderlich, fiir das Personal eingestellt werden muss, da ,Hochschul-
professoren [...] in erster Linie Wissenschaftler und keine Unternehmer* (13_38-39)
seien. Gleichzeitig wird argumentiert, dass nur die Ndhe zur wissenschaftlichen
Disziplin und zu den verantwortlichen Hochschullehrenden die Beteiligung und
das ,Commitment‘ der Fakultéten sicherstellt. Allerdings haben die Akteure oftmals
nur sehr vage Vorstellungen, welche Anforderungen auf die Fakultéten bei der Um-
setzung unternehmerischer Modelle zukommen. Deutlich wird dies beispielsweise
bei Uberlegungen zu erforderlichen kommunikationspolitischen Mafinahmen. Hier
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vertrauen die Projekte auf Instrumente, die aus dem System der grundstidndigen
Studiengdnge bekannt sind: Kommunikationspolitische Mafinahmen erschépfen
sich dann in der Erstellung eines Flyers und einer Website, ohne Einbeziehung wei-
terer kommunikations- und absatzpolitischer Instrumente.

Werden weiterbildende Studienangebote innerhalb der Fakultiten von einzelnen
Hochschullehrenden verantwortet, sind alle Mafinahmen stark durch deren Engage-
ment und Sichtweisen geprégt. Die Einfiihrung tibergreifender Qualitatsstandards
wird dadurch erschwert (7_89). Schnittstellen und Uberginge zwischen vorhande-
nen Weiterbildungseinheiten und den Fakultiten sollten moglichst so organisiert
sein, dass die Kompetenzen und Verantwortlichkeiten beider Seiten angemessen
Beriicksichtigung finden. Solche Uberlegungen sind vor allem bei Entscheidungen
zur nachhaltigen Implementierung mit langwierigen Aushandlungen verbunden.

Vor dem Hintergrund moglicher Interessenkonflikte werden Fragen zur nach-
haltigen, tiber die Projektlaufzeit hinausreichenden organisatorischen Verankerung
der entwickelten Angebote zunéchst oftmals zuriickgestellt (vgl. Kapitel 3). In Hoch-
schulen, die nicht nur einzelne Studienangebote entwickeln, sondern den Bund-
Lander-Wettbewerb und die Fordermittel nutzen wollen, um Weiterbildung und
Lebenslanges Lernen nachhaltig strukturell zu verankern, ist dagegen beobachtbar,
dass solche Fragen intensiv und in unterschiedlichen Kontexten in wiederkehrenden
Schleifen diskutiert werden — vielfach ohne konkrete Entscheidung. Wéhrend fa-
kultatsseitig durchaus Bereitschaft besteht, Weiterbildung in ihrer herkémmlichen,
weitgehend auf Kurzzeitangebote beschrankten Formen zentral zu verankern, wird
das Angebot weiterbildender Studienangebote trotz damit verbundener Herausfor-
derungen als dezentrale Aufgabe angesehen.

»[...] die Konzeption der Studiengénge, die Fachverantwortlichkeit und die Verleihung
der akademischen Grade [muss] selbstverstdndlich bei den Fakultiten liegen® (13_42).

Studienangebote, gleich, ob grundstandig oder weiterbildend, sehen Fakultiten bzw.
Fachbereiche in ihrer Verantwortung und fordern daher, bei der Entscheidung fiir
eine Organisationsform das Zusammenspiel zwischen ihnen und zentralen Einhei-
ten auszugestalten sowie ihre Interessen zu beriicksichtigen (13_42).

Nachfolgend werden in den Projekten hiufig genannte Argumente fiir eine de-
zentrale oder fiir eine zentrale Verankerung weiterbildender Studienangebote dar-
gestellt (vgl. Tabelle 2).
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Tabelle 2: Argumente zur Verankerung von weiterbildenden Studienangeboten (eigene
Darstellung)

Argumente zur Verankerung von weiterbildenden Studienangeboten in ...
Fakultiten/Fachbereichen (dezentral) Zentralen Einrichtungen (zentral)

o Bewirkt hohere Akzeptanz der Weiter- o Verbindliche hochschulweite Standards
bildung bei Wissenschaftlerinnen und « Erhohte Sichtbarkeit der Weiterbildung

Wissenschaftlern als Teil des Hochschulprofils

« Inhaltliche und fachwissenschaftliche « Effizientere Organisation von Quer-
Verantwortung liegt bei den Fakultiten schnittaufgaben, Synergieeffekte

« Integration weiterbildender Angebotein « Uber einzelne Angebote hinausgehende
ein Gesamtcurriculum Finanzierungsmodelle

o Sicherung der Professionalitit

Die Zusammenfithrung der Weiterbildung in einer zentralen wissenschaftlichen
Einrichtung mit einer Aufgabenteilung zwischen Fakultiten und Weiterbildungs-
bereichen schlief3t andere Organisationsformen nicht aus. So ist es vielfach Praxis,
Weiterbildungsaufgaben auszugriinden, um hochschulinterne strukturelle Hemm-
nisse zu umgehen. Einige Hochschulen verweisen hier auf seit Jahren funktionieren-
de Modelle, die sie im Projektverlauf — auch in Abhéngigkeit zu sich verdndernden
externen Rahmenbedingungen — priifen, um die Aufgabenteilung neu auszuloten.
Daneben werden weitere Modelle diskutiert, wie die Griindung von Weiterbildungs-
fachbereichen oder -fakultiten, um dem Lebenslangen Lernen in der Hochschule
mehr Gewicht zu verleihen (6_33).

Die Akzeptanzsicherung zentraler wissenschaftlicher Weiterbildungseinrichtun-
gen wird erleichtert, wenn sie den Reputationskriterien des Wissenschaftsbetriebes
folgen. Als wichtige Reputationsquellen fiir Hochschulen gelten vor allem die aka-
demische Reputation des wissenschaftlichen Personals und die Reputierlichkeit der
Kooperationspartner, aber auch die Selektivitit des Zugangs und die Hohe der Stu-
diengebithren (Hanft et al. 2008, S. 82ff.). Thre wissenschaftliche Kompetenz, aber
auch die Professionalitit ihrer Leistungen entscheidet dariiber, ob Weiterbildungs-
einrichtungen von Fakultiten als attraktive Kooperationspartner wahrgenommen
werden. Auch fiir die Nachfrager von Bildungsleistungen kann die Reputation der
Einrichtung ein wichtiger Qualitatsindikator sein (ebd., S. 83).

Die organisatorische Herausforderung fiir zentrale Weiterbildungseinrichtungen
besteht darin, sich in der oben erwihnten Trias von Wissenschaft, Verwaltung und
Markt zu behaupten. Sie bendtigen einerseits geniigend unternehmerische Hand-
lungsfreiheit, um sich auf dem stark wettbewerblich gepragten Weiterbildungsmarkt
bewiahren zu konnen. Gleichzeitig agieren sie als Teil der zentralen Verwaltung und
damit der biirokratischen Ordnungssysteme. Zudem sind sie im Management ih-
rer Angebote, z.B. bei der Bewilligung von Lehrauftragen, auf Entscheidungen der
demokratisch legitimierten Selbstverwaltungsorgane in den Fakultidten angewiesen.
Um diesen Spagat zu bewiltigen, empfehlen sich aus der Perspektive der Akteure
folgende Strukturentscheidungen:
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o Wissenschaftliche Leitung: Fithrungskrifte aus dem Wissenschaftsbereich gelten
als Schliisselpersonen fiir die nachhaltige Implementierung von Weiterbildung
und Lebenslangem Lernen (Hanft et al. 2015, S. 26). Gleichzeitig beférdern sie
die Einwerbung von Drittmitteln und die Einbindung in die ,Scientific Com-
munity‘ der Hochschulweiterbildung. Auch fiir die hochschulinterne und -iiber-
greifende Reprisentation der Einrichtung ist die wissenschaftliche Leitung von
Bedeutung (vgl. Kapitel 3.4.1). Aus der Perspektive von Projektleitungen ist daher
entscheidend, ,,[...] dass ein derartiges Weiterbildungszentrum iiber eine wis-
senschaftliche Leitung mit entsprechendem ,Standing’ in der Hochschule und
einem hohen Durchsetzungsvermdogen verfiigt” (4_56).

« Verzahnung mit den Fakultiten: In einer transparenten Aufgabenteilung zwi-
schen Fakultiten und zentralen Weiterbildungseinrichtungen sichern erstere die
wissenschaftliche Qualitat, letztere das Management und die Servicequalitit. Die
Ausgestaltung dieser Kooperationen kann dabei bereits innerhalb einer Hoch-
schule unterschiedlich erfolgen und wird von Fall zu Fall flexibel gestaltet.

+ Integration der Einrichtung in die Gremienstruktur: Die zentrale Weiterbil-
dungseinrichtung ist in mit Studium und Lehre befassten Selbstverwaltungsgre-
mien vertreten.

« Einbindung in zentrale Steuerungsprozesse: Uber die Einbindung in hochschul-
interne Steuerungs- und Kommunikationsstrukturen wird sichergestellt, dass
Weiterbildung neben Studium und Lehre als Kernaufgabe wahrgenommen wird.

2.1.3 Weiterbildung und Lebenslanges Lernen im Spannungsfeld von
Stakeholderinteressen und Managementhandeln

Hochschulen gelten als Expertenorganisationen (Pellert 2000) oder, wie Mintzberg
(1983, S. 189-215) es bezeichnet, als professionelle Biirokratien, da das hierarchische
System und auch die Bindung der wissenschaftlichen Expertinnen und Experten an
ihre Institution schwach entwickelt sind. Diese Einschéitzung wird von Projektlei-
tungen geteilt:

»die Identifikation von Hochschullehrenden [gehore] zunéchst einmal dem Institut [...],
dann der Fakultat und zuletzt der Hochschule [...]“ (8_62).

Top-down organisierte Entscheidungsprozesse haben unter diesen Bedingungen
eine nur geringe Durchsetzungskraft. Aus der Perspektive der Projekte stellt sich
daher die Frage, mit welchen (Management-)Strategien nicht nur die Ziele des
Projektes, sondern auch die nachhaltige Implementierung der Ergebnisse befordert
werden kann.

Der Erfolg von Forschungs- und Entwicklungsprojekten hingt wesentlich vom
Projektumfeld ab, zu dem alle Personen oder Personengruppen zéhlen, die an den
Projektergebnissen interessiert sind und diese beeinflussen konnen. Die Analyse
wichtiger Stakeholder zahlt daher zu den wichtigen Bausteinen des Projektmanage-
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ments (Hanft et al. 2008, S. 386f.). Vor diesem Hintergrund erscheint auf den ersten
Blick tiberraschend, dass die Durchfithrung von Stakeholderanalysen in den Projek-
ten des Bund-Lander-Wettbewerbs wenig verbreitet ist. Eher intuitiv und punktuell,
aber wenig systematisch werden die fiir den Projekterfolg wichtigen Einflussgrup-
pen in den Blick genommen.

Im Kontext der Fallstudien wurden in der Anfangsphase und am Ende der ersten
Wettbewerbsphase Stakeholderanalysen mit den teilnehmenden Projekten durch-
gefithrt. Die im Jahr 2013 durchgefiihrte Untersuchung ergab, dass die Zusammen-
arbeit mit der Hochschulleitung, den Fakultiten und Dekanaten sowie der Verwal-
tung und den Hochschullehrenden aus der Perspektive der Projektbeteiligten als
besonders schwierig empfunden wird (vgl. dunkle Verbindungslinien in Abbildung
3). Dieser Befund ist deshalb bedeutsam, da er auf ein mangelndes ,Commitment’
gerade derjenigen hindeutet, die nach Ansicht der Projektleitungen fiir die Errei-
chung der Ziele besonders wichtig sind.

| Hochschulleitung |

Rechtsabteilung | | Hochschulrat

| Pressestelle Senat |

| Verwaltung Fakultaten/Fachbereiche |

Stakeholder der

X Dekanate I
Projekte 2013

| Finanzen

I Prufungsamt Hochschullehrende I

| Studienberatung Studiengangsleitungen |

| Qualitadtsmanagement | |ZentrumerWeiterbiIdungl

| Studierendenzentrum | | Studierende |

Abbildung 3: Stakeholder der Projekte der Fallstudien 2013 (eigene Darstellung)

Die nachfolgende Analyse fokussiert auf die Stakeholder, die den Projektzielen eher
ambivalent oder kritisch gegeniiberstehen.

Hochschulleitung

Obwohl in Hochschulen durchaus Skepsis besteht, ob Hierarchien mit ,einem
starken Mann an der Spitze® (8_62) eine noch zeitgemafle Leitungsstruktur sind,
werden gleichzeitig Forderungen nach einem ,,starken Chef“ (3_34) erhoben. In den
Landeshochschulgesetzen wurde die Position der Hochschulleitungen in den ver-
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gangenen Jahren zwar generell gestérkt (3_34), die daraus erwachsenden Befugnisse
werden von diesen aber sehr unterschiedlich wahrgenommen. Auch stellen Pro-
jektleitungen fest, dass die Bewertung von Weiterbildung durch Hochschulleitungen
sehr stark subjektiv geprégt ist:

»Es gab [...] massiven Widerstand innerhalb der Hochschule und vor allem von der
Leitung, da diese Weiterbildung vor allem aus finanzieller Sicht betrachten und kaum
Hintergrundwissen zu Weiterbildung besitzen® (24_53).

Die ambivalente Haltung gegeniiber Fiihrungs- und Leitungsaufgaben und die un-
terschiedliche, stark personenbezogene Auslegung der damit verbundenen Anfor-
derungen wird innerhalb der Projekte sehr wohl wahrgenommen und spiegelt sich
in ihrer Einschitzung zur Bedeutung der Hochschulleitungen als Stakeholder wider.
Als wichtig werden Hochschulleitungen von Projektverantwortlichen insbesondere
dann eingeschitzt, wenn diese ihre Arbeit aktiv unterstiitzen (1_21). Ist dies nicht
der Fall, wird dies als mangelndes Interesse am Projekt gedeutet (6_25). Fehlende
Kommunikation und unzureichende Einbindung in Entscheidungsprozesse wer-
den bedauernd hingenommen. Gefordert wird eine klare Positionierung zur Wei-
terbildung, denn nur mit der Riickendeckung durch die Hochschulleitung ist die
Erreichung der Ziele moglich (19_41). Eine klare Haltung der Hochschulleitungen
wird fiir die Sicherung der hochschulinternen Akzeptanz der Weiterbildung und die
Umsetzung der Projektziele als wichtig angesehen (8_31; vgl. auch Hanft et al. 2015,
S. 26).

Ein Wechsel in der Hochschulleitung ist fiir Projektverantwortliche dann mit
hohen Erwartungen verbunden, wenn sie ihre Arbeit bislang wenig unterstiitzt sa-
hen. Bekennen sich neue Leitungen bereits in der Antrittsphase zum Lebenslangen
Lernen, erwarten sie hiervon fiir ihre Arbeit neue Impulse (25_52).

Fakultditen

Fakultiten stehen der Weiterbildung ambivalent gegeniiber. Einige zeigen Interesse,
andere verhalten sich sehr zuriickhaltend, wiederum andere kritisch distanziert,
wobei die Einschitzungen stark gepragt sind von eigenen Erfahrungen in der Wei-
terbildung (Biittner/Maaf3/Nerdinger 2012). Fakultiten mit geringen oder keinen
Erfahrungen duflern sich tendenziell negativ: ,,das brauchen wir tiberhaupt nicht
[oder] eigentlich wollen wir nicht, dass das hier stattfindet® (9_33).

Ursachen fiir die Ablehnung sehen Fakultétsvertreter darin, dass der Weiter-
bildung im Vergleich zur Forschung ,kein identitatsstiftender Wert zugeschrieben
wird“ (5_56). Ein Engagement sei sehr stark durch die Interessen der Fakultiten
bestimmt und diese konnen von Fakultat zu Fakultat anders ausfallen (10_30). Als
schwierig gelten die Naturwissenschaften, da diese sich ,,aus der reinen Wissen-
schaftlichkeit heraus® (8_42) definieren. Die Einflussméglichkeiten der Fakultdten
auf die Projekte werden von den Projektleitungen als sehr unterschiedlich einge-
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schatzt. Fakultiten gelten dann als besonders einflussreich, wenn sie von als machtig
eingeschitzten Dekaninnen und Dekanen geleitet werden (18_39).

Aus Sicht von Projektverantwortlichen wird mit der Einfithrung weiterbildender
Studienangebote in den Fakultiten ,Pionierarbeit® (15_42) geleistet. Jede Fakultat
wird als eigener Fall angesehen, denn die Veranderungsbereitschaft ist sehr unter-
schiedlich (15_42). Prallen innerhalb einer Fakultit unterschiedliche Fachkultu-
ren aufeinander, ist es besonders schwierig (8_35). Auch sind die Erfahrungen im
Umgang mit Drittmittelprojekten sehr unterschiedlich. So konnen aus Sicht von
Projektverantwortlichen Professorinnen und Professoren selbst in Fakultiten mit
Drittmittelerfahrungen ,mit Drittmittelprojekten gar nicht umgehen, bei anderen
klappe es sehr gut* (10_28).

Im Projektverlauf kénnen sich Reaktionen der Fakultiten auf die Zielsetzungen
der Projekte verdndern. So machte ein Projekt die Erfahrung, dass eine geisteswis-
senschaftliche Fakultat zunédchst Akzeptanz zeigte, sich dann aber ablehnend ver-
hielt. Mit dem Wechsel von Personen in der Fakultitsleitung, mit der Neuwahl von
Gremien und mit dem Weggang oder Kommen von Hochschullehrenden kann sich
das Verhalten dem Projekt gegeniiber stark verandern: ,,[...] mit jungen Kollegen
und neuen Themen kommt die Weiterbildung bestimmt wieder in Gang“ (20_45).

Wissenschaftliche Expertinnen und Experten

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler identifizieren sich vor allem mit ihrer
Fachgemeinschaft, da diese letztlich iiber wissenschaftliche Leistungen und Karri-
eren entscheidet. Eine Einflussnahme auf die Fachgemeinschaften erfolgt in erster
Linie tiber wissenschaftliche Beitrage und deren Entfaltung in der weiteren Wis-
sensproduktion (Gldser/Lange 2007, S. 440f.). Die Identifikation von Hochschul-
lehrenden gelte zundchst einmal dem Institut, dann der Fakultdt und zuletzt der
Hochschule als {ibergeordnete Institution, was Projektleitungen auch als ,.ein fun-
damentales Fithrungsproblem an Hochschulen® (8_62) ansehen.

Die geringe Sichtbarkeit der Weiterbildung wird an Universitaten vor allem damit
begriindet, dass ,,immer die Forschung im Mittelpunkt gestanden hitte bzw. stehe
und die Lehre eher stiefkindlich behandelt wiirde® (10_22). Nur wenigen Professo-
rinnen und Professoren sei bekannt, dass Weiterbildung im Hochschulgesetz steht
und damit auch zu ihren Aufgaben zihlt (10_22.). Gegen ein Engagement werden
die bestehenden Belastungen und unzureichenden Ressourcen angefiihrt (Biittner/
Maaf3/Nerdinger 2012). Méglichkeiten, tiber Weiterbildung neue Ressourcen zu er-
schlieflen, werden bislang als wenig attraktiv angesehen: , Insgesamt sei der Schmerz
nicht hoch genug, um sich mit dem Thema auseinanderzusetzen. Es fehle die Sen-
sibilitat fiir Verdnderungen. Wenn diese vorhanden wire, wiirden alle mitmachen
[...]. Hier stelle sich die Frage, wie man dies sichtbar mache. Eine Moglichkeit sei es,
den Erfolg in den bestehenden weiterbildenden Studiengdngen sichtbar zu machen
und damit die Akzeptanz zu steigern® (21_27).
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Gegeniiber Universititen mit ihrer Forschungsfokussierung wird Hochschul-
lehrenden an Fachhochschulen eine grofiere Nahe zur Weiterbildung bescheinigt
(16_42). Engagement fiir Weiterbildung sei zudem stark durch eigene Erfahrungen
gepragt (Biittner/Maaf3/Nerdinger 2012). Weiterbildungsverantwortliche in Hoch-
schulen beobachten, ,,dass bei vielen Kollegen so viel Herzblut dranhingt und sehr
viel selbst erarbeitet wurde“ (27_66), was aber nicht auf die Gesamtkultur ausstrahle.
Die Projekte mit ihren Zielsetzungen werden als Aufgabe einzelner Personen ange-
sehen und nicht im Bewusstsein der Hochschule verankert (6_25).

Verwaltung

Die Erfahrungen der Projekte mit der Hochschulverwaltung sind durchaus unter-
schiedlich und reichen von biirokratisch, regelfixiert und innovationsbehindernd
bis hin zu konstruktiv und l6sungsorientiert. In den Beschreibungen der Projekte
aus den Fallstudien lassen sich im Wesentlichen drei Verwaltungstypen unterschei-
den:

+ Die blockierende Verwaltung: Die Zusammenarbeit wird von den Projekten als
behindernd empfunden. Die zentrale Verwaltung gilt u.a. aufgrund der dort exis-
tierenden starren Hierarchie und der langen Entscheidungswege als schwierig
(5_74, 98). Die aus den neuen Studienangeboten erwachsenden Anforderungen
wecken Angste, ,etwas falsch zu machen“ (5_67) und ggf. dafiir auch juristisch
zur Rechenschaft gezogen zu werden.

+ Die konstruktive Verwaltung: Sie wird von Anfang an als aufgeschlossen erlebt,
obwohl die Projekte sie mit Anforderungen konfrontieren, ,die so noch nie
gemacht worden sind” (27_26). Auch Auseinandersetzungen mit dem Ministe-
rium, mit ,teilweise widerstreitende[n] Meinungen® (27_26) werden als positiv
empfunden, da ,,sich wirklich alle an einen Tisch gesetzt haben und gesagt haben:
Wir wollen jetzt alle eine akzeptable Losungen erarbeiten! Und die Kollegen aus
der Verwaltung hatten auch eine ganz deutliche Freude daran, an etwas Neuem
mitzuarbeiten. So ein engagiertes Verhalten bringt man mit einer Verwaltung
nicht unbedingt in Verbindung. Wichtig dabei ist auch der Kanzler, die Kollegen
aus der Verwaltung wissen, dass der Kanzler hinter dem Projekt steht (27_26).

o Die ambivalente Verwaltung: Hier stehen Verwaltungsmitarbeitende den Pro-
jekten sowohl konstruktiv und losungsorientiert oder aber auch behindernd
gegeniiber. Die Einschitzung der Kooperation mit der zentralen Hochschulad-
ministration ist in diesem Fall stark durch Erfahrungen mit einzelnen Personen
geprigt (5_80). Uber die personliche, manchmal auch informelle Absprache mit
als konstruktiv angesehenen Mitarbeitenden der Administration suchen Pro-
jektmitarbeitende Losungen fiir ihre Aufgaben (5_63).

Grundsitzlich scheint das Verhiltnis zwischen Verwaltung und Wissenschaft noch
durch tradierte (Vor-)Urteile geprégt. Verwaltungsmitarbeitende fiihlen sich nicht
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vollstindig anerkannt und appellieren an die Wissenschaft, man sollte sich ,auf
Augenhohe’ begegnen. Auch eine héhere Wertschitzung durch die Hochschul-
leitung wird angemahnt (5_104). Projektmitarbeitende wiederum betrachten ihre
Abhingigkeit von der Verwaltung als Problem. Man kénne nur darum bitten, dass
Vorgange schneller als fiir die Hochschule iiblich bearbeitet werden, da die externen
Kooperationspartner dies so gewohnt seien. Dies bedeute einen ,,Spagat nach innen
und nach auflen” (6_32).

Besondere Schwierigkeiten scheinen sich in Hochschulen oder Hochschulein-
heiten mit geringen Erfahrungen in Drittmittelprojekten zu ergeben. Die aus den
Projekten entstehenden Anforderungen werden von Verwaltungen dann als zusétz-
licher Aufwand empfunden (15_40). Verwiesen wird auf unzureichende personelle
Kapazititen, um die Anforderungen der weiterbildenden Studienangebote mit ver-
sorgen zu kénnen (5_63).

Selbstverwaltungsgremien

Die Haltung der Projekte den Gremien gegeniiber kann als ambivalent bezeichnet
werden. Auf der einen Seite sehen sie diese als wichtigen Bestandteil der akademi-
schen Kultur und als unverzichtbar zur Sicherung der wissenschaftlichen Qualitat
und disziplindren Standards. Auf der anderen Seite werden Gremien fiir verzogerte
Abldufe, widerspriichliche Entscheidungen und weitere, den Projekterfolg hem-
mende und behindernde Faktoren verantwortlich gemacht. Beklagt werden zu viele
unterschiedliche Entscheidungsorgane mit wechselnden Interessenlagen (10_29)
und zu langen Entscheidungswegen: ,,So wurde z.B. auch der Studiengang [...] erst
in der letzten Woche im Senat genehmigt; was nicht am Senat, sondern an der spa-
ten Entscheidung im Fakultatsrat lag“ (8_35). Auch die Unberechenbarkeit von Gre-
mienmitgliedern erweist sich als Problem. Projektverantwortliche versuchen hier
zu steuern, indem sie weiterbildungsaktive Hochschullehrende iiberzeugen, in den
fuir sie relevanten Gremien aktiv zu werden: ,,[...] damit sitzen dann auch die in den
Gremien, die das mitgestalten wollen und nicht die, die gegen alles sind“ (26_38).
Die Selbstverwaltung gilt trotz vielfacher Probleme als eine wichtige organisa-
torische und strukturelle Klammer. Von Entscheidungen in den zentralen Organen
erhoffen sich Projektleitungen eine steuernde Wirkung auf die Gesamthochschule
und Unterstiitzung fiir die nachhaltige Verankerung der Projektergebnisse. Fiir die
weitere Entwicklung sind hier vor allem Senatssitzungen spannend, in welchen dis-
kutiert wird, wie Weiterbildung in die Hochschule getragen werden kann (10_28).

Projektleitungen und Projektmitarbeitende

Die Projektmitarbeitenden sind mit den Hochschulkulturen und -strukturen so-
wie den an sie herangetragenen Erwartungen nicht immer gleichermaflen vertraut
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(7_46, 51). Am schwierigsten scheint — zumindest in der Anfangsphase - die Situa-
tion fiir Mitarbeitende zu sein, die aus einem aufSerhochschulischen Umfeld kom-
men. Sie erleben den Wechsel oftmals als einen vélligen Kulturwandel. Wahrend
Weisungsbefugnisse in der Industrie klar geregelt seien, habe an den Hochschulen
»irgendwie jeder was zu sagen in seinem ,Elfenbeinturm™ (10_19). Gleichzeitig seien
die ,,Hierarchien auch an Universititen eigentlich nicht flach® (10_19). Vielmehr sei-
en Universitdten grofie Unternehmen und hatten dementsprechend ,,sehr viel Biiro-
kratie, was ein grofier Unterschied zu den Erfahrungen in der Industrie sei“ (10_19).

Fakultiten zeichnen sich zudem durch unterschiedliche Philosophien und eigene
Sprachen aus, die Projektmitarbeitende mit wenig oder keiner Hochschulerfahrung
erst einmal lernen miissen. Besonders zu Beginn ihrer Tatigkeit sei Ubersetzungs-
arbeit erforderlich (19_37).

Die Einarbeitung der Mitarbeitenden umfasst daher neben fachlichen Anforde-
rungen vor allem das Erlernen der Hochschulkultur (vgl. Kapitel 3.4.3). Als heraus-
fordernd wird angesehen, die Spezifika einer Hochschule, d.h. die Prozessabliufe,
die unterschiedlichen Zustindigkeiten und die unklar geregelten Verantwortlich-
keiten kennenzulernen. Aber auch die Sprache zu verstehen, erscheint in der An-
fangsphase nicht immer einfach:

»50 werden an der Hochschule gerne Worte verwendet, die ganz harmlos klingen wiirden,
aber einen sehr komplexen Zusammenhang verbergen. Wenn man diese Zusammenhan-
ge nicht kennt, kann man das Wort nicht verstehen und ein Gesprach lauft dadurch ggf.
in eine falsche Richtung® (19_37).

Auch die Arbeitskultur wird als gewdhnungsbediirftig angesehen. Als Beispiele wer-
den Schwierigkeiten bei der Terminfindung, lange Riickantwortzeiten bei E-Mails
und keine offenen Tiiren in den Biiros genannt (17_37). Die Einschéitzung der hoch-
schulinternen Machtverhiltnisse bewerten sie als schwierig und das informelle Wis-
sen Uber ,Interna‘ bezeichnen sie als bedeutsames Lernfeld. Als Beispiel fithren sie
an, wer zu welchem Zeitpunkt in welche Kommunikationsprozesse und Entschei-
dungen einzubinden ist. Auch die Auswahl der Adressaten in E-Mails konne bereits
Probleme verursachen (14_44).

Weiterbildungszentren

An den Hochschulen bestehende Weiterbildungseinheiten stehen den Projekten
grundsitzlich positiv gegeniiber, verhalten sich aber iiberwiegend zuriickhaltend,
solange sie nicht einschitzen konnen, welche Rolle ihnen in der Projektlaufzeit und
vor allem bei der dauerhaften Implementierung der Projektergebnisse zugeschrie-
ben wird.

Dies ist besonders dann beobachtbar, wenn sie in den Prozess der Antragstellung
nicht eingebunden waren. Weiterbildungsverantwortliche sehen es als besondere
Herausforderung an, sowohl den hochschulinternen Erwartungen als auch den An-
forderungen des externen Weiterbildungsmarktes entsprechen zu miissen (11_40).
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Externe Stakeholder

Die Bedeutung externer Einflussgruppen konnte im Zuge der Stakeholderanalysen
nicht immer klar identifiziert werden und war in den Projekten der Fallstudien
von unterschiedlicher Relevanz. In Abhdngigkeit zu den Arbeitsschwerpunkten
schwankte ihre Anzahl und umfasste u.a. Unternehmen und Wirtschaftsorgani-
sationen wie auch Verbédnde, andere Hochschulen und politische Einrichtungen.
Kontakte und Kooperationen zu externen Stakeholdern wurden manchmal bereits
in der Frithphase der Projekte gesucht und gepflegt, manchmal aber auch tiber
den gesamten Projektverlauf vernachléssigt. Auch der Kontakt zu Ministerien und
Behorden wurde von den Projekten sehr unterschiedlich gesucht. Einige Projekte
hatten gar keinen Kontakt, andere lobten die starke Unterstiitzung durch Beh6rden
und Ministerien (27_66).

Die gemeinsam mit den Projekten der Fallstudien durchgefiihrten Stakeholder-
analysen sensibilisierten einige Akteure, ihre Beziehungen zu wichtigen Interessen-
gruppen stirker in den Blick zu riicken. Verschiedene Mafinahmen vor allem im
Bereich der Kommunikation bewirkten, dass sich Beziehungen zu wichtigen Stake-
holdergruppen im Projektverlauf verdnderten. In einer Wiederholung der Stakehol-
deranalysen mit den Projekten der Fallstudien nach zwei Jahren konnte insgesamt
eine Verbesserung der Beziehungen festgestellt werden (vgl. helle Verbindungslini-
en in Abbildung 4 im Vergleich zu denen in Abbildung 3). Die auffilligste positive
Verdnderung war bei den Hochschulleitungen zu beobachten, hier wurden viele der
urspriinglich dunklen negativen Linien durch helle positive ersetzt. Auch zu Selbst-
verwaltungsorganen (Senat, Dekanat) konnten die Beziehungen verbessert werden.
Ahnliches gilt fiir Verwaltungseinheiten (Qualitdtsmanagement, Studienberatung,
Finanzverwaltung, Pressestelle), aber auch fiir Kontakte zu einzelnen Hochschul-
lehrenden. Zu anderen Stakeholdern blieben die Einschatzungen weitgehend kon-
stant (Fakultaten/Fachbereiche, Studiengangleitungen). Vereinzelt beobachteten die
Projektbeteiligten aber auch Verschlechterungen einiger Beziehungen (vgl. dunkle
Verbindungslinien in Abbildung 4 im Vergleich zu denen in Abbildung 3), z.B. zu
Studierenden, zum Studierendenzentrum, Zentrum fiir Weiterbildung, Hochschul-
rat, Priffungsamt oder zur Rechtsabteilung.
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| Hochschulleitung |

Rechtsabteilung | | Hochschulrat

| Pressestelle Senat |

I Verwaltung Fakultaten/Fachbereiche |

Stakeholder der

) Dekanate |
Projekte 2015

| Finanzen

| Prifungsamt Hochschullehrende |

I Studienberatung Studiengangsleitungen |

I Qualitatsmanagement | | Zentrum fur Weiterbildung |

| Studierendenzentrum | I Studierende |

Abbildung 4: Stakeholder der Projekte der Fallstudien 2015 (eigene Darstellung)

Ursachen fiir eine Verbesserung oder Verschlechterung der Beziehungen kénnen
hier nur vermutet werden. So ist anzunehmen, dass es den Projekten der Fallstudien
in der direkten Kommunikation mit Entscheidungstrigern gelingt, die Bedeutung
ihrer Vorhaben fiir die Hochschulentwicklung zu vermitteln. Eine Verschlechterung
der Beziehungen ist moglicherweise eher in den Bereichen zu verzeichnen, die sich
durch Projektanliegen und die Neuartigkeit der von diesen geplanten Mafinahmen
mit zusétzlicher Arbeit belastet sehen. Nachfolgend sollen Strukturen und Hand-
lungskonstellationen im Kontext der Projekte einer genaueren Analyse unterzogen
werden.

2.1.4 Entscheiden und Handeln in Expertenorganisationen

Hochschullehrende haben als wissenschaftliche Expertinnen und Experten in ihren
Organisationen eine starke Stellung. Ihre weitgehende Autonomie gilt als funktional
fir die Ausiibung ihrer Expertentitigkeit und ist institutionell verankert. Als steu-
erbar gelten sie eher durch ,Peers’ in ihren Fachdisziplinen als durch Einflussnahme
tiber ein Hochschulmanagement. Entscheidungen werden in gewéhlten Selbstver-
waltungsorganen nach demokratischen Prinzipien getroffen (Pellert 2000, S. 41ff.).
Das Zusammenwirken von demokratischen Ordnungs- und Regelungssystemen
in der Wissenschaft und biirokratischen Prinzipien im Verwaltungssystem erschwert
das Management des Gesamtsystems. Planung, Umsetzung und Controlling als ide-
altypisches Modell des Managementhandelns erscheint unter diesen Bedingungen
kaum realisierbar. Stattdessen wird das Geschehen in Hochschulen in Anlehnung an
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Mintzberg und Waters (1985) oftmals mit dem Phinomen der Emergenz gedeutet,
das Handeln als nahezu zufilliges Zusammenkommen verschiedener Ereignisse be-
schreibt und zu einem Ergebnis fithren kann, welches urspriinglich nicht intendiert
sein musste. Der Macht und Einflussnahme durch die beteiligten Akteure kommt in
diesem Zusammenhang eine hohe Bedeutung zu.

Macht und Einfluss

Je wichtiger das Expertenwissen fiir die Reputation und Auflenwahrnehmung einer
Hochschule ist, desto einflussreicher sind die Hochschullehrenden, an die dieses
Wissen gekoppelt ist (Mintzberg 1983). Ein Machtausgleich erfolgt nach Mintzberg
tiber weitere Einflusssysteme, wie das biirokratische Planungs- und Kontrollsystem
oder das ideologische System. Biirokratische Systeme ermdoglichen die Umsetzung
von top-down-Entscheidungen, sind aber in ihrem Wirkungsradius auf Teilberei-
che der Organisation begrenzt. Auch das ideologische System gilt in Hochschulen
als schwach entwickelt, da wissenschaftliche Expertinnen und Experten sich mit
den Werten ihrer Fachgemeinschaft identifizieren und gemeinsame, von allen Or-
ganisationsmitgliedern geteilte institutionelle Wertvorstellungen dem gegeniiber
zurlicktreten. Die Expertinnen und Experten bedienen sich bei der Durchsetzung
ihrer Interessen des politischen Systems, das von Mintzberg (1983) als Verhalten
auflerhalb der legitimen Einflusssysteme beschrieben wird und vor allem individu-
ellen und Gemeinschaftsinteressen niitzliche Verhaltensstrategien umfasst. Es gilt
als konflikttrachtig, weil es sich auch gegen andere richten kann, ist aber in Form der
demokratisch legitimierten Gremienstrukturen institutionalisiert.

Der legitime Weg der Einflussnahme der wissenschaftlichen Expertinnen und
Experten erfolgt in demokratisch gewéhlten Gremien. Die Handlungsrdume von
Hochschulleitungen werden trotz ihrer gesetzlich erweiterten Kompetenzen als
begrenzt angesehen. Letztlich wiirden Gremien dariiber entscheiden, wie viel Ein-
fluss sie den Leitungen zugestehen: So wiirde ,,momentan niemand fiir dieses Amt
gewidhlt werden [...], der die Universitit als ,starker Unichef* nach seinen Vorstel-
lungen gestaltet” (3_34).

Gremien gelten als wichtiger Hebel fiir die Durchsetzung von Interessen und
werden daher von Projektleitungen fiir die Umsetzung ihrer Ziele als besonders
wichtig erachtet. Ihre Macht zeige sich vor allem dann, wenn von den Projekten
initiierte Anderungen nachhaltig implementiert und in Ordnungen festgeschrieben
werden sollen. Thre Einflussmoglichkeiten sehen auch Hochschulleitungen in sol-
chen Situationen darauf beschrinkt, die Gremienmitglieder von der Notwendigkeit
dieser Mafinahmen zu iiberzeugen (6_100).

Senatssitzungen sind als oberste Entscheidungsinstanzen fiir Projekte von be-
sonderer Relevanz, ihr Verlauf wird mit Spannung verfolgt, da unabhingig von den
Vorstellungen der Hochschulleitung dort diskutiert wird, ,,wie Weiterbildung nun in
die Hochschule hineingetragen werden kann“ (10_28). Aber auch den Fakultdtsgre-
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mien wird eine hohe Bedeutung zugeschrieben, da die akademischen Ordnungen
durch die Fakultiten erstellt werden miissen und die Mitglieder als Meinungsfiihrer
wichtig fiir die Hochschule seien (10_26):

»Dementsprechend reicht es nicht, jetzt Geld zu haben, sondern man [...] [ist] auf die
Unterstiitzung von Gremien und letztendlich Personen angewiesen® (10_26).

Fakultiten und einzelne Dekaninnen bzw. Dekane werden als sehr michtig ein-
geschitzt. Sie konnen im Einzelfall diktieren, was in der Weiterbildung passiert
(25_38). Aus Sicht von Projektleitungen stellt sich unter solchen Bedingungen die
Frage, wieviel Verbindlichkeit in den Fakultiten erzeugt werden kann. Es sei zu
klaren,

»[...] wie sich Fakultiten und Weiterbildungsangebote der Universitit zueinander ver-
halten. Kénnen z.B. Fakultiten Weiterbildungsangebote ;verhindern?“ (3_26).

Dekaninnen und Dekane als Machtpromotoren fiir die Projekte zu gewinnen sei be-
deutsamer als die Beteiligung einzelner Hochschullehrender (18_39). Parallel konne
aber auch tiber Senatsbeschliisse geklirt werden, wie Fakultdten an der Entwicklung
von Weiterbildungsangeboten zu beteiligen sind (3_26). Wenig Sinn macht es aus
Sicht von Projektleitungen, die Bereitschaft von Hochschullehrenden zum Weiter-
bildungsengagement zu erzwingen:

»Die meisten Hochschullehrer sind in ihrer Position so gefestigt, dass man letzten Endes
nicht wirklich Druck ausiiben kann. Im Gegenteil, mit Druck erzielt man eigentlich sehr
negative Resultate. Gerade wenn man versuchen will Kulturen zu veridndern, ist das ganz
wichtig, das zu verstehen® (27_21).

»[...] mit Anweisungen kommt man bei Professoren, die ihre Freirdume haben, hiufig
nicht weiter [...] man muss zusitzlich noch die entsprechende Uberzeugungsarbeit leis-
ten“ (18_32).

Die ,unkontrollierte Macht der Professoren® (6_100) wird fiir Projekte dann zur
besonderen Herausforderung, wenn deren Mitarbeit fiir die Erreichung der Pro-
jektziele erforderlich ist, ihr Engagement aber begrenzt sei. Externer Druck sei hier
dienstrechtlich nicht méoglich (7_108), was bei der Umsetzung der Projekte zum Teil
zu Problemen fiihre (6_100; vgl. auch Kapitel 3.5). Als Beispiel wird die Durchfiih-
rung von Studienmodulen angefiihrt. So haben die Organisatorinnen und Orga-
nisatoren derartiger Studienformate letztlich keine ,,Handhabe, Dozentinnen und
Dozenten in ein bestimmtes Muster zu driangen” (11_44):

»[...] die Autonomie der Hochschulprofessoren und die Tatsache, dass diese sich stirker
ihrer Profession/ihren Inhalten verpflichtet fithlen und weniger der [...] Organisation,
[spielt] eine ausschlaggebende Rolle“ (14_59).

Von Projektmitarbeitenden wird diese ,narzisstische Orientierung im Wissen-
schaftsbetrieb® (6_100) kritisiert. Die eigene Person sei wichtiger als die Arbeit im
Team.
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Ein besonderes Steuerungsproblem entsteht aus Sicht der Projektverantwortli-
chen sowie der -koordinatorinnen und -koordinatoren, wenn Teilprojekte dezentral
den Lehrstithlen zugeordnet und die dort tatigen Hochschullehrenden die ,eigent-
lichen Fithrungskrifte® der Projektmitarbeitenden sind (vgl. Kapitel 3.5.3). Eine
Fihrung durch die Projektleitung und/oder durch die Projektkoordination wird
von den Mitarbeitenden unter diesen Bedingungen in der Regel nicht angenommen
(12_27). Projektleitungen, die sich hieriiber hinwegsetzen, riskieren, dass ,,die Fakul-
taten sich beschweren® (10_24).

Das wirft die Frage auf, wie in einem kaum steuerbar erscheinenden System Pla-
nungen vorgenommen, Entscheidungen gefillt und - vor allem - umgesetzt werden
kénnen.

Planen, entscheiden und handeln

Die Titigkeit der Projekte basiert auf einer Planung, die vorab, im Zuge der An-
tragstellung, in einem Projektantrag umfassend und detailliert beschrieben wurde
(vgl. Kapitel 3.5.1 und 3.5.2). Zu definieren waren u.a. Zielsetzungen, die zur Zieler-
reichung geplanten Mafinahmen, Ressourcenausstattung, Projektstrukturen, Mei-
lensteinplanungen und beteiligte Akteure. Die Bewilligung der Mittel erfolgt auf
Grundlage dieser Planungen durch gutachterliche Entscheidung. Ein klassischer
Planungs- und Entscheidungsprozess, wie in Lehrbiichern beschrieben.

Auch die zur Umsetzung der geplanten Mafinahmen notwendigen Arbeitspakete
werden bereits im Zuge der Antragstellung beschrieben und sind nach der Bewil-
ligung Schritt fiir Schritt abzuarbeiten. Das von der wissenschaftlichen Begleitung
vorgelegte Raster zur Planung, Entwicklung und zum Management von Studienan-
geboten (vgl. Kapitel 4) beschreibt idealtypisch die erforderlichen Arbeitsschritte
und folgt ebenfalls dieser kausalen Planungslogik.

Mit dem Start der Projekte wird den Beteiligten allerdings oftmals bewusst,
dass die Umsetzung ihrer Projektplane sich als weitaus schwieriger erweist als es
die Logik der Projektplanung suggeriert. Was zuvor am Schreibtisch von einzel-
nen Akteuren in einem Projektantrag entworfen wurde, kann von dem, was sich
als realisierbar erweist, sehr stark abweichen (vgl. Kapitel 3.5.2). Mintzberg (1973;
1978; 1990) hat in einflussreichen Studien darauf verwiesen, dass Planungen nur in
sehr seltenen Fallen wie urspriinglich beabsichtigt realisiert werden, da sie die bei
der Umsetzung auftretenden Modifikationen aufler Acht lassen (vgl. auch Zimmer/
Ortmann 2001, S. 40ff.). Entsprechend ist nicht iiberraschend, wenn auch die Pro-
jekte des Bund-Lander-Wettbewerbs dhnliche Erfahrungen machen. Vor gréfleren
Herausforderungen stehen dabei vor allem die Akteure, die bei der Antragstellung
noch tiber wenig Erfahrung mit Weiterbildung und Lebenslangem Lernen an Hoch-
schulen verfiigten, da sich ihnen notwendige handlungsleitende Details, wie z.B.
Unterscheidungen zwischen berufsbegleitenden oder weiterbildenden Studienan-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



2.1 Weiterbildung und Lebenslanges Lernen im Spannungsfeld

geboten, die Anforderungen von Zielgruppen und zu erwartende Bedarfe, oftmals
erst im Projektverlauf erschlief3en.

Den mangelnden Zusammenhang von Planungen, Entscheidungen und Han-
deln in Organisationen haben Cohen, March und Olsen (1972) mit dem Begriff
der ,organisierten Anarchie’ umschrieben, wobei Hochschulen als exemplarisch
fiir solche Formen der Organisation gelten (Pellert 2000). Demnach sei in Hoch-
schulen haufig nicht klar, welche Losungen aus welchen Problemen resultierten,
welche Probleme bei welchen Entscheidungsbedingungen behandelt wiirden und
welche Personen fiir welche Entscheidungen zustindig seien. Entscheidungen
wiirden ohne vollstindige Beriicksichtigung organisatorischer Regelungen und
Strukturen getroffen sowie Mafinahmen entwickelt, ohne zu kldren, welche Zwecke
damit erfiillt werden kénnen. Zudem seien Probleme und Ziele haufig unklar und
beteiligte Akteure wiirden ihre Priferenzen erst spét im Prozess kennen und/oder
diese verandern. Themen wiirden in Gremien haufig wiederholt diskutiert, da die
an Entscheidungen beteiligten Akteure oft von Sitzung zu Sitzung wechseln und
ihr Engagement zusitzlich von ihrer Motivation und ihren zeitlichen Méglichkeiten
abhinge. Entscheidungen resultieren nach den Autoren (Cohen/March/Olsen 1972)
somit aus einer Interaktion von vier unabhingigen Ereignissen: Problemwahrneh-
mungen, Losungen, Beteiligten und Gelegenheiten.

Projektkoordinatorinnen und -koordinatoren bestdtigen diese Sicht auf ihre
Organisationen und bekennen, dass mit der gutachterlichen Entscheidung zur Fi-
nanzierung der Projekte oftmals erst die Priifung beginnt, ob und wie die in der
Projektplanung beschriebenen Zielsetzungen realisiert werden konnen. Die Erstel-
lung der Projektantréige erfolgte auch unter antragsstrategischen Gesichtspunkten,
indem ein hoher Deckungsgrad zwischen hochschulischen Zielsetzungen und den
in der Ausschreibung formulierten Férderkriterien angestrebt wird. Uberlegungen,
ob und wie diese umgesetzt werden konnen, sind demgegeniiber zunéichst einmal
nachrangig. Da die Initiative zur Entwicklung berufsbegleitender Studienangebote
zudem hdufig von einzelnen Professorinnen und Professoren oder von zentralen
Einrichtungen ausgeht, sind Entscheidungen zudem durch Partikularinteressen und
jeweils eigene Praferenzen geprigt (3_34). Mit der Bewilligung der Mittel ist aus der
Perspektive der Antragsteller ein wichtiges Ziel erreicht, die Realisierung der ge-
planten Mafinahmen erfolgt dann in Anpassung an die hochschulinternen Konstel-
lationen in einem Ausgleich unterschiedlicher Interessen und Handlungsoptionen.

Die Konkretisierung und Umsetzung der Projektvorhaben ist eingebunden in
erratisch verlaufende Prozesse, in denen Diskussionen unterschiedliche, durch die
zu den jeweiligen Zeitpunkten Beteiligten geprégte Verldufe einnehmen (vgl. auch
Fallbericht der Bauhaus-Universitit Weimar in Kapitel 5). Eine Strukturierung von
Entscheidungen, beispielsweise durch die Festlegung von Weisungsbefugnissen in
Form von Organigrammen, wird als wenig hilfreich angesehen, ,weil es einfach
nicht so funktioniert (14_46). In den Prozessabldufen gebe es zu viele Dynamiken,
die sich nicht standardisieren lassen wiirden (14_46). Zielsetzungen seien teilweise
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unklar und vielschichtig (20_136) und ihre Realisierbarkeit von sehr unterschiedli-
chen Faktoren abhangig. Zunéchst sei die Entwicklung der ,Produkte’ das Ziel, dann
gehe es auch darum, ,,[...] am Ende des Projektes eine tragfihige Organisations-
struktur zu haben® (10_28). Die Neuartigkeit der geplanten Vorhaben bewirke zu-
dem, dass hochschulinterne und -iibergreifende Rahmenbedingungen erst ermittelt
und Projektziele an strukturelle Gegebenheiten angepasst werden miissen, was die
Strukturierung von Entscheidungsprozessen zusitzlich erschwert. Fluktuationen
bei Mitarbeitenden, Projektleitungen und Verantwortlichkeiten fithren zudem
dazu, dass bereits bewiltigt geglaubte Probleme neu aufgelegt werden. Die zielgelei-
tete Umsetzung urspriinglicher Planungen wird unter diesen Umstdnden erheblich
erschwert, wenn nicht unméglich gemacht.

Strategien gehen unter solchen Bedingungen nicht aus einmal getroffenen Ent-
scheidungen hervor, sondern erscheinen als ,,pattern in streams of action” (Mintz-
berg/Waters 1985, S. 257). Neben Strategien, die den in Projektantrdgen beschriebe-
nen Planungen folgen, entwickeln sich emergente, urspriinglich nicht intendierte
Strategien, die erst im Nachhinein als konsistente Handlungsmuster erscheinen. Die
Umsetzung intendierter Strategien wird, insbesondere wenn daran strukturrelevan-
te Entscheidungen gekniipft sind, durch emergente, sich aus dem konkreten Kontext
ergebende Handlungsstrategien begleitet. So berichten Projektverantwortliche, dass
urspriinglich beantragte Vorhaben zur Entwicklung von Studienangeboten nicht re-
alisiert werden konnten und ,,ein kompletter Umdenkungsprozess erfolgen musste®
(15_38). So wurde z.B. aufgrund der mangelnden Beriicksichtigung von Landesge-
setzen bei der Antragstellung erst nach Bewilligung der Projektmittel klar,

»dass [...] keine selbstfinanzierten Bachelorstudiengidnge angeboten werden diirfen, so
dass das Projekt hier einen anderen Weg wihlen musste® (14_64).

Gleichzeitig haben Zufilligkeiten und besondere organisatorische Konstellationen,
wie z.B. die Pensionierung oder den Weggang von dem Projekt kritisch gegeniiber-
stehenden Entscheidungstragern, weitreichenden Einfluss auf den Projektverlauf
(3_27). Projektverantwortliche sprechen hier von vorab nicht antizipierbaren er-
moglichenden Faktoren und betonen ,,historisch giinstige Momente® (3_27) in Be-
zug auf die Umsetzung ihrer Projektziele, die das Engagement spezifischer Akteure
beférdern und so zum Projekterfolg beitragen (3_27). Sie nutzen Gelegenheiten und
erklaren den erfolgreichen Verlauf ihrer Vorhaben auch damit, dass ,der jetzige
Zeitpunkt [...] fur die Universitt [...] gerade passend zu sein“ (20_50) scheint. Sie
verhalten sich aber auch abwartend, wenn der Zeitpunkt fiir die Durchsetzung von
Projektzielen nicht als giinstig empfunden wird (20_50).

Die Kunst des strategischen Managements besteht dann darin, urspriingliche,
in Planungen konkretisierte Intentionen zu realisieren, gleichzeitig aber auch sich
entfaltende Handlungs- und Verhaltensmuster aufzunehmen (Zimmer/Ortmann
2001, S. 40). Der Projekterfolg ist somit sehr stark davon abhingig, mit welchen
Handlungsstrategien die beteiligten Akteure auf die organisatorischen Herausfor-
derungen reagieren.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



2.1 Weiterbildung und Lebenslanges Lernen im Spannungsfeld

Motivationen, Interessen und Handlungsstrategien

Die Projektbeteiligten bewegen sich in einem organisatorischen Kontext, in dem
einflussreiche Akteure ihren Vorhaben nicht nur positiv gegeniiber stehen. Sie agie-
ren in einem von wissenschaftlichen und biirokratischen Handlungslogiken domi-
nierten Umfeld, sollen aber wettbewerblich ausgerichtete Projekte realisieren. Ihre
Projektziele weichen von den dominierenden Kulturen ab und werden von Teilen
der Organisation nicht unkritisch betrachtet. Wie bewiltigen sie diese Herausfor-
derungen?

Die von den Akteuren eingesetzten Handlungsstrategien unterscheiden sich
nach ihren Motivationen und Interessenlagen. Sie sind aber auch gepragt durch die
jeweiligen Rollen und Verantwortlichkeiten der Akteure innerhalb der Projekte.
Neben der Projektkoordination und den Projektmitarbeitenden kommt vor allem
den wissenschaftlichen Projektleitungen eine wesentliche Bedeutung zu. Sie sind
zumeist professoral besetzt und bestehen je nach Grofle der Projekte aus Einzelper-
sonen, einem Leitungsteam und ggf. auch aus wissenschaftlichen Teilprojektleitun-
gen, deren jeweilige Motivation zur Umsetzung der Projektziele sich in Abhangig-
keit zu eigenen Interessenlagen und Zielen unterscheiden (vgl. Kapitel 3.4.1). Allen
Projektleitungen gemeinsam ist das Interesse an einer erfolgreichen Antragstellung,
wesentlich getragen von der Motivation, die personliche Drittmittelbilanz und
Ressourcenausstattung zu verbessern. Auch wenn der Grad der Beteiligung an der
Antragstellung durchaus unterschiedlich ist und die Federfithrung oft bei einzelnen
Personen liegt, besteht doch ein gemeinsames Interesse der Beteiligten darin, die
aufwindige Antragsstellung erfolgreich abzuschlieflen. Die Realisierung der in den
Projektantragen formulierten Ziele ist dann sehr unterschiedlich motiviert. In einer
etwas vereinfachenden Typologie lassen sich drei Handlungsmuster unterscheiden:

« Die gestaltungsfreudig-innovative Projektleitung: Weiterbildung und Lebenslan-
ges Lernen werden als bedeutsam fiir die Zukunft der Hochschule angesehen.
Die Projektfinanzierung gilt als Chance fiir die Weiterentwicklung der Institu-
tion. Mit hohem personlichen Einsatz und Gestaltungsfreude wird an der Um-
setzung innovativer, didaktisch und studienorganisatorisch neuartiger Angebote
gearbeitet. Bereits frithzeitig wird der Anspruch verfolgt, tiber die Entwicklung
einzelner Studienangebote hinaus auch strukturelle und nachhaltige Verande-
rungen in der Hochschule zu bewirken. Hemmnisse und Widerstinde werden
als Herausforderungen angesehen und aktiv angegangen.

o Die zuriickhaltend-konventionelle Projektleitung: Die eingeworbenen Projekt-
mittel werden als Chance betrachtet, teilweise bereits seit Langem verfolgte Ide-
en zur Entwicklung fachnaher, oftmals sehr spezialisierter Studiengidnge auf dem
Weg der Weiterbildung umzusetzen. Bereits in der Frithphase der Projekte wer-
den eigene curriculare Ideen formuliert, deren Konkretisierung und Umsetzung
oftmals stark am Muster konventioneller Studiengange ausgerichtet ist. Die Um-
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setzung der Projektziele bleibt im Wesentlichen den Mitarbeitenden iiberlassen.
Die eigene Beteiligung ist auf koordinierende Leitungsaufgaben konzentriert.

 Die beildufig-gleichgiiltige Projektleitung: Hier lassen sich zwei Fille identifizie-
ren:

- Die Motivation besteht im Wesentlichen darin, {iber eine erfolgreiche An-
tragstellung Drittmittel einzuwerben und damit die persénliche Leistungsbi-
lanz zu verbessern. Die Umsetzung der in den Projektantragen formulierten
Ziele ist demgegeniiber nachrangig.

- Die Projektmittel wurden nicht selbst eingeworben, sondern z.B. durch
Mitarbeitende in der Hochschulleitung oder anderer organisatorischer Ein-
heiten. Die Projektleitung wird auf Wunsch der Hochschulleitung erst nach
der Bewilligung der Mittel oder - bei Personalwechsel - zu einem spiteren
Zeitpunkt iitbernommen. Die Umsetzung der Projektziele erfolgt weitestge-
hend durch die Projektmitarbeitenden, denen auch konzeptionelle Arbeiten
obliegen.

Das Engagement der Projektleitungen ist in beiden Fillen eher reaktiv und er-

folgt im Wesentlichen auf Anfrage durch die Projektmitarbeitenden.

Neben der Motivation der Projektleitungen beeinflusst insbesondere die kaum
planbare Dynamik der Institution und die scheinbar unvereinbaren Anforderungen
der verschiedenen Teilsysteme die Arbeit der Projekte. Der Aufbau von Weiterbil-
dung und weiterbildenden Studienangeboten wird als Experiment mit ungewissem
Ausgang beschrieben, da Neuerungen abseits der geltenden Normen zu implemen-
tieren sind (10_29-30). Hochschulen sind keine homogenen Organisationen, die
Reaktionen der Fakultiten daher sehr unterschiedlich und im Zeitverlauf durchaus
schwankend. Projektleitungen beschreiben Fakultiten, die sich mit den Projekt-
zielen identifizieren und fithren dies auf sehr spezifische Konstellationen zuriick,
indem zum Beispiel bereits vor dem Start der Projekte Weiterbildungserfahrungen
auf Fakultitsebene gemacht wurden und entsprechende Aufgaben verankert waren
(8_71). Sie beschreiben aber auch wenig kooperationsbereite Fakultiten:

»Die Naturwissenschaften waren von Anfang an ablehnend, an der Stelle wurde bisher
nichts weiter unternommen. Man braucht zunichst erstmal Beispiele, die gut funktionie-
ren und dann kann man nochmal ins Gespréch gehen (27_26).

Andere Projektleitungen hinterfragen, ob es die richtige Vorgehensweise sei, ,,[...]
nur diejenigen an Bord zu holen, die von vornherein dem Thema gegeniiber auf-
geschlossen sind“ (6_101). Da es sich um ein Verdnderungsprojekt handle, sei es
notwendig, an einer Anderung der Meinungen zu arbeiten (6_101).
Handlungsstrategien werden entsprechend in Abhéngigkeit zu den Interessen
der beteiligten Fakultdten entworfen, wobei die Verankerung in den Fakultiten als
ein wesentlicher Aspekt angesehen wird, um Anerkennung fiir Weiterbildung und
damit Akzeptanz zu erreichen (10_22). Es gelte von Anfang an moglichst ,viele Be-
teiligte der Fakultdt mitzunehmen® (8_36) und deutlich zu machen, dass ,es nicht
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ein einzelner Bereich ist, der etwas entwickelt, sondern eine Gruppe® (10_28). Diese
Sichtweise habe sich sehr bewdhrt und auch die Mitarbeitenden des Projektes profi-
tieren davon (8_36). Zudem konnen dadurch auch Fakultiten bei der Entwicklung
der Weiterbildung mitgenommen werden, die vorher in dem Bereich noch keine
Erfahrung hatten (10_28). Oftmals erst im Projektverlauf erkennen Projektleitun-
gen, dass sie die Bedeutung der Herstellung von ,Commitment‘ unterschétzt haben:
»Ruckblickend kann festgestellt werden, dass zu Anfang der Fehler gemacht wurde,
dass man nicht genug Personen mitgenommen hat“ (27_26).

Die Einbindung moglichst vieler Hochschulmitglieder ersetzt nicht die Bedeu-
tung einzelner Akteure. Als sehr wichtig wird angesehen, ,,dass jeder Studiengang
einen verantwortlichen Professor hat, mit dem zusammengearbeitet wird® (10_22).
Notwendig sei, dass ,,die Konzeptentwickler in den Fakultiten sitzen® (10_22). Zu-
gegangen wird von Seiten der Projektleitungen auf diejenigen, die Interesse an den
Projektinhalten zeigen. Das Projekt lebt ,,von Akteuren, die sich einbringen wollen®
(9_27). Akzeptanzfordernd kann zudem die hochschulinterne Stellung der Studien-
gangleitungen wirken, wenn sie z.B. gleichzeitig Mitglieder der Hochschulleitung
sind. Einzelne Akteure wirken hier als Machtpromotoren und steuern zum einen
durch informelle Gespriche (10_22) und sitzen zum anderen als fiir die Projekte
wichtige Schliisselpersonen in den Gremien (9_33). Im Umgang mit Selbstver-
waltungsgremien entwickeln Projektleitungen ganz eigene Strategien, wobei die
Besetzung von Schliisselpositionen als zentral hervorzuheben ist. Zur Vermeidung
von Abstimmungsniederlagen wird zudem ausgelotet, welche Gremien zu welchen
Zeitpunkten einzubeziehen sind. Oftmals in Abhingigkeit zu anstehenden Gremi-
enwahlen werden erforderliche Entscheidungen vorangetrieben oder auch zu ver-
zdgern versucht.

In Hochschulen mit ldangerer Weiterbildungserfahrung geht die Initiative fiir den
Aufbau berufsbegleitender Studienangebote oftmals von zentralen Einrichtungen
aus. Die Weiterbildungsverantwortlichen betrachten es als ,Novum|, wenn solche
Angebote in Fakultdten initiiert werden und fiihren solche Fille auf sehr spezifische
Konstellationen zuriick. Als Beispiel fiihren sie eine Fakultit an, die aufgrund von
»Probleme[n] in der Erstausbildung® (12_32) die Entwicklung eines weiterbildenden
Studienformats anstiefy (12_32). Aus der Perspektive der Weiterbildungseinheiten
werden solche Situationen durchaus positiv gesehen, denn aus der Zusammentfiih-
rung der verschiedenen Expertisen konne ein ,,grofler Gewinn® (11_34) entstehen.
Generell sei notwendig, die wissenschaftliche Weiterbildung sehr stark mit den Fa-
kultéten, der Arbeit an den Fakultiten, den Professorinnen und Professoren und der
,normalen’ Lehre zu verzahnen, um mehr Schnittstellen zu schaffen (11_41).

Die Etablierung von Weiterbildung als Thema der gesamten Hochschule gestal-
tet sich aus der Perspektive von Projektleitungen als schwierig. Sie stellen sich die
grundsitzliche Frage, wie dafiir eine nachhaltige Kommunikationsstruktur und
-kultur geschaffen werden kann (5_83; vgl. auch Kapitel 3.3). Bereits die Verwendung
des Begriffs Weiterbildung sei oftmals ,,eher hinderlich in der Diskussion® (1_32).
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Stattdessen empfehlen sie, von berufsbegleitenden Studienangeboten zu sprechen,
um zu verdeutlichen, ,dass die weiterbildenden Studiengdnge zum Gesamtcurricu-
lum gehoren und integrativ zu denken sind“ (1_32). Weitergehende Zielsetzungen,
wie die Offnung der Hochschulen fiir bislang wenig reprisentierte Zielgruppen,
werden grundsitzlich hinterfragt. Insgesamt sei hier ,strukturell [...] ein dickes
Brett zu bohren® (5_64). Eine Offnung der Hochschulen fiir alle wiirde in der Reali-
tat nicht funktionieren:

»Die Frage ist auch, ob das {iberhaupt anzustreben ist oder ob nicht vielmehr eine Se-
lektionsfunktion der Hochschulen akzeptiert werden muss. Diese Frage hingt mit der
grundsitzlichen Reflexion dariiber zusammen, wie das Bildungssystem zu strukturieren
ist“ (23_25).

Generell beobachten Projektleitungen, ,dass Zahnrader sich langsamer drehen als
man es gerne hitte“ (20_39):

»Es konnte der Rat gegeben werden, dass schneller zugespitzte Entscheidungen getrof-
fen werden miissen. [...] Es handelt sich um ein generelles Problem von Hochschulen,
dass viele Stakeholder und Interessen vertreten sind. Daher muss Uberzeugungsarbeit
bei Kollegen sowie im Présidium geleistet werden und entsprechend langsam erfolgt der
Prozess (24_47).

Verdnderungen und Innovationen werden als schwierig angesehen, da es wenig
Bereitschaft gibt, ,,Dinge einfach zu erproben und dann zu tiberlegen, ob sie weiter-
gefithrt werden sollen (15_42). Das Funktionieren von Abldufen hdnge haufig vom
Engagement einzelner Personen ab (15_42). Trotz solcher Einschitzungen werden
Entwicklungen in den Projekten und die Ergebnisse zufriedenstellend beurteilt: ,,Es
gibt ein gutes Team und ein gutes Konstrukt® (24_47).

Die Ambivalenz zwischen eigenen Anspriichen und dem im Umsetzungspro-
zess erforderlichen Pragmatismus wird von Projektleitungen auch als ,,Balanceakt®
(9_33) beschrieben, indem es gilt ,,auf der einen Seite visiondr zu denken und auf
der andern Seite realistisch zu bleiben® (9_33). Es gehe um die Frage, was man leisten
und was man umsetzen kann. Gefordert sei ein hohes Maf§ an Flexibilitit. Manche
Projektleitungen haben hier die Erfahrung gemacht, dass sich Prozesse beschleuni-
gen lassen, wenn von iiblichen formalen Wegen abgewichen wird (24_77). Aktives
Handeln, aber auch das Eingehen von Risiken wird als entscheidend erlebt. Wichtig
sind die eigene Motivation und das Durchhaltevermégen. Aber auch der Nutzen
fiir andere sollte wihrend der gesamten Projektlaufzeit immer wieder herausgestellt
werden. Im Sinne von ,Checks and Balances® konnten Leistungen, die in anderen
Kontexten erbracht wurden, gegen Leistungen im Projekt eingeldst werden (15_41).
Wichtig sei zudem, dass schon zu Beginn der Projekte ,klare Rollenklirung[en]
in der Projekthierarchie festgelegt werden® (24_77). Verabredungen seien zu do-
kumentieren, ,weil durch den Personalwechsel zu viel Wissen [...] verloren geht*
(24_77). Es miisse parallel eine Struktur fiir die Zeit nach dem Projekt entwickelt
werden (10_29).
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2.1 Weiterbildung und Lebenslanges Lernen im Spannungsfeld

Zusammenfassend wird deutlich, dass die Umsetzung der in den Projektantri-
gen formulierten Ziele weniger entlang rationaler Entscheidungsprozesse und kon-
zeptioneller Planungen erfolgt sondern vielmehr unter Nutzung giinstiger Hand-
lungskonstellationen durch die beteiligten Akteure. In einem - sicherlich seltenen
— Idealfall kann ihre Realisierung entlang der urspriinglichen Planung erfolgen. In
der Regel ist allerdings davon auszugehen, dass sie dem organisatorischen Kontext
entsprechend angepasst und ,gangbar‘ gemacht werden. Oftmals erfolgt die Priifung
der in den Projektantragen formulierten Ziele erst nach Bewilligung der Mittel und
Aufbau des Projektteams (vgl. Kapitel 3.3). Hierfiir erfordert es Projektleitungen
mit der Fahigkeit zum strategischen Denken, die mit Intuition und Kreativitét die
bestehenden Méglichkeiten wahrnehmen und ihre Fahigkeit zur Synthese nutzen,
um ein zusammenhingendes, perspektivisches Bild ihrer Vorhaben zu entwickeln
(Mintzberg 1994b, S. 10, zit.n. Zimmer/Ortmann 2001, S. 41). Wichtige Gesprachs-
partner fiir Projektleitungen sind dabei die Fakultiten, deren ,Commitment® sich bis
zu diesem Zeitpunkt oftmals auf die Abgabe von Absichtserklarungen, haufig auf
Initiative einzelner Hochschullehrender zuriickgehend, beschriankte. In einem eher
pragmatischen Zugang konzentrieren Projektleitungen ihre fakultitsbezogenen
Aktivitaten auf diejenigen, die ein deutliches Interesse an einer Beteiligung zeigen.
Umgekehrt werden diejenigen — zundchst - vernachldssigt, von denen die grofiten
Widerstdnde zu erwarten sind.

Solche Strategien konnen sich aber als nachteilig erweisen, wenn das ,Commit-
ment‘ der gesamten Fakultit, z.B. iiber erforderliche Entscheidungen der Gremien,
benotigt wird. Erfahrene Projektleitungen empfehlen daher, tiber Einzelakteure hi-
naus wichtige fakultitsinterne Stakeholder ,ins Boot zu holen, um sie fiir die Ziele
des Projektes zu gewinnen. Zur Sicherung der Anschlussfahigkeit an deren Interes-
sen konnen urspriinglich definierte Zielsetzungen auch angepasst, modifiziert oder
gar ausgetauscht werden.

Unabhingig davon, ob die beteiligten Akteure auf der Basis ihrer in Projektpla-
nen formulierten Ziele handeln oder ihre Strategien erst im Prozess entwickeln,
bringen strukturelle Erwartungen sie im alltiglichen operativen Geschift dazu, ihre
Handlungen reflexiv zu steuern (Zimmer/Ortmann 2001, S. 41). Kulturelle Beson-
derheiten, Deutungsschemata und Interessenlagen werden wahrgenommen und
in Handlungsstrategien integriert. Einmal entworfene Strategien konnen im Zeit-
verlauf korrigiert und an verdnderte Anforderungen angepasst werden. In diesem
Zusammenhang sind Strukturen wichtige, den Handlungsrahmen begrenzende
oder auch erméglichenden Ordnungsprinzipien. Das wirft die Frage auf, wie sich
Weiterbildung und Lebenslanges Lernen in Governance- und Steuerungsstrukturen
abbilden.
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2.2 Weiterbildung und Lebenslanges Lernen in Governance-
und Steuerungsstrukturen

Im New Public Management (NPM) erfolgt die Steuerung von Hochschulen u.a.
durch verschiedene Instrumente der leistungsorientierten Mittelvergabe (LOM)
(Ziegele 2012). In diesem Kontext sind insbesondere drittmittelgeforderte Projekte
von Relevanz, da das Einwerben von Fordergeldern ein zentrales Erfolgskriterium in
der leistungsorientierten Mittelvergabe ist (Kretschmer/Stoter 2014, S. 24). Bislang
kommt der Weiterbildung, auch wenn sie als dritte Sdule der Hochschulen definiert
wird (Breitner 2010), in der LOM nicht die gleiche Bedeutung wie den Bereichen
Lehre und Forschung zu (Hanft/Knust 2007). Anders stellt es sich dar, wenn Wei-
terbildungsaktivitaten als Drittmittelprojekte finanziert werden und sich dadurch
positiv auf die LOM auswirken. In solchen Fillen kdnnen steuernde Effekte entste-
hen, die eine weitere Entwicklung des Aufgabenfeldes Weiterbildung begiinstigen.

Steuerungsmodelle im Sinne des NPM zeichnen sich durch Output-Orientie-
rung, ordnungspolitische Rahmensetzung sowie eine ex-post- und Grobsteuerung
aus (Ziegele 2012, S. 14ff.). Hochschulen werden hierbei durch spezifische Steue-
rungselemente angeregt, eigene Schwerpunkte herauszubilden oder zu stirken und
sich besonderen Thematiken zu widmen, indem sie anhand verschiedener Indikato-
ren (z.B. Absolventinnen und Absolventen in der Regelstudienzahl, Publikationen,
Drittmittel etc.) ,belohnt” werden. Inzwischen liegen mehrere Untersuchungen vor,
die empirische Effekte von Hochschulsteuerung speziell im Kontext von Drittmittel-
forderungen erfassen wollen (Bogumil et al. 2013; Wilkesmann 2012).

Weiterbildung und Lebenslanges Lernen sind bisher eher randstandige Bereiche
innerhalb der Steuerungssysteme und tauchen eher in ,weichen’ Bereichen, wie z.B.
den von Hochschulen selbst formulierten Leitbildern, auf, welche keine monetire
Anreize bieten (Kretschmer/Stoter, 2014).

Aufbauend auf diesen Vorbetrachtungen wurden in den Jahren 2012 und 2013
im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung Erhebungen durchgefiihrt, um die
Bedeutung der beiden Themenbereiche — Weiterbildung und Lebenslanges Lernen
- innerhalb der Steuerungssysteme herauszuarbeiten. Im Jahr 2015 wurde diese
Erhebung in weiten Teilen erneut durchgefithrt, um mégliche Effekte des Bund-
Lander-Wettbewerbs auf die Ausgestaltung dieser Steuerungssysteme sichtbar zu
machen. Das methodische Design der diesem Kapitel zugrundeliegenden Analyse
(vgl. Kapitel 1.3) entwickelte sich entlang verschiedener Steuerungsebenen:

o Landeshochschulgesetze

o Hochschulpakte

+ Formelgebundene Mittelvergabe

o Ziel- und Leistungsvereinbarungen
o Leitbilder (der Hochschulen)

Nachfolgend wird entlang der vorgenannten fiinf Analyseebenen untersucht, wel-
che Verdnderungen in der Bedeutung der Weiterbildung an den beteiligten Hoch-
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schulen sich im Verlauf des Programmes ergeben haben. Wurde die Weiterbildung
starker in den Fokus der Lander und Hochschulen geriickt?

Zur formelgebundenen Mittelvergabe fand im Jahr 2015 aufgrund der schwer zu
erschlieffenden Datenbasis keine erneute Erhebung statt®. Da diese Steuerungssyste-
me aufgrund des hohen Maf3es an Absprache (Bogumil et al. 2013) weitaus behébiger
sind als Zielvereinbarungen, kann davon ausgegangen werden, dass sich hier gegen-
tiber dem Erhebungszeitraum 2012 kaum Verdnderungen ergeben haben werden.
Anders gestaltet es sich bei Leitbildern und Zielvereinbarungen, welche entweder
hochschulintern oder dyadisch zwischen einer einzelnen Hochschule und dem je-
weiligen Bundesland vereinbart werden. Auch Hochschulpakte, die zwischen dem
jeweiligen Bundesland und ihren Hochschulen vereinbart werden, sind aufgrund
ihrer zeitlich begrenzten Giiltigkeit (i.d.R. fiinf Jahre?) als dynamischere Instrumen-
te anzusehen. Zudem sind sie nicht mit konkreten monetéren Planungen verzahnt,
wie es die formelgebundene Mittelvergabe oder die Zielvereinbarungen sind.

Flankiert und inhaltlich untermauert wird diese Darstellung im Folgenden
durch Ergebnisse aus den Fallstudien, welche die Bedeutung von Weiterbildung und
Lebenslangem Lernen in den Steuerungssystemen aus der Perspektive der Akteure
in den Hochschulen abbilden. Nicht immer wird der Weiterbildung in den Steu-
erungssystemen auf der Ebene Land-Hochschulen ein besonderer Stellenwert zu-
gesprochen. So werden ,Weiterbildung und Lebenslanges Lernen [...] im Rahmen
des Hochschulentwicklungsplans bislang nicht thematisiert” (1_15). Die Ergebnisse
der Fallstudien ermdéglichen zudem einen Einblick, inwieweit Projektakteure unter-
schiedliche Steuerungselemente als hemmend oder unterstiitzend fiir eine erfolgrei-
che Projektarbeit einschétzen.

2.2.1 Rechtliche Rahmenbedingungen

Die rechtlichen Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung von Weiterbildung an
Hochschulen regeln insbesondere die Landeshochschulgesetze (LHG) sowie die
jeweils zwischen den Bundeslindern und ihren Hochschulen vereinbarten Hoch-
schulpakte®.

3 Das Projekt des Instituts fiir Hochschulforschung Wittenberg endete 2012 und der Zugang
zu den aktuellen Pakten ist erschwert dadurch, dass nicht alle Pakte 6ffentlich zuganglich
sind oder in 2015 gedndert werden, die neuen Fassungen aber noch nicht vorliegen.

4  www.hrk.de/themen/studium/arbeitsfelder/hochschulpakt [06.10.2015].

5 Diese Pakte werden in den Bundesldndern z.T. anders benannt (z.B. Zukunftspakt, So-
lidarpakt, Innovationspakt (Kretschmer/Stéter 2014)), Hochschulpakt wird in diesem
Kontext daher als Oberbegriff genutzt.
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Landeshochschulgesetze

Die Ergebnisse der Analysen der LHG zeigen, dass sich im Erhebungszeitraum in
vier Bundesldndern Verdnderungen in Bezug zur Weiterbildung ergeben haben
(Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Bayern und Brandenburg). Insbesondere die An-
derung in Baden-Wiirttemberg macht deutlich, dass sehr konkrete rechtliche Rah-
menbedingungen massiven Einfluss auf die Gestaltung der Weiterbildungsangebote
haben, denn dort konnen seit 2014 auch berufsbegleitende Bachelorstudiengéinge
angeboten werden®. Andere Bundesldnder hingegen untersagen dies oder tiberlassen
es den Individualentscheidungen der Hochschulen (14_64)7, obwohl entsprechende
Angebote auf Bachelorlevel stark nachgefragt werden (4_35). Bereits 2012 lassen sich
in Bayern® Ausfithrungen dazu finden, die auch berufsbegleitende Studienginge
ermoglichen: es existiert keine explizite Beschrankung auf ein spezielles Abschluss-
niveau. Niedersachsen erlaubte bereits zu diesem Zeitpunkt die Einfiihrung von
kostendeckenden Gebiihren bei ,[...] Inanspruchnahme von berufsbegleitenden
Studiengdngen™ und lasst damit offen, ob diese als weiterbildende Studienginge auf
Bachelor- oder auf Masterebene angeboten werden.

Nach wie vor haben alle bis auf zwei Bundesldnder (Bayern und Niedersachsen)
explizite Paragrafen, welche sich dem Thema Weiterbildung widmen, wobei die
genannten beiden Bundeslinder durchaus weitreichende Ausfithrungen zur Wei-
terbildung aufzeigen. Eine genauere Betrachtung aller landesrechtlichen Formulie-
rungen zeigt, dass die Hochschulen Angebote entwickeln sollen, welche in Bezug zu
den berufspraktischen Erfahrungen ihrer Zielgruppen gestellt sind:

»Die Hochschulen sollen [...] Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung entwickeln.
Die Inhalte der wissenschaftlichen Weiterbildung sollen mit dem tibrigen Lehrangebot
abgestimmt werden und berufspraktische Erfahrungen und Bediirfnisse einbeziehen°

Die rechtlichen Vorgaben wirken sich ganz konkret auf die Arbeit der Projekte aus,
wenn z.B. zum Thema Anrechnung gesagt wird: ,[...] im Landeshochschulgesetz
[...] ist das Thema Anrechnung verankert und es bestehen keine Hiirden von recht-
licher Seite” (19_41) oder bei der Frage der Gebiihren: ,Dort miissen Gebithren
erhoben werden, nach dem [...] Hochschulgesetz® (6_26).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Landeshochschulgesetze Hoch-
schulen zwar auffordern, Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung zu ent-
wickeln, sich bei weiteren Konkretisierungen aber sehr zuriickhalten. Der Verzicht
auf differenziertere Ausgestaltungen und gesetzliche Regelungen erméglicht Hoch-

6 Gesetz iiber die Hochschulen in Baden-Wiirttemberg (LHG), §31, Abs. 2.

7 z.B. erlaubt Thiiringen dies, wenn es in Ziel- und Leistungsvereinbarungen explizit als
Einzelfall definiert wurde, Thiiringer Hochschulgesetz (ThiirHG), §51, Abs. 4.

8 Bayerisches Hochschulgesetz (BayHSchG), §56, Abs. 4, Satz 1.

9 Niedersichsisches Hochschulgesetz (NHG), $13, Abs. 3, Satz 5.

10 Brandenburgisches Hochschulgesetz (BbgHG), §25, Abs. 1.
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schulen einen hoheren Gestaltungsfreiraum bei der Umsetzung von Weiterbildung,
kann aber hochschulinterne Diskussionen auslosen und verstirken:

»Insgesamt zwingt das Hochschulgesetz, als Reaktion auf die linderiibergreifenden
Strukturvorgaben, die Universitit dariiber nachzudenken, wie mit postgradualen Studie-
renden umgegangen werden soll“ (1_15).

So konnen Hochschulen ihren Gestaltungsraum nutzen, um tiber hochschulinter-
ne Regelungen Hiirden aufzubauen, die der Zielsetzung der Férderung von Wei-
terbildung entgegenlaufen kénnen, wie z.B. starre Zugangsreglungen (17_56) oder
tiberzogene Finanzierungsmodelle (11_35). Im Idealfall erméglichen relativ offene
gesetzliche Vorgaben den Projekten — bei vorhandener Unterstiitzung durch die
Hochschulleitung und -verwaltung - eigene Wege zu gehen. Auch von weitreichen-
den Regelungen in einzelnen Landeshochschulgesetzen konnen Impulse fiir die
Arbeit der Projekte in anderen Bundeslindern ausgehen: ,,Das Niedersichsische
Hochschulgesetz hat diesen Prozess noch beschleunigt® (26_54).

Die eher grundsitzlichen Regelungen innerhalb der Landeshochschulgesetze
ermdoglichen somit durchaus Handlungsraum fiir hochschulindividuelle Ausge-
staltungen (19_48). Der Mangel an rechtlicher Einheitlichkeit und Klarheit kann
sich aber auf die konkrete Arbeit der Projekte auch behindernd auswirken, wie am
Beispiel der konkreten Finanzierung der Angebote als einer der existentiellen He-
rausforderungen deutlich wird.

Rechtliche Rahmenbedingungen der Finanzierung

Die nachhaltige Finanzierung der entwickelten Weiterbildungsangebote hat sich
zu einer der zentralen Problemstellungen im Bund-Linder-Wettbewerb entwickelt
(Tauer/Gébel 2014). Diese Einschitzung wird auch von Projektleitungen geteilt
(1_39), da aufgrund unklarer Landesvorgaben hochschulintern erhebliche Unsicher-
heiten seitens der Verwaltung, des Controllings (6_103) sowie der Studiengangent-
wicklung (1_42) bestehen. Dies betrifft insbesondere die sehr grundsitzliche Frage,
ob Weiterbildung den hoheitlichen Aufgaben zuzurechnen ist oder als wirtschaftli-
che Titigkeit angesehen werden muss. Mit besonderer Aufmerksamkeit wird hier
insbesondere auf das EU-Beihilferecht geschaut', da vielfach aktuell eine Vollkos-
tenrechnung iiberpriift wird und man noch nicht weif3, was die Studiengénge letzt-
endlich kosten werden. Es ist eine spannende Frage, ob die EU-Trennungsrechnung
auf die Studiengénge angewandt werden muss (8_46).

Im Rahmen der im Jahr 2015 erneut durchgefiihrten Analyse wurden die LHG
insbesondere auf Formulierungen beziiglich der Finanzierung von Weiterbildung
uberpriift, wobei konkrete Vorgaben, welche genauer auf Fragen zur Finanzierung
von weiterbildenden Studienangeboten eingehen, nur in einem Teil der LHG gefun-
den wurden. In den untersuchten Gesetzen fanden sich in elf von 16 Dokumenten

11 Eine detaillierte Darstellung dieser Problematik findet sich in Kapitel 4.4.
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Anmerkungen zur Frage der Gebiihrenregelung bei Weiterbildungsstudiengéngen,
wobei diese in ihrer Aussagekraft stark differieren. So regeln manche Gesetze ledig-
lich, wann keine Gebiihren anfallen diirfen'?, wahrend andere genauer beschreiben,
wie mit Gebiihrenfragen fiir weiterbildende Studienangebote umzugehen ist'. Uber
die exakte Hohe der Gebiihren findet sich in keinem der Gesetze eine Aussage, le-
diglich in drei Fillen (Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Hessen) wird von
kostendeckenden Gebiihren gesprochen.

Ein Verbot oder das Fehlen einer konkreten Gebiihrenregelung kann die Nach-
haltigkeit der entwickelten Angebote gefihrden (4_45), da in diesen Fillen keine
klare Regelung moglich ist oder Regelungen hochschulintern zu suchen wiren,
was sich je nach Verwaltung als herausfordernd darstellen kann. Auch die Frage,
ob Weiterbildungsaktivititen im Kontext berufsbegleitender Studienangebote
als hoheitliche oder wirtschaftliche Tatigkeit einzustufen sind, lassen alle Gesetze
unbeantwortet. Nach Einschitzung von Projektleitungen sind vollkostendeckende
Gebiihren wegen der hohen Overhead-Anteile unrealistisch und eine Verstetigung
ohne Unterstiitzung aus den Hochschulhaushalten nicht zu erwarten (23_13). Er-
wihnenswert ist im diesem Kontext die Regelung einiger Bundesldnder, im Rah-
men der Weiterbildung titige Mitarbeitende aus den Einnahmen der Weiterbildung
finanzieren zu koénnen."* Damit wird die Moglichkeit er6ffnet, weitere Stellen zu
finanzieren, ohne auf den Hochschulhaushalt zugreifen zu miissen.

Die unspezifischen und uneinheitlichen Regelungen zwischen den Bundeslin-
dern und den einzelnen Hochschulen sehen die Projekte als Problem an. Dies gilt
vor allem fiir die teilweise sehr restriktiven Auslegungen hinsichtlich der Finanzie-
rung (8_45), aber auch fiir andere Regelungen, wie z.B. das Bafog- und Beihilferecht
(16_45). Aus den Projekten werden hier {iberaus deutlich Forderungen nach ein-
heitlichen, moglicherweise auch landeriibergreifenden Regelungen erhoben (7_77;
3_42; 23_13). Gleichzeitig wird aber auch die Befiirchtung geduf3ert, dass Forderun-
gen nach konkreten Regelungen in Landesgesetzgebungen zu weit gehen kénnten

(17_50).

Hochschulpakte

In den meisten Bundeslindern bestehen neben den Landeshochschulgesetzen
weitere, unterschiedlich bezeichnete Pakte oder Vertrage zur Steuerung der Hoch-
schulen. Durch diese mehrjihrig angelegten Pakte (i.d.R. finf Jahre), welche auf die
in der Vergangenheit jeweils jahrlich ausgehandelten Haushaltsplanungen zuriick-
gehen, haben Hochschulen den Vorteil einer ldngerfristigen Planungssicherheit,

12 Gesetz tiber die Hochschulen des Landes Mecklenburg-Vorpommern (LHG), §6.

13 Gesetz iiber die Hochschulen des Landes Nordrhein-Westfalen (HG), §62, Abs. s.

14 Thiiringer Hochschulgesetz (ThiirHG), §51, Abs. 5; Niedersachsisches Hochschulgesetz
(NHG), §34, Abs. 3, Satz 3.
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wihrend die Lander durch solche Vereinbarungen ein weiteres Mittel der Steuerung
und Anreizsetzung erhalten (Kretschmer/Stéter 2014). Inhalt dieser Pakte sind vor
allem hochschulpolitische Zielsetzungen und die zu ihrer Erreichung erforderlichen
Leistungen vom Land einerseits und von den Hochschulen andererseits. Hoch-
schulpakte, zwischen den Bundeslindern und der Gesamtheit ihrer Hochschulen
geschlossen, sind Grundlage fiir die zwischen den Lindern und ihren einzelnen
Hochschulen vereinbarten Ziel- und Leistungsvereinbarungen. Dariiber hinaus re-
geln die Pakte z.T. weiterfithrende Bereiche, welche sich aus den LHG ergeben, dort
aber nicht konkret ausgefiihrt werden.

Eine fiir die Jahre 1997 bis 2013 angelegte Ubersicht iiber Pakte und Vereinbarun-
gen findet sich auf den Seiten des Instituts fiir Hochschulforschung der Martin-Lu-
ther Universitit Halle-Wittenberg. Obwohl diese Ubersicht nicht weiter fortgefiihrt
wurde, lasst sich der folgenden Tabelle entnehmen, bis wann diese Pakte aktuell
angelegt sind und wann neue Pakte geplant waren (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Ubersicht iiber die vertragsformigen Vereinbarungen zwischen Staat und Hoch-
schule seit 1997 (eigene Darstellung in Anlehnung an Kénig/Anger/Hoffmann

2010)
N ® QO = A F O X QS = N e
Land 2 e as88e88e88888 3 3 3 3 Ende
— — — [o\} [o\} [ I o IR o N o NN o B o N o NN o BN o IR o BN o BN o\ |
Baden- Pakt X - - - - - - - -+ X X - - - - - - 2014
Wiirttemberg
Bayern Pakt XS - - - X
Berlin ver . . X XXX - XX- - XX- - X
trige
Brandenburg  Pakt X - X X - - X
Hamburg Pakt X - - X
Hessen Pakt X - - XX - - - X X - - 2015
Niedersachsen Pakt X - - X - - - - - X - - - X X - - 2015
Nordrhein-
Westfalen Pakt X - - - - - - - - X X - - 2015
Sachsen Pakt X - - - - - - X
Schleswig- Pakt X - 2022
Holstein
Thiiringen Pakt X - X X - - X X - 2015

Deutlich wird, dass im Erhebungszeitraum von 2012 bis 2015 ein Grofteil dieser
Vereinbarungen endete und gleichzeitig mit Schleswig-Holstein ein Bundesland in
diesem Zeitraum iiberhaupt erstmals einen Hochschulpakt vereinbart hat'>. Im Jahr
2015 wurden in insgesamt sieben der ermittelten zwolf Pakte Weiterbildung oder

15 www.th-luebeck.de/fileadmin/media/o1_Hochschule/o1_Aktuelles/Pressemitteilungen/
2012/2012-03-28/Zukunftspakt_Hochschulen.pdf [11.10.2015].
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Lebenslanges Lernen thematisiert (Stand 2012: sechs Pakte). In fiinf Bundeslindern
stehen neue Pakte an (Thiiringen, NRW, Niedersachsen, Hessen, Brandenburg) und
in finf Bundesldndern existieren solche Pakte nicht (Bremen, Saarland, Sachsen-
Anhalt, Mecklenburg-Vorpommern und Rheinland-Pfalz). Im Vergleich zur Erhe-
bung 2012 (Kretschmer/Stoter 2014) gab es bei insgesamt sechs der ermittelten Do-
kumente Anderungen, welche sich auf Aspekte der Weiterbildung und Lebenslanges
Lernen beziehen. Bis auf wenige Fille handelt es sich dabei jedoch um Umformulie-
rungen oder eine stirkere Betonung der Forderungen des Landes.

Bereits in der ersten Erhebungsphase zeigte sich, dass die Ausfithrungen zur
Weiterbildung recht allgemein blieben. Manche Pakte verweisen zwar auf die Not-
wendigkeit der ,,Ausweitung der wissenschaftlichen Weiterbildung (z.B. Bayern
und Niedersachsen), um dem ,Fachkriftemangel zu begegnen und Hochschulen
zu Offnen” (z.B. Hessen und Thiiringen), bleiben dariiber hinaus aber wenig kon-
kret. Lediglich in einigen Landern wurden spezifischere Aspekte, wie z.B. Fragen
der Finanzierung, aufgegriffen (z.B. Sachsen, Hessen, Berlin). So lieferten Pakte
weiterfithrende Handhabungen zu in den Landeshochschulgesetzen nicht naher
spezifizierten Fragestellungen, wie z.B. Gebiihrenregelungen:

»Die Hochschulen [...] bauen ihren jeweiligen Beitrag zur wissenschaftlichen Weiterbil-
dung, die sich grundsitzlich durch Gebiihren und Entgelte selbst tragen soll, zielstrebig
aus und entwickeln dafiir auf der Grundlage zugehériger Zielgrofien marktfihige An-

gebote, die spitestens 2005 in einem tragfihigen Konzept zusammengefasst werden®

Dieser Trend zeigt sich auch in der 2015 erneut durchgefiihrten Erhebung: Die vor-
handenen Pakte, welche Weiterbildung thematisieren, weisen auf die Notwendig-
keiten der Entwicklung von Weiterbildung hin, verpflichten die Hochschulen, ihre
Angebote auszubauen (z.B. Schleswig-Holstein) und spezifizieren vereinzelt offene
Aspekte zur Umsetzung. Besonders deutlich wird dies anhand der Anderungen im
bayrischen Hochschulpakt (Innovationsbiindnis), welcher Weiterbildung als tra-
gende Sdule und Kernaufgabe der Hochschule deklariert'” und damit zwar keine
Umsetzungsanforderungen skizziert, aber die Relevanz von Weiterbildung beson-
ders betont. Nach wie vor zeigt sich, dass auch in den linderinternen Vereinbarun-
gen Weiterbildung und Lebenslanges Lernen zwar thematisiert werden, es sich aber
in erster Linie um gegeniiber den Hochschulen formulierte Forderungen handelt,
welche nur in Ausnahmefillen praktische Umsetzungshinweise beinhalten.

2.2.2 Anreiz- und Steuerungssysteme

Wiahrend rechtliche Rahmenvorgaben Weiterbildung und/oder Lebenslanges Ler-
nen iber die Schaffung von Regelungen als Aufgabe von Hochschulen rechtlich
verankern, kénnen von den mit monetdren Anreizen ausgestatteten Steuerungsin-

16 z.B. Hochschulpakt Sachsen bis 2010, §2, Absatz 5, S. 2.
17 Innovationsbiindnis Hochschule 2018, §2, Absatz 3d.
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strumenten der formelgebundenen Mittelvergabe sowie der Ziel- und Leistungsver-
einbarungen konkrete Impulse ausgehen, die in den Gesetzen definierten Vorgaben
konkret umzusetzen.

Formelgebundene Mittelvergabe

Als sich aus verschiedenen Indikatoren zusammensetzendes Finanzierungsmodell
kommt der formelgebundenen Mittelvergabe neben den Zielvereinbarungen eine
erhebliche Relevanz bei der Finanzierung der Hochschulen zu (Ziegele 2008). Je
nach Grad der Zielerfiillung kénnen von den Indikatoren in Form von Mittelver-
teilung Belohnungs- oder Sanktionsmechanismen ausgehen (Jaeger et al. 2005).
Bei der Zusammenstellung der Indikatoren kann daher zwischen belastungs- und
leistungsorientierten Kriterien unterschieden werden (Ziegele 2008; vgl. Tabelle 4):

Tabelle 4: Unterscheidung belastungs- vs. leistungsorientierte Kriterien (eigene Darstel-
lung in Anlehnung an Jaeger et al. 2005, S. 18)

Belastungsorientiert Leistungsorientiert
Angebotsorientierte Eigenschaften, wie z.B.  Erbrachte Leistungen, wie z.B.
o+ Anzahl Studienplitze « Absolventenanzahl

+ Anzahl Lehrstiihle o Drittmitteleinwerbungen

o Anzahl Promotionen

Die belastungsorientierten Kriterien setzen keine monetéren Anreize fiir die Hoch-
schulen, sondern werden vor allem als output-orientierte Leistungskriterien im
Sinne des NPM verstanden (Jaeger et al. 2005). Relevant sind diese Mittelverga-
ben insbesondere angesichts der stagnierenden Grundfinanzierung und der stetig
wachsenden Drittmittelfinanzierung an Hochschulen.' In einigen Bundeslindern
(z.B. Brandenburg) machen Indikatorensysteme 98 Prozent des Gesamtbudgets
der Hochschulen aus (Kretschmer/Stoter 2014). In anderen Systemen schwankt die
Bedeutung einzelner Indikatoren, so wird z.B. in Niedersachsen der Indikator For-
schung mit 48 Prozent in der leistungsorientierten Mittelvergabe gewichtet, wobei
davon wiederrum 74 Prozent Drittmittel sind."

In der 2012 durchgefithrten Analyse zeigte sich, dass die LOM {iberaus hetero-
gen ausgestaltet wird. Unterschiede finden sich zum Beispiel zwischen Université-
ten und Fachhochschulen eines Bundeslandes hinsichtlich des Anteils der LOM am
Gesamtbudget, sowie der Zusammenstellung der Indikatoren.” Durch die Analyse

18 www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/VS_Bericht_Juli_2011.pdf [12.10.2015].

19 www.hof.uni-halle.de/steuerung/vertragzoi2/uebersicht.htm#LOM [12.10.2015].

20 z.B.in Niedersachsen: Faktor Lehre (48 Prozent Universitaten, 84 Prozent Fachhochschu-
len) www.uni-oldenburg.de/fileadmin/user_upload/dezernat2/download/LOM2012_en
dgueltig.pdf [12.10.2015].
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wurde erhoben, ob Weiterbildung und/oder Lebenslanges Lernen in diesen Verein-
barungen aufgegriffen wurde und in welchen Ausmaf3.

Zentrale Indikatoren iiber alle Bundesldnder hinweg sind die Bereiche Lehre,
Forschung und Gleichstellung/Frauenforderung/Chancengerechtigkeit. Unter Leh-
re werden in allen Lindern Absolventinnen und Absolventen und/oder Studierende
in der Regelstudienzeit gefasst, welche wiederum innerhalb der Kategorie bis zu 75
Prozent ausmachen (Niedersachsen). Weiterbildung und/oder Lebenslanges Lernen
tauchen innerhalb dieses Indikators in sieben Bundesldndern auf (vgl. Tabelle s5).

Tabelle 5s: Ubersicht der Anteile eines Faktors Weiterbildung in der LOM (eigene Darstel-

lung)

. Anteil am Gesamt-
Land Bezeichnung budget LOM (in %)
Brandenburg Drittmittel inklusive Weiterbildung 6,00
Berlin Weiterbildung 1,30

Forschung (=Drittmittel, Promotionen,

Hamburg Patente und Einnahmen aus Weiterbildung) 45
Rheinland-Pfalz ,Studienreform/Weiterbildung’ nicht zu ermitteln
Sachsen Weiterbildung 0,06
Sachsen-Anhalt Weiterbildung 0,07
Thiiringen Weiterbildungsstudierende 3,50

Rheinland-Pfalz bildet einen Sonderfall, da es ein spezielles Personalbemessungs-
konzept hat, in dem sich in der Unterkategorie Zusatzbedarf das Kriterium Stu-
dienreform/Weiterbildung befindet. Dies wiederum enthilt den Punkt Weiterbil-
dungseinnahmen. Vereinfacht ausgedriickt werden den Hochschulen pro 51.000
Euro, die sie in diesem Bereich erwirtschaften, Stellenmittel im Umfang von zehn
SWS (Universitaten) bzw. 14 SWS (Fachhochschulen) gutgeschrieben (Ministerium
fiir Wissenschaft, Weiterbildung, Forschung und Kultur 2005). Dies ist nicht als
tatsdchliche zusitzliche Stellenausstattung zu verstehen, da es sich um einen Faktor
handelt, der ,,[...] nur als tendenziell bessere Ausstattung [...] zu interpretieren ist*
(ebd., S. 29). Der ,Impact’ dieser Regelung lasst sich nicht in Prozenten ermitteln;
Rheinland-Pfalz gibt jedoch an, dass sich dieser Ansatz aufgrund von steigenden
Weiterbildungseinnahmen bewiahrt hat (ebd.).

Deutlich erkennbar ist, dass Weiterbildung auch dort, wo sie explizit genannt
wird?, in der Gewichtung der Indikatoren von untergeordneter Relevanz ist. Die
Komplexitit der Mittelvergabemodelle, die aufwandigen Absprachen zwischen Lén-
dern und Hochschulen bei Verdnderungen der Indikatoren, sowie die Forderung

21 Nur in Berlin wird Weiterbildung als eigener Faktor angefiihrt, wihrend in den anderen
Landern Weiterbildung stets in einem Unterpunkt innerhalb einer anderen Kategorie
erfasst wird.
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der Hochschulen nach méglichst langfristigen und verldsslichen Budgetierungssys-
temen machen die Instrumente fiir Verainderungen und Anpassungen trige. Kon-
krete Stdrkungen der Rolle der Weiterbildung sind in diesem Bereich also nur sehr
langfristig zu erwarten. Diese Sichtweise wird auch von Projekten geteilt, die die von
der LOM ausgehende Anreizwirkung als wenig zielfiihrend und effektiv bewerten
(3_49). Insgesamt stehen Hochschulen den Steuerungsmoglichkeiten mit diesem
System skeptisch gegeniiber:

»Die Instrumente , Leistungsorientierte Mittelverteilung“ (LOM) [...] haben sich nicht
bewiahrt. Fiir die LOM konnte trotz intensiver Bemiihungen iiber viele Jahre hinweg kein
Modell gefunden werden, das die Leistungen der von Facherspektrum und Groéfle stark
diversifizierten Universititen in eine nachvollziehbare Relation zueinander stellt.“?

Es zeigt sich also, dass von der Aufnahme der Weiterbildung in der LOM vorrangig
eine symbolische Wirkung ausgeht, indem die Stellung der Weiterbildung hervor-
gehoben wird, dass aber konkrete monetdre Anreize nicht zu erwarten sind (23_28),
welche ein Engagement begiinstigen wiirden. Dies gilt umso mehr, da die anderen
Indikatoren aus den Bereichen Lehre (z.B. Absolventinnen und Absolventen und
Studierende in der Regelstudienzeit) und Forschung (z.B. Drittmitteleinwerbung)
erheblich stirkere monetire Anreize mit sich bringen und daher im Fokus der Hoch-
schulen stehen. Anderungen in den Verteilungsmodellen werden aus Projektsicht
zwar stets auch mit der Hoffnung nach einer angemesseneren Beriicksichtigung der
Weiterbildung verbunden (3_48), eine mittelfristige Anderung dieser Regelungen
erscheint vor dem Hintergrund der Komplexitit dieser Modelle allerdings zweifel-
haft. Die Hochschulen sehen sich mit der aktuellen Vergréfierung der Studieren-
denkohorten (Fels/Schmidt/Sinning 2015) vor anderen Herausforderungen, deren
Bewiltigung ihnen im Rahmen der bestehenden Mittelvergabemodelle deutlich
starkere Anreize liefert.

Zielvereinbarungen

Zielvereinbarungen sind neben der LOM ein weiteres, mit monetdren Anreizen ver-
kniipftes Steuerungsinstrument, welches im Gegensatz zu der LOM jedoch indivi-
duell zwischen jeder einzelnen Hochschule und dem jeweiligen Land ausgehandelt
wird (Rogal 2008). Die durchgefiihrten Dokumentenanalysen in den Jahren 2012
und 2015 gingen der Frage nach, in welchem Maf3e Weiterbildung und/oder Lebens-
langes Lernen in den Ziel- und Leistungsvereinbarungen beriicksichtigt wurde. Die
Untersuchung basierte auf einer Internetrecherche aller in der ersten Forderphase
am Bund-Léander-Wettbewerb beteiligten 51 Hochschulen, wobei der Fokus im Jahr
2015 vor allem darauf lag, Anderungen in den Zielvereinbarungen im Bereich Wei-
terbildung/Lebenslanges Lernen zu sichten.

22 www.aktuelles.uni-konstanz.de/aktionstag-solidarpakt/informationen-solidarpakt
[13.10.2015].
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Fanden sich in 2012 an 32 Hochschulen Zielvereinbarungen, welche Weiterbil-
dung und/oder Lebenslanges Lernen thematisierten, waren es in 2015 insgesamt 3s.
Neben dieser leichten Steigerung fallen aber vor allem inhaltliche Verdnderungen
und Differenzierungen innerhalb der bereits bestehenden Ausfithrungen zur Wei-
terbildung auf. So gab es z.B. im Jahr 2013 in allen in Niedersachsen geférderten
Hochschulen Anpassungen der Zielvereinbarungen, welche den Faktor Offnung fiir
neue Zielgruppen betonten. Auch in den Hochschulen der in Bayern geférderten
Projekte lasst sich eine deutlich klarere Gewichtung der Weiterbildungsthematik in
den Zielvereinbarungen feststellen, die mit Anderungen im Jahr 2013 einherging.
Deutlich lédsst sich hier ein Zusammenhang zu den Anpassungen im bayrischen
Innovationsbiindnis erkennen, in dem Weiterbildung als tragende Séule und Kern-
aufgabe der Hochschule definiert wird. Inwieweit die Initiative fiir diese Anderun-
gen aus den Hochschulen kam, ldsst sich nicht ermitteln. Grundsitzlich sind die
Aushandlungsprozesse fiir die jeweiligen Zielvereinbarungen trotz vermeintlicher
,Gleichheit® der Verhandlungspartner (Hochschulen und Wissenschaftsministerien)
stark durch die Zielsetzungen der Lander geprégt (Rogal 2008).

Aus der Perspektive der Projekte ist die Aufnahme von Weiterbildung in den
Zielvereinbarungen von besonderer Relevanz, um ihre Arbeit zum einen auf Hoch-
schulebene zu legitimieren und zum anderen einzelne Akteure zu iiberzeugen, sich
in der Weiterbildung zu engagieren (20_13): ,Das Instrument der Zielvereinbarung
kann dabei unterstiitzen, bestimmte Aspekte entsprechend hochschulintern zu
kommunizieren® (7_112). Des Weiteren sind ,[...] Weiterbildung férdernde Rah-
menbedingungen® (16_35) wichtig, um z.B. auch die Vergiitung derjenigen Akteure
zu regeln, die sich neben ihrem Hauptamt im Bereich der Weiterbildung engagieren
wollen. Insgesamt werden den Zielvereinbarungen durchaus steuernde Funktionen
zugeschrieben, auch wenn iiberwiegend gilt, ,,[...] dass [...] die Hochschule [den
Absatz zur Weiterbildung] fiillen kénnen muss® (17_67). Die Hochschulen sind also
angehalten, Wege zu finden, Weiterbildung zu etablieren, wobei ihnen die Art und
Weise und der Umfang der Beschiftigung mit dem Thema vielfach freigestellt ist.
Dennoch ermdglichen weiterbildungsbetonende Zielvereinbarungen, dass die Ak-
teure ,,[...] anders agieren [...] konnen und diesen Bereich [...] mit den Fakultaten
als langfristige Perspektive kommunizieren [...] konnen® (7_113). Von Zielvereinba-
rungen kénnen demnach fiir die Projekte positive Effekte zur Unterstiitzung ihrer
Arbeit ausgehen, sofern diese auf die Bediirfnisse der Weiterbildung ausgerichtet
sind, ansonsten sind auch negative Effekte, wie z.B. eine geringere Akzeptanz der
Weiterbildung, denkbar (20_41).

2.2.3 Leitbilder
Die Funktion von Leitbildern kann generell als ,[...] ein Orientierungsrahmen

fir den zukiinftigen Weg der Unternehmung und damit fiir die langfristigen po-
litischen und strategischen Entscheidungen® (Dill/Huigler 1987, S. 165) beschrieben
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werden. Hochschulen driicken in Leitbildern ihr besonderes Profil aus und sind da-
bei weitestgehend von landesrechtlichen Vorgaben unabhingig. Leitbilder kénnen
folgende Funktionen erfiillen:

1. ,Profilbildende Funktionen (corporate identity): Beschreibung der zentralen Werte
und Normen der Organisation.

2. Orientierungsgebende Funktion (corporate attitude): Verdeutlichung der gewtiinsch-
ten Einstellungen und Handlungsmotive der Organisationsmitglieder.

3. Richtungsweisende Funktion (corporate behavior): Benennung der schwerpunktma-
Bigen Aufgaben und kiinftigen Entwicklungen einer Organisation nach innen und
aufSen (Hanft 2000b, S. 122).

Da Hochschulen zunehmend aufgefordert sind, Profilbildung zu betreiben (Bungar-
ten/John-Ohnesorg 2015), kann zumindest die erste Funktion als durchaus gegeben
angesehen werden, selbst wenn sie eher symbolischer Natur ist. Leitbilder stellen
also eine nicht mit monetiren Anreizen verbundene Sonderform von hochschulin-
ternen Steuerungsinstrumenten dar.

In der ersten Erhebungsrunde 2012 wurden alle am Bund-Lander-Wettbewerb
beteiligten Einrichtungen und Hochschulen auf Grundlage einer Analyse ihrer
Internetprisenzen dahingehend untersucht, in welchem Mafe Weiterbildung und/
oder Lebenslanges Lernen in den jeweiligen Leitbildern enthalten ist. Die im Jahr
2015 mit der gleichen Zielsetzung erneut durchgefithrte Analyse konnte 32 Leitbil-
der oder Profile identifizieren, in den iibrigen 22 Fillen waren keine solchen Darstel-
lungen oder Dokumente auffindbar oder nicht é6ffentlich zuganglich. Einen Bezug
zu Weiterbildung und/oder Lebenslangem Lernen stellen im Jahr 2012 insgesamt 21
Leitbilder her (Stoter/Brinkmann/Maschwitz 2013), im Jahr 2015 waren die Themen
Inhalt in 30 der untersuchten 32 Leitbilder. Es kann also eine deutliche Steigerung
der Nennung dieser Thematik innerhalb der Leitbilder im Erhebungszeitraum fest-
gestellt werden. Wie bereits im Jahr 2012 wurde in einem néchsten Schritt auf die
inhaltliche Formulierung dieser Thematik fokussiert. Weiterbildung und/oder Le-
benslanges Lernen, dies wird besonders in der im Jahr 2012 vorgenommenen Ana-
lyse deutlich, werden tiberwiegend als Aufgaben und Angebote beschrieben, ohne
dies weiter zu konkretisieren. Stirkere Betonungen im Sinne der oben genannten
Funktionen finden sich nur vereinzelt:

e ... in ihrem Bildungsauftrag nimmt der Grundsatz des Lebenslangen Lernens einen
besonderen Stellenwert ein ...“ (Profilbildende Funktionen)

e ... wir sind leistungsorientiert, weil wir fiir die Aus- und Weiterbildung sowie fiir
die Forschung einen gleichbleibend hohen Standard anstreben ... (Orientierungs-
gebende Funktion)

o ... vertritt das Prinzip des Lebenslangen Lernens und verfolgt das Ziel, durch den

konsequenten Ausbau ihrer akademischen Weiterbildungsangebote Wissen in allen
Lebensphasen zu aktualisieren, zu vertiefen und auszubauen ...“ (Richtungsweisende
Funktion) (Stoter/Brinkmann/Maschwitz 2013, S. 55f.)
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Im Jahr 2015 zeigt sich sehr deutlich, dass die Darstellung inzwischen iiber die reine
Beschreibung von Aufgaben und Angeboten hinausgeht und Leitbilder zunehmend
weitere Konkretisierungen enthalten, was darauf schliefSen lésst, dass seit dem Jahr
2012 die Relevanz der Weiterbildung und des Lebenslangen Lernens in den Leitbil-
dern deutlich gestirkt wurde. Waren die Themen im Jahr 2012 noch eher randstindig
erwihnt, scheinen diese nun auch zum Eckpfeiler des hochschulischen Handelns zu
werden: ,,Im Mittelpunkt dieses Handelns steht eine exzellente Lehre — Forschung,
Entwicklung und Weiterbildung bilden den Rahmen“?. Auch hinsichtlich einer
starkeren Werteorientierung finden sich einige Anzeichen:

»Eine Verbindung zu uns hilt ein Leben lang. Dank unserer wissenschaftlichen Weiter-
bildung ist Lernen bei uns keine Frage des Alters. Mit der Entwicklung von E-Learning
sind Studienangebote fiir uns keine Frage der Entfernung. Menschen aus verschiedenen
Landern, Kontinenten und Kulturkreisen bereichern unsere Perspektive. Entscheidend
ist bei uns jedoch nicht, woher jemand kommt, sondern wohin jemand geht“*

Die Tatsache der stirkeren Betonung von Weiterbildung und/oder Lebenslangen
Lernens in den Leitbildern innerhalb der letzten drei Jahre kann als ein Anzeichen
gedeutet werden, dass die kommunikativen Bemithungen der Projektakteure erfolg-
reich sind und auch Hochschulleitungen sich zunehmend zur Thematik bekennen.
Auch der hochschuliibergreifende Einfluss des Bund-Lander-Wettbewerbs auf die
Hochschullandschaft diirfte hier positiv gewirkt haben, da das Thema stirker an
alle Hochschulen herangetragen wurde. Leitbilder mit einem klaren Bekenntnis zur
Weiterbildung und/oder zum Lebenslangen Lernen kénnen hochschulintern und
-tibergreifend einen Beitrag leisten, um Akteure in jhrem Engagement fiir dieses
Thema zu unterstiitzen.

2.2.4 Weiterbildung und Lebenslanges Lernen als (organisatorisch
verankerte) Aufgabe von Hochschulen

Die Empfehlungen des Wissenschaftsrates legen nahe, dass Hochschulen sich zu-
kiinftig auf einem dynamisch entwickelnden Weiterbildungsmarkt etablieren miis-
sen:

»Die akademische Weiterbildung muss kiinftig zu einer Kernaufgabe der Universititen
werden. Dafiir sollte sich ein nachfrage- und marktgerechtes Weiterbildungsangebot an
den Universititen als eine wichtige Siule neben der Erstausbildung etablieren [...]“ (Wis-
senschaftsrat 2006, S. 4).

Welche Relevanz Hochschulen der Weiterbildung zuschreiben, zeigt sich auch in
ihrer hochschulinternen organisatorischen Verankerung. Neben der Analyse der
Fallstudien wurde fiir den Erhebungszeitraum 2015 daher auch die Verankerung der

23 www.thm.de/site/hochschule/profil/leitbild.html [14.10.2015].
24 www.jade-hs.de/hochschule/portraet/leitgedanken/[14.10.2015].
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Weiterbildung an den im Bund-Lander-Wettbewerb geférderten 51 Hochschulen der
ersten Wettbewerbsrunde anhand einer Internetrecherche untersucht. Ausgangs-
punkt dieser Analyse waren die entsprechenden Organigramme der untersuchten
Hochschulen, welche nicht in jedem Falle klar ersichtlich waren. Die Ergebnisse
zeigen, dass Weiterbildung iiberwiegend zentral verankert ist (vgl. Abbildung 5).
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Abbildung 5: Verankerung der Weiterbildung in den untersuchten 51 Hochschulen (eigene
Darstellung)*

Am haufigsten finden sich Hinweise auf Zustiandigkeiten im Prasidium, in der Regel
handelt es sich dabei um Vizeprasidentinnen und -prisidenten oder Prorektorinnen
und -rektoren, welche neben Studium und Lehre auch Weiterbildung verantworten.
Es lasst sich also durchaus festhalten, dass Weiterbildung — zumindest formal - im
»Zentrum der Hochschule® (Wolter 2004, S. 18) angekommen ist. Inwieweit Hoch-
schulleitungen durch weitere Organisationseinheiten unterstiitzt werden, war nicht
vollstindig ermittelbar. Es fanden sich aber Hinweise auf Zustandigkeiten in zen-
tralen Organisationseinheiten, so dass diese mit 26 Féllen gegeniiber An-Instituten
und Fakultidten dominieren. Gleichzeitig wird die spezifische Rolle der Fakultiten in
der Weiterbildung von Projekten immer wieder hervorgehoben:

»[...] die Konzeption der Studiengénge, die Fachverantwortlichkeit und die Verleihung
der akademischen Grade [liegt] selbstverstindlich bei den Fakultdten [...]. Die Studi-
engdnge miissen weiterhin an den Fakultiten generiert werden, dies mit Unterstiitzung
einer zentralen Einheit [...]“ (13_42).

25 An 15 Hochschulen war keine Zuordnung méglich/vorhanden.
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Auch wenn ,.eine zentrale Organisation der Weiterbildung [...] prinzipiell als sinn-
voll erachtet® (5_56) wird, bleibt die organisatorische Herausforderung, die Verzah-
nung mit den Fakultiten zu sichern:

»Die neueste Entwicklung ist nun, dass in der Senatskommission diskutiert wird, wie sich
Fakultiten und Weiterbildungsangebote der Universitit zueinander verhalten. Kénnen
z.B. Fakultiten Weiterbildungsangebote ,verhindern? Wo liegen Zustandigkeiten und
Verantwortlichkeiten? Innerhalb eines Jahres soll laut Vorgabe des Senats geklart werden,
wie die Fakultdten an der Entwicklung von Weiterbildungsangeboten zu beteiligen sind“
(3_26).

In hochschulinternen Aushandlungsprozessen zur organisatorischen Verankerung
dieser Aufgabe tritt die Ambivalenz der Hochschulmitglieder dem Thema gegen-
tiber immer deutlich hervor. Als zentrale Griinde gegen ein Engagement in der
Weiterbildung werden u.a. genannt:

o fehlende Ressourcen (3_36),

o die Wahrnehmung wissenschaftlicher Weiterbildung als Fremdkérper (8_32),

 negative Erfahrungen in Bezug auf die Weiterbildung (20_4s),

o die geringe Qualitdt der Weiterbildungsangebote ,,[...] Weiterbildung werde hier
oft noch mit Volkshochschulniveau gleichgesetzt“ (1_52) sowie

o starke Zuriickhaltung durch das Land (7_111).

Weiterbildung diirfe nicht auf Kosten der Lehre oder Forschung vorangetrieben
werden:

»Die Argumentation lautet vor diesem Hintergrund, dass sich die Universitét auf For-
schung und auf die grundstandige Lehre konzentrieren sollte. Dies ist angesichts der zu
erwartenden sinkenden Studierendenzahlen kritisch zu sehen® (3_39).

Hingegen konne eine gezielte Auseinandersetzung mit den die Weiterbildung stér-
kenden Argumenten eine positive Einstellung der Akteure gegeniiber der Weiterbil-
dungsthematik befordern:

»[...] der in einigen Jahren zu erwartende Riickgang bei den Studienanfingerinnen und
-anfanger an der Universitit [...] dazu beitragt, dass das Thema der Weiterbildung hoch-
schulintern entsprechend positiv diskutiert wird“ (8_71).

Die Hochschulen scheinen in grofien Teilen zumindest zu erkennen, dass Weiterbil-
dung als Aufgabenfeld perspektivisch etabliert werden muss, um weitere Zielgrup-
pen anzusprechen, welche langfristig die sinkenden Studierendenzahlen (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2008; Fritsch/Piontek 2015) kompensieren sollen
(8_70). Unabdingbar dabei ist ein Bekenntnis der Hochschulleitung z.B. in Form
von definierten Profillinien oder Tatigkeitsfeldern (2_39; 8_23; 3_48). Das Bekennt-
nis zu solchen Profillinien wiirde fiir Hochschulen auch eine Transformation ihrer
Schwerpunkte und Ausrichtungen beinhalten. Die Projekte konnen in diesem Sinne
einen Anlass geben, tiber solche Veranderungsprozesse nachzudenken.
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2.3 Einfiihrung von Weiterbildung und Lebenslangem Lernen
als Transformationsprozess

Hochschulen gelten als relativ unbeweglich und ,wandeln sich [...] nur sehr, sehr
langsam® (11_37). Nach dem Prinzip der losen Kopplung bleibt die Gesamtorgani-
sation relativ konstant, wihrend die Teilsysteme beweglich und verdnderungsfihig
sein kénnen. Innovationen in Teilbereichen, wie der Aufbau neuartiger innovativer
Weiterbildungsangebote, konnen sich somit vollig entkoppelt von der Gesamtor-
ganisation vollziehen. Weiterbildende Studienangebote konnen in dezentralen
Organisationseinheiten, wie Fakultiten oder Instituten, dauerhaft implementiert
werden, ohne einen Einfluss auf die Kultur anderer Organisationseinheiten oder der
Gesamtorganisation auszuiiben. Weiterbildungsverantwortliche in Hochschulen
verweisen daher oftmals darauf, dass auch auflerhalb ihrer Einrichtungen weiterbil-
dende Studienangebote bestehen, die v6llig losgeldst von ihnen arbeiten.

Als Folge loser Kopplungen erfolgen Veridnderungen der Gesamtorganisation
eher inkrementell, als kleinere sukzessiv vorgenommene Anpassungen der Arbeits-
weisen, ohne vorhandene Kulturen und Interpretationsschemata zu beeinflussen.
Die Dynamik von Veridnderungen wird daher als zih wahrgenommen; ,jeder
Bleistift [muss] erarbeitet werden® (12_30). Staehle (1999, S. 900) bezeichnet den
langsamen, oft auf Teilanpassungen beschrankten Verdnderungsprozess in Organi-
sationen als Wandel erster Ordnung. Ein Wandel zweiter Ordnung zielt dagegen
auf transformationale Anderungen der gesamten Arbeitsweise der Organisation ab
und umfasst alle Ebenen. Er beriihrt grundlegende Werthaltungen und betrifft alle
organisatorischen Akteure und Akteursgruppen, aber auch Strukturen und Regel-
systeme.

Im Kontext des Bund-Lander-Wettbewerbs zielt die iiberwiegende Anzahl der
Hochschulen auf die Implementierung einzelner Angebote ab, die durchaus explo-
rativ und innovativ sein kénnen, die Hochschule in ihrer Gesamtheit aber wenig
beriihren. In der Terminologie von Staehle (1999) bleiben sie also auf einen Wandel
erster Ordnung begrenzt. Obwohl das Ziel des Bund-Lénder-Wettbewerbs nicht
tber die Entwicklung und Implementierung der Angebote hinaus geht, verfolgen
einige der geférderten Hochschulen den Anspruch, Weiterbildung und Lebenslan-
ges Lernen als Teil ihres Profils zu entwickeln und zielen somit auf einen Wandel
zweiter Ordnung und damit transformationale Veranderungen ab. Vor dem Hinter-
grund der betrachteten Projekte stellt sich somit die Frage, ob ein solcher Wandel in
Hochschulen mdglich ist und wie er gestaltet werden kann.

Die Umsetzung von weitgehenden Veranderungen vollzieht sich nicht als me-
chanischer und geplanter Prozess, sondern muss im Kontext der Handlungen der
beteiligten Akteure sowie den Strukturen und Regelsystemen, die ihr Verhalten be-
grenzen, interpretiert werden. Die Einfithrung von weiterbildenden Studienangebo-
ten folgt in dieser Sichtweise weniger einem lehrbuchmifSigen Planungsparadigma,
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von der Ziel- und Strategiefindung tiber deren Umsetzung bis hin zum Controlling
dieses Prozesses, sondern vollzieht sich nach anderen GesetzmafSigkeiten.

Ein geplanter Wandel in Hochschulen als professionelle Organisationen erfolgt
unter Beteiligung vieler Akteure:

»Many actors get involved in the process, including operating professionals, who create
many of the key product strategies individually by deciding how they will serve their own
clients“ (Mintzberg 1994a, S. 405f.).

Der Einfluss der Administration beschrankt sich auf die Bereitstellung unterstiit-
zender Strategien. Gemeinsam mit Expertinnen und Experten ...

»they tend to enter into complex, interactive processes of collective choice that take on
collegial as well as political colorings. The result is a rather fragmented process of strategy
formation, with the organization’s strategies typically being the aggregation of all kinds of
individual and collective ones“ (Mintzberg 1994a, S. 406).

Die Initiative fiir Verainderungen geht demnach von Akteuren innerhalb der Orga-
nisation aus, die es verstehen, andere in Interaktionsprozessen von ihren Ideen zu
tiberzeugen und zur Mitwirkung veranlassen, wobei die Ergebnisse des Prozesses
durchaus von den urspriinglichen Ideen abweichen kénnen.

Strategische Analysen, wie sie im Kontext rationaler Planungsprozesse eingesetzt
werden, spielen dennoch eine bedeutsame Rolle in professionellen Organisationen.
Sie dienen aber weniger top-down-gesteuerten Koordinations- und Controlling-
zwecken, sondern werden als Elemente des Entscheidungsprozesses in der internen
Diskussion und Zusammenarbeit der Professionellen eingesetzt. Wissenschaftliche
Analysen konnen als Mittel der Einflussnahme in Interaktionsprozessen genutzt
werden, um Entscheidungen zu legitimieren, Konsens herzustellen und andere zu
iberzeugen: ,,In this way, analysis helps to ensure that what does get decided in fact
has some justification in principle“ (Hardy et al. 1983, S. 422).

In der Kommunikation mit wissenschaftlichen Expertinnen und Experten, die
zu den wichtigsten Einflusstragern in Hochschulen zahlen und daher den Erfolg der
Projekte wesentlich mitbeeinflussen, spielen wissenschaftliche Analysen eine be-
deutsame Rolle. Projektleitungen konfrontieren ihre Kolleginnen und Kollegen mit
ihrer eigenen Kultur, wenn sie ihnen den ,Evaluationsspiegel® vorhalten und dariiber
zur Reflektion vorhandener Deutungsschemata bewegen. Der Einsatz von Instru-
menten der Organisationsentwicklung kann somit als ,Bindeglied‘ zwischen Hoch-
schulleitung und Fakultéten eingesetzt werden. In einer Verzahnung von Strategien,
die auf die Verfolgung der in den Projektantrigen formulierten Ziele abstellen und
diese mit Ergebnissen, die unter Einsatz wissenschaftlich fundierter Instrumente
der Organisationsentwicklung gewonnen wurden, unterstreichen, sehen sie die
Moglichkeit, ihren Vorhaben einen hochschuladiquaten Rahmen zu geben. ,,Das
Projekt ist in der Universitit prasent und wird - auch in der Gremienarbeit (z.B. im
Senat) — wahrgenommen [...] und hat einen Schneeballeffekt® (12_24).
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Die wissenschaftliche Analyse wird zu einem Element in den Handlungsstrategi-
en der Akteure und dort eingesetzt, wo es fiir die Umsetzung eigener oder Gruppen-
interessen niitzlich ist. Akteure konzentrieren sich auf ihre jeweiligen Perspektiven
und Verhaltensalternativen, die ihnen im Kontext der hochschulinternen Rahmen-
bedingungen umsetzbar erscheinen. Erwogen werden somit vorrangig Strategien,
die anschlussfahig an bestehende organisatorische Normen und Strukturen sind,
gleichwohl aber Zugewinne in Richtung der verfolgten Ziele erméglichen. Lind-
blom (1959; 1965) beschreibt dies, mit Blick auf politische Systeme, als inkremen-
telles Verhalten (Lindblom 1979, S. 519). Der Gefahr, bei einem solchen Verhalten
Alternativen zu ignorieren, wird begegnet, indem Akteure in Interaktionsprozessen
auch andere Interessen und Sichtweisen einbringen (Lindblom 1959, S. 85f.). Vor
allen in unsicheren und komplexen Situationen kénnen Entscheidungen in kleinen
Schritten relativ effizient implementiert, bei Nichtfunktionieren aber auch wieder
riickgingig gemacht werden (Lindblom 1959, S. 85; Lindblom 1979, S. 512). Das bei
der Entwicklung der Studienangebote beobachtbare schrittweise, mit vielen Riick-
kopplungen versehene Vorgehen zielt in diese Richtung (vgl. Kapitel 4). Pilotmo-
dule werden ausprobiert, um dann verdndert, verworfen oder als gute Beispiele fiir
weiterreichende Veranderungsschritte zu fungieren. Werden solche Mafinahmen
und Schritte transparent kommuniziert, konnen sie langerfristig in einen Wandel
vorhandener Deutungsschemata einmiinden (19_41).

Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, wenn Projektleitungen ihre
Tatigkeit als Pionierarbeit beschreiben, als schrittweises Vorgehen, bei dem ein stin-
diger Wandel innerhalb der Zielsetzungen des Projektes erforderlich ist (20_133). Al-
lerdings besteht bei einer solchen Vorgehensweise immer auch die Gefahr, relevante
Alternativen gar nicht in den Blick zu nehmen. Werden alternative Handlungsmog-
lichkeiten weder von den Projektbeteiligten noch von anderen hochschulinternen
Akteuren eingebracht, gewinnen externe Sichtweisen an Bedeutung.

Starker als in anderen Organisationen sind Reformvorhaben in Hochschulen
entsprechend als interaktiver Prozess anzulegen, in den die verschiedenen Organe
und Einflusssysteme mit ihrer jeweiligen Kultur einzubinden sind (Pellert 2000).
Reformvorhaben als kommunikativen Prozess in der Vermittlung zwischen ver-
schiedenen Hochschulkulturen zu gestalten, erfordert Projektleitungen mit einem
ausgesprochenen Gespiir fiir die Wirkungslogiken der unterschiedlichen (Teil-)
Kulturen. In Anlehnung an das heute noch immer haufig zitierte Modell von Witte
(1973) wirken sie als Fach-, Macht- und Prozesspromotoren (vgl. Kapitel 3). Als Fach-
promotoren, weil sie als wissenschaftliche Expertinnen und Experten Kontakte zu
wichtigen Stakeholdern herstellen (Kolleginnen und Kollegen, einschlagige Mérkte,
potentielle Nachfrager), als Machtpromotoren, um das hochschulinterne ,Com-
mitment‘ zu erzeugen, und als Prozesspromotoren, um die Projekte innerhalb der
Organisationen ,gangbar zu machen (z.B. Uberwindung von Barrieren, Korrektur
von Projektzielen). Gleichzeitig wird ihr Erfolg stark dadurch beeinflusst, wie sie die
Interessen der Akteure in den Hochschulen aufnehmen und mit den Projektzielen
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zusammenfithren konnen. Eine solch eher systemisch angelegte Perspektive bietet
eine Metapher in Anlehnung an Czarniawska-Joerges (1990) (vgl. Abbildung 6).

* * * * *
****** ok R | K * ok K X
o AT T * x ©
* * *
S, Xk * * *x * Xk
* * * ** * ** **
*  kk X * Tk *
* T ¢ x  x o« * % % */\**
* *x *x L | *xo* * X * ****‘/fr
* * * * * % x **
*

*.
* * *—% * 5
*
* *
@ s * */ *x
*
* *
*
Abbildung 6: Verdnderungen im Kosmos Hochschule (eigene Darstellung in Anlehnung
an Czarniawska-Joerges 1990)

Hochschulen erscheinen hier als Kosmos mit vielen grofieren und kleineren Ster-
nen, in denen Interpretationsschemata institutionell und fachkulturell lange tradiert
sind und weitgehend konstant blieben. Organisationsentwicklungsprojekte dringen
in dieses System ein mit dem Anspruch, Verinderungen zu implementieren, die
von der Mehrheit der Hochschulmitglieder als systemfremd betrachtet werden und
daher als Fremdkorper erscheinen. In einer ersten Phase verfolgen die Projektver-
antwortlichen die Strategie, die Sichtweisen des Systems auf ihre Vorhaben kennen-
zulernen. Die gewonnenen Erfahrungen werden verarbeitet und es entsteht eine
erste Idee, wie die Ziele des Projektes umgesetzt, angepasst oder verandert werden
miissen. Mit diesen konzeptionellen Ideen wenden sich die Beteiligten wiederum
an das System und versuchen Verbiindete fiir die entworfenen konzeptionellen Vor-
stellungen zu gewinnen. Je machtiger diese Verbiindeten sind, desto grofler sind
die Chancen, dass diese Konzepte auch breitere Zustimmung erfahren. Gleichzeitig
konnen Akteure auferhalb dieses Systems aber eigene Ideen generieren und gegen
die entwickelten Konzepte Widerstand entfalten. In verschiedenen Aushandlungs-
prozessen kann es gelingen, sich auf gemeinsame Handlungsstrategien zu verstin-
digen. K6nnen weitere Verbiindete gewonnen und einbezogen werden, besteht die
Moglichkeit, systemweite Verdnderungen zu erzielen.

Die Metapher verdeutlicht die besondere Bedeutung von Kommunikations- und
Interaktionsprozessen fiir die Generierung gemeinsam getragener Ideen und Ziele,
die das ,Commitment® aller beteiligten Akteure erzielen und sich letztlich durch-
setzen (vgl. Kapitel 3.5.3). Uber den Erfolg entscheidet nicht das Abarbeiten for-
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maler Projektziele und die Erfiillung von Meilensteinpldnen, sondern letztlich die
von den Projektverantwortlichen eingesetzten Handlungsstrategien, die sie unter
Bertiicksichtigung organisatorischer Wertsysteme und der vorhandenen Strukturen
entwerfen.

Als reformbegiinstigend oder -behindernd kénnen sich in diesem Prozess Ereig-
nisse erweisen, die von den Akteuren bei der Erstellung ihrer Handlungsentwiirfe
nicht absehbar waren. Die kann z.B. ein personeller Wechsel in der Hochschullei-
tung sein, wenn neue Leitungen den Projekten positiv gegeniibertreten (25_52). Ver-
stehen es Projektleitungen, giinstige Zeitpunkte, an denen mehrere begiinstigende
Faktoren scheinbar zufillig zusammenkommen, zu erkennen und zu nutzen, gehen
davon erhebliche Impulse fiir die Umsetzung der Projektziele aus.
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3.1 Einfithrung

Die Arbeit in Forschungs- und Entwicklungsprojekten ist Hochschulmitarbeiten-
den tiberaus vertraut. Aufgrund der in den vergangenen Jahren stetig gewachsenen
aus Drittmitteln finanzierten Forschung ist die Bedeutung weiter angestiegen.® Vor
diesem Hintergrund kénnte angenommen werden, dass sich die im Bund-Lander-
Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen gefoérderten Projekte in ihr
organisatorisches Umfeld nahtlos einfiigen. In der Tat erscheinen die Projekte aus
der Perspektive vieler Projektleitungen zunéchst einmal als organisatorischer Regel-
fall. Diese miissen dann aber bald die Erfahrung machen, dass die Vorhaben aus den
bekannten Raster herausfallen, denn sie zielen — anders als reine Forschungsprojek-
te — auf strukturelle Neuerungen innerhalb der Hochschulen ab und haben daher
den Charakter von Organisationsentwicklungsprojekten.

Die spezielle Zielsetzung der Projekte stellt die Beteiligten vor besondere Heraus-
forderungen: Fiir Hochschulen neuartige und innovative Vorhaben sollen in einem
Umfeld, das mit dieser Form von Verdnderungsvorhaben in der Regel wenig Erfah-
rungen aufweist und den Zielen der Projekte nicht immer aufgeschlossen gegen-
tibersteht, entwickelt und implementiert werden. In hybriden Organisationen mit
losen Koppelungen als Strukturprinzip und einer starken Stellung organisationsin-
terner Experteninnen und Experten (vgl. Kapitel 2.1.1) unterscheidet sich die Durch-
fithrung der Vorhaben zudem deutlich von Organisationsentwicklungsprojekten in
Wirtschaftsorganisationen, weshalb viele Empfehlungen der Projektmanagement-
literatur nur bedingt iibertragbar erscheinen und an die Kontextbedingungen von
Hochschulen anzupassen sind.” Nachfolgend sollen die Herausforderungen fiir das
Projektmanagement und Strategien zu ihrer Bewiltigung beschrieben werden.

3.2 Bedeutung des Projektumfeldes

Die grofiten Herausforderungen fiir die Projekte ergeben sich aus der Zusammenar-
beit mit dem Projektumfeld, das ihren Vorhaben, welche je nach Zielsetzung von der
Entwicklung einzelner Studienangebote bis hin zur Entwicklung mehrerer Studien-
ginge und der Implementierung von Weiterbildungseinrichtungen reichen, ambiva-
lent und teilweise sogar ablehnend gegeniibersteht. Diese Ablehnung erklaren Pro-

26 Der Anteil der Drittmitteleinnahmen von Hochschulen ist von 2000 bis 2013 durch-
schnittlich um 152 Prozent angestiegen und war in 2013 mit insgesamt 7,125 Mrd. um 251
Prozent hoher als noch in 2000 (2,830 Mrd.) (Statistisches Bundesamt 2014, S. 17; 2015,
S. 28).

27 Die nachfolgenden Ausfithrungen kniipfen iiberwiegend an die Grundlagenwerke von
Patzak und Rattay (2004) sowie Fischer (2009) an, da sich nur sehr wenige Publikationen
einschlagig mit Projektmanagement an Hochschulen befassen.
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jektbeteiligte vor allem damit, dass mit den geplanten Mafinahmen Verdnderungen
angestof3en werden, die Teilbereiche bzw. die gesamte Organisation beriihren (9_28;
10_28). Insbesondere wenn die geplanten Vorhaben auf Strukturveranderungen ab-
zielen, kennzeichnen sie ihre Arbeit als Organisationsentwicklungsprozess (11_47), fiir
den andere Rahmenbedingungen gelten als bei ihrer sonstigen Arbeit in hochschulty-
pischen Forschungs- und Entwicklungsvorhaben (6_102). Als untypisch und neuartig
erleben sie vor allem die Notwendigkeit des wirtschaftlichen Denkens (10_26), aber
auch die Anforderung der nachhaltigen Implementierung der Projektergebnisse. Oft-
mals wurde erst im Verlauf der Projektarbeit deutlich, dass es neben dem eigentlichen
Ziel der Entwicklung von Studienangeboten auch darum gehe, ,,am Ende des Projek-
tes eine tragfdhige Organisationsstruktur zu haben® (10_28). Nachhaltigkeit als klares
Ziel (10_28) wird eher als untypisch fiir Drittmittelprojekte angesehen und mache es
erforderlich, viele unterschiedliche Akteure und Organisationseinheiten einzubinden.
Eine entsprechend hohe Bedeutung wird — neben der (nachhaltigen) Einbindung der
Ergebnisse in die Gesamtorganisation — dem projektinternen und -iibergreifenden
Schnittstellenmanagement zugeschrieben (17_42; 6_23).

Mangelnde Akzeptanz und Unterstiitzung durch hochschulinterne Akteure wird
vor allem in der Phase des Projektes wahrgenommen, in der Arbeitsergebnisse im-
plementiert und in diesem Kontext neue Strukturen aufgebaut werden sollen (5_83).
Dabei reichen die Vorbehalte und die Skepsis der Organisationsmitglieder gegen-
tiber Weiterbildung und Lebenslangem Lernen von generellem Desinteresse und
Gleichgtiltigkeit bis hin zu pauschalen Vorverurteilungen. Befiirchtungen, dass Wei-
terbildung Mehrarbeit bedeutet, gehen vorrangig von Einzelnen aus, konnen aber
auch von Fakultiten als gemeinsame Positionen vorgetragen werden (1_47; 15_38),
wobei der ,,Spannungsbogen® (4_44) grof3 sei.

Besonders schwer wiegen aus Sicht der Projekte die von den Fakultiten ausge-
henden Vorbehalte, wenn sie iiber die Einzelmeinungen von Hochschullehrenden
hinausreichen und dabei sehr ,unterschiedliche Kulturen aufeinander prallen®
(8_35). In solchen Fillen wird die Stellung der engagierten Hochschullehrenden, die
das Projekt unterstiitzen und sich aktiv beteiligen, gegeniiber Hochschullehrenden,
die massive Vorbehalte einbringen, geschwicht, so dass die Stimmung der gesamten
Fakultdt in eine ablehnende Haltung gegeniiber den geplanten Weiterbildungsak-
tivititen umschlagen kann. Weiterbildung wird dann zum Gegenstand hochschul-
politischer Machtspiele, in denen Akteure auf der einen Seite erkldren, mitwirken
zu wollen, aber in anderen hochschulpolitischen Kontexten dufSern, den Ausbau
weiterbildender Studienangebote abzulehnen: Dies zeigt deutlich die Ambivalenz
und kontréire Haltung der Hochschullehrenden (21_23).

Insgesamt erleben die Projektbeteiligten die hochschulinternen Widerstinde als
weitaus intensiver als die Aushandlungen mit externen Stakeholdern (z.B. Unter-
nehmen oder Berufsverbanden) (8_48; vgl. Kapitel 2.1.3). Angesichts des schwie-
rigen organisatorischen Umfeldes erscheint eine funktionale und effiziente Pro-
jektorganisation besonders wichtig, kann sie doch einen wichtigen Beitrag leisten,
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das Commitment® des Projektumfeldes positiv zu beeinflussen. In diesem Kontext
kommt den beteiligten Akteuren und ihren Qualifikationen (Kapitel 3.4) sowie dem
gelebten Projektmanagement (Kapitel 3.5) besondere Bedeutung zu.

3.3 Projektorganisation

Unter der Organisation eines Projektes werden in der einschldgigen Literatur alle
notwendigen Regeln, Werte und Normen verstanden, durch welche sich die Zusam-
menarbeit der Beteiligten moglichst effizient gestalten lasst. Mit der Festlegung von
Verantwortungsbereichen und Kompetenzen erfolgt die Einbettung in die Hoch-
schule als Stammorganisation und die Klarung des Informationsflusses innerhalb des
Projektes sowie mit seinem Umfeld. Die Ziele der Projektorganisation definieren sich

 im Aufbau einer fiir das konkrete Projekt sinnvollen Organisationsform,

+ in der eindeutigen Zuordnung von Personen zu den wichtigen Projektrollen,

o durch klare Aufgaben, Verantwortungs- und Kompetenzabgrenzungen zwischen
den Beteiligten,

o in der Vereinbarung eines projektbezogenen Informationssystems, um den
jeweiligen Informationsbedarf der einzelnen beteiligten Personen zu erfiillen
(Patzak/Rattay 2004, S. 98).

Zum Autfbau einer erfolgreichen Projektorganisation sollte den wesentlichen pro-
jektbezogenen Rollen sowie deren Beschreibung und Zuordnung zu den entspre-
chenden Personen besondere Aufmerksamkeit geschenkt und in der Projektaufbau-
organisation geregelt werden, um dann die Aufgabenverteilung im Team und den
Informationsfluss zu vereinbaren (Patzak/Rattay 2004, S. 99). Die Projektaufbauor-
ganisation gilt als Fundament der Projektorganisation, wobei verschiedene Formen,
wie Linienorganisation, Einfluss-/Stabsorganisation, Matrixorganisation, reine
Projektorganisation oder dynamische Projektorganisation (Fischer 2009, S. 35ff.)
unterschieden werden.

Angesichts der Bedeutung, die strukturelle Elemente in der Projektmanagement-
literatur einnehmen, iiberrascht es, dass autbauorganisatorische Fragestellungen in
den an den Fallstudien beteiligten Projekten nur vereinzelt thematisiert wurden. In
diesen Fillen gelten vor allem Formen der Matrixorganisation als geeignet, um den
sehr spezifischen Anforderungen der Projekte gerecht zu werden, da Forschungs-
aufgaben und die Studienangebotsentwicklung parallel zu bearbeiten sind (4_47;
12_30; 6_25; 25_18). Uber solche eher grundsitzlichen Einschitzungen hinaus mer-
ken Projektbeteiligte an, dass sie die geringe Beachtung organisatorischer Fragen
durchaus als Problem wahrnehmen. Besonders zu Beginn sei das ,,Durchblicken der
Struktur des Projektes [...] schwierig® (20_87), da neben der Projektkoordination
viele weitere Akteure beteiligt waren:

»[...] musste erstmal sehen, wer mit wem zusammen arbeitet, wer welche Rolle hat, wie
die Wege sind und wie die Kommunikationsstruktur aufgebaut ist“ (20_88.).
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Projektstrukturen waren in der Startphase fiir die Beteiligten oftmals nicht erkenn-
bar oder aufgrund mangelnder Kommunikation intransparent. Auch die Kldrung
und Darstellung der in die Arbeit einzubeziehenden Schnittstellen zur Stammorga-
nisation wurde vermisst:

»Die Infrastruktur, die fiir die Entwicklung und Einrichtung des weiterbildenden Mas-
terstudiengangs [...] benétigt wird, ist de facto nicht vorhanden und auch nur schwer
herstellbar® (15_37).

Erst im Zuge des Projektverlaufs entwickelte sich eine von den Beteiligten als tragfa-
hig wahrgenommene Organisation (27_68), indem vorhandene, zunéchst vorlaufig
geschaffene Strukturen an die erforderlichen Rahmenbedingungen und die Interes-
sen der beteiligten Akteure angepasst wurden, um auf diese Weise die Handlungsfa-
higkeit zu erh6hen (21_24). Entsprechend schildern die Beteiligten die Entwicklung
funktionaler Formen der Projektorganisation oftmals als einen Prozess des ,learning
by doing’, da am Anfang nicht immer klar war, welche Strukturen sich als angemes-
sen und zielfithrend erweisen wiirden.

Die Verzogerungen bei der Herstellung funktionaler Projektstrukturen werden
auch damit erkldrt, dass mit der Bewilligung der Projektmittel die eigentliche Pla-
nungsphase fiir viele der beteiligten Akteure erst begann. Zwar waren strukturelle
Aspekte auch Gegenstand in der Projektantragstellung, die dort formulierten Vor-
stellungen mussten nach der Bewilligung aber an die Kontextbedingungen der Orga-
nisation und die Vorstellungen der beteiligten Akteure angepasst werden. Dies erwies
sich als ein Prozess, der teilweise auch lingere Zeit in Anspruch nehmen konnte.

Vor besonderen organisatorischen Herausforderungen stehen Verbundprojekte
mit an mehreren Hochschulen und/oder weiteren Organisationen verteilten Pro-
jektstandorten. Thre hochschuliibergreifende Klammer besteht in gemeinsamen
Projektzielen, gleichzeitig werden aber in den verschiedenen Teilprojekten auch
organisationsbezogene Interessen und Teilziele verfolgt, die sich nicht immer voll-
standig kompatibel in das Gesamtprojekt einfligen. In der Zusammenfiithrung der
unterschiedlichen Interessen besteht fiir die zumeist an einer Hochschule veranker-
te Gesamtkoordination eine besondere Herausforderung.

Die Empfehlungen der Projektmanagementliteratur, nimlich Koordinations-
und Abstimmungsaufgaben in Verbundprojekten einem Kernteam zu iibertragen
und die Verantwortung fiir die inhaltliche Arbeit den einzelnen Teilprojekten zu
Uiberlassen (Patzak/Rattay 2004, S. 129), scheinen in der Praxis nicht immer leicht
umsetzbar. So sind u.a. die Aufgabenverteilung im Gesamtteam, wie z.B. das
Schnittstellenmanagement und die Verantwortung fiir das Controlling der Zieler-
reichung, hiufig nicht klar geregelt. Zudem ist gegeniiber den Empfehlungen der
Projektmanagementliteratur eine starkere formale Unabhéngigkeit der Teilprojekte
beobachtbar, die sich u.a. in einem eigenen Berichtswesen oder einer eigenen Mit-
telverwaltung ausdriickt (7_33). Die Projektkoordinatorinnen und -koordinatoren
stehen dann vor der Herausforderung, dass die Teilprojekte ,,formal betrachtet voll-
standig entkoppelt [sind]. Dies gilt allerdings nicht fiir die Arbeitsebene® (7_37).
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Entsprechend nehmen sie die Koordination und Steuerung des Gesamtprojektes als
sehr aufwandig wahr (7_34).

Als erschwerend wird weiterhin empfunden, wenn Teilprojekte sich in ihren
Funktionen nicht als gleichberechtigt ansehen und andere Projektbeteiligte als ,,Uber-
macht® (7_47) wahrnehmen. Um Spannungen in der Zusammenarbeit abzubauen,
wird dem Aufbau von Vertrauen besondere Bedeutung zugeschrieben. Hier erweist es
sich als vorteilhaft, wenn iiber bestehende mehrjahrige Kooperationen bereits Erfah-
rungen in der Zusammenarbeit gesammelt werden konnten. Bereits bestehende er-
folgreiche Kooperationen gelten als Garant fiir eine funktionierende Zusammenarbeit
im Verbundprojekt (7_25) und machen die Vorteile der Verbundarbeit sichtbar. Diese
werden vor allem in der Bildung von Querschnittfunktionen gesehen, da hierdurch
Synergien entstehen kénnen, die von allen Beteiligten als niitzlich empfunden werden.
Als Beispiele werden die Themen Anrechnung (7_25), Programmentwicklung (7_29)
sowie Beratung von Studieninteressierten und Studierenden (7_83) genannt.

3.4 Akteure im Projekt

Zu den klassischen formalen Rollen in Projekten zahlen neben dem Projektteam,
dem Projektcontrolling und der Projektleitung (und ggf. Assistenz der Projektlei-
tung) auch der interne Projektauftraggeber und ein Projektlenkungsausschuss (Pat-
zak/Rattay 2014, S. 101ff.). Wihrend interne Auftraggeber und Lenkungsausschiisse
in den hier betrachteten Projekten nur vereinzelt eine Rolle spielen (10_29), lassen
sich drei Projektebenen klar identifizieren: (1) die Projektleitung, (2) die Projektkoor-
dination und (3) die Projektmitarbeitenden. Dabei kommt der Projektkoordination,
wie die folgenden Ausfithrungen zeigen, hdufig eine Stellung zu, die sowohl Aufga-
ben der Assistenz der Projektleitung als auch des Projektcontrollings beinhaltet.

3.4.1 Projektleitung

Besondere Bedeutung haben der Projektmanagementliteratur folgend die Projekt-
leitungen. Sie tragen die Verantwortung fiir die Zielerreichung, fordern die Projekt-
kultur und sichern ein professionelles Miteinander. Weiterhin tragen sie die Ver-
antwortung fiir die Zufriedenheit und Akzeptanz der Ergebnisse nicht nur bei der
Auftraggeberin oder dem Auftraggeber, sondern auch bei den Mitarbeitenden und
relevanten Stakeholdern. In der Startphase der Projekte stellen sie das Projektteam
zusammen und schaffen die Rahmenbedingungen fiir eine erfolgreiche Projektar-
beit. Uber klare Definitionen der Projektziele und der Schaffung von Kommunika-
tions- und Entscheidungsregeln tragen sie wesentlich zum Aufbau einer funktiona-
len Projektorganisation bei, sind aber auch in der Phase der Projektdurchfiihrung
prasent, indem sie Teamsitzungen leiten, Beziehungen zu den Stakeholdern gestal-
ten und den Projektverlauf steuern (Patzak/Rattay 2014, S. 112; Ender/Osinger 2006,
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S. 191). Um diesen Anforderungen zu entsprechen, sollten Projektleitungen iiber
folgende Kompetenzen verfiigen (Patzak/Rattay 2004, S. 122fF.):

+ Kenntnis der Projektmanagementinstrumente und ihre Anwendung
« Erfahrung in der Projektarbeit

 Fachliche Kenntnisse zum Projektinhalt

o Kommunikationsfihigkeit

 Fiihrungsfahigkeit

+ Belastbarkeit und Anpassungsfahigkeit

Dariiber hinaus benétigen Projektleitungen angemessene zeitliche Ressourcen, um
ihren komplexen Aufgaben gerecht zu werden. Letzteres ist an Hochschulen oftmals
nicht der Fall, da Professorinnen und Professoren fiir die Arbeit in Projekten keine
zeitlichen Entlastungen erhalten und daher kaum iiber Kapazititen verfiigen, um
die beschriebenen Anforderungen erfiillen zu konnen. Thre Aufgaben konzentrie-
ren sich daher vielfach auf die der Fach-, Macht- und Prozesspromotoren (1_49;
5_34; 14_54; 8_31) (vgl. Kapitel 2.3). Gelingt es ihnen, diese Funktionen erfolgreich
auszuiiben, nehmen sie aus der Perspektive der Mitarbeitenden eine Schliisselfunk-
tion ein, fiir die sie insbesondere aufgrund fritherer Positionen und entsprechender
Kontakte in die Hochschule hinein als besonders geeignet angesehen werden (1_31;
1_49; 11_25; 8_29).

Die Besetzung von hochschulinternen und -iibergreifenden Leitungs- und
Schnittstellenfunktionen durch Projektleitungen erleichtert Kommunikations- und
Entscheidungsprozesse und hat entscheidenden Einfluss auf die Sichtbarkeit und
Akzeptanz der Projekte innerhalb der Hochschulen. Projektleitungen leisten daher
einen wichtigen Beitrag zur erfolgreichen Umsetzung der Projektziele, auch wenn
sie nicht direkt in die operative Projektarbeit einbezogen sind, sondern diese durch
entsprechende Funktionen an wichtigen projektrelevanten Schnittstellen unter-
stiitzen. Im Rahmen der Fallstudien konnten verschiedene, von den Beteiligten als
besonders relevant angesehene Funktionen identifiziert werden:

o Beauftragte bzw. Beauftragter fiir hochschulische Weiterbildungsaktivitdten und
gleichzeitig modulverantwortlich sowie Autorin bzw. Autor von Studienmateri-
alien

o Leitung der berufsbegleitenden universitaren Weiterbildungseinrichtung, Prési-
dentin bzw. Préisident der berufsbezogenen wissenschaftlichen Weiterbildungs-
einrichtung der Hochschule und Beauftragte bzw. Beauftragter des Senats fiir die
Weiterbildung

o Projektleitung und -koordination in Personalunion, Schnittstelle zur Qualitétssi-
cherung und Titigkeit in weiteren Projekten der Hochschule

 Prorektorinnen und Prorektoren der Hochschule

o Dekanin oder Dekan

Insgesamt beurteilen die Mitarbeitenden die Unterstiitzung ihrer Arbeit durch
die Projektleitungen iiberwiegend positiv (14_52, 54) und heben die vorhandene
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fachliche Expertise und die starke Identifikation der Projektleitung mit dem Pro-
jekt hervor (4_59). Als besonders wichtig bewerten sie die steuernde Funktion der
Projektleitungen, indem sie den Projektverlauf begleiten, die Mitarbeitenden mit-
nehmen und die Identifikation mit dem Projekt sichern (6_101). Der Wechsel von
Projektleitungen als Schliisselpersonen wird daher fiir den erfolgreichen Verlauf als
kritisch und projektgefihrdend bewertet (5_26; 27_47). In solchen Fillen wird die
Erfahrung gemacht, dass bereits gestartete bzw. wichtige Weiterbildungsaktivitaten
»wegbrechen® (8_64) konnen.

3.4.2 Projektkoordination

Aufgrund der begrenzten zeitlichen Ressourcen professoraler Projektleitungen wer-
den Leitungsaufgaben zum Teil von Projektkoordinatorinnen und -koordinatoren
tibernommen, welche einschlidgiger Projektmanagementliteratur folgend an der
Schnittstelle zwischen den Rollen der Assistenz der Projektleitung und des Projekt-
controllings zu verorten sind (Patzak/Rattay 2004, S. 101ff.). In der Praxis der Projekte
sind diese Aufgaben oftmals nicht eindeutig definiert, gleichwohl bestitigen Projekt-
koordinatorinnen und -koordinatoren, dass viele der dort aufgefithrten Aufgaben
zu ihren Tatigkeitsfeldern zahlen (4_21; 11_25). Demnach bestehen die wesentlichen
Aufgaben der Projektkoordination in Managementtatigkeiten, die vor allem im Pro-
jekt-, Personal-, Finanz- und Wissensmanagement liegen. Auf einer weiteren Ebene
unterstiitzen die Projektkoordinatorinnen und -koordinatoren die Projektleitungen
in verschiedenen Aufgabenbereichen, sind fiir die Auflendarstellung der Projekte
verantwortlich und fithren Forschungstitigkeiten durch. Als wichtigste Aufgabe der
Projektkoordination gilt die der Kommunikation (vgl. Abbildung 7).

Kommunikation

- projektintern mit dem Projektteam, den Teilprojekten und Querschnittsbereichen

- projektubergreifend mit Kooperationspartnern

- mit dem Auftraggeber/Projekttrager

- innerhalb der Hochschule (Verwaltung, Dezernate, Fakultiten, Fachbereiche)

- Vernetzung innerhalb und auRerhalb des Projektes im Rahmen von Konferenzen, Workshops,
Netzwerken

Projektdarstellung

Unterstiitzung der Projektleitung Forschungstétigkeiten

- Marketing
- Offentlichkeitsarbeit
- Homepage/Flyer/Poster

- Terminabstimmungen
- Vorbereitung von Dokumenten
- Vorbereitung von Prasentationen

- Erhebung/Auswertung von Daten

- Verfassen von Forschungsberichten

- Publikation und Prasentation von
Forschungsergebnissen

Projektmanagement Personalmanagement Finanzmanagement Wissensmanagement

- Koordination der Aufgaben
- Kontrolle von Arbeitspaketen,

Teilaufgaben, Meilensteinen

- Berichterstattung im Team
- Terminabstimmungen
- Vor-/ Nachbereitung von

Arbeitstreffen

- Organisation von

Veranstaltungen/Webinaren

- Berichtswesen (Protokolle,

Zwischen-/Abschlussberichte)

- Erstellung von Tatigkeits- und

Aufgabenbeschreibungen

- Erstellung von

Stellenbeschreibungen

- Einstellen/Freisetzen von

Personal

- Kontrolle von

Stundennachweisen

- Kalkulationen fir die

Beantragung

- Mittelkontrolle

- Mittelentsperrung

- Umwidmungen

- Mittelverschiebungen

- Dokumentation
- Veranstaltungen
- Prasentationen

Abbildung 7: Aufgabenbereiche der Projektkoordination (eigene Darstellung)
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In Abhingigkeit zur Gesamtgrofle der Projekte sind Projektkoordinatorinnen und
-koordinatoren dariiber hinaus mit fachlichen Aufgaben befasst, wie die Umsetzung
der zu entwickelnden Studienformate (11_24), Aufbau und Koordination des Stu-
diengangs (z.B. Abstimmung mit Dozentinnen/Dozenten und Mentorinnen/Men-
toren, Entwicklung von Modulhandbiichern, Organisation von Prasenzphasen, als
Ansprechpartnerin/Ansprechpartner fiir Studierende oder als Mentorin/Mentor in
Modulen) (20_81, 85) und den in dem Zusammenhang anfallenden Verwaltungsar-
beiten (14_37-38). In grofieren Projekten werden Teilaufgaben der Projektkoordina-
tion, wie z.B. das strategische Marketing, die Administration und das Berichtswesen,
auf mehrere Personen verteilt (7_32).

Die Erwartungen an die von der Projektkoordination zu leistenden Aufgaben
werden innerhalb der Projekte nicht immer klar kommuniziert. So schreiben Pro-
jektmitarbeitende der Projektkoordination Kompetenzen zu, die aus deren Sicht
von den Projektmitarbeitenden zu verantworten sind. Die Intransparenz in der
wechselseitigen Aufgabenabgrenzung fiihrt teilweise zu informellen Ldsungen,
die wiederum Missverstdndnisse auslosen konnen. Gleichzeitig sehen Teilprojekte
in der Koordination eine der wichtigen Schnittstellen und betrachten es daher als
deren wesentliche Aufgabe, das Management projektrelevanter Informationen si-
cherzustellen (14_56-61).

Die teilweise unklaren Anforderungen und unzureichend definierten Rollener-
wartungen sind auch auf die nicht immer transparente Klirung und Abgrenzung
von Verantwortungs- und Leitungsaufgaben der Projektkoordination durch die
Projektleitungen zuriickzufithren. So nehmen Projektmitarbeitende die Projekt-
koordination manchmal als Priifungs- bzw. Kontrollinstanz wahr (14_59), obwohl
sie diese Rolle eher den Hochschullehrenden zuschreiben, von diesen aber oftmals
nicht ausgefiillt wird (4_21). In der Folge dieser Missdeutungen sehen die Projekt-
mitarbeitenden die Projektkoordination teilweise auch ,,als ein ,Priifstein zu viel
(4_29) oder als ,Kontrollinstanz und verlingerter Arm des Drittmittelgebers™
(14_59). Aus der unklaren Aufgabenteilung und Rollenklarung zwischen Projekt-
leitung, Projektkoordination, Projektmitarbeitenden und Schnittstellen erwachsen
Unsicherheiten und Missverstdndnisse, die den Verlauf der Projekte im Einzelfall
beeintrichtigen kénnen. Vor diesem Hintergrund kommt den von der Projektko-
ordination eingebrachten Qualifikationen und Kompetenzen besondere Bedeutung
zu, koénnen diese doch die Akzeptanz in der Hochschule beférdern.

Die fachlichen Voraussetzungen und Kompetenzen der Projektkoordination
sind in der Praxis der hier untersuchten Projekte iiberaus heterogen und gehen
auch in der Selbsteinschitzung der Betroffenen weit auseinander (1_43). Einige
Projektkoordinatorinnen und -koordinatoren sehen sich aufgrund ihrer Erfahrun-
gen im Management von Projekten gut auf ihre Aufgaben vorbereitet, so dass sie
keine Notwendigkeit einer weiteren Qualifizierung erkennen (7_62) und auch in
der konkreten praktischen Arbeit keine Probleme sehen (14_45). Qualifikationen
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wurden u.a. im Rahmen des Bachelor- und/oder Masterstudiums (17_21) sowie der
anschlieflenden Berufstatigkeit (17_23) erworben.

Andere beschreiben ihre Expertise im Bereich Projektmanagement zum Zeit-
punkt ihrer Einstellung als ,teilweise eher ,begrenzt™ (7_62) oder geben an, keine
praktische Erfahrungen im Projektmanagement zu besitzen (17_22, 27). Entspre-
chend stellte es sich fiir sie als Herausforderung dar, sich in das (hochschulspezi-
fische) Projektmanagement einzuarbeiten (7_62). Die Erfahrungen im Projektma-
nagement beziehen sich zudem hiufig auf Forschungsprojekte, deren Ubertragung
auf die spezifischen Zielsetzungen dieser Projekte ebenfalls als Herausforderung
angesehen wird (vgl. Kapitel 3.5).

Mit Blick auf die Vielfdltigkeit der Aufgaben einer Projektkoordination und
ihrer bedeutsamen Schnittstellenfunktion zwischen Hochschullehrenden, Mitar-
beitenden und Stakeholdern erweist sich die Klarung und transparente Darstellung
ihrer Aufgaben und Kompetenzen als kritischer Erfolgsfaktor fiir viele Projekte. Die
Besetzung dieser Stellen mit geeigneten Personen erscheint vor dem Hintergrund
der iiberaus differenzierten Anforderungen nicht einfach. Gelingt es, passende Per-
sonen zu finden, dann nehmen Projektkoordinatorinnen und -koordinatoren neben
den Projektleitungen eine Schliisselfunktion in der erfolgreichen Umsetzung der
Projektziele ein.

3.4.3 Projektmitarbeitende

Die Aufgaben der Projektmitarbeitenden in den Projekten des Bund-Lander-
Wettbewerbs gestalten sich {iberaus heterogen und sind im Kontext der konkreten
Zielsetzungen und inhaltlichen Schwerpunkte der Projekte zu sehen.

Im weitesten Sinne lassen sich die projektbezogenen fachlichen Aufgabenberei-
che (z.B. Zielgruppenanalyse, Didaktik, Lernmanagementsystem) dem Prozess der
Programmplanung, -entwicklung und des -managements (Hanft 2014, S. 56) zuord-
nen (vgl. Kapitel 4). Einige Projektmitarbeitende sind zudem mit iibergeordneten
Querschnittfunktionen wie der Einbindung und Verankerung der Projekte in die
Hochschule, Vermarktungs- und Distributionsstrategien sowie der Anrechnung
und Anerkennung von Kompetenzen befasst. Daneben werden Aufgaben der Kom-
munikation und Netzwerkarbeit sowie der Beratung und Organisationsentwicklung
genannt, die Kenntnisse zu den Hochschulstrukturen und -kulturen voraussetzen,
mit denen die Projektmitarbeitenden nicht immer gleichermaflen vertraut sind (vgl.
Kapitel 2.1.2). Ebenso heterogen sind, wie die Fallstudien verdeutlichen, die fachli-
chen Voraussetzungen und Qualifikationen der Projektmitarbeitenden sowie deren
fachdisziplinire Herkunft. Neben den Mitarbeitenden mit bildungswissenschaftli-
chen Abschliissen (z.B. Bildungswissenschaften, Pidagogik mit dem Schwerpunkt
Erwachsenenpidagogik, Diplom-Piadagogik) arbeiten in den Projekten - vor allem
mit Blick auf die zu konzipierenden Studienangebote — auch Personen mit einem
fachwissenschaftlichen Abschluss in einschldgigen Disziplinen (z.B. Pflegewissen-
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schaften, Informatik, Wirtschaftsmathematik, Ingenieurwissenschaften) sowie
berufliche Quereinsteiger ohne fachlichen Bezug zum Projektgegenstand (z.B. Eth-
nologie, Soziologie, Psychologie).

Die Mehrheit der Projektmitarbeitenden musste sich beim Antritt ihrer Stelle
viele der erforderlichen Qualifikationen und Anforderungen neu aneignen. Nur we-
nige verfiigten zu Beginn der Projektlaufzeit iber Erfahrungen in der Entwicklung
von berufsbegleitenden Studienangeboten (10_16; 17_26; 3_57; 7_42); die meisten
beschrieben ihre vorhandene Expertise zum Zeitpunkt ihrer Einstellung als ,teil-
weise eher ,begrenzt™ (7_62). Die geringen Kenntnisse wirkten sich insbesondere
dann negativ aus, wenn diese Mitarbeitenden als Produktmanagerinnen und -ma-
nager fiir die Entwicklung der Angebote verantwortlich waren (7_42). Aber auch
fachliche Qualifikationen in den Querschnittbereichen, insbesondere im Thema
Anrechnung (17_37), im Hochschulrecht (Hochschulgesetz, KMK-Beschliisse, Prii-
fungsordnungen, Anrechnungsverfahren und Kooperationsvertrige) und in weite-
ren Kernaufgaben der Studienangebotsplanung und Weiterbildung mussten oftmals
erst erworben werden. Als weitere erforderliche Qualifikationen wurden MS Office
und SPSS genannt, sowie forschungsbezogene Anforderungen, wie z.B. Fachwissen
zur Hochschulforschung und -entwicklung (17_32-35). Auch auf technischer Ebe-
ne, z.B. mit Lernmanagementsystemen wie Moodle, lagen zu Projektbeginn zum
Teil nur geringe Erfahrungen vor (20_98). Zudem signalisierten Mitarbeitende,
denen durch das Projekt ein Berufseinstieg ermoglicht wurde, dass sie zundchst
teilweise mit der sehr freien Arbeitsweise im Projekt tiberfordert waren. So fiel es
ihnen schwer, Aufgaben zu priorisieren (20_104) und die Arbeitsteilung mit den
Kolleginnen und Kollegen sinnvoll zu gestalten oder die Erwartungshaltungen der
Studierenden aufzunehmen (20_98).

Durch Schulungen und Fortbildungen, wie z.B. Workshops zum Instruktions-
design (8_40, 51), vor allem aber iiber fachliche Einarbeitungen durch Kolleginnen
und Kollegen konnten Qualifikationsdefizite ausgeglichen werden. Hospitationen
ermoglichten zudem, dass sich Mitarbeitende in einem ,learning by doing’ in ihre
Aufgabenfelder einarbeiten konnten (12_29-30). Andere Lehr- und Lernprozesse,
insbesondere die Integration in die Hochschulstruktur und -kultur, erfolgten iiber-
wiegend erfahrungsbezogen. Hier erforderliche Kompetenzen wurden erst im Ver-
lauf der Titigkeit erworben.

3.4.4 Stellensituation

Eine Herausforderung bestand fiir viele Mitarbeitende der Projekte darin, dass sie
nur auf Teilzeitbasis in den Projekten beschiftigt waren und weitere Stellenanteile
in projektunabhingigen Titigkeitsfeldern hatten (1_42). ,Dariiber hinaus besteht
das Problem, dass viele Stellen gesplittet sind“ (4_55) und in den verschiedenen Ar-
beitsumfeldern unterschiedliche Interessen und Motivationen zusammenkommen.
Besonders gegeniiber den Stamm-Mitarbeitenden der Hochschulen sehen sie sich
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in einer wenig vergleichbaren Situation. Wéhrend sie bei diesen eher tradierte und
routinisierte Vorstellungen in ihren Aufgabenstellungen und deren Bearbeitung be-
obachten, sehen sie sich selbst unter stindigem Erfolgsdruck. Vor dem Hintergrund
nicht immer korrespondierender Arbeitsverstindnisse zwischen Stamm- und Pro-
jektmitarbeitenden werde eine zielgerichtete, effektive und effiziente Projektarbeit
erschwert (4_55).

Als belastend erleben sie auch die Befristung ihrer Vertrage, ein aus ihrer Sicht
strukturelles Problem von Hochschulen, das sich nicht nur in diesem Projekt wi-
derspiegelt. Insbesondere durch kiirzere Vertragslaufzeiten? entstehende Diskon-
tinuititen werden von den Beteiligten als beeintrichtigend wahrgenommen (2_36).
Besonders schwierig ist es, wenn Schliisselpositionen wie z.B. die Projektkoordinati-
on wechseln, da eine neue Projektkoordination sich zunéchst ein ,,Standing® (26_17)
gegeniiber den Mitarbeitenden erarbeiten muss.

Die langfristige Sicherung der Stellen iiber die Projektlaufzeit hinaus wird in den
Hochschulen unterschiedlich und in Abhéngigkeit zu den jeweiligen Interessen dis-
kutiert (vgl. Kapitel 3.4.4). Grundsitzlich wird dabei insbesondere die Problematik
gesehen, dass qualifiziertes Personal das Projekt nach Ende der Projektlaufzeit ver-
lassen bzw. vorzeitig austreten konnte, da die Weiterfinanzierung (durch Drittmit-
telgeber oder Hochschule) unsicher ist. Dies wiirde firr Projekte und Hochschulen
einen erheblichen Wissens- und Kompetenzverlust mit sich bringen (5_23). Einige
Hochschulen unterstiitzen ihre Projekte daher bereits von Beginn an mit haushalts-
finanzierten Personalmitteln (25_31). Solche iiber den Projektzeitraum hinausrei-
chende finanzielle Absicherungen werden als ein wichtiger Schritt angesehen, um
qualifiziertes Personal auch langfristig zu binden und einen Wissens- und Kompe-
tenzverlust zu vermeiden.

3.5 Projektmanagement

Wie in den vergangenen Kapiteln deutlich wurde, verfiigen Akteure an Hochschu-
len nur selten iiber professionelle Managementkenntnisse, vielmehr sind diese
hiufig auf ,,biographische [...] Zufille oder natiirliche [...] Begabungen“ (Berthold
2011, S. 110f.) zuriickzufithren bzw. wurden durch ,learning by doing® erworben.
Entsprechend sind auch im Bereich des Projektmanagements sehr unterschiedliche
Kompetenzniveaus zu erwarten (vgl. Kapitel 3.4.2). Dies ist zum einen darin be-
grindet, dass ,,dezidierte Managementkompetenz[en]“ (Berthold 2011, S. 111) selten
als Einstellungsvoraussetzung fiir den Weg in die Hochschulen gelten (ebd.), noch
karriereférdernd wirken. Der Anreiz sich Projektmanagementkenntnisse durch
z.B. Schulungen anzueignen ist demzufolge eher gering, vielmehr werden diese in

28 Als Griinde fiir kiirzere Laufzeiten werden neben Stellenwechsel und der Einstellung
weiterer Mitarbeiter im Verlauf des Projektes (12_29; 20_74) auch Schwangerschaften
benannt (19_36).
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der Regel im Laufe der Tétigkeit (in Forschungs- und Entwicklungsprojekten) er-
worben und weiter ausdifferenziert. Zum anderen besteht in Hochschulen haufig
immer noch eine gewisse Skepsis gegeniiber der Ubertragung von Ansitzen aus
der Wirtschaft (ebd.), da sie mit einer unternehmerischen Ausrichtung und einem
Effizienzbestreben in Verbindung gebracht werden. Diese Skepsis scheint insofern
gerechtfertigt, als bestehende (Projekt-)Managementansétze ohne Beriicksichtigung
hochschulischer Besonderheiten (vgl. Kapitel 2) auf den Hochschulkontext nicht
pauschal iibertragbar erscheinen. Projektmanagement kann sich somit nicht in
Planungs- und Kontrollmethoden, wie z.B. Stakeholderanalysen, SWOT-Analysen,
Projektstrukturplanungen, Risikoanalysen und Trendanalysen erschopfen, sondern
ist als ein ,,besonderes Fithrungskonzept mit einer eigenen Organisations-Philoso-
phie” (Fischer 2009, S. 20) zu verstehen, welches weitgehende Auswirkungen auf die
Organisationskultur, die Steuerung, die Methodenwabhl, etc. hat (ebd.).

Fiir das Management der hier betrachteten, iiber reine Forschungsprojekte weit
hinausreichenden Projekte bedeutet dies, den Besonderheiten des Systems Rech-
nung zu tragen und Strukturen und Steuerungselemente so zu implementieren, dass
diese den verschiedenen Kulturen und Logiken an Hochschulen gerecht werden
und fachiibergreifend Akzeptanz finden. Entsprechend erscheinen vor allem sol-
che Elemente des Projektmanagements empfehlenswert, die iiber die methodisch-
instrumentelle Ebene hinausreichen.

Bereits seit den goer-Jahren nimmt die Projektmanagementliteratur neben me-
thodischen auch prozessuale und organisatorische Elemente auf und riickt damit
sowohl die Prozesshaftigkeit als auch den organisatorischen Aufbau von Projekten
in den Blick. Ziel ist, ,einen fiir sie [die Organisation] optimalen Ablauf zu fin-
den” (El Arbi/Ahlemann 2013, S. 24) und zudem Verantwortlichkeiten und Rollen
entsprechend der beteiligten Akteure definieren zu kénnen (ebd.). Auf Ebene der
Prozesse lassen sich in der Literatur klassischerweise vier (manchmal auch finf oder
sechs) Phasen ausmachen, die den Projektverlauf charakterisieren.? Die erste Phase
bezeichnet die Projektvorbereitung oder Projektinitialisierung, die mit dem Projekt-
auftrag endet. Die zweite Phase Projektstart umfasst alle Tatigkeiten, die dem Auf-
bau der Handlungsfahigkeit dienen; hierzu kann auch die Planungsphase gezahlt
werden. In der dritten Phase, der Projektdurchfithrung und -steuerung, erfolgt die
Erarbeitung der Projektinhalte sowie deren Steuerung. Kommunikation und Fiih-
rung sind hier zentrale Aspekte, aber auch das Projektcontrolling, welches teilweise
als separate Phase ausgegeben wird. Die letzte Phase bildet der Projektabschluss
und die -implementierung. Vereinfacht wird der skizzierte Ablauf héaufig als line-
arer Prozess dargestellt, wobei in der Praxis selten von einer klaren Trennung und
Kausalitdt der Phasen ausgegangen werden kann. Vielmehr werden insbesondere
die Phasen Projektstart und -planung sowie Projektdurchfithrung und -steuerung
durch iterative Schritte gepréigt und verlaufen haufig zirkuldr (vgl. Abbildung 8).

29 vgl. Fuinote 27
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Projektabschluss und - Projektinitiierung
implementierung

Projektstart und

Projektdurchfiihrung |
-planung

und -steuerung

Abbildung 8: Phasen eines Projektes (eigene Darstellung)

Auch bei einer Berticksichtigung der spezifischen Bedingungen der Organisation
bleibt das Projektmanagement hdufig statisch und wird den Kulturen und beteilig-
ten Akteuren nur unzureichend gerecht. Gerade bei Organisationsentwicklungs-
projekten ist die Einbeziehung kultureller und psychologischer Elemente in das
Projektmanagement wesentlich, um den verschiedenen Stakeholderinteressen und
ihren kulturellen Pragungen gerecht werden zu kénnen (El Arbi/Ahlemann 2013,
S. 24f.). Andernfalls kénnen die ,,Akzeptanz von Projektmanagement-Methoden,
der Widerstand gegen Veranderungen oder die Teammotivation® (ebd., S. 24) zu
zentralen Herausforderungen werden.

Im weiteren Verlauf wird anhand der vier skizzierten Phasen eines Projektes auf
die besonderen Herausforderungen im Projektmanagement an Hochschulen einge-
gangen.

3.5.1 Projektinitialisierung

Zu Beginn eines Projektes steht in der Regel eine mehr oder minder konkrete Pro-
jektidee, die in der Initialisierungsphase bis zum endgiiltigen Projektauftrag weiter
spezifiziert wird. Dabei beinhaltet die Initialisierung neben der Antragserstellung
auch die Zusammenstellung des Projektteams, eine erste Umfeldanalyse sowie
eine Wirtschaftlichkeitsrechnung (Patzak/Rattay 2004, S. 67). Die Phase endet mit
dem Projektauftrag. Ziel der Initialisierungsphase ist, dass sich die Projektbeteilig-
ten (insbesondere Auftraggeberin bzw. Auftraggeber und Auftragnehmerin bzw.
Auftragnehmer) ,uiber ihre Erwartungen hinsichtlich der erwarteten Ergebnisse,
Vorgehensweisen und Verhaltensregeln im Projekt austauschen und einig werden®
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(Fischer 2009, S. 63), um spitere Differenzen hinsichtlich der Ziele, Chancen und
Risiken sowie der Machbarkeit zu minimieren (ebd.).

Die Ergebnisse der Fallstudien verdeutlichen, dass die Antragsstellung in den
Hochschulen unter sehr unterschiedlichen Bedingungen erfolgt ist. Zum Teil gab es
von Beginn an einen groflen Riickhalt von der Hochschulleitung, die das Projekt z.B.

»[...] durch Raumlichkeiten, Ausstattung und Budget fiir laufende Kosten; durch die
Finanzierung einer halben Sekretariatsstelle und einer vollen Post-Doc-Stelle (Entlas-
tungsstelle) sowie durch eine teilweise Freistellung [...] in der Lehre® (8_23).

unterstiitzt. Diese frithzeitige Abstimmung wird von Beteiligten als entscheidend
bewertet (7_95). Des Weiteren wird als wichtig erachtet,

»[...] alle gewillten Akteure mitzunehmen, um eine kritische Masse zu erreichen, mit
der dann sichtbare Erfolge in die Hochschule hinein entwickelt werden konnen® (6_101).

Die Einbindung von verschiedenen Akteuren bereits in der Antragphase hat viele
Vorteile, kann aber dazu fiihren, dass Projektantrage von verschiedenen Personen
aus unterschiedlichen Bereichen (z.B. Hochschullehrende, Priasidium, Personen aus
der Weiterbildung) geschrieben werden (4_28), was den Koordinationsaufwand er-
heblich erhéht. Die Antragsphase wurde zudem vereinzelt durch personelle Ande-
rungen in der Hochschulleitung beeinflusst, was eine Verschiebung von Priorititen
bewirken und z.B. in eine stirkere Gewichtung der Forschung einmiinden konnte
(1_49). Einen Sonderfall bilden zudem die Verbundprojekte, die bereits in der An-
tragsphase einen sehr viel hoheren Koordinationsaufwand aufwiesen (vgl. Kapitel
3.2). Andererseits boten Verbundantrige die Chance, mit dem Ziel der Starkung der
Wettbewerbsfihigkeit ambitioniertere Projekte zu planen (7_24-25).

Zum Zeitpunkt der Antragsstellung war den Beteiligten oftmals nicht bewusst,
welche weitreichenden Konsequenzen die in den Projekten definierten Aufga-
benstellungen und organisatorischen Planungen haben wiirden. Dies betraf zum
Beispiel die dezentrale Verankerung von Mitarbeitenden und das daraus teilwei-
se resultierende geringe Zugehorigkeitsgefithl zum Projekt, aber auch geplante
Querschnittsaufgaben, deren Bearbeitung nur unter Einbeziehung verschiedener
Bereiche zu leisten war (6_25). Unterschitzt wurde der mit einer dezentralen Ver-
ankerung einhergehende erhéhte Kommunikationsaufwand, der nur durch eine
intensivere Fiihrung kompensiert werden konnte (vgl. Kapitel 3.4.3).

Durch wechselnde Zustindigkeiten, wenn z.B. an der Antragstellung beteiligte
Personen nicht an der Projektdurchfithrung mitwirkten, waren Projektantrage auch
neu zu interpretieren. Als Schwachstelle wurde u.a. beméngelt, dass Antrige kei-
ne Angaben zur Umsetzung (Entscheidungs- und Umsetzungsmechanismen, Zu-
standigkeiten etc.) enthielten oder Handlungsempfehlungen nicht mit dezidierten
Maf3nahmen gekoppelt waren (4_31). Die Antragsstellung erfolgte vielfach losgelost
von realen hochschulinternen Begebenheiten, so dass den beteiligten Akteuren die
besonderen Herausforderungen erst in der Phase der Projektumsetzung deutlich
wurden.
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3.5.2 Projektstart und -planung

Mit dem Erhalt des Projektauftrags beginnt die Projektstartphase, welche mafigeb-
lich durch den Aufbau der Projektorganisation, die Projektvorbereitung und die
Projektplanung bestimmt ist (Fischer 2009; Patzak/Rattay 2004, S. 145ft.). ,Ziele der
Phase sind:

« ein einheitliches Verstdndnis {iber die Projektziele bei den Projektmitarbeiten-
den herzustellen,

o die Grundlagen fiir Arbeitsfahigkeit des Projektes zu schaffen,

o die Detailplanung fiir das Projekt zu machen, Arbeitspakete zu schniiren und
Verantwortlichkeiten zu bestimmen sowie

+ den Teamgeist innerhalb des Projektes zu férdern® (Leibniz Universitdt Hanno-
ver 2009, S. 17; vgl. auch Fischer 2009, S. 63f.).

Dariiber hinaus wird empfohlen, bereits zu diesem Zeitpunkt, aufbauend auf der
Projektumfeldanalyse (vgl. Kapitel 3.5.1), gezielt auf Stakeholder zuzugehen und bei
ablehnend eingestellten Stakeholdern das Projekt bewusst ,,im Sinne der Bekannt-
machung und der positiven Imageschaffung® (Patzak/Rattay 2004, S. 146) zu ver-
markten.® In den Projekten wurde die Erfahrung gemacht, dass die richtige Uber-
zeugungsarbeit vor allem zu Beginn des Projektes bedeutsam ist (8_65) und ,,[...]
schon in der Planungsphase moglichst viele Kolleginnen und Kollegen einzubinden
und fiir das Thema zu gewinnen® sind (20_15). Auch die Hochschulleitung sollte von
Beginn an involviert und informiert sein. Hierfiir ist ein aktives internes Marketing
notwendig, da ansonsten die Informationen die Hochschulleitung nicht erreichen
(25_61). Wird die Hochschulleitung frithzeitig in die Verantwortung genommen,
vereinfache dies mafigeblich die Kommunikation in die Hochschule hinein (25_63).

Zentrale Probleme in der Startphase, die teilweise zu einer ,Anlaufphase‘ von bis
hin zu einen Jahr fithrten (7_41; 6_25), beziehen sich tiberwiegend auf projektin-
terne Gegebenheiten aber auch auf die Kommunikation in die Hochschule hinein
(fehlende Transparenz). Zu den projektinternen Herausforderungen zéhlen insbe-
sondere (1) der Aufbau von Projektstrukturen, (2) die Einstellung von Personal und
Sicherstellung addquater Ausstattung sowie (3) die Planung in der Antragsphase,
wobei alle drei Aspekte auch durch die Rahmenbedingungen des Bund-Lénder-
Wettbewerbs beeinflusst wurden. Im Folgenden werden diese sowie die hochschul-
weiten Herausforderungen, (4) Interesse am Projekt und (5) die Kommunikation
und Transparenz in die Hochschule, ndher erldutert.

30 Eine ausfiihrliche Beschreibung zu den Ergebnissen der Stakeholderanalysen aus den
Projekten findet sich im Kapitel 2.1.3.
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Aufbau von Projektstrukturen

Zu Beginn der Projekte kritisierten Mitarbeitende insbesondere die intransparenten
Projektstrukturen (vgl. Kapitel 3.2), die dazu fithrten, dass Ziele und Kompetenzen
der einzelnen Mitarbeitenden (18_19) sowie Ansprechpartnerinnen und -partner
(1_32) unklar blieben und teilweise Aufgaben doppelt bearbeitet wurden (18_18).
Am Anfang hatte man

»das Gefiihl, dass [man] etwas macht, aber dass [man] nicht weif$, was die anderen
machen - die Transparenz zu Beginn hat gefehlt. Im Nachhinein wurde deutlich, dass
Prozesse/ Aufgaben hitten besser abgestimmt und die Struktur sowie die Teilaufgaben im
Projekt transparenter hatten abgebildet werden kénnen® (18_17).

Begriindet werden diese organisatorischen Probleme sowohl mit Abhingigkei-
ten von bestehenden Hochschulstrukturen, da die Verortung des Projektes in der
Hochschule lange nicht geklart war (18_19), als auch mit fehlender Zeit fiir die Ein-
arbeitung und die Etablierung einer Projektstruktur (19_36). Kenntnisse der uni-
versitdren Strukturen werden als bedeutsam angesehen, da ,,[...] die Orientierung
in horizontalen wie vertikalen Strukturen durchaus anfordernd ist“ (19_36). Auch
aus Sicht der Projektkoordination gestaltete sich die Anfangszeit schwierig, da man
,hoch keine Struktur und noch keine Mitarbeitenden, aufler den Personen, die beim
Antrag beteiligt waren][, hatte]. [...] Man musste sich auch erstmal in den Projekt-
strukturen einfinden® (25_60). Entsprechend gelte es, ,,zunéchst technische und or-
ganisatorische Strukturen [zu] schaffen” (27_84), damit durch fehlende Strukturen
keine ,,Bremswirkungen in die falsche Richtung“ (27_84) entstehen.

Einstellung von Personal und Sicherstellung addquater Ausstattung

Eine weitere zentrale Herausforderung stellte die spite Besetzung von Personalstel-
len in der Startphase dar (7_41). So gestaltete es sich schwierig, ,die [...] vorge-
sehenen Mitarbeitenden einzustellen, sodass z.T. zeitlich befristete Aufstockungen
erfolgen mussten (5_22). Griinde hierfiir werden u.a. in der kurzen Frist zwischen
Projektbewilligung und -start sowie der Tatsache, dass zum gleichen Zeitpunkt
deutschlandweit Mitarbeitende fiir die Entwicklung von Studienangeboten ge-
sucht wurden, gesehen. Gleichzeitig haben aber auch administrative Probleme an
den Hochschulen die Einstellung verzogert (18_23-24). In Folge haben die aus den
Einstellungsschwierigkeiten resultierenden unterschiedlichen Startzeitpunkte der
einzelnen Stellen einen reibungslosen Projektanfang behindert, da es als schwierig
empfunden wurde, sich als Team zusammenzufinden (18_23-24). In einigen Projek-
ten wurde erst nach einem Jahr ,.ein gemeinsamer Fluglotsenplan® (18_24) erstellt, in
dem die Aufgaben und die Verankerung der Mitarbeitenden aus den Teilprojekten
ersichtlich wurde (18_24; 7_52). Erschwerend kam hinzu, dass es teilweise zu Beginn
»[...] keine entsprechenden Rdumlichkeiten gab, um den Austausch im Startprozess
zu férdern. Entsprechende Biiros wurden erst spater bereitgestellt (18_19).
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Planung in der Antragsphase

In einigen Fillen hat eine vorldufige Planung zum Zeitpunkt der Antragsstellung,
welche u.a. auf die kurze Frist zwischen Ausschreibung und Antragsstellung zuriick-
gefithrt wurde (27_70), dazu gefiihrt, dass in der Projektstartphase vermehrter Auf-
wand betrieben werden musste, um die Projekte arbeitsfahig zu machen bzw. um sie
an die realen Gegebenheiten (Hochschulstruktur, gesetzliche Rahmenbedingungen,
etc.) anzupassen. So wurden unter anderem die unterschiedlichen Vorgehensweisen
und Kulturen in den Studiengdngen (Fachbereichen) in den Antrdgen nicht be-
riicksichtigt, was dazu beitrug, dass zum Teil kontrastierende Ansichten bestanden
(2_31) oder es bei der Planung der Arbeitsschritte zu zeitlichen Verzégerungen kam
(4_48).

Dariiber hinaus wurden die unterschiedlichen Motivationen der einzelnen Ak-
teure, sich am Projekt zu beteiligen, als Herausforderung beschrieben. Teilweise
haben sich einzelne Akteure oder auch ganze Fachbereiche dem Gesamtprojekt
mit sehr partialen Interessen angeschlossen. Dies wurde dann als unproblematisch
beschrieben, wenn ,das Ausmaf3 des individuellen Interesses, welches im Projekt
verfolgt wird, [zum Projekt passt]. [...] Die eigenen Interessen diirfen nicht dazu
fithren, dass das Gesamtziel des Projektes nicht mehr zur Kenntnis genommen
wird“ (6_25). Wurde das Gesamtziel und die damit verbundenen Arbeitsschritte ,,s0
nicht im Antrag [verankert], sondern [...] erst kurz danach im Anschluss entwi-
ckelt“ (6_25), fithrte dies zu Aushandlungsprozessen, die, wie auch die spite Einstel-
lung von Mitarbeitenden und/oder die fehlende Ausstattung zum Projektstart, eine
verzogerte Herstellung der Arbeitsfahigkeit bedingte (7_41; 6_25).

Auch die Zusammenarbeit mit externen Partnern, deren Beteiligung zum Zeit-
punkt des Antrags zundchst als selbstverstdndlich hingenommen wurde, erwies sich
in der Startphase teilweise als Herausforderung (6_32). Erst mit Start des Projektes
wurde hier deutlich, dass verschiedene Ansichten bestehen und kulturelle Unter-
schiede iiberbriickt werden miissen.

Interesse am Projekt

Die Annahme, dass Kolleginnen und Kollegen an den Hochschulen dem Thema der
Projekte offen gegeniiberstehen, veranlasste Projektleitungen, relevante Stakeholder
zundchst nur oberflachlich einzubeziehen.

»Man hat unterstellt, dass es ein Interesse an dem Thema gibt, das war eine Fehlein-
schitzung. Es geht auch immer um Machtstrukturen, das wurde kolossal unterschatzt
und [...]. Es ist erst im Nachhinein klar geworden, dass Lehrende nicht automatisch am
Thema Offene Hochschule interessiert sind, sondern dass entsprechende Anreize gesetzt
werden miissen, um diese zu gewinnen und das Thema voranzubringen® (25_60).

In der Konsequenz fiithrte dies zu teilweise deutlichen - und iiber eine stirkere Kom-
munikationsarbeit moglicherweise vermeidbaren — Gegenstimmen und Widerstin-
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den (vgl. Kapitel 3.2). ,,Es gab andauernd Arger und man hitte stirker im Kopf ha-
ben miissen, dass, wenn man was Neues einbringt, etwas mehr Fingerspitzengefiihl
erforderlich ist“ (25_61). So wurde teilweise unterschitzt, welche Verdnderungen
und Angste die eingeworbenen Projekte in den jeweiligen Hochschulen bzw. bei den
betroffenen Akteuren auslgsen. Anstelle ,das Neue positiver [zu] kommunizieren®
(25_61) und die bestehenden Strukturen und Kulturen zu integrieren, seien hier zum
Teil eher Probleme geschaffen worden, ,,[...] die mit Mehrarbeit verbunden waren*
(18_33). Entsprechend wird ein umfassendes Kommunikationskonzept als evident
fiir eine erhohte Sichtbarkeit in der Hochschule und damit der aktiven Stiarkung des
Interesses am Projekt angesehen (8_15).

Kommunikation und Transparenz in die Hochschule

Auch in Projekten, in denen ein ,Commitment® beziiglich des gesamten Projektvor-
habens vorhanden war, wird die Kommunikation tiber das Projekt in die Hochschu-
le hinein als eine zentrale Aufgabe der Anfangsphase angesehen (8_65; 27_70; 23_22;
25_63). Gleichzeitig wurde die Erfahrung gemacht, dass hier teilweise erhebliche
Schwierigkeiten bestehen: ,Wir geben uns Miihe, aber das reicht nicht. Es besteht
noch kein Bewusstsein iiber das Projekt® (6_25). Dies konnte dazu fiihren, dass
Projekte nicht als Aufgabe der Hochschule sondern als Projekt einzelner Personen
verstanden wurden und Aussagen wie ,,Jetzt kommen die schon wieder mit ihrem
Projekt!“ (6_25) provozierten.

Erschwert wurde die Herstellung von transparenten Strukturen vor allem ,,[...]
durch die begrenzten Mittel und durch eine verbesserungsfihige Kommunikation
und Darstellung® (25_17) sowie Zeitmangel wihrend der Antragsphase:

»Dann hat man plétzlich acht Wochen Zeit, um einen Antrag zu schreiben, da bleibt
nicht grofiartig Zeit fiir Gremienarbeit, das war am Anfang sehr schwierig“ (27_70).

Insgesamt wird verdeutlicht, dass ,,[...] ein Projekt eine gewisse Zeit laufen muss,
damit es bei den noch nicht beteiligten Studiengéngen und Fachbereichen an der
Hochschule ankommt® (27_17). Durch die Herausstellung der eigenen Starken so-
wie der Bedeutung des Gesamtprojektes fiir die Hochschule von Beginn an kann
jedoch eine hohere Akzeptanz erreicht werden (26_63; 25_17).

3.5.3 Projektdurchfiihrung und -steuerung

Die Projektdurchfiihrung fithrt die Projektstartphase fort und baut auf den vorher-
gegangen Planungen und Analysen auf. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass sowohl
die Stakeholderanalyse, als Teil der Umfeldanalyse, als auch die Projektplanung
keine statischen Instrumente darstellen, sondern vielmehr im Verlauf des Prozesses
erneut erhoben bzw. angepasst werden miissen. Demgeméf dienen ,,Plane [...] der
moglichst guten Anniherung an sich dndernde Ziele durch permanente Regelung
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des Prozesses (Patzak/Rattay 2004, S. 148). Entsprechend wichtig bleibt in dieser
Phase die Gestaltung des Projektumfeldes durch ein aktives Projektmarketing, um

+ den Projekterfolg durch entsprechende Prozessgestaltung,

« die Kundenzufriedenheit,

o die Identifikation der Projektteammitglieder mit dem Projekt und

« die Projektunterstiitzung durch wichtige Umfeldgruppen zu sichern sowie

o die Projektrollen zu denen der Stammorganisation abzugrenzen (Patzak/Rattay
2004, S. 145).

Die Steuerung des Projektes, im Sinne der Veranlassung, ggf. Korrektur und Gewiahr-
leistung der Durchfiihrung, ist dabei zentrale Aufgabe der Projektleitung (Fischer
2009, S. 145L.); bei den hier betrachteten Projekten mafigeblich im Zusammenspiel
mit der Projektkoordination. Ausgehend von den speziellen Charakteristika von
Hochschulen (vgl. Kapitel 2.1.1) zeigen sich bei der Steuerung der Projekte besonde-
re Herausforderungen, die sich insbesondere in einer fehlenden Weisungsbefugnis
(Berthold 2011, S. 111) und der hohen Autonomie der einzelnen Lehrstiihle und In-
stitute (Rabe 2012, S. 26) ausdriicken. Entsprechend gerit das ,,Management von
Experten [...] regelmiflig an die Grenzen der instrumentellen und institutionellen
Machbarkeit“ (ebd.). Um diesen zu begegnen, haben sich verschiedene Steuerungs-
instrumente in unterschiedlichen Situationen bewahrt, welche Rabe (2012, S. 29f.)
wie folgt unterscheidet:

+ Geld/finanzielle Anreize (messbarer Leistungsoutput/Leistungssteigerung durch
Bonus-Malus-Systeme zu erwarten),

 Hierarchie/Regeln (Durchsetzung formaler Regeln wie z.B. gesetzlicher Regeln
und Vorgaben Dritter),

o Information und Transparenz (strukturierte Auswertung und Aufbereitung von
Daten Grundlage fiir rationale Entscheidungen) sowie

o Moral und Werte (strategische Priorititensetzung nur iiber langerfristige Grund-
tiberzeugungen und Wertehaltungen zu vermitteln).

Wihrend im Bereich der Studienangebote und dem damit verbundenen operati-
ven Geschift finanzielle Anreize sehr wohl einen Motivator darstellen konnen (vgl.
Kapitel 4) steht in der Projektsteuerung vor allem das Steuerungsinstrument der
Information und Transparenz zur Verfligung. Dariiber hinaus sind bei strategischen
Entscheidungen und damit verbundenen Priorititensetzungen, wie z.B. der Eta-
blierung einer Kultur des Lebenslangen Lernens an Hochschulen, langfristige An-
derungen der Grundiiberzeugungen und Wertehaltungen notwendig. Entsprechend
gilt es in den Projekten starke Kommunikationskanéle durch kompetente Personen
aufzubauen und zu pflegen (8_65) sowie regelmiflige Treffen zu etablieren. Hier
zeigt sich, dass nach z.T. anfinglichen Schwierigkeiten (vgl. Kapitel 3.3 und Kapitel
3.5.2) alle Projekte Strukturen geschaffen haben, um projektintern und auch in die
Hochschule hinein eine Austauschkultur zu schaffen, die eine Steuerung erleichtert.
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Auf der projektinternen Ebene reichen diese von einzelnen vertrauensbildenden
Mafinahmen (7_43) tiber Hospitationen (12_30) und Workshops (4_54) bis hin zu
regelméafligen formalen und informellen Treffen. Welche Akteure in die Treffen ein-
bezogen werden, differiert je nach Hochschule. Je nach Anlass finden die Treffen auf
Ebene der Mitarbeitenden (3_24; 10_22; 18_26) und/oder auf Ebene der Projektlei-
tung und -koordination statt (14_62). Haufig werden auch Hochschullehrende in die
regelmafligen Meetings einbezogen (8_37; 9_28; 18_26; 4_54), wodurch eine aktive
Beteiligung der Fakultiten am Entwicklungsprozess erreicht wird.

Die regelmafiigen Treffen, Workshops und Hospitationen dienen dem projektin-
ternen Erfahrungsaustausch, der Reduktion von Einarbeitungszeiten (12_30; 10_21)
sowie der Vermeidung von Doppelarbeit, die durch fehlende Absprachen und
Rollenklarung entstehen kann (18_17-20). Dariiber hinaus haben sich Steuerungs-
gruppen unter Einbeziehung der Hochschulleitung (6_25) genauso wie der regel-
miflige Austausch mit den hochschulinternen Weiterbildungseinrichtungen (11_33)
bewidhrt, um den hochschulweiten Austausch zu férdern und die nachhaltige Im-
plementierung zu sichern. Solche Strukturen schaffen Sichtbarkeit in die Fakultiten
bzw. Hochschule hinein (vgl. Kapitel 3.4). So konne durch die Kommunikation erster
vorzeigbarer Ergebnisse, die im besten Fall auch in den grundstidndigen Lehrbetrieb
integriert werden konnen, die Sichtbarkeit erh6ht und notwendige Abstimmungs-
prozesse herbeigefiihrt werden (10_27). Erst durch die so erreichte Vernetzung in
die Hochschule hinein lassen sich Veranderungen in der Organisation realisieren:

»Hierbei hilft es, wenn die Themen des Projektes bis in die Hochschulleitung vernetzt
sind und dariiber eine breite Verankerung in die Fachbereiche erméglicht wird. Nur da-
durch lassen sich gewisse Dinge tiberhaupt auch erst umsetzen* (19_38).

Gelingt dies nicht und koénnen ,,Misstone (6_100) nicht frithzeitig aufgefangen
werden, fithrt dies schnell zu einem problematischen Klima, das projektintern durch
die unterschiedliche Wahrnehmung von Verantwortlichkeiten (1_42) und fehlende
Ansprechpartnerinnen oder Ansprechpartner (14_45) noch verstarkt werden kann.

Als zentrale Herausforderung bei der Steuerung der Projekte haben sich vor-
handene Machtstrukturen an Hochschulen insbesondere dann erwiesen, wenn
Projektmitarbeitende organisatorisch an Lehrstiihlen verankert und damit dem
Einfluss der Projektleitungen weitgehend entzogen sind. Da Mitarbeitende in den
Hochschullehrenden ihre eigentlichen Vorgesetzten sehen, werden Téatigkeitsfelder
teilweise ohne Abstimmung mit den Projektleitungen gestaltet (12_27; vgl. Kapitel
2.1.3). So bilden die einzelnen Teilprojekte oder sogar Arbeitspakete zum Teil ei-
gene ,kleine Fiirstentiimer, die teilweise neben sich her arbeiten® (11_46). Dieses
traditionell ,,sehr hohe [...] Maf§ an Autonomie auf Seiten der Fachbereiche und
Professoren” (Kriicken 2009, S. 52) werde zusétzlich durch die Verteilung der finan-
ziellen Mittel an die Fakultiten nach dem ,,Gief}kannenprinzip” (4_34) verstirkt, da
hierdurch der Einfluss auf die einzelnen Teilbereiche auch auf finanzieller Ebene
verloren gehe und es keine Steuerungsinstrumente mehr gebe (4_34). Die zentra-
le Herausforderung besteht somit darin, fakultitsiibergreifend ein Projekt an der
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Hochschule einzurichten, ohne dass klare Weisungsbefugnisse seitens der Projektlei-
tung und -koordination vorhanden sind (14_59). Teilweise wird selbst die Nachfrage
nach Arbeitsergebnissen von Projektbeteiligten als anmaflend empfunden (12_27).
Entsprechend werden Moglichkeiten einer starkeren Steuerung bzw. Einflussnah-
me in das Projekt hinein gefordert, um ,Dinge verbindlicher zu machen® (7_73).
Projektkoordination und -mitarbeitende fordern vor diesem Hintergrund, dass die
Projektleitung offiziell damit beauftragt wird, den Teilbereichen ,auf die Fiifle zu
treten” (4_54). Ein Losungsansatz konne auch ein ,,[...] Modell einer ,Auftragsver-
gabe‘ durch ein spezifisches (Projekt-)Konsortium® (4_58) sein, da hierdurch ,.eine
zentrale Steuerung des Projektes leichter umsetzbar® sei (4_58).

Insgesamt zeigt sich, dass die Steuerung der Projekte eine zentrale Herausfor-
derung ist. Vor allem mit Blick auf das Ziel, einen Beitrag zur Organisationsent-
wicklung zu leisten, erweisen sich Strategien zum Umgang mit der fiir Hochschulen
typischen Fithrungsproblematik als bedeutsam. Ein umfassendes Kommunikations-
konzept, i.S. der Schaffung von Information und Transparenz, kann hier unterstiit-
zend wirken.

Bedeutung von Kommunikation

In Transformationsprozessen, wie sie durch die hier beschriebene (Organisations-
entwicklungs-)Projekte angestoflen werden, sind Widerstinde die Regel (Mohr/
Woehe 1998, zit.n. Miiller 2011, S. 199f.), so dass ,,intensive Kommunikationsprozes-
se und [die] Erarbeitung gemeinsamer Situationsdefinitionen in Wissenschaft und
Verwaltung® (Kriicken 2009, S. 52) unumganglich sind, um die Projekte zum Erfolg
zu fithren. Um den kulturellen und psychologischen Einfliissen begegnen zu kon-
nen, ist Projektkommunikation sowohl in der Projektstartphase (vgl. Kapitel 3.5.2)
als auch in der Projektdurchfithrung (vgl. Kapitel 3.5.3) eine wichtige Management-
aufgabe der Projektleitung und ihres Teams (Streich/Brennholt 2012, S. 62).

»Es gilt, die Kommunikationsstrategien und -inhalte des Projektes festzulegen unter
Berticksichtigung beziehungsweise Erarbeitung projektkonformer Kommunikations-
strukturen und -verfahrensweisen, die wiederum die Kommunikationskultur und das
Kommunikationsverhalten in der Projektwirklichkeit mitbestimmen® (ebd., S. 63).

Auch in den betrachteten Fallstudien zeigt sich, dass durch intensive Kommunika-
tion projektintern Starken und Rollen geklart, Transparenz geschaffen, Kolleginnen
und Kollegen motiviert sowie klarere Absprachen (mit den Professorinnen und
Professoren) getroffen werden konnen (1_47; 8_44). Damit ist das Ziel verbunden,
die Verbindlichkeit und ein entsprechendes Zugehorigkeitsgefithl zum Projekt zu
starken (27_79). Daneben ist eine hochschulweite Kommunikation unumginglich,
wenn alle Beteiligten aus den Fakultiten mitgenommen werden sollen (8_36). Als
zentrale Ursache fiir die geringe Sichtbarkeit der Projekte (vgl. Kapitel 3.5.3) und
der damit einhergehenden geringen Akzeptanz in den Hochschulen ist entspre-
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chend héufig eine unzureichende Kommunikation auszumachen, wobei sich dies
sowohl auf die interne Projektkommunikation als auch auf die Kommunikation
mit projektrelevanten Stakeholdern bezieht (Freitag 2011, S. 119). Angelehnt an eine
Kategorisierung von Streich und Brennholt (2012, S. 71) kénnen in den Fallstudien
fiinf zentrale Faktoren identifiziert werden, die sich auf die Projektkommunikation
auswirken:

1. Einbeziehung von Projektbeteiligten und Stakeholdern
(Beziehungsmanagement)

Wie schon fiur die Startphase beschrieben, ist neben der Kommunikation mit
Projektbeteiligten die Einbeziehung der weiteren Stakeholder durch Information,
Kommunikation und Beteiligung an Projektentscheidungen zentrale Aufgabe des
Projektmanagements. So gilt es zum einen die bestehenden Kontakte zu nutzen
(11_25-26) und zum anderen die noch nicht involvierten Personen frithzeitig in die
Projektentscheidungen miteinzubeziehen (20_15; vgl. auch Wegge/Schmidt 2012).
Dabei sind aufgrund der Strukturen der Projekte (vgl. Kapitel 3.3) die unterschied-
lichen , Lager” (22_25) zu beachten und in Kommunikationsprozesse einzubinden.
Als grofier Vorteil beim Aufbau der Kontakte hat sich eine raumliche Ndhe erwiesen
(11_25-26), da sich hierdurch das Beziehungsmanagement einfacher gestalten lésst.
Zudem spielen ,,Personen, die unterschiedliche Perspektiven einnehmen und damit
zwischen unterschiedlichen gesellschaftlichen und organisatorischen Bereichen
vermitteln, eine zentrale Rolle® (Kriicken 2009, S. 56). In den Projekten wird dies
insbesondere an der hohen Bedeutung von Projektleitungen mit Schnittstellenfunk-
tionen deutlich (vgl. Kapitel 3.4.1).

2. Gewihlte Kommunikationswege und -mittel

Die Projekte zeigen eine Vielfalt von moglichen Medien auf, die genutzt werden
konnen, um in die Hochschule hinein zu kommunizieren (Informationsveran-
staltungen, Hochschul-Newsletter, Campus-Zeitung, Flyer, Workshops, Youtube-
Chanel, Infotage, etc.). Insbesondere themenspezifische Newsletter, z.B. zum Thema
Anrechnung (19_37), und auch Youtube-Chanels (26_56) haben sich dabei als Mar-
ketinginstrumente bewéhrt und vermitteln fiir die (hochschulinterne) Offentlichkeit
nachvollziehbare Ergebnisse. Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass die Bedeu-
tung der internen Offentlichkeitsarbeit zu Beginn der Projekte haufig unterschatzt
wurde (18_34; vgl. Kapitel 3.4.2) bzw. teilweise erfolglos blieb:

»Es gab zum Beginn schon Versuche, alle miteinzubinden, durch Infotage o.4., aber da
ist niemand gekommen. Weiterhin wurde permanent versucht, im Senat zu berichten,
um dann von der Tagesordnung wieder gestrichen zu werden, weil es andere, wichtigere
Punkte gab“ (25_60).
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Diese Erfahrungen sind u.a. auch darin begriindet, dass ,,erfolgreiche Kommunika-
tion im Wissenschaftssystem primér als wechselseitiger, dialogischer Prozess und
nicht als einseitige Informationsweitergabe zu verstehen ist“ (Kriicken 2009, S. 55).
Veranstaltungen bzw. auch Medien, die iiberwiegend auf Information und nicht auf
Dialog abzielen, erzielen somit geringere Erfolge, wenn es um die hochschulinterne
Kommunikation geht. Hier ist ,face-to-face’-Kommunikation weiterhin das zentrale
Medium, um Verinderungsprozesse anzustoffen und Uberzeugungsarbeit zu leisten
(Berthold 2011, S. 117).

Bei ndherer Betrachtung der Kommunikationswege wird deutlich, dass die
aufgrund der Hochschulstrukturen notwendige und fiir die Projekte wichtige Gre-
mienarbeit (10_26; 6_100) sich haufig als langwierig und wenig effizient darstellt
(14_69). Entsprechend sehen es Projektleitungen als wichtig an, dass dem Projekt
nahestehende Hochschullehrende in Gremien vertreten sind, um hier steuernd ein-
greifen zu konnen (26_38). Daneben haben sich die formale und informelle Kom-
munikation mit Stakeholdern (11_24; 10_22) sowie die (frithzeitige) Einbeziehung
der Hochschulleitung (19_38) als Erfolgsfaktoren herausgestellt.

3. Akzeptanz des Kommunikationspartners aus Positions- und Statusgriinden

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Akzeptanz der Gesamtprojektleitung durch
die Projektbeteiligten sowie die weiteren Akteure in der Hochschule. Sowohl die
Projektleitung als auch die Projektkoordination sollten tiber ein entsprechendes
,Standing’ verfiigen, um die Belange des Projektes in die Hochschule hinein und -
gegeniiber der Hochschulleitung, den beteiligten Hochschullehrenden, der Verwal-
tung sowie den Mitarbeitenden — kommunizieren zu konnen. Hierfiir sind Voraus-
setzungen notwendig, die in der Literatur auch als Machtbasen beschrieben werden
(Solga/Blickle 2012, S. 149).*! Da Projektleitungen nur in seltenen Fillen iiber die
notwendige formale Macht auf Ebene der Gesamtorganisation verfiigen (10_24;
12_27; 6_100), stellt sich die Frage, wie dies kompensiert werden kann. Neben der
Experten- und Identifikationsmacht ist dabei insbesondere die Reputation i.S. eines
»Gesamteindruck(s], der innerhalb eines Beziehungsnetzwerks aus den Einzelwahr-
nehmungen der Interaktionspartner resultiert (Solga/Blickle 2012, S. 153), und das
damit verkniipfte Vertrauen in die Kompetenzen der Person von Bedeutung.

»Je hoher die Reputation, desto grofler die Bereitschaft, den Akteur gewéhren zu lassen,
d.h. seine Entscheidungen, sein Verhalten und seine Handlungsanweisungen zu akzep-
tieren“ (ebd.).

Ist dies nicht gegeben und kann die Projektleitung nicht die Rolle des Macht- und
Prozesspromotors ausfiillen (vgl. Kapitel 2.3) oder iibernimmt eine neue (unerfahre-

31 Zu den Machtbasen zihlen neben der Belohnungs-, Bestrafungs- und Legitimations-
macht vor allem auch eine Experten-, Identifkations-/Beziehungs- sowie Informations-
macht (ebd., 152f., nach French/Raven 1959).
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ne) und nicht mit der entsprechenden Reputation versehene Person die Projektko-
ordination, kann die erfolgreiche Umsetzung der Projekte gefihrdet werden (14_59;
26_17).

4. Kommunikationsverhalten

Neben der Akzeptanz und den Funktionen der Fithrungspersonen in der Organi-
sation (hier Projektleitung und -koordination) beeinflusst deren Kommunikations-
verhalten, also wie in bestimmten Situationen mit anderen Personen umgegangen
und kommuniziert wird, maf3geblich den Erfolg der Projekte. Dabei kénnen un-
terschiedliche Strategien, die von der direkten Benennung eines Ziels bis hin zur
gezielten Hervorhebung einzelner Aspekte reichen (18_33), beobachtet werden. Die
grofite Problematik scheint jedoch darin zu bestehen, dass den Projektakteuren
hiufig nicht klar ist, welche Strategie sie wihlen sollen (18_33), was u.a. dazu fithren
kann, dass ,,den falschen Leuten zum falschen Zeitpunkt das Falsche® gesagt werde
(14_45). Unklar seien hier oftmals die richtige Ansprechpartnerin/der richtige An-
sprechpartner, die Frage, ,was auf welcher Ebene verhandelt wird“ (14_45) und an
welchen Stellen die Leitungen welche Entscheidungsbefugnis haben.

Gleichzeitig kann iiber eine bewusste Auswahl der Kommunikationspartnerin-
nen und -partner ein hohes Maf an Steuerung erfolgen. Wihrend die Beschiftigung
mit Widerstiandlern sich insbesondere in der Anfangsphase als ressourcenbindend
erweist, kann in der Beschiftigung mit moglichen ,Zweiflern’ und ,Bremsern’ eine
Erfolgsstrategie bestehen (Miiller 2011, S. 200f.). Zudem hat sich die frithzeitige Ein-
beziehung der Unterstiitzer (early adapter) sowie die Implementierung erster Er-
gebnisse bewéhrt, um die Projektziele sichtbar zu machen (10_27). Dadurch kénnen
sich selbst verstarkende Prozesse befordert werden:

»Mit Informationen und Wissen ausgestattet, implantiert diese fiir Veranderungen auf-
geschlossene Gruppe ihre Neugier und Motivation in ihre Kollegenkreise und férdert so
deren Bereitschaft zum Mitmachen (Miiller 2011, S. 201).

Dabei zeigt sich, dass insbesondere im Hochschulkontext die personliche Uberzeu-
gung und damit einhergehend eine gewisses Verpflichtungsgefiihl wirksamer ist, als
jede Vorgabe (Berthold 2011, S. 117). Um den damit verbundenen Kommunikati-
onsaufwand zu minimieren, kann die ,Verankerung gemeinsamer Werte und Ori-
entierungen, Handlungskriterien und Konzepte“ (ebd.) als normativ strategisches
Instrument genutzt werden. Dabei ist die Notwendigkeit der Unterstiitzung der
Projekte durch die Hochschulleitungen evident (1_21).

5. Kommunikationsschnittstellen

Kommt es, wie bei den hier betrachteten Projekten, durch die Projektorganisati-
on (z.B. Matrixstruktur) zu einer Vermischung von projektexternen und -internen
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Belangen (dies ist insbesondere zu beobachten, wenn Projektmitarbeitende sowohl
in der Fakultit als auch im Projekt eingebunden sind), stellt dies besondere An-
forderung an die Projektleitung. ,,Als Kommunikationsschnittstelle zwischen den
Interessen von Projekt und Linie tibernehmen sie [die Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter] hier permanent eine Vermittlungsaufgabe (Freitag 2011, S. 92), die sich
auf die Gesamtkommunikation im Projekt auswirkt. Die Projektleitung hat ent-
sprechend die Funktion, die verschiedenen Perspektiven im Blick zu behalten und
die Mitarbeitenden im Sinne des Projektes zu unterstiitzen, ohne diese dabei in ein
Dilemma gegeniiber ihren Verpflichtungen in den Fakultéten zu bringen. Dies setzt
voraus, dass die Projektleitung und ggf. die Projektkoordination {iber Kontakte in
die Fachbereiche verfiigen, um hier zu einvernehmlichen Lésungen zu kommen.
Probleme und Chancen einer dezentralen Verankerung der Mitarbeitenden sind ge-
geneinander abzuwigen. Mitarbeitende konnen eine wertvolle Ressource darstellen,
indem sie den Kontakt in die Fakultiten hinein halten (10_22; 11_41).

Projektleitungen als Fiihrungskrdfte

Auch wenn eine gute Kommunikation und Planung als zentral fiir den Erfolg der
Projekte gilt, ,,geht der starkste Einfluss auf die Effektivitdt der Projektarbeit von den
beteiligten Akteuren selbst aus“ (Wegge/Schmidt 2011, S. 210), wobei der Projektlei-
tung besondere Bedeutung zukommt (vgl. Kapitel 3.4.1). Damit die Projektleitung
ihren Aufgaben, wie z.B. der Zusammensetzung der Teams, der Priorisierung der
Ziele und der Verteilung der Aufgaben, nachkommen kann, sollte diese {iber ent-
sprechende Weisungs- und Entscheidungsbefugnis verfiigen. Hierfiir bedarf es der
Unterstiitzung des Top-Managements, die der Projektleitung entsprechende Auto-
nomie einrdumen sollte (Wegge/Schmidt 2011, S. 210).

Zu grofle Handlungsspielrdume von Mitarbeitenden konnen sich dagegen
nachteilig auswirken und z.B. dazu fiihren, dass vermehrt individuelle Ziele statt
der Projektziele verfolgt werden (ebd.). Entsprechend sollten Projektleitungen ihre
Autonomie nutzen und ihren Mitarbeitenden einen Rahmen bieten, der von die-
sen entsprechend ihren Fahigkeiten und ihrem Fachwissen partizipativ mitgestaltet
werden kann. Geschieht dies, z.B. aufgrund von Mehrfachbelastungen der Projekt-
leitungen (14_48) nicht und werden diese Aufgaben auch nicht durch die Projekt-
koordination geleistet, besteht die Gefahr, dass relativ viel Zeit darauf verwendet
werden muss, ,,[...] Zustindigkeiten zu erfragen und Ansprechpersonen zu finden®
(14_48). Zudem lasst sich beobachten, dass sich Substrukturen sowie informelle
Austauschformen bilden, um Fragen und Verantwortlichkeiten zu klaren (14_62).
Entsprechend fordern Projektmitarbeitende eine starkere Sichtbarkeit der zentralen
Koordination und Fithrung (12_30; 10_24):

»Wir wollen gerne machen und wollen aber auch richtig machen und nicht nur machen,
nicht wissen, in welche Richtung es geht oder ist es jetzt gerade richtig, wie wir es machen
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und dann im Ergebnis nur die Riickmeldung erhalten, nein, ist falsch, macht mal anders®
(12_30)

Projektteams wurden vielfach neu zusammengestellt, mit unterschiedlichen Quali-
fikationen und Bildungshintergriinden (vgl. Kapitel 3.4.3). Haufig sind Mitarbeiten-
de zudem neben dem Projekt auch mit weiteren Stellenanteilen auf Haushaltstellen
und/oder in anderen Projekten beschiftigt. Diese Mehrfachverankerung befoérdert
unklare Weisungs- und Leitungsbefugnisse der Projektleitung mit dem Ergebnis,
dass die Steuerung des gesamten Projektteams erschwert wird.

3.5.4 Projektabschluss und -implementierung

Vor Ablauf der Projektzeit gilt es, die Ubergabe und Implementierung, die Kom-
plettierung und Ergebnisdokumentation sowie die abschlieflende Prasentation der
Projektergebnisse zu regeln (Pattzak/Rattay 2004, S. 385). Dabei sind eine hohe
Transparenz gegeniiber allen beteiligten Akteuren sowie ein strukturierter und ge-
planter Abschluss maf3geblich, da ,,in der Projektabschlussphase

o die meisten Mitarbeiter nur mehr punktuell Kapazitit einbringen miissen,

o die geistige und emotionale Bindung vieler Mitarbeiter bereits auf andere Aufga-
ben gerichtet ist und

o die Motivation fiir das Projekt bei vielen Mitarbeitern nicht mehr vorhanden ist*

(ebd.).

Auch wenn die an den Fallstudien beteiligten Projekte ihre Arbeit noch nicht abge-
schlossen haben, konnen einige zentrale Herausforderungen fiir die dauerhafte Ver-
ankerung der Projektergebnisse (Studienangebote) aufgezeigt werden. Dies beriihrt
auch die Beschiftigung der Mitarbeitenden iiber die Projektlaufzeit hinaus (vgl.
Kapitel 3.4.3), um die dort vorhandene Expertise zu sichern (25_33). Hochschul-
leitungen werden hier in der Verantwortung gesehen, da sie fiir die Bereitstellung
entsprechender Ressourcen zustandig seien. Der Fortbestand der Projektergebnisse
bzw. deren nachhaltige Finanzierung wird oftmals mit der Zurverfiigungstellung
weiterer Mittel verbunden (25_33). Kénnen solche Zusagen nicht geleistet werden,
wird beflirchtet, dass Mitarbeitende an andere Hochschulen wechseln (25_35).

Als entsprechend harter Schnitt wird das Projektende bewertet, ab dem die An-
gebote sich moglichst komplett selber tragen miissen (20_65), da keine Ubergangs-
finanzierung sichergestellt wird. Es fehle eine ,,Uberfithrungsphase“ (23_20) nach
Ende der zweiten Forderphase: Auch ,nach Start eines Studiengangs miisse [...]
ausreichend Zeit fiir ein ,Feintuning’ und fiir eine etwaige Nachsteuerung einge-
rdumt werden® (20_65). In diesem Sinne soll die zweite Férderphase dazu genutzt
werden, die Studienangebote marktfihig zu machen (14_67) und nachhaltige Struk-
turen zu entwickeln (22_26; 25_42).

Maf3nahmen zur Sicherung der Nachhaltigkeit sind in den Projekten sehr unter-
schiedlich vorangeschritten. Wahrend einige noch ,zu schwimmen' scheinen (22_26;
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102 3 Management von Projekten an Hochschulen

25_33) und die angesetzte Zeit teilweise als zu kurz empfinden (23_20), haben andere
aufgrund der Unterstiitzung durch die Hochschulleitung klare Perspektiven:

»Im ndchsten Jahr kommt sicherlich noch eine spannende Phase, in der man dann sehen
wird, inwieweit sich die Hoffnung auf Refinanzierung der Studiengénge erfiillt. Hier ist
seitens der Universitatsleitung sicherlich nicht das Kriterium, dass dies innerhalb des ers-
ten Jahres direkt geschafft werden muss. Die Universititsleitung ist sich absolut dariiber
im Klaren, dass es sicherlich eine Anfangsphase geben wird, in der auch nochmal was
zugeschossen werden muss. Natiirlich in der Hoffnung, dass man das im Zeitraum der
nachsten drei, vier Jahre dann tatsachlich selbstfinanzierend etabliert” (27_91)

3.6 Vom statischen zum agilen Projektmanagement

Vor dem Hintergrund des stark instrumentell geprigten klassischen Projektma-
nagements erscheinen einige Handlungen der Projekte auf den ersten Blick wenig
konsistent und im Widerspruch zu den in der Projektmanagementliteratur formu-
lierten Erfolgsfaktoren zu stehen. So fanden empfohlene Aushandlungsprozesse
in der Startphase der Projekte vielfach nicht statt, ein ,Commitment® der fiir den
Projekterfolg relevanten Stakeholder wurde teilweise erst spat eingeholt und auch
die Produktanforderungen sowie Fragen der nachhaltigen Implementierung in
die bestehenden Strukturen der Hochschule blieben lange ungekldrt. Der Alltag
der Projekte zeigt allerdings, dass sie vor dem Hintergrund hochschulinterner und
wettbewerbsspezifischer Rahmenbedingungen vielfach kaum andere Méglichkeiten
hatten, als in der beschriebenen Art und Weise zu handeln.

Eine Beteiligung der Akteure iiber eine umfassende und iiber Information hi-
nausreichende Kommunikation erwies sich dabei als wesentlicher Erfolgsfaktor.
Sie gibt den Mitarbeitenden, die transparente Strukturen einfordern, Orientierung,
fordert aber auch die Sichtbarkeit der Projekte in den Hochschulen. Projektleitun-
gen nutzen hier ihre Schnittstellenfunktionen und vermitteln das Projektgeschehen
in die Hochschule hinein. Dies ist von besonderer Bedeutung, wenn die mit den
Projekten intendierte Zielsetzung, Weiterbildung nachhaltig zu verankern, umge-
setzt werden soll. Unterstiitzt werden sie durch die Projektkoordinatorinnen und
-koordinatoren, welche eine vermittelnde Funktion einnehmen, indem sie die an
das Projekt herangetragenen Anforderungen an das Projektteam kommunizieren.

Ein solches, an die jeweiligen Kontextbedingungen angepasstes iteratives Vor-
gehen der Projektbeteiligten erfordert die Loslosung vom klassischen Verstindnis
des Projektmanagementverlaufs, das den Anforderungen und Kulturen von Hoch-
schulen nur unzureichend gerecht wird. Methoden und Instrumente des Projekt-
managements sind hochschulgerecht einzusetzen, indem der Schwerpunkt auf die
stetige Kommunikation innerhalb des Projektes und in die Organisation hinein
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(Stakeholdermanagement) gerichtet wird.”? Im Gegensatz zum klassischen Projekt-
management bietet hier ein ,agiles Projektmanagement’, das von festen Ressour-
cen- und Zeitvorgaben, aber variablen Anforderungen ausgeht (Kostler 2014), die
Chance, auch emergente Prozesse aufzunehmen und in den Handlungsstrategien zu
beriicksichtigen.

Einen méglichen Bezugsrahmen fiir die Einordung des beobachteten Handelns
der Projektbeteiligten bietet das aus der Softwareentwicklung stammende Scrum
(Schwaber/Sutherland 2013), wobei insbesondere die Zusammensetzung des Scrum
Teams und dessen Rollen (ebd., S. 5ff.) tibertragbar scheinen. So tibernimmt die
Projektleitung vielfach die Rolle des ,Product Owners’ und sorgt durch entsprechen-
de Vorgaben fiir Orientierung im Entwicklungsteam. Sie steht im Kontakt mit dem
Projektumfeld, nimmt dessen Anforderungen auf und ist fiir den Projektverlauf
verantwortlich. Das Projektteam als Entwicklungsteam agiert inhaltlich weitgehend
autark in den Arbeitspaketen, wihrend die Projektkoordination in der Rolle des
Scrum Masters als vermittelnde und unterstiitzende Instanz auftritt und auf die
Einhaltung der Rahmenbedingungen achtet. Mit Blick auf die Besonderheiten von
Hochschulen und der hier betrachteten Projekte ist zu priifen, ob alternative Ansét-
ze des Projektmanagements, die sich der klaren Rollenbilder und evtl. auch der fest-
gesetzten Ereignisse des Scrum (Schwaber/Sutherland 2013) bedienen, geeigneter
sind, als die in der einschldgigen Literatur fokussierten Projektmanagementansitze.
So konnte die Definition von Rollen und Regeln (Prinzipien) die Fokussierung auf
kiirzere Entwicklungszeitrdume und die verstirkte Kommunikation und Transpa-
renz, wie im Scrum Prozess vorgesehen, auch fiir Veranderungsprojekte an Hoch-
schulen eine angemessenere Form der zielgerichteten Produktentwicklung und
-implementierung sein.

32 Damit werden die bekannten Projektmanagementmethoden und -instrumente nicht
grundsitzlich in Frage gestellt; sie sind fiir die Strukturierung, Planung und Kontrolle
der Projekte durchaus geeignet. Vielmehr soll durch die hier skizzierten Ansétzen gezeigt
werden, wie sie in dem hier beschriebenen Kontext sinnvoll und agil eingesetzt werden
kénnen.
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4  Planung, Entwicklung und Management von
Studienangeboten - ausgewihlte Aspekte

In diesem Kapitel werden Aspekte der Planung, der Entwicklung und des Manage-
ments von Studienangeboten mit den in der Oldenburger Teilstudie gewonnenen
Erfahrungen verglichen bzw. kontrastiert. Die Ausfiihrungen beziehen sich dabei
ausdriicklich auf Studienangebote, da die im Bund-Lander-Wettbewerb geforderten
Projekte nicht nur komplette, zu einem akademischen Grad fithrende Studiengédnge
entwickeln, sondern auch Studienangebote unterhalb eines Studiengangs entwi-
ckeln, wie beispielsweise Zertifikatskurse oder einzelne Weiterbildungsmodule. Eine
Auswertung der Angebotsformate mit Bezug auf die Projekte der ersten Wettbe-
werbsrunde hat ergeben, dass berufsbegleitende Studiengdnge, Zertifikatsangebote
und einzelne Studienmodule eine priméare Rolle in den Projektvorhaben spielen,
gefolgt von Studiengidngen mit vertieften Praxisphasen, dualen Studiengdngen und
sonstigen Studienangeboten (BMBF 2012, S. 16).

Die Struktur dieses Kapitels orientiert sich an dem Raster der Planung, der Ent-
wicklung und des Managements von Studienprogrammen (Hanft 2014, vgl. Abbil-
dung 9), welches sich wiederum an das von Seel (1999) beschriebene Modell des
Instruktionsdesigns anlehnt. Von der wissenschaftlichen Begleitung wurde es den
Projekten im Rahmen ihrer Tagungen und themenbezogenen Workshops als Ori-
entierung fiir die verschiedenen Dimensionen der Angebotsentwicklung wiederholt
vorgestellt. Die Ergebnisse der Fallstudien deuten allerdings darauf hin, dass die in
dem Raster enthaltenen inhaltlichen Dimensionen und der zeitliche Prozessablauf
von den Projekten wenig systematisch, sondern eher punktuell und anlassbezogen
genutzt wurden. Dies kann als Beleg dafiir gelten, dass die Projekte in der Praxis kei-
nem sequentiellen Phasenschema, von der Planung iiber die Durchfithrung bis hin
zur Evaluation folgen, sondern ihre Arbeit in Abhingigkeit zum organisatorischen
Kontext als Prozess gestalten, der den in den Projektantridgen beschriebenen Ziel-
setzungen folgt, in der Umsetzung aber die organisatorischen Rahmenbedingungen
und die Handlungsmoglichkeiten der Akteure beriicksichtigt.

Der praktische Nutzen des zugrunde gelegten Schemas besteht in seiner An-
wendbarkeit auf verschiedene Angebotsformate, in der theoriegeleiteten Synthese
bildungs- und betriebswirtschaftlicher Ansitze sowie in der Beriicksichtigung un-
terschiedlicher Ebenen der Studienangebotsentwicklung. Es ist in erster Linie auf
die besonderen Erfordernisse und Rahmenbedingungen von Studienangeboten
fiir berufstatige Zielgruppen zugeschnitten, generell jedoch auch tibertragbar auf
grundstindige Studienangebote, wobei die den jeweiligen Bausteinen und Phasen
des Rasters inhdrenten Aufgaben und Prozesse dann den Rahmenbedingungen und
der Selbstverwaltungsstruktur der grundstindigen Lehre anzupassen sind (Hanft
2014, S. 56).

Das Schema bildet einen idealtypischen kausalen Prozess ab (ebd., S. 55) und
ordnet jeder Phase spezifische Aufgabenpakete zu. Dabei stehen die Phasen der
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Planung, der Entwicklung und des Managements in einem rekursiven Verhiltnis
zueinander, d.h. Fragestellungen, Veridnderungen, Anforderungen, etc., die sich
im laufenden Management der Studienangebote ergeben, konnen zum Beispiel
Auswirkungen auf die zuvor erfolgte Planung haben und Weiterentwicklungen des
Studienangebotes anstoflen. Auch die Aufgabenpakete innerhalb der jeweiligen
Phasen sind in ihren Wechselwirkungen zu betrachten. Das Raster benennt iiber
den eigentlichen Planungs-, Entwicklungs- und Managementprozess hinaus iiber-
greifende Querschnittsfunktionen (Anrechnung und Anerkennung, Vermarktung
und Distribution, Qualitdtsmanagement, Preis- und Finanzmanagement) und ver-
ankert diese in den Schnittstellen zu den Verwaltungs- und Selbstverwaltungsein-
richtungen der Hochschule (ebd., S. 57). In der Praxis der Hochschulen sind hier
auch andere organisatorische Losungen und Verantwortungen denkbar.

Einbindung und Verankerung in der Hochschule - Schnittstellenmanagement

Anrechnung und
Anerkennung von
Kompetenzen

Vermarktungs- und Qualitéts- Preis- und
Distributionsstrategie management Finanzmanagement

PROGRAMMENTWICKLUNG PROGRAMMMANAGEMENT

PROGRAMMPLANUNG

Angebots-/ Cur_nEIu Iz | Entwicklung des i Distributions- I ; a
Bedarfsstrukturen (AR Instruktionsdesigns strategie T S e
Modulhandbuch
Art der ECtellenien Erstellung der Gestaltung der Durchfiihrungs-
Ordnungen/Geneh- == . - L
Lernprozesse " Lerninhalte Lernumgebung organisation
migungsverfahren
Zielgruppen- Auswahl/Betreuung _| B Dlialftlschz _ Evaluation und Qua-
analyse der Lehrenden S CE lititsmanagement
Inhalte 8
| Ressorcen-

planung

Abbildung 9: Prozess der Programmplanung, -entwicklung und des -managements (Hanft
2014, S. 56)

Dem Schema folgend stehen in der Phase der Programmplanung u.a. Fragen beziig-
lich des vorhandenen Bedarfs und der zu antizipierenden Nachfrage nach dem zu
entwickelnden Angebot im Vordergrund, des Weiteren die Bestimmung und Ana-
lyse der relevanten Zielgruppe sowie auf Seiten des Anbieters die Prazisierung der
vorhandenen und fiir die Programmimplementierung benétigten zeitlichen, finan-
ziellen und personellen Ressourcen. Die Phase der Programmplanung enthilt viele
Elemente, die von den Projekten bereits im Zuge ihrer Antragstellung zu bearbeiten
waren. Idealerweise sollte dieser Prozess daher mit der Bewilligung der Projektmit-
tel abgeschlossen sein. In der Praxis zeigte sich allerdings, dass viele Elemente der
Programmplanung in die Phase der Programmentwicklung hineinreichten.
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Zu den Bausteinen der Programmentwicklung gehéren neben der Curriculum-
entwicklung, der Erstellung von Modulhandbiichern und Studien- und Prii-
fungsordnungen auch Elemente, die fiir die Entwicklung grundstindiger Studi-
enangebote eher untypisch erscheinen, im Kontext der Weiterbildung aber einen
wesentlichen Kern darstellen. Hierzu zéhlen die Konzeption von onlinegestiitzten
Lehr- und Lernformaten, innovativen Priifungsformen, Uberlegungen zum Einsatz
von Lernumgebungen und Bildungstechnologien sowie die Kldrung von Fragen im
Zusammenhang mit der Gestaltung von Support- und Unterstiitzungsstrukturen
von Studierenden und Lehrenden im Studienverlauf.

Nachfolgend wird auf die Elemente des Schemas fokussiert, die im Zuge der
Fallstudien von den beteiligten Interviewpartnerinnen und -partnern als besonders
relevant hervorgehoben wurden. Einige Bausteine der im Schema dargestellten As-
pekte werden dadurch vernachléssigt.

4.1 Planung von Studienangeboten

Als Planungsphase kann derjenige Zeitraum definiert werden, an dessen Ende eine
fundierte, méglichst auf eine nachhaltige Implementierung ausgerichtete Entschei-
dung dariiber steht, ob ein spezifisches Studienangebot entwickelt werden soll. In
dieser Phase gilt es, Fragen bezogen auf die Verwendungssituation (Schlutz 2006,
S. 78) des Angebotes, den vorhandenen Bedarf und im Hinblick auf die zu adres-
sierende Zielgruppe zu kldren. Daneben ist eine Kliarung u.a. von (rechtlichen)
Rahmenbedingungen, der Finanzierung und der vorhandenen organisatorischen
Ressourcen essentiell.

Im Vordergrund stehen im Folgenden Aspekte der Zielgruppenbestimmung und
-analyse sowie der Bestimmung von Nachfrage und Bedarf entlang der aus den Fall-
studien gewonnenen Erkenntnisse zur Handlungspraxis in den Projekten.

4.1.1 Zielgruppen identifizieren und analysieren

Mit dem Begriff Zielgruppe werden Personen und Personengruppen definiert, die
als ,potenzielle Teilnehmende® (Schlutz 2006, S. 95) fiir das zu entwickelnde Ange-
bot adressiert werden und die ,,gewisse Merkmale gemeinsam haben® (ebd.). Die
Zielgruppenanalyse fragt nach dem Erfahrungshintergrund méglicher Teilnehmen-
der, ihrer Altersstruktur und regionalen Zusammensetzung und u.a. danach, aus
welchen Unternehmen und Positionen sie kommen (Hanft 2014, S. 64).

Aus der genaueren Kenntnis der Zielgruppen kann u.a. abgeleitet werden, welche
Unterstiitzungsleistungen bei der Gestaltung der Angebote geplant werden sollten,
aber auch, mit welchen Eigenleistungen der Teilnehmenden gerechnet werden kann
(ebd.).
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Zudem konnen aus der Zielgruppenanalyse Riickschliisse fiir die Studienange-
botsgestaltung und -organisation sowie fiir das Lehr-/Lerndesign gezogen werden.
Auch Anhaltspunkte fiir die Vermarktung, Distribution und das Finanzmanage-
ment lassen sich aus Zielgruppenanalysen ableiten.

Die Ausschreibung zum Bund-Lander-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen fithrt konkrete Zielgruppen fiir die zu entwickelnden Angebote auf*:

o Personen mit Familienpflichten,

o Berufstitige, zum Beispiel im Arbeitsleben stehende Bachelorabsolventeninnen
und -absolventen sowie berufliche Qualifizierte — auch ohne formale Hochschul-
zugangsberechtigung,

o Berufsriickkehrerinnen und Berufsriickkehrer,

o Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher oder

o arbeitslose Akademikerinnen und Akademiker.

Im Fokus des Bund-Lander-Wettbewerbs stehen demgemafd nicht - nur - Personen
ohne klassische, auf schulischem Weg erworbene Hochschulzugangsberechtigung,
wie der Titel des Programms Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen suggerieren
konnte, sondern Personen mit einem breiten Spektrum individueller Lebenssitua-
tionen und Berufswege. Die Auswertung der Antrége der Projekte der ersten Wett-
bewerbsrunde zeigt allerdings, dass diese Vielfalt moglicher Zielgruppen von den
Hochschulen kaum aufgenommen wird, sondern Personen mit einem ersten Hoch-
schulabschluss und berufstitige Fachkrafte ohne schulische Studienberechtigung im
Mittelpunkt stehen (Wolter/Geffers 2013, S. 10). In den Projekten wird deutlich, dass
ihre Vorstellungen zu den Zielgruppen ihrer Angebote trotz dieser Fokussierung in
der Phase der Antragstellung noch sehr offen waren und sich erst im Projektverlauf
konkretisieren.

Die im Bund-Lander-Wettbewerb angesprochenen Zielgruppen werden von den
Projekten oftmals als ,neu‘ oder ,nicht-traditionell bezeichnet, wobei unter letzteren
in der Regel solche Studierende verstanden werden, die nicht mit schulisch erworbe-
nen Hochschulzugangsberechtigungen ein Studium aufnehmen méchten/kénnen.
Der von den Projekten nahezu durchgingig verwendete Begriff der nicht-traditio-
nellen Studierenden steht fiir sie in einem unmittelbaren Zusammenhang mit dem
Zugang zum Studium (23_24). Andere Zielgruppen mit spezifischem familidren
und beruflichen Hintergrund, die zwar iiber schulische Zulassungsvoraussetzungen
verfiigen, aufgrund ihrer individuellen Biographie oder aktuellen Lebensumstinde
aber ebenfalls als nicht-traditionell gelten konnen, treten in der Wahrnehmung der
Projekte in den Hintergrund, obwohl sie faktisch bei der Durchfithrung der Pilot-
module in der Regel die dominierende Zielgruppe darstellen. Der Anteil der Studie-
renden ohne schulische Zugangsvoraussetzung ist in der bisherigen Erfahrung der
Projekte sehr gering (23_24).

33 www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de [29.09.2015].
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Nicht-traditionelle Zielgruppen ohne schulische Zulassungsvoraussetzungen
sind aus Sicht der Projekte in erster Linie durch ein sehr heterogenes fachliches
Vorwissen gekennzeichnet, welches gezielte Fordermafinahmen und Unterstiit-
zungsleistungen vor allem in der Studieneingangsphase erforderlich macht (19_41).
Befiirchtet wird, ,[...] dass viele die hohen Voraussetzungen in Mathe, Physik etc.
nicht erfillen konnen“ (22_27). Insbesondere in den MINT-Fichern werden von
Hochschullehrenden Bedenken dahingehend geduflert, ob Studierende, die nicht
tiber einen traditionellen Hochschulzugang verfiigen, die Voraussetzungen erfiil-
len, ,,[...] wenn der fachliche Hintergrund nicht sehr ausgepragt ist“ (20_57). Der
Blick auf die avisierten Zielgruppen ist vielfach stark durch eine Defizitvorstellung
geprégt, auf deren Grundlage es gilt, ,,bildungsferne und positionsferne® (19_41)
Studierende an die Strukturen und gesetzten Anforderungen der Hochschule an-
zupassen. Die Fokussierung auf potentielle Defizite leitet die Projekte vielfach bei
der Angebotsgestaltung, obwohl sie dann faktisch die Erfahrung machen, dass der
Anteil nicht-traditioneller Studierender in ihren Angeboten eher gering ist (23_24).

In den Projekten wird grundsétzlich zwar davon ausgegangen, dass ,,[...] Ziel-
gruppen fiir Weiterbildungsangebote vollig anders sind als die grundstindigen
Studierenden” (6_103) und dass sich die adressierten Zielgruppen in ,,[...] viele[n]
verschiedene Untergruppen” (19_37) aufteilen, die differenziert anzusprechen sind.
Solche Aspekte wurden in der Regel allerdings im Kontext der Antragstellung noch
nicht erfasst und/oder bedacht. Auch in der ersten Projektphase sah die Realitdt
oftmals so aus, dass eine prézisere Bestimmung der Zielgruppen nicht erfolgte bzw.
deren spezifische Merkmale noch nicht bekannt waren. Das fithrte in Einzelfillen
auch dazu, dass zunéchst Zielgruppen definiert wurden, bei der Realisierung der
Angebote dann aber festgestellt werden musste, dass es fiir ,,[...] diese sehr kleine
Zielgruppe keinen Markt gibt® (6_35).

Der erste Kontakt mit Zielgruppen findet hiufig erst in den Pilot- und Erpro-
bungsphasen der Studienangebote statt. Erst dann wurde den Projekten oftmals die
Spannbreite der fachspezifischen Vorkenntnisse, der unterschiedlichen Erfahrun-
gen mit E-Learning Tools, aber auch der Studienmotive, beruflichen Hintergriinde
sowie Vorstellungen im Hinblick auf die weitere Berufswegplanung deutlich (23_17;
19_37).

Das Thema Zielgruppen ist fiir Projekte wesentlich im Zusammenhang mit Fra-
gen des Zugangs, der Gestaltung von Ubergingen zur Hochschule sowie im Kontext
von Anrechnung und einer Verzahnung mit vorgingig erworbenen beruflichen
Fort- und Weiterbildungen von Relevanz. Fragen der Begleitung und Beratung
im Studienverlauf bleiben zunichst ebenso nachrangig wie Fragen einer zielgrup-
penaddquaten Studienorganisation und der Gestaltung entsprechender Lehr- und
Lernformen. Erst die Erfahrungen mit den heterogenen Voraussetzungen in der
Erprobungsphase veranlassen die Projekte oftmals, diesen Aspekt stirker bei der
Angebotsentwicklung zu beriicksichtigen.
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Die Zielgruppenanalyse in der Studienangebotsentwicklung

Die nachrangige Beachtung zielgruppenrelevanter Merkmale in der Arbeit der
Projekte ist auch darauf zuriickzufiihren, dass diese Aspekte im Kontext der Ent-
wicklung und Weiterentwicklung grundstdndiger Studiengénge bislang von unter-
geordneter Bedeutung sind. Hochschulinterne Vorgaben zu Prozessabldufen bei
der Studienangebotsentwicklung nehmen Zielgruppenanalysen als eigenstdndigen
Arbeitsschritt in der Regel nicht auf. Vorliegende Verfahrensabldufe und Prozess-
modelle aus Hochschulen weisen zwar auf die Notwendigkeit der Entwicklung eines
Studiengangkonzeptes von den fiir das Angebot zustindigen Fichern hin, ohne
allerdings deren Bestandteile hinreichend zu prézisieren und/oder mit konkreten
Hinweisen zu versehen.

Viele Hochschulen orientieren sich im Rahmen der Umstellung auf die Bache-
lor-Master-Strukturen und im Weiteren bei der (Weiter-)Entwicklung bzw. Refor-
mierung von Studiengdngen am Leitfaden der Hochschulrektorenkonferenz (HRK
2006) zur Studienreform, der zehn Arbeitsschritte, aber keine Zielgruppenanalyse
vorsieht. Dies gilt ebenso fiir die Regeln zur Akkreditierung von Studiengdngen und
fir die Systemakkreditierung (Akkreditierungsrat 2013). In vielen Projekten wurde
also mit der Durchfithrung von Zielgruppenanalysen ,Neuland‘ betreten.

Die mangelnde Praxis von Hochschulen in der Durchfiihrung von Zielgrup-
penanalysen stellt die Projekte vor besondere Herausforderungen, da sie bislang
bei der Planung und Entwicklung ihrer Studienangebote im Wesentlichen nur auf
Modelle und Prozessabldufe zugreifen konnen, die auf die grundstdndige Lehre
bezogen sind. Auch die einschldgige Literatur bietet kaum anwendungsorientierte
Anhaltspunkte. Die beteiligten Akteure werden in vielen Féllen erstmalig mit der
Notwendigkeit konfrontiert, Zielgruppen der zu entwickelnden Angebote zu spe-
zifizieren, was besonders die hochschul- und weiterbildungsunerfahrenen Akteure
vor neue Anforderungen stellt. In einem eher pragmatischen Zugang lassen sie
sich von den Erfahrungen aus der grundstidndigen Lehre leiten und/oder nutzen
gezielt auBerhochschulische Kontakte fiir die Prézisierung ihrer Zielgruppen (5_35).
Zudem bringen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ihre Erfahrungen und Kontakte
aus anderen Kontexten in die Arbeit ein und er6ftnen damit einen Zugang zu den
avisierten Praxisfeldern. Erfahrungswissen und Vermutungen zu Bedarfen und
Zielgruppenmerkmalen sind dabei handlungsleitend fiir die praktische Arbeit in
den Projekten.

Da die Kenntnis iiber die Spezifika der Zielgruppen zu Projektstart eher gering
war und auch im Projektverlauf haufig diffus bleibt, sind Zielgruppenanalysen ein
konstantes Thema wéhrend der gesamten Projektlaufzeit und konnen daher nicht
als ein spezifischer Meilenstein in der Programmplanung bearbeitet werden. In ei-
nem iterativen Prozess ndhern sich Projekte ihren Zielgruppen an, kénnen diese
dann aber auch durch andere ersetzen, wenn die Projektbeteiligten feststellen muss-
ten, ,,[...] dass die Zielgruppe nicht tragfihig war, da diese nicht breit genug ange-
sprochen werden konnte, obwohl das Konzept recht vielversprechend war® (18_s57).
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Teilweise sprachen auch im Zuge der Antragstellung nicht bedachte gesetzliche
Rahmenbedingungen, spezifische Arbeitsmarktstrukturen und Tarifgefiige oder
schlicht die nicht vorhandene Nachfrage von Unternehmen gegen die urspriinglich
vorgenommene Zielgruppenbestimmung. Weitere rechtliche, in der Planungsphase
nicht bedachte Aspekte betrafen hochschulinterne Vorgaben, wenn beispielsweise
iiber Senatsbeschliisse geregelt war, dass die Teilnahme an weiterbildenden Pro-
grammen das Vorhandensein einer Hochschulzugangsberechtigung voraussetzte,
was dann Verdnderungen der Planungen erforderlich machte (6_27).

Die Bestimmung von Zielgruppen erfolgt zumeist als langwieriger Suchprozess
mit rekursiven Schleifen, die auch in die Notwendigkeit einer vollstindigen Neu-
bestimmung von Zielgruppen einmiinden konnten. Solche Fille traten u.a. dann
auf, wenn zum Projektstart keine ausreichenden Kenntnisse {iber die Strukturen
bestimmter Arbeitsmarktsektoren gegeben waren. So werden beispielsweise durch
sozial- und tarifvertragliche Regelungen in Sektoren des Bildungs- und Sozialwe-
sens sowie des Pflege- und Gesundheitswesens Rahmenvorgaben geschaffen, die bei
der Entwicklung der Angebote zu beriicksichtigen sind. Von den Projekten ange-
nommene Planzahlen zu erwartender Teilnehmerzahlen (5_37) konnen sich dann
schnell als zu hoch erweisen.

Andererseits konnte auch beobachtet werden, dass Projekte ihre Zielgruppen
nicht pragmatisch und erfahrungsorientiert sondern auf der Grundlage wissen-
schaftlicher Methoden zu identifizieren suchten. Zur Anwendung kam dabei das
gesamte Spektrum quantitativer und qualitativer Methoden im Rahmen von Pri-
mar- und/oder Sekundéranalysen, durchgefiihrt zumeist durch die Projektmitarbei-
tenden (14_68). Diese Analysen waren zeitlich oftmals sehr aufwéindig und verzo-
gerten nicht selten den weiteren Entwicklungsprozess der Angebote.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Zielgruppenanalysen nur in
wenigen Fillen als zeitlich begrenzter systematischer Prozess angelegt wurden, son-
dern die Projekte iiber lingere Zeit begleiteten. Neben pragmatisch und erfahrungs-
bezogenen Vorgehensweisen wurden solche Analysen auch als empirisch fundierte
Forschungsvorhaben angelegt, die nicht selten in Veréffentlichungen einmiindeten
(Seitter/Schemmann/Vossebein 2015).

4.1.2 Bedarf und Nachfrage

Die Bedarfsermittlung zielt nach Hanft (2014) neben der Ermittlung konkreter
Bedarfe auf dem Arbeitsmarkt auch darauf ab, ,,zukiinftige Entwicklungen und Be-
darfe zu antizipieren und in Angebote zu tiberfithren, noch bevor deren Bedeutung
vom Markt erkannt wird“ (ebd., S. 62). Allerdings erfolgen im Bereich der hoch-
schulischen Weiterbildung Bedarfserhebungen bislang ,.eher spontan und unsyste-
matisch® (Herm et al. 2003, S. 17). Zu einer dhnlichen Einschitzung kommt Anfang
der goer Jahre bereits Gerhard (1992), wonach Bedarfsermittlungen sich ,, mehr
beildufig als gezielt, unsystematischer als moglich, methodisch eher handgestrickt
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als fundiert® (ebd., S. 12) vollziehen. Als Ermittlungsmethoden nennen Herm et al.
(2003, S. 17f.) w.a. schriftliche Befragungen von Unternehmen mittels Fragebogen,
Gesprichsforen, Einrichtung eines Praxisbeirates, Befragung von Kursteilnehmen-
den sowie Absolventinnen und Absolventen oder einfach eine Erhebung ,,aus dem
Bauch heraus® (ebd., S. 18). Diese Einschétzungen bestitigen sich in den Fallstudien.
Bedarfsanalysen erfolgen in der Regel nicht im Zuge der Planung, sondern erst im
Verlauf des Projektes und in Abhingigkeit von den verfiigbaren Ressourcen und
dem Know-how der beteiligten Akteure. Als methodische Instrumente werden u.a.
»quantitative Studien und Bedarfsanalysen (5_34) angefiihrt. Insgesamt bleiben
die Aussagen zur Methodik dhnlich wie bei der Zielgruppenanalyse jedoch wenig
konkret. Generell scheinen Bedarfsanalysen von eher nachgeordneter Bedeutung
fiir die Projekte.

Wenn Bedarfsanalysen stattgefunden haben, konzentrieren sie sich vielfach auf
Unternehmen, wobei die Projekte mit den Ergebnissen nicht immer zufrieden sind,
da ,die Unternehmen zumeist das nachfragen, was es schon gibt bzw. ihnen schon
bekannt ist“ (8_49). Diese Aussage deutet auch darauf hin, dass diese Analysen auf
die Erfassung einer potentiellen Nachfrage abzielen und wenig bedarfsorientiert
erfolgen. Mit der Durchfithrung von Unternehmensbefragungen verbinden die
Projekte die Hoffnung bzw. die Erwartung, auf diesem Weg potentielle Teilneh-
mende fiir die zu entwickelnden Angebote zu rekrutieren. Dazu bedarf es ,starker
Partner® (19_s2) auf dem Markt, ,welche den Hochschulen pro Jahr eine kritische
Masse an Studierenden® (19_s52) zufithren. Zudem sehen sie Unternehmen ,,in der
Bringschuld® (19_52), ihren Mitarbeitenden, die Hochschulweiterbildungsprogram-
me absolvieren, spiter entsprechende Aufstiegsmoglichkeiten anzubieten und da-
mit die Teilnahme an den Programmen attraktiver zu machen. Vorgeschlagen wird
zudem, dass Unternehmensverbiande, Kammern, etc. in ,,Pools [abbilden,] welche
Bedarfe aus den vielen einzelnen Unternehmen kommen, um diese gebiindelt an
die Hochschulen und in die entsprechenden Programme fithren zu konnen“ (19_s2).
Solche Vorstellungen zur Generierung von Nachfrage vernachldssigen, dass die Teil-
nahme an Bildungsangeboten in der Regel aufgrund individueller Entscheidungen
erfolgt, die von verschiedenen Faktoren und Rahmenbedingungen abhingig sind
(Banscherus 2013, S. 6).

In der Erhebung von Faulstich et al. (2007) zeigte sich, dass Hochschulen bei der
Planung ihrer Weiterbildungsangebote eher angebotsorientiert vorgehen, indem sie
sich primér an den wissenschaftlichen Schwerpunkten der Hochschule orientieren.
Erst danach folgen die zu erwartende Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt, die Nachfra-
ge von interessierten Personen und Firmen, gesellschaftlich aktuelle Themenstellun-
gen und Finanzierungsmoglichkeiten (ebd., S. 134f.). Zusammenfassend lésst sich
sagen, dass auch viele Projekte eher angebotsorientiert agieren, d.h. Ausgangspunkt
fir die Entwicklung der Studienangebote sind eigene Forschungsschwerpunkte
und/oder Kernkompetenzen der beteiligten wissenschaftlichen Expertinnen und
Experten. Die Planungen erfolgen haufig nach dem ,trial and error‘-Verfahren, in-
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dem ,,man zunidchst einen Studiengang erstellt und dann schaut, [...] was das Um-
feld gerne hitte, um dann einen Mittelweg zu finden® (19_41). Alternativ entwickeln
sie Angebote, ,,die auch fiir den Markt attraktiv sind und deshalb vielleicht auch eine
Nachfrage erfahren® (13_30). Es handelt sich hierbei um zwei unterschiedliche Vor-
gehensweisen, die aber beide angebotsorientiert ausgerichtet sind. Damit verbun-
den ist die Erwartung, dass Bedarfe nicht erschlossen oder ermittelt, sondern viel-
mehr ,,geweckt” (Schlutz 2006, S. 45) werden konnen. Zudem wird der Bedarf als in
Befragungen ermittelbare Grofle betrachtet, der sich dann in einer entsprechenden
Nachfrage konkretisiert. Das Verhiltnis von Bedarf, Nachfrage und Angebot wird
tiberwiegend nicht systematisch expliziert; Bedarf wird haufig mit Nachfrage gleich-
gesetzt. Fiir die Projektplanung und Angebotsentwicklung hat das weitreichende
Konsequenzen. Die bestehende Unsicherheit in Bezug auf Bedarf und Nachfrage
und die nicht geklédrte Passung zum Angebot fithren dazu, dass im Planungsprozess
fortlaufend Riickkopplungs- und Revisionsschleifen notwendig sind, da fundierte
Planungsgrofien fiir den sich anschlieflenden Entwicklungsprozess nicht vorhanden
sind. Die Projekte sind daher mit einer fortwdahrenden Unsicherheit konfrontiert, ob
das entwickelte Produkt letztlich erfolgreich und nachhaltig auf dem Markt etabliert
werden kann.

4.2 Entwicklung von Curricula: Das Prinzip der Modularisierung

Auch die Curriculumentwicklung als Teil der Angebotsentwicklung ist in vielen
Projekten stark durch Erfahrungen in der grundstindigen Lehre gepragt. Die An-
gebotsentwicklung erfolgt entlang von Verfahren und Vorgehensweisen, wie sie in
grundstindigen bzw. in konsekutiven Strukturen eingesetzt werden (19_s51). Als
zentrale, den Prozess der Curriculumentwicklung strukturierende Bausteine gel-
ten die Konzeption des Studienverlaufsplans, die Erstellung des Modulhandbuchs
sowie die Entwicklung von Zugangsordnungen, Priifungs- und Studienordnungen
(5_41). Orientierungs- bzw. Anhaltspunkte bieten die in der grundstidndigen Lehre
bekannten und ,iiblichen’ Verfahrensweisen und Strukturen der wesentlich durch
die Selbstverwaltung geprégten Studienangebotsentwicklung auf Fachbereich- und
Hochschulebene. Dies war insbesondere dann der Fall, wenn nur wenige Erfahrun-
gen in der Hochschulweiterbildung und der Studienangebotsentwicklung vorliegen.
Diesbeziiglich vorhandene Erfahrungen konnen also als ein wesentlicher unterstiit-
zender Faktor gesehen werden: ,,Da haben wir ja 13 Jahre Erfahrung. Das muss nicht
mehr ausgehandelt werden® (7_104).

Viele Projekte nutzen die Moglichkeiten der Anschubfinanzierung aber auch, um
in den von ihnen geplanten Vorhaben aus dem Korsett der ,konsekutiven Regelun-
gen' auszubrechen und planen Blended-Learning-Modelle, worunter sie u.a. Vorle-
sungsaufzeichnungen und E-Learning verstehen (17_81). Die Auswahl und Gestal-
tung internetbasierter Lernumgebungen sowie Aspekte der medialen Infrastruktur
haben dabei hohe Bedeutung und werden im Kontext didaktischer Lehrkonzepte
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diskutiert. Uberraschend viele Projekte planen den Einsatz von E-Learning gestiitz-
ten Lernkonzepten (10_18; 19_39; 19_50). Gleichzeitig befiirchten die Projekte, dass
gegentiiber solchen innovativen Ansétzen auf Seiten der Hochschullehrenden Vor-
behalte bestehen konnten, da diese wenig Neigung zeigen, sich mit neuen didakti-
schen Szenarien zu befassen (19_39). Sie beobachten aber auch, dass die Offenheit
gegeniiber innovativen studienmethodischen und -organisatorischen Ansdtzen im
Zuge des Projektverlaufs wichst.

Die inhaltliche Studiengangentwicklung erfolgt in der grundstindigen Lehre
in enger Orientierung an Forschungsschwerpunkten der Hochschullehrenden, an
fachdisziplindren Vorgaben und an Profilelementen der Hochschule bzw. des Fach-
bereichs. Curricula werden haufig konsekutiv konzeptioniert, mit Grundlagen und
Spezialisierungen in einem gestuften Bachelor- und Master-System. Im grundstan-
digen Bereich sind Grundlagen und Vertiefungen bzw. Spezialisierungen in aller
Regel als sequentielle Lehr-Lern-Prozesse angelegt. Vorerfahrungen und bereits
vorhandene Kenntnisse der Studierenden bleiben unberiicksichtigt, maf3geblich ist
die innere Struktur und Logik des jeweiligen Faches.

Vor diesem Hintergrund stellt es sich fiir die Projekte oftmals als neu und he-
rausfordernd dar, die Planung ihrer Angebote stirker an den Moglichkeiten der
modularen Struktur auszurichten. Die Landergemeinsamen Strukturvorgaben fiir
die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengéngen der Kultusminister-
konferenz (KMK) definieren Module als ,,thematisch und zeitlich abgerundete, in
sich geschlossene und mit Leistungspunkten belegte Studieneinheiten (KMK 2010,
Anlage S. 1), wobei ein Modul ,,Inhalte eines einzelnen Semesters oder eines Studi-
enjahres umfassen, sich aber auch tiber mehrere Semester erstrecken® (ebd.) kann.
Die Anforderung, Module zielgruppenorientiert und bezogen auf die Nachfrage am
Markt zu denken, impliziert in vielen Fillen eine grundlegende Umorientierung:
»Dies ist auch organisatorisch fiir uns etwas ganz anderes® (13_30). Teilweise wird
die Modularisierung der Studienangebote jedoch auch als Chance einer zielgrup-
penorientierten Angebotsgestaltung begriffen (2_24).

Unterstiitzung bei ihren Planungen erwarten die Projekte durch zentrale Ver-
waltungsebenen (z.B. Referate, Stabsstelle), die Prozessmodelle und Abldufe zur
Studienangebotsentwicklung vorgeben. Diese sind allerdings vorwiegend auf die
Gremienabldufe, Abstimmungsprozesse zwischen zentralen und dezentralen Ak-
teuren sowie auf einzuhaltende Zeitfenster fokussiert und enthalten kaum Anhalts-
punkte fiir methodisch-didaktische und studienorganisatorische Fragestellungen.
Auf Fachbereichs- oder Fakultitsebene bestehen ebenfalls keine Modelle, die den
spezifischen Anforderungen der Projekte gerecht werden. Die in den Projekten mit
der Studiengangentwicklung beauftragten Akteure handeln in der Regel auf der
Grundlage der Pramisse, ,,dass bei der Einrichtung neuer Studiengdnge grundsitz-
lich die gleichen Verfahrensweisen auf Fakultits- wie auf Projektebene durchlaufen
werden miissen® (12_28), auch wenn diese fiir die Besonderheiten der geplanten An-
gebote nicht passend erscheinen. Die Einfiigung der Projekte in die Regelstrukturen
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der grundstindigen Angebote kann den Fortschritt der Projekte verzogern, da die
Einrichtung neuer Studiengénge aufgrund der zu durchlaufenden Genehmigungs-
verfahren bis zu zwei Jahre in Anspruch nehmen kann. Aus der Perspektive der
Projekte ein Hindernis: ,,[...] was fiir grundstidndige Studiengénge sinnvoll ist, fiir
berufsbegleitende weiterbildende Studiengidnge jedoch weniger® (15_37). Um neue,
innovative Produkte entwickeln zu konnen, sehen sich die Projekte demnach vor
der Herausforderung und Aufgabe, die konsekutiven Strukturen und Routinen kri-
tisch zu tiberpriifen und offen zu sein fiir neue Vorgehensweisen und Haltungen.

4.3 Management von Studienangeboten

Zentrale Elemente des Managements weiterbildender Studienangebote sind be-
gleitende Beratungs- und Betreuungsaufgaben, die an Studieninteressierte und
Studierende, aber auch Lehrende gerichtet sind (Hanft 2014, S. 108). Dabei ist die
Frage nach den erforderlichen Support- und Unterstiitzungsstrukturen sowohl fiir
die Studierenden als auch fiir die Lehrenden bereits im Entwicklungsprozess mit-
zudenken.

4.3.1 Studierendensupport

Unter Studierendensupport werden vorrangig (Studien-)Beratungsangebote und
Maf3nahmen zur Gestaltung von Zu- und Ubergingen sowie die Gestaltung der Stu-
dieneingangsphase verstanden (z.B. Hanft/Zawacki-Richter/Gierke 2015). Support
kann dariiber hinaus aber auch umfassende, bereits vor Studienbeginn einsetzende,
zielgruppenadédquate Beratungs-, Betreuungs- und Unterstiitzungssysteme beinhal-
ten. Der Wissenschaftsrat formulierte bereits im Jahr 2008, dass ,die Etablierung
bzw. der weitere Ausbau eines umfassenden Systems der fachlichen und personli-
chen Beratung und Betreuung“ (ebd., S. 12) ein erster Schritt zur systematischen
Verbesserung der Lehr- und Studienbedingungen ist. Dabei sollten nach Ansicht
des Wissenschaftsrates ,insbesondere die Uberginge von Schule zu Hochschule
sowie zwischen den einzelnen Studienstufen mit Beratungsangeboten versehen
sein® (ebd.). Auch Middendorft (2013) hebt hervor, dass angesichts der Vielfalt der
Studierenden Beratungsangebote ,,diverser, individueller, ressourcenorientiert statt
defizitbezogen® (ebd., S. 13) zu gestalten seien.

Hanft, Maschwitz und Hartmann-Bischoff (2013) kritisieren, dass die an Hoch-
schulen gegenwirtig existierenden Beratungs- und Unterstiitzungssysteme primar
»auf einen relativ homogenen ,traditionellen’ Studierendentypus zugeschnitten
sind“ (ebd., S. 114). Briicken- und Vorbereitungskurse, neue Formen der Beratung
(Kretschmer/Brunner 2015), Self-Assessments (Wosnitza/Biirger/Drouven 2015;
Brunner/Ranft/Wittig 2015), ausgedehntere Offnungszeiten zentraler Einrichtun-
gen und die Optimierung von Informationen auf der Webseite der Hochschulen
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sind einige Elemente eines Studierendensupports, die in ihrer bisherigen Form auf
die Anforderungen der Weiterbildung und des Lebenslangen Lernens noch nicht
zugeschnitten sind. Der wachsenden Heterogenitat der Studierenden und den sich
hieraus ergebenden Anforderungen werden sie kaum gerecht.

Der Aufbau eines Studierendensupports scheint fiir die Projekte in der Entwick-
lungsphase ihrer Angebote noch von nachgeordneter Bedeutung. Die Notwendigkeit
der Gestaltung von Ubergéngen, z.B. durch Briickenkurse, und eines umfassenden
Beratungssystems wird zwar gesehen, es bleibt aber noch weitgehend ungeklart, wie
ein solches System gestaltet und in die Studienorganisation integriert werden kann.

Die Beratung der Studierenden wird von den Projekten als wichtiges Thema an-
gesehen, die Gestaltung und Neustrukturierung dieser Aufgaben im Hinblick auf
ihre spezifischen Zielgruppen betrachten sie aber weniger als Aufgabe des Projektes
sondern der Hochschuladministration. Es ist notwendig, ,,die vorherrschenden nai-
ven Beratungsmodelle von innen her aufzubrechen® (19_41). Von den weiterbilden-
den Studienangeboten kénnten Impulse oder Initialziindungen ausgehen,

»die Beratung in den verschiedenen Bereichen der Hochschule deutlich zu kliren und
mit den Lehrenden in einen Austausch iiber ihre Beratungskompetenz zu kommen [...]
Lieber etwas mehr Platz fiir Betreuung als noch ein Lehrbuch® (19_41).

Auch mit Blick auf die Entwicklung onlinebasierter Lehrkonzepte wichst die Be-
deutung der Studierendenberatung: ,,Ein entsprechendes Hochschulniveau kommt
erst dann zustande, wenn man eine Betreuung, Beratung, Vermittlung und Vernet-
zung gewihrleisten kann® (19_41).

Die Projekte befiirchten, dass zentrale hochschulische Einrichtungen, wie die
Immatrikulations- und Prifungsimter oder die Zentralen Studienberatungsein-
richtungen, nicht auf die Bediirfnisse weiterbildender Studierender ausgerichtet
sind. Dies betrifft nicht lediglich die Expertise und Erfahrungen der Mitarbeitenden
in diesen Einrichtungen, sondern wesentlich auch organisationsstrukturelle Aspek-
te, angefangen von der Erreichbarkeit bis hin zu bestimmten Infrastrukturen wie die
Integration der Weiterbildungsstudierenden in die an der Hochschule bestehenden
Prifungsverwaltungs- oder Lernmanagementsysteme. Teilweise werden z.B. beste-
hende Lernmanagementsysteme als nicht ausreichend im Hinblick auf Méglich-
keiten der ,,Kommunikation {iber Modulgrenzen hinaus® (27_45) eingestuft. ,Hier
miisste man dann etwas anderes anbieten” (27_45).

Die organisationale Verankerung und das Management von weiterbildenden
Studienangeboten werden von den Projekten auch unter dem Aspekt des Studieren-
densupports diskutiert. Sie befiirchten, dass Fakultiten mit diesen Aufgaben tiberlas-
tet sind (8_67). Gleichzeitig sehen sie aber auch die Notwendigkeit, ,,Support- und
Dienstleistungsstrukturen bei der jeweiligen Professur der bestehenden Studiengén-
ge“ (2_37) zu verankern. Und wiederum andere empfehlen, diese Aufgaben den be-
stehenden Weiterbildungseinrichtungen zu iibertragen, da der Studierendensupport
in erster Linie dort und erst in zweiter Linie durch Fakultiten zu leisten sei.
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Ein Modell der Verankerung aller im Student Lifecycle anfallenden Aufgaben
der Beratung und Betreuung Studierender stellt das ,one-stop-office’ dar. Dieses
tbernimmt alle Tatigkeiten ,von der ersten Kontaktaufnahme Studieninteressier-
ter bis hin zur Uberreichung ihrer Abschlussurkunden (Hanft/Brinkmann 2013,
S. 218). Dabei ist allerdings ein ,,studieniibergreifendes Schnittstellenmanagement®
(ebd.) sicherzustellen, um gemeinsame Standards des Studierendensupports zu ge-
wahrleisten (ebd.).

4.3.2 Lehrendensupport

Wihrend die Notwendigkeit eines umfassenden Studierendensupports fiir vie-
le Projekte unstrittig ist und in erster Linie als strukturelle und organisatorische
Herausforderung erscheint, berithrt der Lehrendensupport sehr viel grundsitz-
lichere Fragestellungen. Bislang liegt die Planung, Vorbereitung, Durchfiihrung
und Auswertung der Lehre wesentlich in den Héanden der Hochschullehrenden,
die in ihren Aufgaben allenfalls durch Hilfskrifte unterstiitzt werden. Dies fithrt
dazu, dass sie einerseits auf der ihnen zugesicherten weitgehenden Autonomie in
der Lehre beharren und anderseits die daraus resultierenden Belastungen beklagen.
Bereits im Jahr 2008 stellte der Wissenschaftsrat (2008) einen starken Anstieg des
Zeitaufwandes und der Verwaltungsaufgaben fiir die Lehre fest (ebd., S. 40). Unter-
stlitzungs-, Support- und Dienstleistungsstrukturen existieren nur vereinzelt (ebd.,
S. 42). Der Wissenschaftsrat empfahl, Lehrende ,von administrativen Aufgaben im
Zusammenhang mit Lehre und Priiffungen durch qualifiziertes Personal wirksam®
zu entlasten (ebd., S. 62).

Uber solche grundsitzlichen Aussagen hinaus gibt es bislang nur wenige wissen-
schaftliche oder praxisnahe Veréffentlichungen, die sich dezidiert mit Fragen des
Lehrendensupports befassen. Einschligige Veroffentlichungen fokussieren vor allem
hochschuldidaktische Fragestellungen oder sprechen den Support von Lehrenden
insbesondere in weiterbildenden Studienangeboten an. Vor allem im Kontext mit
internetgestiitzten Lehr-Lern-Designs wird dabei auch auf die (verdnderten) Rollen
von Lehrenden hingewiesen (z.B. Cendon/Grassl/Pellert 2013). Hochschuldidakti-
sche Mafinahmen allein sind allerdings nicht hinreichend, um den erforderlichen
Support der Lehrenden in weiterbildenden Angeboten zu leisten.

Bei weiterbildenden Lehrangeboten, die von Hochschullehrenden in der Regel
tiber ihre bestehenden Verpflichtungen in der grundstindigen Lehre hinaus geleis-
tet werden, erhdlt das Thema Lehrendensupport daher besondere Bedeutung. Die
Projekte schenken der Schaffung von Beratungs- und Supportstrukturen fiir die
in der Weiterbildung bereits titigen Lehrenden daher grofle Beachtung (8_s2). Sie
sehen die Belastungen der Lehrenden und suchen nach Wegen fiir ihre Unterstiit-
zung: ,Momentan hidnge viel an den Professoren, was auch Vorteile bringe, aber
langfristig miisse ein solches Geriist etabliert werden (2_35). Die Tatsache, dass
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Support- und Dienstleistungsstrukturen der neuen Studienangebote vielfach an die
jeweiligen Professuren gekoppelt sind, bedeute fiir diese eine Uberforderung (2_37).

Supportstrukturen fiir Hochschullehrende konnen Mafinahmen auf unter-
schiedlichen Ebenen umfassen, die von den Projekten zwar nicht systematisch ent-
faltet, als Anforderungen aber durchaus benannt werden (vgl. Abbildung 10).

Auswahl und Gewinnung
von Lehrenden

Beratung bei der
(Weiter-)Entwicklung von
Studienprogrammen

Forderung der didaktischen
Kompetenz/Medienkompetenz

Lehrenden-
Support
. Erstellung und Aufbereitung
Verglitung von Studienmaterialen
Technischer Support Mentoren- und Tutorenmodell

Abbildung 10: Elemente des Lehrendensupports (eigene Darstellung)

Bereits die Auswahl und Gewinnung von Lehrenden stellt sich fiir Projekte als He-
rausforderung dar und wird als ein Element des Lehrendensupports im laufenden
Programmmanagement gesehen. Trotz unzureichender Rahmenbedingungen die
»besten Lehrenden® (22_24) fiir die Weiterbildung zu gewinnen, sei oftmals sehr
schwierig und teilweise mit ,,viel Uberzeugungsarbeit“ (20_130) verbunden.

Mit Lehrendensupport verbinden die Projekte in erster Linie Beratungs- und
Unterstiitzungsangebote fiir Lehrende zur Forderung ihrer didaktischen Kompe-
tenz und insbesondere der Medienkompetenz. Vor dem Hintergrund der hohen
Anforderungen der weiterbildenden Studierenden sei es erforderlich, bei der Ge-
staltung der Lehrangebote die Erwartungen dieser spezifischen Zielgruppen zu
beriicksichtigen.

Hochschullehrende sollten in der Lage sein, sowohl in der grundstidndigen Lehre
als auch in der Online-Lehre titig zu sein (7_88). Zugleich wird anerkannt, dass oft-
mals geringe Erfahrung mit Formaten wie Blended Learning bestehen (3_41). Auch
gibe es Unsicherheiten im Umgang mit den Zielgruppen in berufsbegleitenden Stu-
dienformaten (19_39): ,,Dem normalen Hochschullehrer erschliefit sich nicht, was
er aufgrund der Erfahrung der Zielgruppe ggf. weglassen kann oder was er anders
vermitteln muss“ (19_39). Zudem seien einige Kolleginnen und Kollegen mit der
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zunehmenden Einfithrung von Online-Lehre ,,nicht ganz gliicklich® (19_39), denn
vielen fehle hier einfach die Erfahrung: ,,In diesem Bereich muss man die Kollegen
an die Hand nehmen und fithren® (19_39). Dabei fillt offenbar nicht nur die ,,Uber-
setzung von Présenz- zur Online-Lehre® (19_40) nicht leicht, sondern auch eine
kompetenzorientierte Sichtweise bezogen auf die Vermittlung der Inhalte (19_40).

Unter Lehrendensupport verstehen die Projekte vorrangig Schulungsangebote.
Diese sollten sich auf den Umgang mit Lernmanagementsystemen (27_12) oder
auf den FEinsatz sogenannter ,neuer Medien' in der Lehre beziehen, mit denen
Lehrende hdufig noch nicht oder nicht ausreichend vertraut seien. Genannt wer-
den teilweise auch Leitfiden und Checklisten fiir Lehrende (27_74), des Weiteren
Einzelberatung, Coaching oder Online-Weiterbildungen fiir Tutorinnen und Tuto-
ren (20_94). Teilweise wird hier auch auf bereits bestehende Strukturen und An-
gebote wie hochschuldidaktische Zentren o.4. verwiesen (27_10). Allerdings wird
beobachtet, dass hochschuldidaktische Schulungen in der Praxis eher von jlingeren
Lehrenden angenommen werden. Generell erweisen sich Konzepte, die weniger als
herkdmmliche Qualifizierungsangebote organisiert sind, sondern am professoralen
Selbstverstandnis von Lehrenden ansetzen, als angemessenere Ansatze. Hierunter
sind Formen des Teamcoachings oder der kollegialen Lehrberatung zu fassen, aber
auch die gemeinsame Entwicklung von innovativen Lehr- und Lernformaten. Zu
den Erfahrungen mit solchen Angeboten konnten nur wenige Informationen ge-
wonnen werden (27_10; 27_74). Alle Angebote werden von Lehrenden unter dem
Aspekt des dafiir erforderlichen Zeitaufwandes bewertet. So werden Vorgaben bei
der Gestaltung von Studienangeboten dann angenommen, wenn der Aufwand als
wvertretbar® (20_106) gilt.

In der Wahrnehmung von Projektmitarbeitenden erweist es sich als erfolgreich,
Hochschullehrende individuell anzusprechen und ihnen etwas anbieten, was sie in-
teressiert und was sie in ihrer Lehre einsetzen konnen. Hierzu zahlen Angebote zur
Produktion von Filmen und zur Erstellung von Grafiken etc. (20_90-91) genauso
wie weitergehende Supportleistungen zur Erstellung und Aufbereitung von Studi-
enmaterialien (8_s2), die den Lehrenden dann nicht nur fiir die weiterbildenden
Studienangebote zur Verfiigung stehen. Erhalten Lehrende das Nutzungsrecht iiber
diese Materialien auch in der grundstindigen Lehre, werten sie dies als sinnvolle
Unterstiitzung ihrer Tétigkeit. Die Moglichkeit, von der Erstellung der Studienma-
terialien entlastet zu werden und diese auch in der grundstindigen Lehre einsetzen
zu koénnen, wird von den Projekten daher als Anreiz und zentraler Mehrwert eines
Lehrendensupports wahrgenommen (8_77; 3_51). Die professionelle Gestaltung der
Studienmaterialien und die professionelle Organisation des Lehrendensupports
werden oftmals auch als Qualitdtsmerkmal genannt (8_52).

Mentoren- und Tutorenmodelle sind weitere Aspekte eines Lehrendensupports,
die Lehrende wesentlich von administrativen Aufgaben entlasten kénnen und von ei-
nigen Projekten eingesetzt werden (20_94). Insgesamt sei es hilfreich, ,wenn viel mit
den Professoren kommuniziert wird, um zu verstehen, wie diese ,ticken™ (20_90).
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Uber verschiedene Dienstleistungsangebote hinaus wird das Interesse von Hoch-
schullehrenden, sich an weiterbildenden Angeboten zu beteiligen, auch durch mo-
netdre Anreize beeinflusst. Die hier oftmals bestehenden Restriktionen sind daher
fir viele Projekte ein wichtiges Thema. Einschrinkungen werden beispielsweise in
der nicht vorhandenen Moglichkeit des Abschlusses von Werkvertragen mit Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern der eigenen Hochschule gesehen (3_52) oder generell
die an einigen Projektstandorten (noch) ungeklirte Frage, ob die Lehre in der Wei-
terbildung im Haupt- oder Nebenamt erfolgen soll (5_61). Einige Hochschulgesetze
schreiben zudem vor, dass eine Vergiitung der Titigkeiten von Hochschullehrenden
in der Weiterbildung im Nebenamt nur dann erfolgen kann, wenn diese Tatigkeit
nicht bei dem gleichen Dienstherrn ausgeiibt wird (15_44). Zusétzliche Lehre und
eine Leistungszulage seien nur in der W-Besoldung moglich (15_44). Es fehlen an
diesem Punkt eindeutige, auch hochschuliibergreifende Vorgaben: ,Das ist alles
nicht wirklich was Verniinftiges“ (16_35). Sind fiir bestimmte Studienangebote ex-
terne Lehrende erforderlich, so stellt sich u.a. die Frage nach den Honoraren (2_33).
Insbesondere diese unklaren, mit dem Blick auf die Schaffung extrinsischer Anreize
ungiinstigen Rahmenbedingungen fithren dazu, dass Hochschulen Uberlegungen
anstellen, die Weiterbildung in An-Institute, GmbHs, Professional Schools, etc. aus-
zulagern.

Generell ist der Lehrendensupport fiir die Mehrheit der Projekte ein neues The-
ma. Die Projekte entwickeln hier Ideen oder befinden sich in der Erprobungsphase
von Angeboten. Sie kritisieren bestehende Restriktionen, die sie bei der Umsetzung
verschiedener Ideen behindern. Formuliert wird die Notwendigkeit, auf zentraler
Ebene ,deutlich mehr zentrale (Personal-)Kapazititen (6_33) fiir die Organisation
entsprechender Serviceleistungen bereitzustellen.

Obwohl das mangelnde Engagement der Lehrenden in der Weiterbildung vielfach
beklagt wird, bleiben die Initiativen der Projekte zur Entwicklung und Sicherung
eines umfassenden Lehrendensupports bislang auf Einzelmafinahmen begrenzt und
erschopfen sich vielfach in der Planung von Schulungsmafinahmen. Generell kann
beobachtet werden, dass oftmals kaum Vorstellungen dahingehend bestehen, wie
Lehre in einem arbeitsteiligen System aufgebaut werden kann.

4.4 Finanzierung

Dem Thema Finanzierung wird im Folgenden unter Beriicksichtigung bestehender
Rahmenvorgaben auf der hochschulinternen Ebene sowie der Ebene des Studien-
angebotes nachgegangen. Fragestellungen im Zusammenhang mit der Berticksich-
tigung der Weiterbildung in den Instrumenten der Hochschulsteuerung (Indika-
toren, Zielvereinbarungen) werden in Kapitel 2.2.2 behandelt. Nachfolgend geht es
wesentlich um die Vorgaben der Trennungsrechnung im Kontext des europdischen
Beihilferechtes sowie um Finanzierungsplidne und in diesem Kontext um Kostenkal-
kulationen und die Preisermittlung
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Laut der Konstruktion des Bund-Lénder-Wettbewerbs sind in der ersten Forder-
phase die Entwicklung und Erprobung von Angeboten sowie die anwendungsnahe
Forschung forderfihig, nicht jedoch die

»Durchfithrung von auf dem Bildungsmarkt angebotenen (Weiter-)Bildungsmafinah-
men einschlieSlich aller Kosten (z.B. Overheadkosten), die im Sinne einer Vollkosten-
rechnung in einer Kosten- bzw. Preiskalkulation fiir diese Bildungsangebote zu beriick-
sichtigen sind“ (VDI|VDEJIT 2013, S. 5).

Entsprechend der Vorgaben der Trennungsrechnung sind Hochschulen verpflichtet,
wirtschaftliche und nichtwirtschaftliche Tatigkeiten getrennt voneinander darstel-
len. Grundlage ist das Beihilfeverbot nach Artikel 87 Abs. 1 des EG-Vertrages:

»Soweit in diesem Vertrag nicht etwas anderes bestimmt ist, sind staatliche oder aus
staatlichen Mitteln gewdhrte Beihilfen gleich welcher Art, die durch die Begiinstigung
bestimmter Unternehmen oder Produktionszweige den Wettbewerb verfélschen oder zu
verfilschen drohen, mit dem Gemeinsamen Markt unvereinbar, soweit sie den Handel zwi-
schen Mitgliedstaaten beeintrichtigen” (Européische Union 1997, Art. 87, ex-Art. 92, Abs. 1).

Eine Konkretisierung findet sich im Gemeinschaftsrahmen fiir staatliche Beihilfen fiir
Forschung, Entwicklung und Innovation der Europaischen Kommission:

»Soweit dieselbe Einrichtung sowohl wirtschaftliche als auch nichtwirtschaftliche Té-
tigkeiten austibt, fallt die staatliche Finanzierung der nicht-wirtschaftlichen Tatigkeiten
nicht unter Artikel 87 Absatz 1 EG-Vertrag, wenn, zwecks Vermeidung von Quersub-
ventionierungen, die beiden Tatigkeitsformen und ihre Kosten und Finanzierungen
eindeutig voneinander getrennt werden konnen“ (Européische Kommission 2006, S. 11).

Maf3geblichen Einfluss auf die Klassifizierung von Weiterbildung als wirtschaftliche
Tatigkeit hat dabei das Analyseraster der Kultusministerkonferenz (vgl. Abbildung 11).

Voriberlegung: Bleibt die

Leistung in der Hochschule und
deckt einen internen Bedarf

ja nein

Wir die Leistung auf
dem Markt angeboten?

nein ja

Nichtwirtschaftliche Wirtschaftliche

Tatigkeit Tatigkeit

Keine Beihilferelevanz

Abbildung 11: Analyseraster zur Unterscheidung wirtschaftlicher und nichtwirtschaftlicher
Tétigkeit von Hochschulen (KMK 2012, S. 4)
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Die KMK spricht den Hochschulen die Empfehlung aus, Weiterbildung als wirt-
schaftliche Tatigkeit einzustufen:

»Insbesondere deswegen, weil die Zuordnung der Weiterbildung als gesetzliche Aufgabe
der Hochschulen im deutschen nicht aber im européischen Recht durchgehend vorgese-
hen ist, wird den Hochschulen seitens der Wirtschaftspriifer geraten, die Weiterbildung
grundsitzlich als wirtschaftliche Ttigkeit auszuweisen [...]“ (KMK 2012, S. 6)

Anlésslich des Unionsrahmens fiir staatliche Beihilfen im Bereich Forschung, Ent-
wicklung und Innovation vom 21. Mai 2014 (Europidische Kommission 2014) und
der auf den Entwurf des neuen Unionsrahmens bezogenen Stellungnahme der Bun-
desregierung vom 17. Februar 2014 findet gegenwirtig hochschuliibergreifend eine
Debatte dartiber statt, ob es sich bei Angeboten der hochschulischen Weiterbildung
tatsachlich um wirtschaftliche Tétigkeiten handelt. Aus Sicht der Bundesregierung
serfullt die von Hochschulen durchgefiihrte forschungsbasierte wissenschaftliche
Weiterbildung alle Kriterien, die der Unionsrahmen [...] fiir den nichtwirtschaft-
lichen Wissens- und Technologietransfer [definiert]“ (2014, S. 5). Zum neuen Uni-
onsrahmen liegen Stellungnahmen u.a. von Gébel/Tauer (2014) vor, die vorschlagen,
den Begriff der wissenschaftlichen Weiterbildung wie folgt zu definieren:

~Wissenschaftliche Weiterbildung beinhaltet jede Form der wissenschaftlichen und for-
schungsbezogenen Lehre und Qualifizierung an Hochschulen, die dazu beitragt, Wis-
senschaft und Forschung sowie die zugrundeliegenden wissenschaftlichen Methoden zu
vermitteln. Sie grenzt sich von Studium und Lehre dadurch ab, dass sie das Angebot auf
beruflich Qualifizierte konzentriert“ (Gobel/Tauer 2014, S. 1)

Die Implikationen des neuen Unionsrahmens fiir die Finanzierung der Weiterbil-
dung an Hochschulen sind derzeit noch nicht abzusehen. Abzuwarten bleibt insbe-
sondere die Position der Kultusministerkonferenz.

Die Zuordnung der Weiterbildung als wirtschaftliche Tdtigkeit wiirde bedeuten,
bei der Kalkulation von weiterbildenden Studienangeboten Overheadkosten in ei-
ner Hohe zu beriicksichtigen, die aus Sicht der Projekte ihre Wettbewerbsposition
gegeniiber auflerhochschulischen Bildungstragern oder auch privaten Hochschulen
schwicht. Die Vorgaben der Trennungsrechnung nehmen die Projekte daher mit
Blick auf die nachhaltige Implementierung ihrer Angebote als einen zentralen hem-
menden Faktor war.

Zudem beklagen sie, dass die Diskussionen zu Fragen der Finanzierung von
Weiterbildung ,,stark durch Vollkostenrechnung gepragt® (1_39) seien. Die Anwen-
dung der Vollkostenrechnung in Verbindung mit hohen Overheadkosten erleben sie
als absolut hinderlich: ,,Dann kann man das eigentlich gleich einstellen (1_39). Der
Zwang zur Durchfiihrung einer ,echten’ Vollkostenrechnung fithrt aus ihrer Sicht
dazu, dass Hochschulen am Markt nicht bestehen kénnten und in letzter Konse-
quenz einen ,,unternehmerischen Zweig“ entwickeln miissen (6_103).

34 https://dgwf.net/fileadmin/user_upload/DGWEF/BRD_Stellungnahme_Unionsrahmen.
pdf [04.08.2015].
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Bei den Strategien zur Umsetzung von Vorgaben koénnen grofie Unterschiede
zwischen den Hochschulen beobachtet werden. So stellen einige Hochschulen die
Anwendung der Trennungsrechnung auf weiterbildende Studienginge infrage und
bemiihen sich um Klirungen, inwieweit die Vorgaben der EU Trennungsrechnung
fiir diese Angebote anzuwenden sind. Auch wird die Héhe der einzusetzenden
Overhead-Anteile diskutiert, da hier grofle Schwankungen beobachtet werden
(6_103). Einige Projekte erhalten klare Vorgaben ihrer Hochschulleitungen in Bezug
auf Overhead-Anteile, die sie zwar kritisieren, aber als unabwendbar hinnehmen
(16_45). Gleichzeitig fithrt die Debatte um Overheads und die Anwendung der EU
Trennungsrechnung auf die weiterbildenden Studienangebote in einigen Hochschu-
len zu Diskussions- und Aushandlungsprozessen, teilweise unter Einbeziehung der
Landesministerien, die von den Projekten dann als fruchtbar empfunden werden,
wenn sie den Eindruck erhalten, dass die Beteiligten an einvernehmlichen Losungen
interessiert sind. In diesem Kontext gelten Kanzlerinnen und Kanzler als zentrale
hochschulinterne Stakeholder, die frithzeitig einzubinden sind.

Vor dem Hintergrund der Diskussionen um die Trennungsrechnung stellt sich
fiir Projekte die Frage nach Modellen und Ansitzen zum Risikomanagement, um
ggf. Ausfall- und Risikokosten abzudecken oder die dauerhafte Finanzierung von
Mitarbeiterstellen zu sichern. Teilweise bestehen hierzu bereits konkrete Ansitze
- z.B. in Form von Innovationsfonds auf zentraler Ebene, in die auch Mittel aus
Drittmittelprojekten einflieffen (8_76) - teilweise befinden sich diese erst in der
Diskussion (1_39).

Generell kann beobachtet werden, dass die Frage der Risikotibernahme hoch-
schulintern zwar diskutiert wird, aber hdufig offen bleibt, wer letztlich die finan-
zielle Verantwortung fiir die weiterbildenden Studienangebote tibernimmt (1_23).
Das Thema Risikomanagement gilt als ,Gegenstand hochschulinterner Aushand-
lungsprozesse® (1_39) und wird insgesamt als ,eher schwierig® (3_56) bewertet. Die
Notwendigkeit zur Einrichtung zentraler Fondsmodelle resultiert dabei wesentlich
auch aus der Argumentation von Fakultiten und Fachbereichen, deren Engagement
fiir Weiterbildung dort endet, wo finanzielle Risiken zum Beispiel in Form von
Ausfallkosten zu tragen sind (16_39). Generell spiegelt sich in den Aussagen der
Interviewpartnerinnen und -partner die hohe Abhiangigkeit der Weiterbildung von
Drittmitteleinnahmen wider. Drittmitteleinnahmen sind als Anschubfinanzierung
von entscheidender Bedeutung (7_111). Fiir die Finanzierung der weiterbildenden
Studienangebote nach Ablauf der Anschubfinanzierung und deren nachhaltiger Im-
plementierung sind die Hochschulen in der Regel auf kostendeckende Einnahmen
angewiesen (7_102). Damit gewinnt die Preis- und Gebiithrengestaltung an Bedeu-
tung.

Aspekte der Preiskalkulation und Gebiihrenfestsetzung kommen in den Gespra-
chen mit den Projekten der Fallstudien nur vereinzelt zur Sprache. Angemerkt wer-
den hier beispielsweise auf einer eher grundsitzlich verbleibenden Ebene die mit der
Preiskalkulation verbundenen Herausforderungen, die insbesondere dann gesehen
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werden, wenn es sich um komplette Studiengénge handelt (10_22). Die Festlegung
der Gebiihren fiir weiterbildende Studienangebote ist zwar ein in der Projektlaufzeit
wenig relevantes, danach aber umso bedeutsameres Thema. Als besonderes Pro-
blem erweist sich die Frage, ob Gebiihren fiir berufsbegleitende Bachelorstudien-
ginge erhoben werden konnen. Dies stellt sich an den Hochschulstandorten der
Projekte aufgrund unterschiedlicher Landeshochschulgesetzgebungen differenziert
dar (3_42). In dieses Themenfeld fallen iiberdies Diskussionen zur Frage der An-
passung der Gebiithrenordnung der Hochschule mit Blick auf die unterschiedlichen
Zielgruppen (6_33), im Hinblick auf Moglichkeiten einer Berechnung der Gebithren
pro Modul oder anhand von Leistungspunkten (27_8). Diese Diskussionen nehmen
allerdings im Vergleich zur Debatte um die Vorgaben und Auswirkungen der Tren-
nungsrechnung in den Projekten bislang eine untergeordnete Rolle ein. Dies kann
ein Hinweis darauf sein, dass die Projekte der ersten Forderphase angesichts der
Sicherstellung ihrer Finanzierung {iber die eingeworbenen Mittel Fragen der nach-
haltigen Finanzierung ihrer Angebote zunichst zuriickstellen.

4.5 Qualititsmanagement

Die Bestimmung von Qualitat ist generell schwierig, denn Qualitat ist ,,fliichtig [und
dariiber hinaus ein] multidimensionales Konzept, das viele Dimensionen hat und
abhingig vom Zweck ist“ (Pellert 2002, S. 24). Wihrend sich der Begriff der Quali-
tatssicherung auf ,,alle geplanten und systematischen Mafinahmen einer Organisati-
on [bezieht,] die der Sicherung organisationsseitig definierter Qualitatsanforderun-
gen dienen“ (Hanft 2008, S. 261), verweist der Begriff des Qualitatsmanagements auf
die Einbettung dieser Mafinahmen in den Managementprozess einer Organisation.
Biilow-Schramm (2006) zufolge handelt es sich beim Qualititsmanagement um
»alle aufeinander abgestimmten Titigkeiten des Gesamtmanagements zur Leitung
und Lenkung einer Organisation® (ebd., S. 16). Dabei ist eine Integration aller Leis-
tungsprozesse der Organisation anzustreben (Hanft 2008, S. 262).

Ein ganzheitliches Verstindnis von Qualititsmanagement ist in den Projekten
in der Regel eher nicht gegeben. Die Vorstellungen bewegen sich iiberwiegend in
bekannten Bahnen, d.h. thematisiert werden in der Regel verschiedene Mafinah-
men der Evaluation von Studienangeboten, Pilotmodulen, Lehrveranstaltungen etc.
(8_56; 20_78; 27_43). Dartiber hinaus beschiftigen sich einige Projekte aber auch
damit, wie Qualititsstandards und gemeinsame Leitlinien angesichts unterschiedli-
cher Facherkulturen durchgesetzt werden kénnen (1_33).

Die Projekte arbeiten im Qualititsmanagement teilweise mit zentralen Einrich-
tungen (z.B. Abteilung Evaluation, Stabsstelle Qualitdtsmanagement) zusammen,
machen dann aber die Erfahrung, dass die dortigen Verfahren und Strukturen in
erster Linie auf die grundstindige Lehre zugeschnitten sind (6_95). Gefordert wer-
den vor diesem Hintergrund entsprechende Anpassungen (20_76).
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Ein Schwerpunkt der Diskussion liegt auf der Fragestellung, wie insbesondere
in der Lehre ,verbindliche Standards® (7_89) geschaffen werden kénnen. Unter-
schieden werden unterschiedliche Qualitétskriterien, so beispielsweise Kriterien im
Hinblick auf die technische Durchfithrung der Studienangebote und Kriterien im
Zusammenhang mit der inhaltlichen Durchfithrung, sprich auf einer Mikroebene
die konkrete Gestaltung von Lehrveranstaltungen (7_105). Dies geschiet vor dem
Hintergrund des in der grundstindigen Lehre an Hochschulen geltenden Primats
der Freiheit in Forschung und Lehre (7_88) und die hiermit in Verbindung stehende
Entscheidungshoheit der Fakultiten. ,,Die Qualitét findet in der Lehrveranstaltung
statt und ist deswegen eine Frage der Uberzeugung und der Freiwilligkeit und des
,Commitments’ der einzelnen Kolleginnen und Kollegen“ (7_107). Uberwiegend ge-
sehen wird die Notwendigkeit einer starkeren Steuerung der didaktischen Qualitat
(7_106).

Vereinzelt wurden Arbeitskreise eingerichtet, die sich mit der Zielsetzung der
Herstellung gemeinsamer Qualitdtsstandards {iber die Inhalte und die Didaktik der
neu zu entwickelnden Studienangebote austauschen (8_37). Die Notwendigkeit der
Festlegung gemeinsamer Qualitdtsstandards wird anerkannt, die in der Regel kon-
tinuierlich stattfindenden Diskussions- und Einigungsprozesse miinden allerdings
selten in gemeinsame Vorstellungen und einen Konsens ein (10_24). Es handelt sich
vielmehr um einen Prozess des ,,learning by doing® (10_24). Institutionalisierte Ko-
operationen und/oder regelméiflige Zusammentreffen mit zentralen, in diesem Feld
tatigen Einrichtungen und Abteilungen der eigenen Hochschulen scheinen eine
untergeordnete Prioritét einzunehmen.

Vereinzelt befassen sich die Projekte auch mit den durch die Akkreditierung
fiir ihre Vorhaben zu erwartenden Herausforderungen. Thematisiert werden u.a.
Aspekte in Bezug auf die Frage, welche Akkreditierungsagenturen speziell fiir be-
rufsbegleitende Studiengdnge empfohlen werden konnen (20_33) und wie sich die
Zusammenarbeit mit den Fakultiten bei der Durchfithrung der Akkreditierung
gestalten kann (20_34).

Weitergehende Uberlegungen zur Produktgestaltung und Produktentwicklung
mit dem Ziel der Positionierung einer Marke, werden dabei kaum angestellt, obwohl
Fragen der Markenbildung und des Markenmanagements zentrale Aspekte eines
hochschulischen Qualititsmanagements in der Weiterbildung sein kénnen.

Die Bedeutung der Markenbildung fiir die Weiterbildung wird von den Projekt-
beteiligten zwar als eine Gelingensbedingung fiir die nachhaltige Implementierung
der Angebote begriffen (21_29) und u.a. mit einem erhohten Professionalitétsver-
stindnis in der Weiterbildung in Verbindung gebracht (21_29). Unterschiedliche
Rahmenbedingungen und Einflussfaktoren werden allerdings als Hemmnis fiir den
Prozess der Markenbildung angefiihrt. Insbesondere Verbundprojekte mit verschie-
denen Hochschulpartnern und Projekten, in denen die Teilprojekte relativ autark,
teilweise separiert voneinander arbeiten, sehen Schwierigkeiten, eine gemeinsame
Marke zu definieren. Als relevante Einflussfaktoren sind des Weiteren sicherlich die
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organisatorische Anbindung der Projekte und Studienangebote zu nennen sowie die
Historie und der Stellenwert bzw. die gegenwartige Wahrnehmung der Weiterbil-
dung an der Hochschule.

4.6 Herausforderungen und Rahmenbedingungen einer
zielgruppenorientierten Entwicklung von Studienangeboten

Die Ergebnisse der Fallstudien zeigen, dass die Planung und Entwicklung der Stu-
dienangebote weniger einem sequentiellen Prozess mit einzelnen Phasen folgen,
sondern Entwicklungsschritte sich eher iterativ mit Riickkopplungsschleifen und in
Abhingigkeit zu den Kontextbedingungen vollziehen. Die in den Projektantrigen
beschriebenen Zielsetzungen dienen als Orientierung, die in Abhéngigkeit zu den
Handlungsmoglichkeiten angepasst werden. Planung, Entwicklung und Manage-
ment werden in einem rekursiven Prozess an den organisatorischen Kontext ange-
passt.

Am Ende der Planungsphase steht in einem idealtypischen System die Entschei-
dung dariiber, ob ein spezifisches Studienangebot entwickelt werden soll. Datiir
ist die Kenntnis der von den Projekten oftmals als ,neu’ oder ,nicht-traditionell’
bezeichneten Zielgruppen eine wichtige Voraussetzung. Die Anndherung an die
Zielgruppen und ihre Bedarfe erfolgt aber oftmals erst im Projektverlauf, so dass
Zielgruppen stindig analysiert und nicht als zeitlich begrenzter Meilenstein in der
Programmplanung bearbeitet werden konnen. Erst konkrete Erfahrungen mit deren
oftmals sehr heterogenen Voraussetzungen und Bedarfslagen veranlassen die Pro-
jekte, dies starker bei der Entwicklung ihrer Angebote zu beriicksichtigen.

Auffallend ist die enge Kopplung von Bedarf und zu erwartender Nachfrage in
der Wahrnehmung der Projekte. Sie neigen dazu, aus einem teilweise akribisch, mit
wissenschaftlichen Methoden erhobenen Bedarf auf die Nachfrage nach diesem An-
gebot zu schlieflen und sind dann enttauscht, wenn die Erwartungen nicht erfiillt
werden. Studienangebote werden erstellt und erprobt, um dann nach dem ,trial and
error‘-Prinzip bedarfsorientierte Verdnderungen vorzunehmen.

Viele Hochschulen nutzen die Moglichkeiten der Projekte, um aus dem Korsett
der konsekutiven Regelungen auszubrechen und innovative Studienangebote zu pla-
nen. Die Auswahl und Gestaltung internetbasierter Lernumgebungen haben dabei
hohe Bedeutung und werden in didaktisch strukturierten Lernszenarien umgesetzt.
Auch die Moglichkeiten der modularen Struktur werden stirker ausgeschopft, in-
dem Studiengédnge nicht nur insgesamt, sondern auch als Einzelmodule angeboten
werden.

Nicht immer sind die Verwaltungs- und Gremienablaufe aber auf die Anforde-
rungen dieser innovativen Angebote zugeschnitten. Dies gilt auch fiir Fragen des
Studierenden- und Lehrendensupports. Die Projekte messen der Entwicklung von
Beratungs- und Supportstrukturen hohe Bedeutung zu und nehmen dabei nicht nur
die Studierenden, sondern auch die Lehrenden in den Blick, um deren Bereitschaft
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fiir ein Engagement in der Weiterbildung iiber verschiedene Serviceangebote zu er-
hohen. Aspekte der strukturellen und nachhaltigen Verankerung des Studierenden-
und Lehrendensupports werden dabei allerdings nur marginal betrachtet.

Wenig Raum nehmen in der Entwicklungsphase der Angebote Fragen zur lang-
fristigen finanziellen Absicherung der Angebote ein. Preispolitische Fragestellun-
gen, Kostenrechnungsmodelle und Uberlegungen zum Risikomanagement werden
vor dem Hintergrund der gesicherten Anschubfinanzierung - zunichst - zuriickge-
stellt. Auch Uberlegungen zur Platzierung der Angebote am Markt, zu ihrem Profil
und zur Gestaltung mit dem Ziel der Entwicklung einer Marke werden zunichst
vernachlissigt, obwohl sie unter dem Aspekt der Qualititssicherung bereits in der
Entwicklungsphase bedeutsam sind. Qualitatssicherung wird vorrangig auf Modul-
und Lehrveranstaltungsevaluationen fokussiert. Die Integration dieser Mafinahmen
in ein ganzheitliches Qualitdtsmanagementsystem findet in der Regel nicht statt.
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5 Fallberichte zur organisatorischen Verankerung
von Weiterbildung und Lebenslangem Lernen
an Hochschulen

Erginzend zur Perspektive der wissenschaftlichen Begleitung geben die folgenden
sechs Fallberichte einen Einblick in die vielschichtigen Erfahrungen der Projekte bei
der nachhaltigen Implementierung von Weiterbildung und Lebenslangem Lernen
in die bestehenden Strukturen ihrer jeweiligen Hochschule.

So beschreiben Feigl et al. im ersten Fallbericht Anrechnung von Kompetenzen als
Weg zur offenen Hochschule — Ein Stresstest fiir Lehrende und hochschulische Struk-
turen die Vorgehensweisen und die mit der Anrechnung von auflerhochschulisch
erworbenen Kompetenzen gemachten Erfahrungen exemplarisch in zwei Arbeits-
schwerpunkten des Projektes MainCareer. Die Autorinnen und Autoren nehmen
sowohl die damit verbundenen Herausforderungen als auch mégliche Losungswege
und Lerneffekte in den Blick.

Die mit der Planung, Entwicklung, Erprobung und Implementierung eines
weiterbildenden Masterstudiengangs verbundenen Schwierigkeiten und Barrieren
stehen im Fokus des zweiten Fallberichts Herausforderungen bei der Entwicklung
weiterbildender Studienangebote am Beispiel des Masterstudiengangs Angewandte Fa-
milienwissenschaften von Stelzig-Willutzki et al. Durch die detaillierte Beschreibung
einzelner Problemfelder werden die damit verbundenen Schwierigkeiten transpa-
rent, es werden aber auch Anregungen fiir mogliche Losungswege gegeben.

Einen Einblick in die vielfaltigen Herausforderungen, Lebenslanges Lernen zu
einem strategischen Bestandteil der Hochschulen auszubauen, bietet der Fallbe-
richt Mainstreaming des berufsbegleitenden Online-Studiums in Schleswig Holstein
- der LINAVO-Ansatz von Granow et al. Erfolgreiche nachfrageorientierte Online-
Bildungsangebote fiir Berufstitige, so eine wichtige Erfahrung in diesem Projekt,
kénnen nur im Verbund sinnvoll gemeinsam entwickelt und betrieben werden.

Die Implementierung von wissenschaftlicher Weiterbildung und Lebenslangem
Lernen an der Universitit Rostock beschreiben Biittner et al. in ihrem Fallbericht als
einen wissenschaftlich begleiteten Reorganisationsprozess, welcher an bestehende
organisatorische Einheiten zur Wissenschaftliche Weiterbildung und zum Fernstu-
dium ankniipft, mit dem Ziel, die Entwicklung der Universitat hin zu einer Stitte des
Lebenslangen Lernens zu befordern.

In dem Fallbericht In zwei Welten: Offentlich-private Struktur der Weiterbildung
an der Universitit Ulm reflektieren Schuhmacher und Groger ihre im Rahmen des
Projektes Mod:Master gemachten Erfahrungen. Ihre Beobachtungen und Ergebnis-
se geben (zukiinftigen) Akteuren in Weiterbildungsprojekten Anregungen fiir die
Gestaltung der eigenen Arbeit.

Abschliefend beschreibt Mai in dem Fallbericht Mdandernde Wege zur Bauhaus
Professional School den nicht immer gradlinig verlaufenden Prozess, eine fakultéts-
tibergreifende und profilstairkende Struktur fir die wissenschaftliche Weiterbildung
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zu schaffen. Die Biindelung von Dienstleistungen und Angeboten, mit dem Ziel,

Serviceangebote fiir Studieninteressierte und Studierende zu schaften, erfordert die
Einbindung von externen und internen Partnerinnen und Partner.
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Thorsten Feigl, Margitta Kunert-Zier, Lisa Luft, Michaela Rober,
Melanie Schmidt, Eva-Maria Ulmer

Anrechnung von Kompetenzen als Weg zur offenen
Hochschule - Ein Stresstest fiir Lehrende und
hochschulische Strukturen

Projekt MainCareer an der Frankfurt University of Applied Sciences

1 Einleitung

Die frithere Fachhochschule Frankfurt (FH FFM)', heutige Frankfurt University
of Applied Sciences (FRA-UAS), kann als gutes Beispiel fiir den Typus einer grofien
traditionellen Fachhochschule, welche bisher ein vergleichsweise kleines Angebot
im Bereich berufsbegleitender Studiengénge und wissenschaftlicher Weiterbildung
entwickelt hat, angesehen werden. Die Hochschule bietet mehr als 10.000 Studieren-
den aus iiber 100 Nationen gut 50 Studiengdnge der wirtschaftlichen, technischen
und sozialen Fachdisziplinen an, davon fiinf weiterbildende Masterstudiengange.

Das in diesem Fallbericht beschriebene Forschungs- und Entwicklungsprojekt
MainCareer — Offene Hochschule startete 2011 in einer Phase kontinuierlich zuneh-
mender Studierendenzahlen mit dem Ziel, die Studienbedingungen fiir heterogene
Studierendengruppen' zu verbessern und die Durchlédssigkeit zwischen den Bil-
dungssystemen tiiber die Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompeten-
zen zu ermdglichen.

Die Vorgehensweisen und die dabei gemachten Erfahrungen werden in diesem
Fallbericht exemplarisch an zwei Teilbereichen des Projektes, Soziale Arbeit und
Pflege, beschrieben. Auflerdem werden aufgetretene Schwierigkeiten und Probleme
herausgearbeitet sowie mogliche Wege und Lerneffekte dargestellt.

Beide Teilbereiche zeigen Strategien hin zu einem pauschalen Anrechnungsver-
fahren auf, ndhern sich diesem Ziel jedoch auf Basis unterschiedlicher Ausgangs-
lagen. So wird am Fallbeispiel der Sozialen Arbeit der Aufbau eines Anrechnungs-
verfahrens mit aktiver Nachfrage vonseiten der Kooperationspartnerinnen und
Kooperationspartner, den Fachschulen fiir Sozialpidagogik, beschrieben. Dabei
wurde iiber einen Zeitraum von mehr als finf Jahren ein Anrechnungsverfahren,
bis hin zum ,Good-Practice’-Status (HRK 2013) entwickelt, von dem seit Beginn der
Anrechnung bis heute mehr als 250 Studierende an der FRA-UAS profitiert haben.
Die Falldarstellung im Teilbereich Pflege zeigt ebenfalls den Aufbau eines pauscha-
len Anrechnungsverfahrens an der FRA-UAS. Abgrenzend zum erst genannten

1 Die Namensinderung erfolgte im Juli 2014 in Frankfurt University of Applied Sciences.
Wenn iiber die Vorgeschichte berichtet wird, wird der damals geltende Name FH FFM
verwendet.
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Fallbeispiel wird hier das Vorgehen auf Basis der im Projekt neu erarbeiteten und
kontinuierlich angepassten Entwicklungsprozesse dargestellt. Zudem werden hier-
bei die aufgetretenen grundlegenden Schwierigkeiten beim Vorgehen unter dem
Blickwinkel der mitwirkenden Lehrenden und deren eingeschriankter zeitlicher
Ressourcen beschrieben. Es werden exemplarische Strategien zur Vermeidung von
Kommunikationsproblemen, mégliche Wege der Zusammenarbeit und die Abstim-
mungsprozesse mit den Kooperationseinrichtungen aufgezeigt. Beiden Beispielen
gemein ist die permanente Herausforderung der Vermittlung zwischen skeptischen
und zustimmenden Hochschulangehorigen. Ein Balanceakt, der fiir die Beteiligten
zum ,Stresstest” wurde.

2 Die Einfithrung von Anrechnungsverfahren fiir die
Bachelorstudienginge Soziale Arbeit und Pflege

2.1  Ausgangssituation

Im Februar 2009 schlossen sich zehn siidhessische Fachschulen fiir Sozialpadagogik
(FS) zu einem Verbund zusammen mit dem Ziel, mit der FH FFM Kooperations-
verhandlungen fiir ein Anrechnungsverfahren aufzunehmen. An der Hochschule
wurde eine Professorin durch das Dekanat des Fachbereichs Soziale Arbeit und Ge-
sundheit beauftragt, die Kooperationen mit den FS federfiihrend fortzusetzen und
den Entscheidungsprozess iiber ein Anrechnungsverfahren auf Fachbereichsebene
zu koordinieren. Wesentliche Aufgaben waren es, grundlegende Informationen
iiber Anrechnungsméglichkeiten einzuholen und zu kommunizieren, zwischen
unterschiedlichen Positionen in den jeweiligen Bildungsinstitutionen zu vermitteln,
Diskussionsprozesse anzuregen und zu moderieren, unzéhlige Fragen zu kldren und
vielfaltige Befiirchtungen auszuraumen. Von Anbeginn stellte sich das Vermitteln
zwischen skeptischen und zustimmenden Hochschulangehorigen hinsichtlich der
Anrechnung von auflerhochschulisch erworbenen Kompetenzen auf ein Studium
als besondere Herausforderung dar. Gegeniiber den FS galt es, die viel hheren An-
rechnungserwartungen zu relativieren.

Im Gegensatz zum Fallbeispiel der Sozialen Arbeit entstand das Interesse, ein
Anrechnungsverfahren fiir den Studiengang Pflege (B.Sc.) zu entwickeln, zunichst
bei einzelnen Lehrenden der FH FFM.

Durch das Projekt MainCareer — Offene Hochschule war es ab 2011 méglich, diese
Idee aufzugreifen und in Richtung eines pauschalen Anrechnungsverfahrens zu ent-
wickeln, um Anteile aus der pflegeberuflichen Bildung anzurechnen.
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2.2 AnKE-Verfahren - Anrechnung der Kompetenzen
von Erzieherinnen und Erziehern

Die Anrechnung der Kompetenzen von Erzieherinnen und Erziehern (AnKE) auf
den Bachelorstudiengang Soziale Arbeit wurde in einem mehrjahrigen aufwendigen
Prozess unter Anwendung der ANKOM-Leitlinie fiir die Qualitétssicherung der-
artiger Verfahren (Wissenschaftliche Begleitung der BMBF Initiative Anrechnung
beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge ANKOM 2010) entwickelt und
ist bislang in Deutschland einzigartig. Es erméglicht Erzieherinnen und Erziehern
eine akademische Qualifizierung mit beruflichen Perspektiven in allen Arbeitsfel-
dern der Sozialen Arbeit.

Im Juli 2009 verstandigten sich Vertreterinnen und Vertreter der FH FFM und
des Verbundes der FS darauf, gemeinsam eine Aquivalenzpriifung zur Identifizie-
rung von Anteilen der Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher durchzufiihren,
die gegeniiber den Modulbeschreibungen des Bachelorstudiengangs Soziale Arbeit
(BASA) als gleichwertig erschienen. Es wurde vereinbart, dass jede FS ihre Angaben
in eine durch die FH FFM vorgelegte Aquivalenztabelle eintrigt. Darin sollten die
Modulbeschreibungen ausgewahlter Module mit Angaben aus den Lehrpldnen der
FS zu Inhalten, Lernergebnissen, Kompetenzerwerb, Priifungsform und Workload
verglichen werden. Dabei musste der gesamte Ausbildungsgang an den FS bertick-
sichtigt werden.

Eine Expertinnen- und Expertengruppe, bestehend aus je vier Vertreterinnen
und Vertretern der FH FFM und der FS, einer Vertreterin der Fachschaft sowie je
einer Vertreterin eines freien und eines 6ffentlichen Trdgers der Kinder- und Ju-
gendhilfe, priifte die Tabellen hinsichtlich ihrer Gleichwertigkeit mit den Modul-
beschreibungen des BASA. Dabei wurde deutlich, dass die Absolventinnen und
Absolventen der FS gegeniiber dem BASA ein deutlich hoheres sozialpddagogisches
Profil vorweisen. Dieses Ergebnis traf in der Gesamtschau der Aquivalenztabelle
auf alle eingereichten Nachweise der zehn FS zu. Vor diesem Hintergrund wurden
folgende Module fiir anrechnungsfahig befunden:

o Aufbaumodul Recht: Kinder- und Jugendhilferecht, Familienrecht (Modul 8.1),

o Aufbaumodul Gesellschaft und Personlichkeit: Padagogische Beziige (Modul
9.1),

o Methoden und Konzepte in der Sozialen Arbeit (Modul 11),

o Konzeptionelles Vertiefungsmodul - Entwicklung und Umsetzung eines kiinst-
lerisch-medialen Projektes (Modul 16.1) oder - Entwicklung und Umsetzung
eines padagogisch-didaktischen Projektes (Modul 16.3)2.

Das Ergebnis der Aquivalenzpriifung wurde dem Priifungsausschuss des Studien-
gangs vorgelegt, der mit dem Verweis auf den Rechtsgrundsatz der Gleichbehand-

2 Dieses Modul wurde inzwischen in Projektmodul umbenannt.
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lung® die Empfehlung aussprach, die pauschale Anrechnung nicht nur den Absol-
ventinnen und Absolventen der zehn beteiligten FS, sondern allen Absolventinnen
und Absolventen samtlicher FS fiir Sozialpddagogik in Hessen zu ermdglichen. Es
sei ansonsten zu befiirchten, dass Absolventinnen und Absolventen jenseits der
zehn beteiligten FS die Anrechnung einklagen kénnten.

Der AnKE-Modellversuch am Fachbereich Soziale Arbeit und Gesundheit 16ste
auf Hochschulebene nicht nur Begeisterung aus. Da die Allgemeinen Bestimmun-
gen fiir die Priifungsordnung kein pauschales Anrechnungsverfahren vorsahen,
wurde seitens des Referats Priiffungsrecht und Grundsatzangelegenheiten gewarnt,
dass die geplante Modellphase rechtlich nicht abgesichert sei.

Das Prisidium brachte deshalb einen Beschluss auf den Weg, der allgemein die
Anrechnung von im Berufsleben erworbenen Kompetenzen auf Studiengénge der
FH FFM moglich machen sollte und im Oktober 2010 verabschiedet wurde. Die
Anderung der Allgemeinen Bestimmungen fiir die Priifungsordnung erwies sich als
langwieriger Prozess, da es innerhalb des Senats, insbesondere bei den Vertreterin-
nen und Vertretern anderer Fachbereiche, erhebliche Skepsis bis hin zur prinzipiel-
len Ablehnung der Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen gab.
Es wurde befiirchtet, dass es zu einer ,Niveausenkung® der Studiengdnge kommen
werde. Die Vergleichbarkeit oder Gleichwertigkeit beruflicher mit hochschulisch
erworbenen Kompetenzen wurde stark angezweifelt. Es erwies sich als notwendig,
in der Hochschuloffentlichkeit umfassend zu informieren, Transparenz herzustellen
und Aufkldrung hinsichtlich der notwendigen Sorgfalt bei Aquivalenzpriifverfahren
und der Relevanz eines qualititsgesicherten Verfahrens zu betreiben. Dies geschah
auf der Ebene des Fachbereichs in Fachgruppen, Studiengang- und Fachbereichs-
konferenzen und auf Hochschulebene mit dem Prisidium, im Senat und in ver-
schiedenen Arbeitsgruppen. Im Campusmagazin der Hochschule (CAZ) wird regel-
mafig iiber den Stand des Verfahrens berichtet, im Newsletter des Prasidiums sowie
in der 6rtlichen Presse und in Fachzeitschriften und Veréffentlichungen im Rahmen
des Projektes Offene Hochschule. Die Website der Hochschule informiert an zen-
traler Stelle, auflerdem finden sich Informationen auf den Websites des Projektes
MainCareer - Offene Hochschule und des Studiengangs BASA. Es wurden Flyer, Pla-
kate sowie Merkblitter zum Verfahrensablauf verdffentlicht. Fiir Studierende finden
Informationsveranstaltungen und Einzelberatungen statt. Nicht zu unterschitzen ist
die Notwendigkeit unzihliger Einzelgespriache mit Kolleginnen und Kollegen sowie
den Mitarbeitenden, z.B. in der Studienberatung und im Prifungsamt zur Quali-
tatssicherung und Optimierung des Verfahrens.

3 Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland (GG), § 3.
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2.3  Pauschales Anrechnungsverfahren fiir den Studiengang Pflege (B.Sc.)

Durch ein qualititsgesichertes Verfahren sollen Studierende der FRA-UAS, die
bereits eine pflegerische Berufsausbildung* absolviert haben, zukiinftig von einem
pauschalen Anrechnungsverfahren im Bachelorstudiengang Pflege profitieren. Da-
mit wichtige Studieninhalte wie wissenschaftliches Denken und Reflexionsfahigkeit
auch im verkiirzten Pflegestudium vermittelt werden, musste sichergestellt sein,
dass ausschliefllich gleichwertige Anteile angerechnet werden.

Hierfiir war es notwendig, grundlegende Entscheidungen beziiglich der Vorge-
hensweise zu treffen, die Lehrenden wihrend der parallel laufenden Reakkreditie-
rung zur Mitarbeit zu gewinnen sowie die Interessen aller Beteiligten zu klaren.

Die Etablierung des pauschalen Anrechnungsverfahrens erfolgte in Zusam-
menarbeit mit regionalen Pflegefachschulen (PFS) und sollte zunédchst nur den
Absolventinnen und Absolventen der kooperierenden PFS ermdglicht werden. Da
vonseiten der PFS konkretes Interesse an einem pauschalen Anrechnungsverfahrens
bestand, hatte dies einen positiven Effekt auf die Motivation und die Mitarbeit.

Um zu tberpriifen, welche Ausbildungsanteile auf den Bachelorstudiengang
Pflege (B.Sc.) der FRA-UAS angerechnet werden konnen, wurde ein inhaltlicher so-
wie niveaubezogener Aquivalenzabgleich vorgenommen (Loroff/Hartmann 2012).
Damit das Anrechnungsverfahren perspektivisch auch fiir andere PFS nutzbar ist,
wurde entschieden, die Rahmenlehrpline anstelle der Curricula fiir den Aquiva-
lenzabgleich heranzuziehen. Vorbereitend dafiir stellten die Projektmitarbeitenden
und Vertretungspersonen der kooperierenden PFS passende Inhalts- und Kompe-
tenzbeschreibungen der Rahmenlehrpline den Modulbeschreibungen tabellarisch
gegeniiber. Anschlieflend erfolgte ein inhaltlicher Abgleich, in dem tiberpriift wur-
de, ob ein Deckungsgrad von mindestens 75 Prozent vorliegt (Luft/Rober/Ulmer/
Schulze/von Eichel 2014). Im Anschluss tiberpriiften die Lehrenden der FRA-UAS
die Zuordnungen in den Tabellen, bestimmten den Deckungsgrad erneut und nah-
men bei einem Deckungsgrad von mindestens 75 Prozent eine Niveaueinschitzung
mittels Module Level Indicator (MLI) (Miiskens/Gierke 2009) vor.

Abbildung 1 verdeutlicht die einzelnen Schritte, die bis auf den niveaubezogenen
Abgleich bereits abgeschlossen sind (Stand: Februar 2015).

4 Konkret handelt es sich um die Gesundheits- und Krankenpflegeausbildung sowie die
Altenpflegeausbildung.
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— Auswahl der Vorgehensweise

Vorbereitung des — Modulausschluss
Aquivalenzvergleichs — Erstellung von Aquivalenztabellen in Zusammenarbeit mit den
Vertretungspersonen der kooperierenden PFS

Vorlaufiger inhaltlicher — Bestimmung des Deckungsgrades durch die Vertretungspersonen
Abgleich der kooperierenden PFS

— Uberpriifung der Tabellen auf unzutreffende Zuordnungen
bei einem Deckungsgrad von mindestens 75 %

— AbschlieRende Bestimmung des Deckungsgrades durch die
Modulkoordinierenden

Abstimmung der
Tabellen mit den
Modulkoordinierenden

— Niveaueinschatzung mittels Module Level Indicator
Vorbereitung des (MLI) (Miskens/Gierke 2009, S. 50f.) durch die
niveaubezogenen Vertretungsperson der kooperierenden PFS und

Abgleichs Modulkoordinierenden bei einem Deckungsgrad
von mindestens 75 %

Niveaubezogener ) ) )
— Diskussion der MLI-Ergebnisse

Abgleich

Abbildung 1:  Schritte zur Entwicklung des pauschalen Anrechnungsverfahrens im
Teilprojekt Pflege (eigene Darstellung)

Aufgrund der parallelen Reakkreditierung des Bachelorstudiengangs Pflege (B.Sc.)
priorisierten die Lehrenden in diesem Zeitraum die Bearbeitung der Auflagen, so-
dass eine Projektmitarbeit nur begrenzt moglich war. Trotz bestehender Bereitschaft
war es nicht allen Lehrenden mdglich, Termine anzubieten oder diese wahrzuneh-
men. Somit konnten auch nur bedingt Interessen abgeglichen, grundlegende Infor-
mationen vermittelt, offene Fragen gekldrt und Vertrauen aufgebaut werden. Um
aber weiterhin die Projektziele zu erreichen und wichtige Grundvoraussetzungen
fir die Zusammenarbeit zu etablieren, wurden Losungswege entwickelt, die sich
den folgenden vier Strategien zuordnen lassen:

2.3.1 Zugang zu den Lehrenden herstellen

Der Zugang zu den Lehrenden erfolgte formell im Rahmen von Dienstversammlun-
gen und Studiengangkonferenzen sowie informell in Form von Einzelgesprichen.
Vor allem die Einzelgespriache erméglichten es, auf die Einstellungen und Bedenken
einzugehen und offene Fragen zu kliren. Dazu zdhlen folgende Bedenken vonseiten
der Lehrenden:
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o Das Anrechnungsverfahren schreibe den Studiengang fest, was eine zukiinftige
Weiterentwicklung ausschliefie.

o Das Anrechnungsverfahren konnte zu einem ,Niveauverlust® fithren, indem es
nachweise, Anteile der pflegeberuflichen Bildung seien gleichwertig gegentiber
der hochschulischen Bildung.

Damit wesentliche Studieninhalte wie wissenschaftliches Arbeiten und Reflexions-
vermogen weiterhin vermittelt werden, sei eine Anrechnung nur in Form einzelner
Modulanteile (Units) denkbar. Dies ist an der FRA-UAS jedoch aus rechtlichen
Griinden nicht moglich. Auch die Alternative, fehlende Kompetenzen in einem
Briickenangebot zu vermitteln, sei isoliert von den Studieninhalten nicht moglich.
Des Weiteren kénne Qualitatives nicht quantitativ abgebildet werden, weshalb eine
Einschétzung des inhaltlichen Deckungsgrads nicht méglich sei.

Das Anrechnungsverfahren fithre zu einer hohen Arbeitsbelastung wéhrend
und auch nach der Implementation des Verfahrens. Ein Argument in diesem Zu-
sammenhang war, dass die bisherigen Studierendenanzahlen ausreichend und die
Lehrenden ohne das Anrechnungsverfahren schon ausgelastet seien.

2.3.2 Synergien bilden

Die Gesprdche mit den Lehrenden dienten auch dazu, Interessen abzugleichen und
Synergien zu bilden. Haufig stellte sich heraus, dass sich die Studienganginteres-
sen mit den Projektinteressen iiberwiegend deckten. Weitere Synergien entstanden
indem die Lehrenden im Rahmen der Reakkreditierung unterstiitzt wurden und
durch die Entlastung mehr zeitliche Ressourcen fiir die im Projekt relevanten Auf-
gaben hatten.

Aus Gesprichen mit der Studiengangleitung bildete sich ein weiterer Weg der
systemischen Verkniipfung von beruflicher und akademischer Bildung, woraus ein
weiteres Projektziel definiert wurde: die Optimierung des Ubergangs vom Pflegestu-
dium an der FRA-UAS in eine verkiirzte Alten- oder Gesundheits- und (Kinder-)
Krankenpflegeausbildung.® Das Pflegestudium der FRA-UAS ist strukturell durch
hohe praxisintegrierende Anteile gekennzeichnet, die aber entgegen einer dualen
Studienstruktur nicht zu einem staatlich anerkannten Ausbildungsabschluss in der
Gesundheits- und (Kinder-)Krankenpflege bzw. Altenpflege fithrt. Die besondere
Situation im akademischen Bereich der Pflege ist dadurch charakterisiert, dass der
volle Zugang zu Stellen im Gesundheitswesen erst mit dieser beruflichen Anerken-
nung gegeben ist.

5 www.frankfurt-university.de/fileadmin/de/FRA-UAS/MainCareer/Publikationen/Pfle
ge/Leitfaden_Pflege_ WEB.pdf [09.03.2015].
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2.3.3 Alternative Vorgehensweisen heranziehen

Die zentrale Herausforderung bestand darin, einen Kompromiss zwischen den
Projektvorstellungen und den Ressourcen der Lehrenden zu finden. Deshalb wurde
gepriift, welche alternativen Vorgehensweisen eine geringere Arbeitsbelastung er-
fordern. Ergebnis war, dass moglichst viele Arbeitsschritte durch die Bereitstellung
entscheidungsfihiger Vorlagen abgenommen wurden und die Mitarbeit auch zeit-
lich flexibel iiber E-Mail-Kontakt moglich war.

2.3.4 Regelmaifliger fachlicher Austausch mit den kooperierenden PFS

Aus Erfahrung des Projektteams war es hilfreich, in einem Auftaktworkshop ge-
meinsam mit den Kooperationseinrichtungen Erwartungen, Voraussetzungen und
den ,Benefit‘ abzugleichen sowie potenzielle Schwierigkeiten und Risiken zu bespre-
chen. Auch im weiteren Verlauf wurden die kooperierenden PFS kontinuierlich im
Rahmen von Workshops in die Entscheidungsprozesse eingebunden, was zu einer
ergebnisreichen Zusammenarbeit fithrte und einen regelméfligen fachlichen Aus-
tausch sicherstellte.

Zusammenfassend hatten alle Strategien einen positiven Effekt auf die weitere
Zusammenarbeit und auf die Akzeptanz gegeniiber dem Projektteam. Durch den
Vertrauensaufbau konnte eine gute Arbeitsbasis geschaffen und alle geplanten Ar-
beitsschritte bisher erfolgreich abgeschlossen werden. Fiir eine weitere und dauer-
haft erfolgreiche Synergie ist eine kontinuierliche Uberzeugungsarbeit unabdingbar.

3 Hochschulinterne Implementierung

Im Rahmen der Implementierung des AnKE-Verfahrens wurde im April 2010 in der
Expertinnen- und Expertengruppe die Entscheidung fiir die Anrechnung der in Ka-
pitel 2.2 benannten Module getroffen und beschlossen, dem Fachbereichsrat einen
entsprechenden Beschlussentwurf vorzulegen, der im Juni 2010 verabschiedet wur-
de. Dieser sah vor, dass Erzieherinnen und Erzieher mit staatlicher Anerkennung
tiber das iibliche Bewerbungsverfahren einen Studienplatz erhalten miissen und auf
Antrag die entsprechenden Module mit einem Umfang von 30 ECTS (1 Semester)
angerechnet bekommen. Die Noten des theoretischen Abschlusszeugnisses werden
entsprechend einer Aquivalenztabelle 1:1 iibernommen. Weitere Voraussetzung fiir
die Giiltigkeit des pauschalen Anrechnungsverfahrens ist, dass die staatliche Aner-
kennung als Erzieherin bzw. als Erzieher nicht langer als fiinf Jahre vor Studienbe-
ginn zuriickliegen darf. Studierende, bei denen die Ausbildung ldnger als fiinf Jahre
zuriickliegt oder auflerhalb von Hessen absolviert wurde, kdnnen einen Antrag auf
individuelle Anrechnung stellen.
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Das Verfahren wurde von 2010 bis 2013 an der FH FFM modellhaft erprobt. Nach
einem Jahr Vorlauf konnte die strukturelle Verankerung des Anrechnungsverfah-
rens im Rahmen des durch den Bund-Lander-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen seit dem Wintersemester 2011 geforderten Projektes MainCareer
- Offene Hochschule in mehreren Schritten vorbereitet und weitgehend umgesetzt
werden (Kunert-Zier 2014). Dadurch erhielt der AnKE-Modellversuch eine erheb-
liche offentliche Aufwertung, was den Prozess der strukturellen Absicherung des
Anrechnungsverfahrens mafigeblich vorantrieb. Zunichst war es notwendig die All-
gemeinen Bestimmungen fiir die Priifungsordnungen auf Hochschulebene entspre-
chend zu édndern, was sich als Unterfangen mit vielen Unbekannten herausstellen
sollte.

Die MainCareer-Mitarbeitenden arbeiteten ein Jahr lang in der Senats-AG An-
rechnung mit und brachten dort ihre Expertise konstruktiv ein. Im Dezember 2012
beschloss der Senat der FH FFM (2012), neben dem individuellen auch das pau-
schale Verfahren zur Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen
in die Allgemeinen Bestimmungen fiir die Priifungsordnung (AAEK-Verfahren)
aufzunehmen.

Auf Fachbereichsebene wurde das AnKE-Verfahren im Zuge der Reakkredi-
tierung des BASA strukturell verankert, indem im Modulhandbuch die entspre-
chenden Module als anrechnungsfihig fiir Studierende im AnKE-Verfahren aus-
gewiesen wurden. Die Mit-Akkreditierung des Anrechnungsverfahrens erwies sich
als unproblematisch, da ein Anrechnungsverfahren als Qualitatsmerkmal fiir die
Akkreditierung von Studiengdngen gilt (KMK 2008) und die Anwendung der fiinf
Gegenstandsbereiche der ANKOM-Leitlinie fiir die Qualitdtssicherung von An-
rechnungsverfahren (Wissenschaftliche Begleitung der BMBF Initiative Anrechnung
beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge ANKOM 2010) nachgewiesen
werden konnte: Die Lernergebnisbeschreibung (1) und die Aquivalenzpriifung (2)
wurden vor Beginn der Erprobungsphase durchgefiihrt, wihrend die formale Ver-
ankerung der Anrechnungsregelung (3) sich iiber einen Zeitraum von mehr als drei
Jahren hinzog. Konzepte fiir die Information und Beratung (4) der Studierenden
und fiir die Evaluation des Verfahrens (5) werden fortlaufend optimiert.

Im Zuge der Reakkreditierung des Studiengangs wurde das Anrechnungsverfah-
ren 2013 in das Modulhandbuch (Fachhochschule Frankfurt am Main 2014) aufge-
nommen. Mit der Anderung der Priifungsordnung im Sommersemester 2014 ist das
Verfahren endgiiltig in den Studiengang BASA implementiert.

Die nichste Herausforderung ist die nachhaltige Verankerung des AnKE-Ver-
fahrens in den Fachbereich Soziale Arbeit. Dazu werden wieder neue Hiirden zu
tiberwinden sein, vor allem, weil nach dem Ende der Férderung durch das Bundes-
projekt die personelle und rdumliche Finanzierung des gesamten Verfahrens gesi-
chert werden muss. Die Aufgaben im AnKE-Verfahren werden auflerdem im Zuge
des Abschlusses von fiinf Kooperationsvereinbarungen mit beteiligten Fachschulen
fir Sozialpadagogik umfassender. Es gilt, die Kooperationen inhaltlich auszugestal-
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ten und aufgrund bundesweiter Entwicklungen hin zu einem bundeseinheitlichen
Rahmenlehrplan fiir alle Fachschulen der Sozialpadagogik (B6fAE 2012) perspekti-
visch das bestehende AnKE-Verfahren auf den Priifstand zu stellen.

Um dies mit moglichst breitem Konsens und qualitétsbasiert an der Hochschule
umsetzen zu koénnen, ist weiterhin eine {iberzeugende interne und externe Kommu-
nikation zu leisten. Dazu ist es von Vorteil, dass erste Befunde aus der Evaluation
der Studienzufriedenheit der AnKE-Studierenden, die seit dem Sommersemester
2014 einmal pro Semester durchgefiihrt wird, vorliegen und sicher weitere gute Ar-
gumente fiir das Anrechnungsverfahren liefern werden.

Die Implementierung des pauschalen Anrechnungsverfahrens fiir den Bache-
lorstudiengang Pflege (B.Sc.) befindet sich zum derzeitigen Stand (Februar 2015) im
letzten Entwicklungsschritt (vgl. Abbildung 1), um anschlieflend sowohl die struk-
turelle als auch die nachhaltige Verankerung, dhnlich dem AnKE-Verfahren (vgl.
Kapitel 2.2 in diesem Fallbericht), im Fachbereich umzusetzen.

4 Fazit

Insgesamt ist das AnKE-Projekt ein Erfolgsprojekt geworden, auch wenn der Weg
dahin immer wieder durch Stolpersteine und teils heftige Widerstande gepréigt war.
Mit der personellen Absicherung des Projektes MainCareer - Offene Hochschule
fiir drei Jahre (Ende 2011 — Ende 2014) wurde ermdéglicht, den Prozess der Imple-
mentierung des AnKE-Verfahrens in der Hochschule umzusetzen, eine Zielgrup-
penanalyse durchzufithren, ein qualititsgesichertes Beratungs-, Begleitungs- und
Evaluationskonzept zu entwickeln sowie Schritte fiir die nachhaltige Absicherung
des Verfahrens an der Hochschule einzuleiten. Besondere Wiirdigung erhielt die FH
FFM durch die Hochschulrektorenkonferenz, die das AnKE-Verfahren im Mai 2013
ausdriicklich als Beispiel guter Praxis an der Hochschule lobte und in die ;Good-
Practice-Datenbank’ aufgenommen hat (HRK 2013).

Bei der Entwicklung eines pauschalen Anrechnungsverfahrens fiir den Studi-
engang Pflege (B.Sc.) bestand die zentrale Herausforderung darin, ein qualitéts-
gesichertes und praktikables Anrechnungsverfahren zu entwickeln, das neben
den unterschiedlichen Interessen auch die Rahmenbedingungen und Ressourcen
beriicksichtigte. Als effektiv erwies sich ein regelmafliger Austausch zwischen den
Hochschulbeteiligten und dem Projektteam, aus dem sowohl Synergien entstanden
als auch gemeinsame Ziele identifiziert wurden. Im Rahmen dieser Gespréche galt
es, Informationen gezielt und moderat zu vermitteln.

Eine Grundlage fiir die erfolgreiche Entwicklung eines pauschalen Anrech-
nungsverfahrens war die Bereitschaft aufseiten der Hochschule, sich gegeniiber
unterschiedlichen Denkweisen der Bildungsbereiche zu 6fftnen und diese anzuer-
kennen.
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Aufseiten der kooperierenden Schulen erwies sich ein regelmafliger Austausch
in Form von Workshops als wirkungsvolle Mafinahme fiir eine erfolgreiche Zusam-
menarbeit.

Die Projektgestaltung sollte insgesamt so flexibel sein, sich fiir andere Perspek-
tiven zu offnen, geplante MafSnahmen gegebenenfalls anzupassen und beteiligte
Personen friihzeitig in Entscheidungsprozesse einzubinden. Auch ein verantwor-
tungsvoller Umgang mit Bedenken ist zentral fiir die erfolgreiche Umsetzung. Alter-
native Vorgehensweisen sollten dann entwickelt werden, sobald die Umsetzung der
Projektziele gefihrdet ist. Auch der Einbezug von externen fachlichen Expertisen zu
problematischen Situationen ist aus Sicht der Projektmitarbeitenden empfehlens-
wert. Insgesamt handelte es sich um einen komplexen und zeitaufwendigen Prozess,
der aufgrund von kontinuierlicher Uberzeugungsarbeit auch ,Durchhaltevermogen'
erforderte.
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Herausforderungen bei der Entwicklung weiterbildender
Studienangebote am Beispiel des Masterstudiengangs
Angewandte Familienwissenschaften

Projekt FitWeiter an der Hochschule fiir Angewandte
Wissenschaften Hamburg

1 Einleitung

An der Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Hamburg wird im Rahmen
des Projektes Fit fiir soziale Netzwerke: Neue Studienformate und Zielgruppen an der
HAW Hamburg (kurz FitWeiter) der weiterbildende Masterstudiengang Angewandte
Familienwissenschaften (kurz MAF) entwickelt und erprobt. Das Studienprogramm
adressiert nicht-traditionelle Zielgruppen sowie Berufstitige und Personen mit Fa-
milienpflichten und ist im Sommersemester 2013 mit der Pilot-Kohorte gestartet.
Fiir den zweiten Durchgang, der im Sommersemester 2016 starten wird, wurde eine
Zugangsmoglichkeit fiir einschligig Qualifizierte ohne einen ersten berufsqualifi-
zierenden Hochschulabschluss geschaftfen.

Der Studiengang Angewandte Familienwissenschaften ist eines von vier Teil-
projekten des Projektes FitWeiter, in dessen Rahmen u.a. noch der weiterbildende
Masterstudiengang Next Media sowie der berufsbegleitende Bachelorstudiengang
Interdisziplindre Gesundheitsversorgung und Management entwickelt und erprobt
werden. Das vierte Teilprojekt umfasst u.a. die Entwicklung und Koordination teil-
projektiibergreifender Module sowie von Angeboten zur Beratung und Unterstiit-
zung der neuen Zielgruppen.

Am Beispiel von MAF sollen in diesem Beitrag Herausforderungen beschrieben
werden, die am Beginn einer Neuentwicklung weiterbildender Studienangebote
stehen kénnen. Das heifit, es sollen diejenigen Schwierigkeiten und Barrieren dar-
gestellt werden, die bei der Planung, Entwicklung, Erprobung und Implementie-
rung des Weiterbildungsmasters MAF unter den gegebenen Prozessen, Strukturen
und rechtlichen Grundlagen auftraten. Eine konventionelle Ausgestaltung der oben
genannten Aspekte an der Hochschule zeigte sich in grofien Teilen als wenig kom-
patibel fiir innovative Weiterbildungsangebote, insbesondere fiir nicht-traditionelle
Zielgruppen. Die Entwicklung und Implementierung des Studiengangs MAF kann
indirekt zu einem Change Management an Hochschulen beitragen, indem durch die
vorliegenden Erfahrungen exemplarisch Denkanstofle zu Verdnderungen gegeben
sowie neue Ansitze erprobt werden. Durch die detaillierte Beschreibung einzelner
Problemfelder soll ein Bewusstsein fiir Schwierigkeiten geschaffen werden, die mit
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der Einrichtung innovativer Weiterbildungsangebote verbunden sein kénnen und
Impulse fiir moégliche Losungswege geben.

Im nun folgenden zweiten Kapitel werden zunichst die Abldufe bei der Pla-
nung des Studiengangs dargestellt. Vor dem Beginn der konkreten Uberlegungen
zur Ausgestaltung von MAF wurden Markt,- Bedarfs- und Zielgruppenanalysen
durchgefiihrt. Daran anschlieffend werden im dritten Kapitel Erfahrungen mit der
Entwicklung des Studiengangs am Beispiel der organisatorischen Verankerung von
MAF an der Hochschule beschrieben. Dabei spielen die Kooperationen bzw. dabei
entstandene Schwierigkeiten mit verschiedenen Einrichtungen der Hochschule eine
wichtige Rolle. Dazu zahlt auch die Erfahrung mit der Entwicklung eines Qualitéts-
managements im Studiengang.

Welche Hiirden gab es bei der Erprobung und Einrichtung von MAF? Dieser Fra-
ge widmet sich im néchsten Schritt das vierte Kapitel. Um aus Sicht der Studierenden
Studium, Erwerbstatigkeit und Fiirsorgearbeit gerecht zu werden, sind u.a. besondere
Arrangements seitens der Studiengangentwicklung nétig. Dabei geht es vor allem um
die Spielrdume, mit denen die Studiengangplanung der Vereinbarkeitsproblematik
berufsbegleitender Weiterbildungsstudierender begegnen kann, die jedoch durch
bestehende Hochschulstrukturen eingeschrankt werden. Wie dargelegt werden wird,
betrifft dies insbesondere innovative Formen der Lehre und der Lernprozessbeglei-
tung.

Daran anschlieflend werden Erfahrungen mit der Situation der geplanten Zu-
lassung von Studierenden ohne ersten berufsqualifizierenden Hochschulabschluss
geschildert. Diese nicht-traditionelle Studierendengruppe ist erst seit kurzem in
Masterstudiengdngen an der Hochschule zu finden. Knapp diskutiert werden wird
auch, wie eine nachhaltige Etablierung des jungen Studiengangs aussehen konnte.
Abschlieflend werden die durch die Einfiihrung von MAF gemachten Erfahrungen
gebiindelt und exemplarisch Losungswege fiir einzelne Wandelbarrieren an der
Hochschule formuliert.

2 Studiengangplanung

Fiir professionell Handelnde im Bereich Familie haben sich in den letzten Jahren,
wenn nicht Jahrzehnten, starke Veranderungen ergeben: Dies betrifft vor allem die
Notwendigkeit der Anpassung von Kompetenzen an die ckonomischen, gesell-
schaftlichen und insbesondere demografischen Veranderungen, mit denen Famili-
en heute konfrontiert sind. Die Komplexitit dieser vielfiltigen Wandlungsprozesse
mit weitreichenden Folgen fiir Familien schafft neue Bedarfe und erfordert damit
verbundene Handlungsansitze an praxisbezogene Institutionen ebenso wie neue
Herangehensweisen in den Wissenschaften, die sich mit Familie beschiftigen. Aus
dieser Erkenntnis heraus entstand die Idee fiir den Weiterbildungsmaster Ange-
wandte Familienwissenschaften, der den zahlreichen Verdnderungsprozessen sowie
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den beschriebenen veranderten Bedarfen an Fachkriften mit einem eigenen Studi-
enprogramm Rechnung trégt.

Anders als im anglofonen Sprachraum werden in Deutschland, der Schweiz und
Osterreich bislang iiberwiegend nur in einzelnen wissenschaftlichen Teildisziplinen
Aspekte von Familie betrachtet. Eine Marktanalyse, in der die nationale und interna-
tionale Hochschullandschaft sowie der aufierhochschulische Weiterbildungsmarkt
auf vergleichbare Angebote untersucht wurden, bestatigte die Annahme, dass bisher
kein Studienangebot im deutschsprachigen Raum besteht, das fiacheriibergreifend
auf samtliche Aspekte von Familie ausgerichtet ist (Stelzig-Willutzki 2012).! Im
anglofonen Sprachraum haben Familienwissenschaften dagegen schon lange eine
interdisziplindre Tradition und sind auch im Feld der wissenschaftlichen Aus- und
Weiterbildung fest etabliert (Wonneberger 2014).

Um Erkenntnisse iitber mogliche Zielgruppen des zu entwickelnden Masters zu
gewinnen, wurden in mehreren Befragungen Daten von insgesamt iiber 200 Per-
sonen, die Interesse am geplanten Weiterbildungsangebot zeigten, erhoben.? Das
Alter der befragten Personen lag zwischen Mitte 20 und Mitte 50 Jahren, rund ein
Drittel war um die 40 Jahre alt. Fast 9o Prozent waren weiblich. Die beruflichen
Qualifikationen durch ein Erststudium waren iiberwiegend in der Sozialen Arbeit,
der Sozialpadagogik und der Kindheitspddagogik sowie den Erziehungs- und Sozi-
alwissenschaften erworben worden.

Wie lassen sich die Motive der Personen in der Pilot-Kohorte fiir eine Teilnahme
am Studiengang beschreiben? Ein Masterabschluss war fiir die grofle Mehrheit der
Studierenden in der Pilot-Kohorte vor allem deshalb relevant, weil sie fiir sich durch
den staatlich anerkannten Masterabschluss langfristig berufliche Aufstiegs- und
bessere Verdienstmoglichkeiten sahen. Viele verfiigten neben ihrem (Fach-)Hoch-
schulabschluss bereits tiber zahlreiche Weiterbildungszertifikate, deren Erwerb aller
Regel nach nur sehr selten eine hohere Stufe auf der Karriereleiter und eine héhere
Entlohnung erméglicht (Weidtmann 2013).

Eine Abfrage zur aktuellen Beschéftigungssituation ergab bei den erwarteten
Aufstiegschancen und der personlichen Weiterentwicklung eine duflerst niedrige Zu-
friedenheit. Rund 9o Prozent der Teilnehmenden waren zudem mit der Bezahlung
ihrer Arbeit sehr unzufrieden. Mehr als zwei Drittel der berufstitigen Studierenden

1 Bereits seit Jahren wird von vielen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus unter-
schiedlichen Fachern, aber auch von Praktikerinnen und Praktikern, die Einfiihrung eines
facheriibergreifenden Studienprogramms fiir den deutschsprachigen Raum gefordert, so-
wohl in der akademischen Forschung und Bildung als auch fiir die praktische Arbeit mit
und fiir Familien (Nave-Herz 1989; Wingen 2004; Schwenzer/Aeschlimann 2006).

2 Ein Jahr vor dem Start der Pilot-Kohorte wurden auf zwei Informationsveranstaltungen
an der Hochschule 94 Studieninteressierte befragt. Rund ein halbes Jahr spdter wurden
92 Personen, die sich fiir eine Teilnahme am Studiengang beworben hatten, gebeten, u.a.
ihre Erwartungen an den Studiengang zu formulieren. Schlieflich wurden die 33 Proban-
dinnen und Probanden der Pilot-Kohorte kurz nach dem Start des Studiums im April
2013 befragt.
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verdienten zwischen 1.000 und 2.000 Euro netto im Monat. So ist es nicht weiter
verwunderlich, dass bei der Frage, welche Faktoren eine Weiterbildung bis dato ver-
hindert oder erschwert haben, Kosten mit 84 Prozent auch als der haufigste Grund
angegeben wurde.

Neben erhofften Aufstiegschancen waren vor allem auch solche Faktoren rele-
vant, die sich als eine hohe intrinsische Motivation fiir die Teilnahme am Studien-
gang zusammenfassen lassen (Billigmann 2013). So gaben beispielsweise 97 Prozent
an, mit dem Studium auch eine Erweiterung der Personlichkeit anzustreben. Viele
Probandinnen und Probanden erhoftten sich durch ein wissenschaftliches Studium
einen umfassenderen interdisziplindren Blick auf Familie.

Um auch aus Sicht potenzieller Arbeitgeber der kiinftigen Absolventinnen
und Absolventen die Bedarfe an ein entsprechendes Weiterbildungsprogramm zu
ermitteln, wurden Gespriache mit Fithrungskraften aus Behorden, freien Tragern,
Vereinen, Verbanden und Unternehmen sowie aus der Forschung gefiihrt (Stelzig-
Willutzki 2012). Befragt wurden dabei Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter erstens im
Bereich der Familienberatung, -bildung, -politik und -hilfen; zweitens in Migrati-
onsorganisationen bzw. der Sozialbehérde vom Referat Integration® und drittens
Personalverantwortliche aus der Wirtschaft (Diversity Management und Human
Resources). Die Interviews und Gespréche zeigten, dass sowohl die praxisnahen
Gesprachspartnerinnen und -partner als auch die in den Wissenschaften Tétigen
die interdisziplindre Herangehensweise an das Themenfeld Familie sehr schitzen,
da die Erfahrungen langjahrig Professioneller im Bereich Familie immer wieder die
Notwendigkeit einer multiperspektivischen Betrachtung und eines entsprechenden
Handelns verdeutlicht hétten. Vor allem drei Bereiche ergaben eine grofie Nachfrage
an qualifizierten Fachkriften: (1) Fithrungspositionen in der klassischen Sozialar-
beit (z.B. Arbeitsfelder Armut, Migration, Multiproblemfamilien), (2) Anpassung
familienbezogener Institutionen, Infrastrukturen und Dienstleistungen an neue
Zeitmodelle (z.B. verdnderte Bedarfe durch den Ausbau der Kinderbetreuung fiir
unter Dreijdhrige) und (3) Anpassung der Angebote von Familienberatung, -hilfe,
-bildung und -politik etc. an die zunehmende Heterogenitit der Formen, wie Fami-
lien heute zusammenleben.

Von den Fithrungskriften wurden jedoch auch Zweifel geduflert, ob das Absolvie-
ren eines kompletten Masterstudiums den zeitlichen und finanziellen Moglichkeiten
und auch den Interessen der im Bereich Familie und im Bereich Personalentwicklung
Tétigen entspriche oder ob es méglicherweise u.a. zu akademisch und zu spezialisiert
ausfallen koénnte. Daher wurden die Planungen, einzelne Module mittelfristig auch

3 Insgesamt wurden an die 30 Personen mit strukturierten Leitfiden personlich interviewt.
Dariiber hinaus wurden Kontakte mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern ver-
schiedener Institutionen in Deutschland gekniipft, die in unterschiedlichen Disziplinen
im Bereich Familien forschen und lehren.
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einzeln studieren zu konnen, und das Angebot erster Zertifikatskurse ab Winterse-
mester 2014/2015 von den Interviewpartnerinnen und -partnern sehr begriifit.*

Eine zukiinftig angestrebte Zulassung zum Master von Personen ohne einen be-
rufsqualifizierenden Hochschulabschluss wurde insbesondere von den Mitarbeiten-
den im sozialen Sektor und in den Migrationsorganisationen positiv eingeschitzt,
da sich viele Kolleginnen und Kollegen ohne einen ersten Hochschulabschluss
héufig durch die langjéhrige berufliche Praxis und mit Hilfe von Weiterbildungen
und nicht durch einen ersten Hochschulabschluss qualifizieren wiirden. Auch die
geplante Anerkennung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen fiir den Zu-
gang zu MAF wurde sehr begriifit ebenso wie die Méglichkeit, dass im Ausland
erworbenes Fachwissen und andere (akademische) Abschliisse, die bislang nicht in
Deutschland anerkannt wurden, bei der Auswahl von Interessentinnen und Interes-
senten berticksichtigt werden konnten. Letzteres fand erwartungsgemaf3 besonders
bei den Mitarbeitenden im Bereich Migration grofSen Anklang.

Zu diesen geplanten drei neuen Bereichen beim Zulassungsverfahren, d.h. eine
Zulassung zum Studiengang ohne einen ersten berufsqualifizierenden Hochschul-
abschluss, die Anerkennung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen und
von im Ausland erworbenem Fachwissen liegen in der Hochschule bislang kaum
Erfahrungen vor, so dass der Master Angewandte Familienwissenschaften hier teil-
weise Neuland betritt (vgl. Kapitel 4.3).

Aus den Analysen in der Vorphase der Entwicklung des Studiengangs ergaben
sich zur konkreten Planung und Ausgestaltung des Programms vor allem folgende
Aspekte: Zunachst sollte MAF durch Interdisziplinaritat gepragt sein: Orientiert
an den internationalen Gestaltungen von Familienwissenschaften (Family Studies/
Family Science) findet in den Modulen eine Auseinandersetzung mit Familie u.a.
aus unterschiedlichen Perspektiven statt, z.B. aus historischer, kultureller, 6kono-
mischer, psychologischer, politischer, rechtlicher und soziologischer Perspektive
(Wonneberger 2014; Weidtmann/Wonneberger 2015).

Weiterhin wurde aus den Erkenntnissen der Bedarfs- und Zielgruppenanalysen
heraus das Studienprogramm berufsbegleitend konzipiert, inhaltlich wie organisa-
torisch: Inhaltlich ist das Studienprogramm durch eine enge Verzahnung der Inhalte
mit den Berufserfahrungen und der parallel zum Studium ausgeiibten praktischen
Tatigkeit der Studierenden gekennzeichnet. Das Curriculum besteht zu etwas mehr
als einem Drittel aus einem sogenannten ,Anwendungsstrang, der aus den drei
praxisbezogenen Modulen Beraten, Fiihren und Leiten sowie Forschen besteht. Im
letzteren fithren die Studierenden dreisemestrige Forschungsprojekte u.a. in ihrem
direkten beruflichen Umfeld durch.

Auf der Ebene der Programmstruktur wurde versucht, den zeitlichen Moglich-
keiten und besonderen Bediirfnissen Berufstitiger und anderer nicht-traditioneller

4 Der Erwerb von Einzelzertifikaten wurde erstmals moglich durch Kurse in Familienbe-
ratung und Allgemeiner Familienpsychologie sowie im Semester darauf auch Klinischer
Familienpsychologie.
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Studierendengruppen entgegenzukommen: Der Studiengang umfasst fiinf Semester
Regelstudienzeit mit 9o CPs nach ECTS und ist dadurch gegeniiber einem vier-
oder dreisemestrigen Master im Workload reduziert. Im Sinne der Bologna-Reform
wurde der Studiengang vollstaindig modularisiert, er umfasst insgesamt elf Modu-
le. Anstelle regelmiafiiger wochentlicher Veranstaltungen finden die Prasenzzeiten
kompakt in je zwei Blockwochen und an einem Wochenende pro Semester statt. Fiir
die Prisenzveranstaltungen wurde ungefihr nur ein Viertel des gesamten Work-
loads berechnet, das ist deutlich weniger als in vielen anderen Masterangeboten.

Neben der Teilnahme an den Pridsenzveranstaltungen sind individuell gestaltba-
re Selbststudiumsphasen ein wesentlicher Bestandteil des Programms. Diese Phasen
werden durch Blended Learning und eine intensive und zeitlich flexible Einzelbe-
treuung durch die Lehrenden unterstiitzt. So sinnvoll und erfolgreich diese Unter-
stitzungsformen fiir die Studierenden und einen erfolgreichen Weiterbildungsmas-
ter sind, so kompliziert sind sie unserer Erfahrung nach in der Umsetzung einer
konventionell funktionierenden Hochschule. Bevor jedoch niher auf diese Heraus-
forderungen bei der Durchfithrung innovativer Lehrformen wie Blended Learning
und Lernprozessbegleitung eingegangen wird, werden die Erfahrungen mit der
Entwicklung eines Studiengangs fiir nicht-traditionelle Studierende hinsichtlich der
Probleme bei der organisatorischen Verankerung sowie des Qualititsmanagements
geschildert.

3 Spannungsverhiltnisse: Erfahrungen mit der Entwicklung
eines innovativen Weiterbildungsstudiengangs

3.1 Organisatorische Verankerung und Kooperationen
mit Hochschuleinrichtungen

Wie sieht nun die organisatorische Verankerung des Studiengangs an der Hoch-
schule aus? Die Stellen der wissenschaftlichen und nicht wissenschaftlichen Mit-
arbeitenden aus dem MAF-Studiengang (wie auch aus allen iibrigen Teilprojekten
von Fit Weiter) wurden am Competence Center fiir Lebenslanges Lernen (CC3L) der
HAW Hamburg angesiedelt. Diese fakultitsiibergreifende Organisationseinheit ver-
eint Alumni-Arbeit, Career- und Griindungsservice sowie Angebote wissenschaftli-
cher Weiterbildung unter einem Dach. Aus hochschulrechtlichen Griinden kénnen
an der HAW Hamburg jedoch nur Fakultiten Studienprogramme anbieten und aka-
demische Abschliisse verleihen. Wegen seiner inhaltlichen Néhe zu den Angeboten
des Departments Soziale Arbeit an der Fakultit Wirtschaft & Soziales wurde MAF
schliefSlich dort angebunden. Diese Konstruktion mit unterschiedlichen organisa-
torischen ,Heimaten’ von Personal und Studienprogramm hatte Auswirkungen auf
unterschiedlichen Ebenen. In den Prozessen der Einrichtung und Implementierung
des weiterbildenden Studienprogramms kam es zu vielen Hindernisse und Unklar-
heiten vor allem dadurch, dass klar definierte Abldufe und Zustindigkeiten fehlten:
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Die Zustandigkeit fiir den IT-Support beispielsweise definiert sich an der HAW
Hamburg anhand der Klassifikation der Mitarbeitenden in Verwaltungspersonal —
das hochschulweit durch das Informationstechnik Service Center unterstiitzt wird -
bzw. in wissenschaftliches Personal, fiir das die I'T-Abteilung der jeweiligen Fakultat
zustindig ist. Die strukturelle Zuordnung der wissenschaftlichen Mitarbeitenden
von MAF zum CC3L als Organisationseinheit und ihr Status als wissenschaftliches
Personal fithrten dazu, dass sich zunéchst keine der beiden oben genannten Instan-
zen fiir den Support, z.B. Beschaffung von Hard- und Software oder Unterstiitzung
bei technischen Problemen, verantwortlich fithlte. Hinzu kam, dass den Mitarbei-
tenden eine umfassende Nutzung der IT-Infrastruktur der Fakultdt bis heute nur
teilweise und nur unter einigem Aufwand méglich ist, z.B. Log-in im PC-Pool, Zu-
griff auf das Raumbuchungssystem oder auf bestimmte Drucker.

Die Verortung der FitWeiter-Stellen an einer Organisationseinheit und nicht an
einer Fakultit fithrte auflerdem dazu, dass sich die entsprechenden Mitarbeitenden
an vielen fiir wissenschaftliches Personal relevanten Prozessen der Hochschule nicht
beteiligen konnten. Dies driickte sich u.a. in einem fehlenden passiven und aktiven
Wahlrecht fiir Gremien aus oder in der Schwierigkeit, an Arbeitsgruppen mitzu-
wirken wie z.B. fiir Personalentwicklungsmafinahmen im akademischen Mittelbau.

Der Start der Pilot-Kohorte wurde besonders dadurch erschwert und verzogert,
dass die Zustdndigkeit der entsprechenden Verwaltungsstrukturen wie z.B. Fakul-
tatsservicebiiro, Semestermanagement oder Priifungsverwaltung durch die unklare
Anbindung nicht selbstverstandlich gegeben war, da es sich bei MAF um ein Pro-
dukt eines durch Drittmittel geférderten Forschungsprojektes und nicht um ein
,etabliertes, reguléres’ Studienprogramm der Fakultat handelte.

Neben diesen Hindernissen, die aus der unterschiedlichen strukturellen An-
bindung von Personal und Programm resultierten, ergaben sich in den Phasen der
Programmplanung und -erprobung auch Herausforderungen in der Kooperation
mit Gremien und zentralen Einrichtungen der Hochschule:

So besteht an der HAW Hamburg bislang keine Moglichkeit, einen Studien-
gang als Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,zur Probe® ggf. unter besonderen
Konditionen zu entwickeln und die Probandinnen und Probanden gleichzeitig von
den Infrastrukturen der Hochschule, u.a. Bibliotheken oder E-Learning-Plattform,
profitieren zu lassen sowie ihnen nach dem erfolgreichen Abschluss des Programms
einen akademischen Titel verleihen zu konnen. Aus diesem Grund musste MAF fiir
den Start der Pilot-Kohorte als reguldrer Studiengang in den Struktur- und Entwick-
lungsplan (SEP) der Hochschule aufgenommen werden. Dies war Voraussetzung
fir alle weiteren Schritte zur Implementierung des Studienprogrammes, z.B. Einrich-
tungsbeschluss durch den Fakultdtsrat. Der Aufnahme in den SEP werden wiede-
rum entsprechende Beschliisse durch Hochschulrat, Hochschulsenat und Présidium
vorausgesetzt. Ein ausdefinierter Prozess fiir weiterbildende Studiengénge existiert
an der HAW Hamburg dafiir nicht, so dass die entsprechenden Zustandigkeiten und
Schritte durch das Team von MAF eigenstandig zu recherchieren bzw. zu initiieren
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waren. Die begrenzte Anzahl von jéhrlichen Sitzungen der entsprechenden Gremi-
en verzogerte diese Abldufe zusdtzlich, so dass die Pilot-Kohorte von MAF erst ein
Semester spiter als geplant starten konnte.

Die Auswahl- und Zugangsordnung sowie die Priifungs- und Studienordnung
von MAF wurden in Orientierung an entsprechenden Ordnungen weiterbildender
Masterstudiengdnge der HAW Hamburg bzw. anderer Hochschulen entwickelt.
Entsprechende Rahmenordnungen bzw. Orientierungshilfen der Rechtsabteilung
der Hochschule existierten nicht, eine Unterstiitzung erfolgte dabei jedoch durch
den Semestermanager der Fakultit. Die Priifung der Ordnungen selbst durch
die zentrale Rechtsabteilung mit einer hohen Auslastung und einer Priorisierung
grundstindiger Angebote beanspruchte sehr viel Zeit und verzogerte den Prozess
der Studiengangeinrichtung zusétzlich.

Auch bei dem Auswahl- und Einschreibeverfahren der Probandinnen und Pro-
banden von MAF traten Probleme auf: Fiir die Pilot-Kohorte von MAF erfolgte bei
einer hohen Bewerberinnen- und Bewerberzahl (N>100) ein aufwiandiges Auswahl-
verfahren, u.a. mit personlichen Gesprichen. Zudem bendtigten die Interessierten
mit vielfltigen beruflichen und privaten Verpflichtungen einen grofien zeitlichen
Vorlauf der Riickmeldung iiber einen Studienplatz fiir ihre eigene Planungssicher-
heit. Die eng gefassten zeitlichen Fristen der entsprechenden reguldren Abldufe im
Studierendenzentrum, das fiir zentrale Schritte bei der Bewerbung, Auswahl und
Einschreibung auch fiir weiterbildende Masterstudiengdnge zustidndig ist, passten
nicht zu den Bedarfen der Weiterbildungsstudierenden von MAF.

3.2  Qualititsmanagement

Hinsichtlich der Moglichkeiten einer Evaluation des Studienprogramms galt es, eine
weitere Hiirde zu nehmen: An der HAW Hamburg ist fiir die Evaluation und Qua-
litdtssicherung der Lehre die Betriebseinheit Evaluation, Qualitidtsmanagement und
Akkreditierung (EQA) zustandig. Zu Beginn der Studiengangentwicklung im Herbst
2012 wurde durch MAF dort um entsprechenden Support angefragt. Mit Berufung
auf den Status von Fit Weiter als Forschungsprojekt (;verschérft® durch die Tatsache,
ein weiterbildendes Angebot zu entwickeln) sowie auf beschrinkte Ressourcen,
wurde diese Unterstiitzung bei der Evaluation des geplanten Programms verwehrt.
Im zweiten Semester unterstiitzte EQA das Teilprojekt MAF einmalig iiber die fiir
die Fakultdt Wirtschaft und Soziales zustindige Qualititsmanagerin im Zuge einer
Studienganganalyse, bei der u.a. Kritik und Verdnderungswiinsche erhoben wurden.

Die Entwicklung und Durchfithrung der regelméfligen Online-Semestereva-
luationen erfolgt daher seit Beginn der Erprobung im April 2013 am Ende jedes
Semesters bislang eigenstandig durch das Team von MAE Dabei bewerten die Teil-
nehmenden unterschiedliche Aspekte von Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitit.
Zusitzlich wurden die ,Programmabbrecher” in leitfadengestiitzten Interviews u.a.
zu Studienmotiven und Griinden des Abbruchs befragt.
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Im Sommer 2013 griindete sich an der Hochschule die Arbeitsgruppe Evaluation
in der Weiterbildung, u.a. mit Beteiligung von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
von EQA sowie aus FitWeiter, die einen Pilot-Evaluationsbogen fiir entsprechende
Angebote entwickelte. Dieser wurde im FitWeiter-Teilprojekt Next Media einmalig
erprobt, die Arbeitsgruppe existiert zum aktuellen Zeitpunkt allerdings nicht mehr.
Dadurch, dass die Evaluation grofitenteils durch das MAF-Team selbst entwickelt
und durchgefiihrt wird, sind die Mitarbeitenden gleichzeitig fiir die (Weiter-)Ent-
wicklung und die Erprobung des Programms sowie fiir dessen Qualitéitssicherung
verantwortlich. Mit dieser Konstellation sind bekannte Vor- und Nachteile von
internen Evaluationen verkniipft: Einerseits ermdglicht das Riickspielen der syste-
matisch erhobenen und auch informell generierten Informationen ohne Umwege
iber externe Instanzen eine direkte Umsetzung der Ergebnisse fiir eine Optimie-
rung des Programms. Dies betrifft sowohl Anpassungen fiir die aktuell laufende
Pilot-Kohorte als auch fiir zukiinftige Kohorten. Andererseits bestehen durch die
beschriebene Personalunion u.a. die Gefahren ,blinder Flecken' sowie eines unzu-
reichend unbefangenen Blicks der Evaluierenden. Seitens der Befragten konnte in
diesem Zusammenhang eventuell der Effekt eintreten, z.B. durch Loyalititskonflikte
oder aus Angst vor unzureichender Anonymitét Kritik am Programm nicht ehrlich
zuriickzumelden.

Die Akkreditierung von MAF wire einerseits als ein weiterer Schritt fiir das
Qualitdtsmanagement wichtig, andererseits aber vor allem auch eine bedeutsame
Voraussetzung fiir einen Aufstieg innerhalb der Behorde und bei vielen freien
Tragern der zukiinftigen Studiengangabsolventinnen und -absolventen, da es sich
um einen Master an einer Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften handelt.
Bei diesen Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern ergibt sich erst durch die Akkredi-
tierung der Programme die Chance, durch ihren akademischen Abschluss héhere
Gehaltsstufen zu erreichen. Dass das Thema Akkreditierung fiir MAF bislang noch
nicht bearbeitet wurde, liegt zum einen darin begriindet, dass der Projektantrag fiir
entsprechende vorbereitende Arbeiten oder gar das Verfahren selbst keine Ressour-
cen vorsieht. Zum anderen spielt hier aber auch wieder der Status als Forschungs-
projekt von FitWeiter eine Rolle: Die im Rahmen des Projektes entwickelten und
erprobten Studiengénge wurden bei den regelhaft erfolgenden Akkreditierungen an
den entsprechenden Fakultiten nicht beriicksichtigt, obwohl es sich um regulére, im
Struktur- und Entwicklungsplan verankerte Studiengénge der Hochschule handelt.

Eine Akkreditierung von MAF ist auch vor dem Hintergrund der aktuellen Dis-
kussion an der HAW Hamburg um die Ausgestaltung dieses Prozesses zu sehen.
So wird erwogen, von der Programm- auf die Systemakkreditierung umzustellen.
Das Prasidium hat unter der Federfithrung von EQA eine fakultitsiibergreifende
Arbeitsgruppe mit Einbindung unterschiedlicher Statusgruppen eingesetzt, um ein
entsprechendes Modell mit den erforderlichen Voraussetzungen, méglichen Vor-
und Nachteilen etc. zu erarbeiten. Eine solche zentrale Entscheidung hitte natiirlich
auch Auswirkungen auf MAF und andere Angebote der wissenschaftlichen Weiter-
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bildung. Fiir das Qualitdtsmanagement des jungen Studiengangs wire eine Akkredi-
tierung ein Gewinn, unabhingig davon, ob es sich dabei um eine Programm- oder
Systemakkreditierung handelt.

4 Hiirden und Herausforderungen bei der Erprobung
und Einrichtung eines Studiengangs fiir
nicht-traditionelle Studierende

4.1 Belastungen durch die Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Familie

Eine grof3e Herausforderung in der Erprobung von MAF bestand darin, dem Ver-
einbarkeitsproblem Weiterbildungsstudierender von Erwerbsarbeit und Studium,
z.T. auch noch Fiirsorgearbeit, innerhalb der teils starren Strukturen der Hochschu-
le mit passenden Losungen zu begegnen. Ein Drittel der Teilnehmenden lebte mit
Kindern in einem Haushalt, und etwa jede/r fiinfte nannte andere Familienpflich-
ten, z.B. die Pflege von Angehorigen (Stelzig-Willutzki/Weidtmann 2014b). Es galt
daher Losungsansitze fiir eine Studierfahigkeit trotz Mehrfachbelastung zu finden,
sowohl fiir die Selbststudienphasen, die wie beschrieben an die einzelnen Studieren-
den hohe Anforderungen stellen, als auch fiir die ohnehin sehr kurzen Prasenzzei-
ten, die kaum Fehlzeiten erlauben und deshalb jedes unvorhergesehene Ereignis im
Leben der Teilnehmenden zu einem Risikofaktor fiir eine erfolgreiche Teilnahme
am Studium werden lassen konnen.

Zur Erleichterung der Mehrfachbelastung im Alltag nicht-traditioneller Stu-
dierender erfuhren knapp 8o Prozent der Teilnehmenden der Pilot-Kohorte zwar
eine organisatorische oder zeitliche Unterstiitzung durch die Arbeitgeber. Dies ge-
schah z.B. in Form von Genehmigung eines Bildungsurlaubs, der Freistellung fiir
eine Teilnahme an den Prisenzveranstaltungen oder des Abbaus von Uberstunden.
Insbesondere eine Dreifachbelastung durch Erwerbstitigkeit, Studium und Fami-
lienpflichten stellte jedoch eine massive Herausforderung fiir die Probandinnen
und Probanden dar. Diese dufSerten sich unter anderem in Bitten um immer wieder
verlangerte Abgabefristen von Priifungsleistungen und Berichten von Stress. Die
Anforderung, Priifungsleistungen anzufertigen, wurde u.a. auch dadurch zur Be-
lastung, weil starre Offnungszeiten von Bibliotheken und anderen fiir das Studium
relevanten Einrichtungen an der Hochschule nur schlecht mit dem Zeitrhythmus
der Weiterbildungsstudierenden kompatibel waren.

Mehrere Mafinahmen konnen auf Ebene der Programmentwicklung den He-
rausforderungen Rechnung tragen: Erstens wurde in das Projekt Fit Weiter auch das
hochschulweit zustindige Familienbiiro eingebunden, das u.a. in Bezug auf Proble-
me mit der Vereinbarkeit von Familienpflichten und Studium berit, sowie zweitens
eine Karriereberatungsstelle im vierten Teilprojekt, die sich insbesondere mit nicht-
traditionellen Studierenden beschiftigte. Drittens ist fiir den zweiten Durchgang
ein Mentoring-Programm geplant, in dem Absolventinnen und Absolventen der
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Pilot-Kohorte eine Mentorinnen- und Mentorenfunktion fiir die Studierenden des
zweiten Durchgangs iibernehmen. Wie bei Mentoring-Programmen fiiblich, kann
auf freiwilliger Basis und zu selbstgewéhlten Zeitpunkten ein Austausch von Fach-
wissen und Erfahrungen mit dem Studium zwischen Mentee und der erfahrenen
Mentorin bzw. dem erfahrenen Mentor stattfinden und soll dadurch moglicherwei-
se auftretende Belastungen der Studierenden auffangen.

Dariiber hinaus wird in diesem Zusammenhang die Moglichkeit angedacht, das
Studium insgesamt noch flexibler zu gestalten, indem die Modulstruktur als ,Baukas-
tenprinzip’ angelegt wird. Module kénnten dann im Idealfall in jedem Semester nach
Bedarf gewdhlt werden und wiirden langfristig auf das Studium angerechnet, unab-
héngig davon, wann und in welcher Reihenfolge sie im Einzelfall absolviert wiirden.

Eine hohe Zufriedenheit unter den Teilnehmenden herrschte mit der geblockten
Organisation der Prisenzphasen und der damit einhergehenden zeitlichen Flexibili-
tat durch das ausgedehnte Selbststudium. Wie die Studienganganalyse und Semester-
evaluationen ergaben, wurde die aktuelle Studienstruktur als die am besten geeignete
Form angesehen, die vielen die Teilnahme an dem Studium erst ermdglichte.’ Die
Blockwochenstruktur zeigte sich auch deshalb als unverzichtbar, da nur so ein Teil
des Studiums als Bildungsurlaub anrechenbar ist, ein Angebot, das bisher bereits von
fast drei Viertel der Studierenden (73 Prozent) aus der Pilot-Kohorte angenommen
wurde.

Aus dem hohen Selbststudienanteil ergab sich aber auch eine Reihe von Pro-
blemen, die mit dem Mangel an Erfahrung mit nicht-traditionellen Studierenden
an der Hochschule eng verbunden sind: Studierende mit starken beruflichen und
meist auch familidren Verpflichtungen laufen offensichtlich Gefahr, auflerhalb der
geblockten Prasenzzeiten an der Hochschule schnell wieder vom Alltag absorbiert
zu werden, so dass die Motivation zum eigenstidndigen Lernen, die wihrend der
Prasenzzeiten u.a. durch den Austausch mit den Dozentinnen und Dozenten sowie
den Kommilitoninnen und Kommilitonen gesteigert wurde, wieder ,verfliegt’ Na-
heliegend ist es daher, die bewdhrte Blockstruktur beizubehalten, zusitzlich aber
noch einen Nachmittag pro Vorlesungsmonat einzufiihren, durch den der Aus-
tausch zwischen den Studierenden und zwischen Studierenden und Lehrenden in
geringeren Abstinden erfolgen kann.

5 Abgefragt wurde in der ersten Kohorte die fiir sie glinstigste Studienstruktur. Zur Auswahl
standen sieben Szenarien, in denen verschiedene Relationen von Présenz- zu Selbststudi-
um angegeben waren und sich die Prasenzzeiten unterschiedlich auf Blockwochen und
-wochenenden, regelméflige Abend- und Freitagstermine verteilten. Dabei zeigte sich,
dass das in der Pilot-Kohorte erprobte Modell mit je zwei Blockwochen und einem Block-
wochenende pro Semester insgesamt als am giinstigsten angesehen wurde. 84 Prozent der
Teilnehmenden sahen in dieser Struktur eine sehr geeignete bis eher geeignete Variante.
Am ungeeignetsten wurde das Vollzeitstudium angesehen, das 85 Prozent als eher unge-
eignet bis sehr ungeeignet einschitzten.
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Um der fiir mehrfachbelastete Weiterbildungs-Studierende so essentiellen
zeitlichen Flexibilitdt im Studium gerecht zu werden, wurden teilweise auch die
Priifungsformate flexibilisiert, d.h. bestimmte Formen der Priifung wurden zur
Auswahl gestellt und die Terminierung beispielsweise fiir miindliche Priifungen in
Absprache mit den zu Priifenden festgelegt. Abgabetermine fiir schriftliche Arbei-
ten wurden héufig verldngert.

Probleme auf struktureller Ebene der Hochschule fiir die nicht-traditionelle Stu-
dierendengruppe wie z.B. festgelegte Offnungszeiten von Bibliotheken, PC-Raum
und anderen Einrichtungen, die fiir die Bedarfe u.a. berufstitiger Studierender nicht
addquat sind, konnten bislang nicht verbessert, geschweige denn ausgerdaumt wer-
den. Die Sprechstunde der Zentralen Studienberatung (ZSB) beispielsweise ist an
drei Tagen in der Woche von 11.00 Uhr bis 13.00 Uhr und an einem Tag von 14.00
bis 17.00 Uhr geéffnet — Zeiten also, die fiir Berufstitige im reguldren Alltag kaum
wahrzunehmen sind. Durch die telefonische und psychologische Sprechstunde wird
das Angebot der ZSB vom Zeitumfang und den Offnungszeiten nicht wesentlich
erweitert. Auch inhaltlich ist das Angebot nur wenig auf die besonderen Bediirfnisse
nicht-traditioneller Studierender ausgerichtet. Die halbe Mitarbeiterinnenstelle, die
im vierten Teilprojekt durch das Projekt FitWeiter fiir spezielle Beratungsbedarfe
von Weiterbildungsstudierenden geschaffen und von den Studierenden im MAF als
unterstiitzend wahrgenommen worden war, ist nach zwei Jahren nicht verlangert
worden.

4.2 Begrenzte Moglichkeiten bei der Anwendung innovativer Lehrformen

Viele der Motivations- und Zeitmanagementprobleme bei den mehrfachbelasteten
Studierenden von MAF konnten durch gezielte Mafinahmen aufgefangen und zum
Teil sogar behoben werden: Als zentrales Element kann dabei die Lernprozessbe-
gleitung mit zeitnaher Riickmeldung von Studienleistungen gesehen werden. Dabei
werden die Studierenden in allen Phasen des Lernens bei inhaltlichen, organisatori-
schen oder anderen Fragen rund um das Studium individuell durch Bezugsdozen-
tinnen und -dozenten betreut und unterstiitzt, z.B. durch personliche Gespriche,
Telefonate oder E-Mail-Kontakte auch auflerhalb der reguldren Arbeitszeiten. Zur
Lernprozessbegleitung zahlen auch zusitzliche freiwillige Prasenzzeitangebote wie
Workshops zum Anwendungsmodul Forschen.

Allerdings ergibt sich bei vielen Mafinahmen das Problem, dass sie in dieser
Form formal und kapazititsrechtlich an der HAW bisher nicht korrekt abgebildet
werden koénnen, so dass eine Umsetzung unter den gegebenen Bedingungen an
der Hochschule nicht méglich ist. Dazu zdhlt insbesondere die intensive Einzel-
betreuung (z.B. in Form von speziellen Bezugsdozentinnen und -dozenten sowie
eine schnelle Erreichbarkeit der Lehrenden durch zeitnahe Beantwortung von
E-Mail-Anfragen und guter telefonischer Erreichbarkeit), die sowohl durch den
hohen Selbststudienanteil der als auch der grofien Heterogenitit der Studierenden
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in Bezug auf Vorwissen und familidren Verpflichtungen notwendig ist. Intensive
Einzelbetreuung wie flexible Sprechzeiten, z.B. auch an den Randzeiten des Arbeits-
tages, konnen bisher nicht auf das Lehrdeputat angerechnet werden (Wonneberger/
Weidtmann/Hoffmann/Draheim 2015).

Uberdeutlich wird das Problem der kapazititsrechtlichen Anrechnungsmég-
lichkeiten bei dem Bemiihen, einen explizit interdisziplindren Studiengang zu
erschaffen: Um fachtibergreifend inhaltliche und analytische Beziige herzustellen,
war das erste Semester explizit interdisziplindr aufgebaut, indem zentrale Themen
der Familienwissenschaften durch Team-Teaching, teilweise mit vier gleichzeitig
in den Lehrveranstaltungen anwesenden Fachvertreterinnen und Fachvertretern,
vermittelt wurden. Diese Form des Team-Teachings kann bislang jedoch nicht auf
die Deputate mehrerer Lehrpersonen angerechnet werden, ebenso wenig wie die
damit verbundenen zeitlich aufwendigen Vorbereitungs-, Austausch- und Abstim-
mungsprozesse, bei denen Skripte und Lehrmaterialien geteilt und die Inhalte der
Lehre intensiv gemeinsam vorbereitet werden. Durch die Doppel- und Mehrfach-
besetzungen beim Lehrpersonal ergeben sich auf kapazitatsrechtlicher Ebene also
grundsitzliche Probleme, mit denen die Hochschule bislang kaum konfrontiert
worden ist.

Durch den relativ geringen Anteil an Prisenzlehre féllt der Curriculare Norm-
wert (CNW) im Master Angewandte Familienwissenschaften im Vergleich zu
grundstdndigen Studiengéngen sehr niedrig aus. Die in diesem Modell entstehende
zeitlich aufwendige Betreuung durch die Lehrenden findet nach der aktuell tiblichen
und in erster Linie fiir grundstandige Angebote entwickelte Berechnungsweise keine
Beriicksichtigung, da hier nur Priasenzlehre angerechnet wird. Auch Zusatzangebote
auf freiwilliger Basis, wie eine Lernwerkstatt, in der z.B. aktuelle Probleme mit den
Forschungsvorhaben der Studierenden diskutiert werden, lassen sich nicht ohne
weiteres auf das Lehrdeputat anrechnen.

4.3 Neuland: Weiterbildende Masterstudierende ohne ersten
berufsqualifizierenden Hochschulabschluss

Eine weitere, mit teils intensiver Betreuung einhergehende Herausforderung in
der Lehre besteht in der grofien Heterogenitdt der Gruppe der Probandinnen und
Probanden. Dabei spielen nicht nur Unterschiede im Alter und den familidren Ver-
pflichtungen eine Rolle, sondern auch das Vorwissen, das durch die Art des bereits
absolvierten Studiums und vor allem die zeitliche Distanz zum ersten Studienab-
schluss bestimmt wird. Diese Heterogenitdt der Weiterbildungsstudierenden wird in
der geplanten zweiten Kohorte, die fiir Personen ohne einen ersten berufsqualifizie-
renden Hochschulabschluss gedffnet werden soll, vermutlich noch gréfier ausfallen.

Das Hamburgische Hochschulgesetz (HmbHG) als rechtliche Grundlage ermog-
licht dieser Gruppe prinzipiell einen Zugang zu weiterbildenden Masterstudien-
gingen, nachdem sie eine Eingangspriifung bestanden haben, in der eine fachliche
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Qualifikation nachgewiesen wird, die der eines abgeschlossenen grundstindigen
Studiums gleichwertig ist.® An der HAW Hamburg wurde diese Moglichkeit zwar
bereits in den Zugangs- und Auswahlordnungen einiger weiterbildender Masterstu-
dienginge verankert, eine grundsitzliche Rahmenordnung zu diesem Aspekt gibt
es jedoch noch nicht, und auf Ebene der Fakultiten und Departments sind diesbe-
ziiglich zumindest teilweise noch Zuriickhaltung bzw. Widerstinde zu beobachten.
Mit der Ausarbeitung eines Konzepts fiir eine Eingangspriifung fiir MAF (Stelzig-
Willutzki/Weidtmann 2014a) wurde also ein Stiick Pionierarbeit auf diesem Gebiet
geleistet.

4.4 Schwierigkeiten mit einer nachhaltigen Etablierung

Im November 2014 hat das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
das Projekt informiert, in der kommenden Forderphase die Durchfithrung weite-
rer Erprobungs-Kohorten nicht mehr zu unterstiitzen und erinnerte daran, dass es
Aufgabe der Hochschulen ist, fiir eine nachhaltige Etablierung der neu entwickelten
Angebote zu sorgen. Wie bereits im Ausschreibungstext des Bund-Lander-Wettbe-
werbs ausgefiihrt, soll eine langfristige Verankerung der entwickelten Angebote in
das Portfolio der Hochschulen angestrebt werden. So wurde der Studiengang erneut
im Struktur- und Entwicklungsplan der Hochschule von 2016 bis 2020 verankert.
Die zweite Kohorte startet im Sommersemester 2016 unter den Bedingungen von
Studiengebiihren fiir einen Weiterbildungsmaster.

Grundsitzlich besteht hinsichtlich einer marktvermittelten Finanzierung von
MAF als kostenpflichtiger weiterbildender Masterstudiengang das Problem, dass
die hauptséchlich angesprochene Zielgruppe, d.h. im sozialen Sektor Berufstitige,
tendenziell eher zu den schlechter Verdienenden gehoren — zwei Drittel der Proban-
dinnen und Probanden des ersten Durchgangs verfiigen {iber ein Bruttoeinkom-
men von bis zu 2.000 Euro, - so dass die vollstindige Eigenfinanzierung fiir viele
Interessierte voraussichtlich ein Problem darstellen wird. Dazu kommt, dass die
meisten Interessierten und Teilnehmenden in Teilzeit oder nur vollzeitnah, also um
die 30 Stunden, beschiftigt sind und auch dadurch in ihren Verdienstmdoglichkei-
ten beschréinkt sind. Nach einer aktuellen Umfrage unter den Bewerberinnen und
Bewerbern fiir einen zweiten Durchgang wurde jedoch deutlich, dass mehr als ein
Drittel bereit wiren, 500 Euro oder (teilweise deutlich) mehr pro Semester fiir den
Master zu bezahlen. Auch das Interesse am Absolvieren des Studiengangs ist nach
wie vor sehr hoch.

6 Hamburgisches Hochschulgesetz (HmbHG), §39, Absatz 3.
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5 Fazit

Es wurde deutlich, dass es in den Prozessen der Planung, Entwicklung, Erprobung
und Implementierung des weiterbildenden Studienprogramms MAF auf verschie-
denen Ebenen zahlreiche Hindernisse und Unklarheiten gibt sowie oftmals klar de-
finierte Abldufe und Zustidndigkeiten fehlen. Bei manchen der dargestellten Schwie-
rigkeiten ist jedoch unklar, ob diese jeweils allein in dem besonderen Szenario der
strukturellen Anbindung bzw. im Status von FitWeiter als ein durch Drittmittel
gefordertes Forschungsprojekt begriindet liegen oder darin, dass das Feld der wis-
senschaftlichen Weiterbildung an der Hochschule noch unzureichend systematisch
bearbeitet ist.

So besteht an der HAW Hamburg bislang generell keine Orientierung fiir die
,Probeentwicklung® eines Studiengangs unter den besonderen Bedingungen eines
Forschungsprojektes. Umso wichtiger erscheint die Dokumentation und zentrale
Biindelung der Erfahrungen aller Weiterbildungsstudiengénge, die sich, wie MAF,
in einem ,Probedurchlauf* an der Hochschule befinden bzw. befanden. Hier gibt
es einen deutlichen Handlungsbedarf. Bei der Planung und Entwicklung von MAF
konnten die erforderlichen Ordnungen zunichst mit Hilfe entsprechender Ord-
nungen anderer weiterbildender Masterstudiengénge entwickelt werden. Fiir die
Durchfithrung aufwendiger Zulassungsverfahren fiir weiterbildende Studiengénge
wie MAF ist zudem eine Erweiterung der zeitlichen Flexibilisierung fiir die Bewer-
bung, Auswahl und Einschreibung notwendig.

Als bedeutende unterstiitzende Mafinahmen mehrfachbelasteter nicht-tra-
ditioneller Weiterbildungsstudierender stellten sich sowohl die auflerhalb des
Studiengangs bestehenden Beratungsangebote (Familienbiiro, spezielle Beratung
fiur Weiterbildungsstudierende) als insbesondere auch Mafinahmen innerhalb der
Studiengangplanung heraus (intensive Einzelbetreuung, starke Flexibilisierung des
Studiums, ein hoher und zeitlich flexibler Selbststudienanteil u.a.). Fiir eine erfolg-
reiche Implementierung eines innovativen Weiterbildungsstudiengangs wie MAF
gilt es, die Moglichkeiten fiir eine Durchfithrung der jeweiligen Mafinahmen zu
erhalten bzw. weiter auszubauen (z.B. Studium nach ,Baukastenprinzip’). Fir die
Beratungsangebote an der Hochschule bedeutet das vor allem einen Ausbau der
Kapazititen durch personelle Aufstockungen und eine inhaltliche Erweiterung des
Beratungsspektrums.

Schwierigkeiten auf struktureller Ebene der Hochschule, wie starre Offnungszei-
ten von wichtigen Einrichtungen sowie die fehlende Anpassung von Beratungsinhal-
ten an die Zielgruppen von MAF, konnten bislang nur registriert werden. Hier muss
wohl zundchst auf einen ,Gesinnungswandel’ an der Hochschule gesetzt werden, der
mit der Erkenntnis einhergeht, dass Weiterbildungsstudierende und insbesondere
nicht-traditionelle Studierende auch aulerhalb reguldrer Offnungszeiten Zugang zu
Bibliotheken und Beratungsangeboten erhalten und sich die jeweiligen Angebote
auch inhaltlich auf die besonderen Bedarfe von Weiterbildungsstudierenden aus-
richten miissen.
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Ein zentrales Problem besteht, wie in verschiedenen Zusammenhingen be-
schrieben, in den angewandten, inhaltlich sinnvollen, dabei aber sehr personal-
aufwendigen Formen innovativer Lehre wie der Lernprozessbegleitung und dem
Team-Teaching, da sie sich nicht im CN'W-Wert abbilden lassen. Die dargestellten
Unterrichtsmodelle fithren unter der bestehenden Berechnungsweise der Hoch-
schule langfristig zu einem personellen Defizit auf Seiten der Lehrenden. Ob der
hohe zeitliche und personelle Aufwand, der damit verbunden ist, langfristig finan-
zierbar sein wird, hangt nicht zuletzt davon ab, ob in Zukunft u.a. der Vorbereitung
und Durchfithrung der Lehre mehr Kapazititen zur Verfiigung gestellt werden
(Wonneberger et al. 2015).

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass eine interdisziplindre Zusammenarbeit
zwischen den Lehrenden des Studienprogramms von den Teilnehmenden aus-
driicklich gewiinscht wurde, reicht es wahrscheinlich aber nicht, allein tiber neue,
,realistisch auf das Deputat anrechenbare® Unterrichtsmodelle nachzudenken. Auch
eine spezielle Ausbildung in der Hochschuldidaktik von Weiterbildungslehrenden
sollte in Erwdgung gezogen werden, denn es kann davon ausgegangen werden, dass
Weiterbildungsstudierende durch ihr fachliches und berufliches Vorwissen generell
einen hoheren Anspruch als grundstindige Studierende an sowohl einen ,ganzheit-
lichen; also interdisziplindren Bezug zum Studienfach haben, als auch an eine starke
Theorie-Praxis-Verzahnung. Eine mdgliche Losung im Sinne einer Angleichung
fir die teils sehr heterogene Studierendengruppe bestiinde generell in - je nach
individuellem Bedarf - dem Studium vorgeschalteten Briickenkursen. Vor- und
Briickenkurse werden bislang an der HAW Hamburg jedoch ganz iiberwiegend nur
fir Studierende der technischen Facher angeboten. Auch hier bestehen Planungsbe-
darfe fiir die Anpassung an die Realititen neuer Studierendengruppen.

Der grundsitzlich an einer Hamburger Hochschule méglichen, an der HAW
Hamburg bislang jedoch kaum durchgefiihrten Zulassung von Weiterbildungsstu-
dierenden ohne einen ersten berufsqualifizierenden Hochschulabschluss wurde
mit der Ausarbeitung eines Konzepts fiir eine Eingangspriifung fiir MAF begegnet.
Langfristig soll auch die Anrechnung beruflicher und akademischer Kompetenzen
sowie praxisbezogenen Weiterbildungen auf das Studium eingefiihrt werden. Auch
hierzu ist zeitnah die Erstellung von Konzepten fiir eine konkrete Umsetzung ge-
plant. Eine Unterstiitzung durch und eine Abstimmung mit anderen Hochschulgre-
mien dazu wire wiinschenswert.

Fiir ein erfolgreiches Bestehen unter marktiiblichen Bedingungen gerdt das
Thema einer Akkreditierung des Studiengangs noch stéirker in den Blick, da sie in
zahlreichen Berufsfeldern Voraussetzung fiir eine bessere Vergiitung durch einen
Masterabschluss und die Ubernahme einer Leitungsstelle im Bereich Familie wire.
Das Verfahren wurde Ende 2015 eingeleitet.

Viele der geschilderten Fragen und Probleme lieflen sich zusammengefasst teils
nur iber zeitaufwendige Recherchen ursidchlich kliren und durch unbiirokrati-
sches Handeln einzelner Personen 16sen. Unterstiitzend wirkte dabei sicherlich eine
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grundsitzlich wahrnehmbare ,Grundstimmung® der Offenheit fiir neue Weiterbil-
dungsformate an der Hochschule, auch wenn diese in vielen Féllen durch bestehen-
de biirokratische Strukturen gehemmt wird. Dennoch: Es bewegt sich was.
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Mainstreaming des berufsbegleitenden Online-Studiums
in Schleswig Holstein - Der LINAVO-Ansatz

Projekt LINAVO an der Fachhochschule Liibeck und
der Fachhochschule Kiel

1 Projektziele und Begriindung

Die Hochschulen des Projektkonsortiums LINAVO, die FH Liibeck, die FH Kiel
und die FH Westkiiste betrachten ihre Offnung fiir neue, nicht-traditionelle Ziel-
gruppen, insbesondere fiir Berufstitige und Menschen mit zeitintensiven familia-
ren Bindungen, als eine der wesentlichen strategischen Herausforderungen sowohl
fir die nachhaltige Wirtschaftsentwicklung der Region als auch fiir die Starkung
ihrer eigenen Wettbewerbsfihigkeit. Sie kooperieren mit dem Ziel, Lebenslanges
Lernen zu einem Strategiemerkmal auszubauen und sind dabei iiberzeugt, dass sie
erfolgreiche nachfrageorientierte Online-Bildungsangebote fiir Berufstitige nur
sinnvoll gemeinsam entwickeln und betreiben kénnen. Dabei fuflen alle Aktivititen
auf der bestehenden Infrastruktur der FH Liibeck, die bereits von der FH Kiel mit-
genutzt wird. Das Projekt dient dem Mainstreaming des Lebenslangen Lernens in
Schleswig-Holstein mit {iberregionalem Erweiterungspotenzial. Projektgegenstand
in LINAVO sind die Online-Bachelorstudienginge Maschinenbau und Regenerative
Energietechniken sowie die Online-Masterstudiengdnge Tourismusmanagement,
Regulatory Affairs fiir die Medizintechnik sowie Baumanagement. Die folgenden
Ausfiihrungen beziehen sich auf die Entwicklungen an der FH Liibeck und an der
FH Kiel im Rahmen des LINAVO-Projektes.

2 Kernelemente der Planung und Implementierung
berufsbegleitender Online-Studienginge

2.1  Wesentliche Aspekte der gemeinsamen Leistungspolitik

Der Leistungspolitik der Partnerinnen und Partner im LINAVO-Projekt liegen
gezielte strategische Uberlegungen zugrunde. Hochschulen, die Strukturen fiir das
Lebenslange Lernen aufbauen, miissen demnach gut analysieren und planen, wie
die Angebote gestaltet sein miissen, damit die Bediirfnisse der neuen Zielgruppen
erfiillt werden (Hanft 2014, S. 41f.). Bei Festlegung der Leistungspolitik spielt zuneh-
mend eine Rolle, dass die Wettbewerbsintensitét im Markt fiir Lebenslanges Lernen
durch verschiedene Faktoren kontinuierlich zunimmt. Die Generierung erkennba-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



160

Rolf Granow, Farina Steinert, Ulrich Bartosch, Wolfgang Huhn, Agnieszka Maluga

rer Mehrwerte fiir die Zielgruppen sowie Prozess- und Ressourceneflizienz bei der
Leistungserbringung gewinnen erheblich an Bedeutung (ebd.).

Die Fachhochschule Liibeck hat bereits 1997 begonnen, die Chancen des In-
ternets fiir die Entwicklung und Einfithrung berufsbegleitender Studienangebote
konsequent zu nutzen. Erste tragende Sdule ihrer Leistungspolitik ist heute eine
nachhaltige und innovationsorientierte, zentrale Infrastruktur. Diese erméglicht
eine professionelle Entwicklung und einen dauerhaften Betrieb von Online-Fern-
studienangeboten, Online-Weiterbildung sowie freien und kostenlosen Online-
Angeboten wie Massive Open Online Courses oder ,E-Lectures".

Zweiter wichtiger Eckpfeiler fiir eine erfolgreiche Leistungspolitik sind dauerhaft
angelegte Hochschulkooperationen. Die Folge ist eine gemeinsame Leistungspolitik
mit einheitlichen Standards. Die Kooperationen ermdéglichen einen nachhaltigen
und wirtschaftlich tragfihigen Betrieb durch die konsequente Realisierung von
Skaleneffekten und Lernkurven. Wesentlich getragen wird der Ansatz an der Fach-
hochschule Liibeck derzeit vom Hochschulverbund Virtuelle Fachhochschule, dem
mittlerweile zehn Hochschulen aus sechs Bundesldndern angehéren. Die Studien-
angebote weisen einen hohen Standardisierungsgrad mit massiven Synergieeffekten
auf. Dies betriftt sowohl die technische Perspektive als auch Kompetenzorientie-
rung, Anrechnungsszenarien, Didaktik, Organisation, die rechtliche Rahmung und
letztendlich auch die spatere Vermarktung. Angesichts der rasanten Verdnderungen
in der allgemeinen Technologieentwicklung sind eine Arbeitsteilung und eine Spe-
zialisierung bei Online-Bildungsangeboten erforderlich, um mit den wachsenden
Anforderungen und Erwartungen der Studierenden tberhaupt Schritt zu halten
(Seufert 2008, S. 149f.).

Der erforderliche strategische Konsens der Beteiligten iiber diese Elemente ist
fundamental fiir erfolgreiche bzw. nachhaltige E-Learning-Innovationen (ebd.,
S. 501). Die FH Liibeck hat hier eine klare Strategie entwickelt, die sie mit ande-
ren Partnerhochschulen gezielt und erfolgreich bereits realisiert. Schon bei der
Antragsphase von Projekten hat dies eine deutliche Relevanz. Im Projekt LINAVO,
welches auf das Mainstreaming von Lebenslangem Lernen in Schleswig-Holstein
und den Bedarf der regionalen Wirtschaft ausgerichtet ist, hat die Hochschule vor
allem in den Bereich Marktpositionierung, Produktmanagement, Anrechnung und
Kompetenzorientierung sowie technisch-didaktische Plattform einen erheblichen
gemeinsamen Innovationsschub geplant und pilotiert, der es in Zukunft erméglicht,
vor allem im gebiihrenpflichtigen Bereich wettbewerbsfahige Angebote zu platzie-
ren. Das Liibecker Modell ist im Vergleich zu den traditionellen, auf Prasenzlehre
ausgerichteten Aktivititen von Hochschulen strukturell und organisatorisch also
untypisch. Dabei spielt auch die Tradition in der Sichtweise auf den Einsatz von
Drittmitteln eine mafigebliche Rolle. Die FH Liibeck verfolgt dabei seit Beginn die
Strategie, Férdermittel als Startinvestition fiir nachhaltige Angebote zu nutzen, die
spater durch verschiedene Geschiftsmodelle dauerhaft etabliert und durch Quali-
taitsmanagementsysteme professionell gestiitzt werden.
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2.1.1 Marktpositionierung

Fir das LINAVO-Projekt wurden im Vorwege der Antragstellung verschiedene
Marktanalysen fiir die geplanten Studiengénge gemacht. Dies diente dazu, Ansatz-
punkte zum einen fiir die Programmwahl, zum anderen fiir eine optimale Nachfrage-
und Bedarfsorientierung der einzelnen Angebote zu ermitteln. Insbesondere die Ein-
fiuhrung weiterbildender Master konfrontiert die Hochschule mit Aspekten, die mit
den bisherigen Paradigmen der rein kapazitativ orientierten Planung und der Aus-
richtung auf Prasenzstudierende schwer vereinbar sind. Die erforderliche marktori-
entierte Perspektive setzt voraus, sich neben der Beschaffung von Sekundirdaten zur
Marktsituation und zur Marktentwicklung iiber die geeignete Marktpositionierung
Gedanken zu machen, die eng mit den Elementen der Leistungspolitik verkniipft ist.
Um genauere Ansatzpunkte fiir eine gezielte Leistungspolitik zu generieren, wurde
eine Starken-Schwichen-Analyse im Hinblick auf die Positionierung der weiterbil-
denden Master gemacht. Dabei wurden automatisch auch die mit der Produktpolitik
verbundenen Elemente des Marketing-Mix wie Preispolitik, Distributionspolitik und
Kommunikationspolitik in einen engeren Bezug zueinander gebracht. Es wurde hier
der Ansatz des Benchmarking genutzt, das heifit, relevante Positionierungsmerkmale
erfolgreicher Wettbewerber, zu denen auch insbesondere private Hochschulen geho-
ren, wurden systematisch betrachtet. Als relevante Wettbewerbsfaktoren im Markt
von Fernstudium bzw. berufsbegleitendem Studium wurden identifiziert:

o kurze Studiendauer, zu bewiltigender Zeitaufwand,

o geofinete Zielgruppendefinition (eigene Bachelorabsolventinnen und -absolven-
ten nicht im Fokus),

o kostenlose Verldngerung der Regelstudienzeit,

o Studiengebiihren (Hohe, Transparenz),

o Akkreditierung/staatliche Anerkennung,

o Personliche Beratung und Betreuung,

o Erreichbarkeit fiir Prasenzen,

« Unternehmenskontakte,

o DPraxisnihe,

o Hochschulgrofie,

o Forschungsbezug,

o Flexible Einschreibungs- und Priifungszeitpunkte,

o erleichterter Zugang/Anrechnung,

« niedrige Abbruchquoten,

o Fernstudium vs. Priasenzstudium (Typenorientierung),

o Studiengangthema,

o Internationalitat,

o Prominente Forscherinnen und Forscher als Lehrende,

 Einzelcoaching/einzelfallbezogene Lernbegleitung,

o exklusiver Zugang zu potenziellen Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern.
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Unter Beriicksichtigung der gegebenen Rahmenbedingungen an den LINAVO-
Hochschulen (zeitlich, kapazitativ, strukturell, organisatorisch) ergab sich folgendes
Profil des Status quo vorhandener Starken, realisierbarer Handlungsoptionen sowie
wiinschenswerter, jedoch zurzeit schwer realisierbarer Angebotselemente:

Tabelle 1: Herausarbeitung Wettbewerbsvorteile der berufsbegleitenden LINAVO-Master
(eigene Darstellung)

Vorhanden Realisierbar Schwer realisierbar

Vertrauenswiirdigkeit kostenlose Verlingerung Zugang fiir Menschen ohne

(staatliche Hochschulen) der Studienzeit formale Hochschulzugangs-
berechtigung

bewihrtes Image hohe Studienerfolgschancen Internationalitdt

Fachhochschule durch kompetenzorientierte
(anerkannte Abschliisse, Module und zielfithrendes
Praxisbezug) Online-Lernmaterial
niedrige Abbruchquote weitere Flexibilisierung Niedrigpreisstrategie
und Personalisierung der
Studienorganisation
(weniger Préasenzen, flexible
Priifungsstandorte)

langjahrige Fernstudien-
kompetenz
durch VFH/oncampus

mehr Priifungsstandorte kurze Regelstudienzeit

(z.B. 60 ECTS)

VFH/oncampus-Produkte
erfolgreich bei Menschen,
die an horizontaler Wei-
terentwicklung interessiert
sind (inhaltlich/fachlich vs.
Aufstieg/Flihrung)

gebiindelte Vermarktung
tiber oncampus

flexible Einschreibungs-
und Priifungszeitpunkte

Die Ergebnisse der Analyse mussten anschlieffend mit den gesteckten strategischen
Zielen der Hochschulen verkniipft werden. Dabei stellte die Ausgangslage insbe-
sondere das im LINAVO-Projekt gesetzte Ziel Offnung der Hochschulen sowie das
strategische Ziel Internationalisierung vor grofle operative Herausforderungen. In
diesen Bereichen wurden trotz der identifizierten Barrieren die Weichen fiir die Im-
plementierung durch strukturelle Anderungen gestellt (siehe Kapitel 2.2). Auch das
Potenzial fiir eine Niedrigpreisstrategie zur Erleichterung des Markteintritts wurde
von den an der Programmplanung Beteiligten kritisch gesehen. Kalkulatorisch ware
ein Gebiihrenniveau unterhalb privater Wettbewerberinnen und Wettbewerber
durchaus méglich gewesen. Der Vergleich mit Niedrigpreisstrategien im Konsum-
giiterbereich fiihrte jedoch zu tendenziell negativen Assoziationen (,Billigware®).
Dagegen kann jedoch ins Feld gefithrt werden, dass die Staatlichkeit der LINAVO-
Hochschulen und die Akkreditierung von Studiengdngen durch die Zielgruppen
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eher als Angebote mit einer nicht unterschreitbaren Basisqualitit wahrgenommen
werden. Dariiber hinaus haben sich andere staatliche Hochschulen bereits mit Nied-
rigpreisstrategien erfolgreich positioniert.! Eine verkiirzte Studiendauer wirkt sich
unter Umstdnden auch auf die Gebiithrenhohe aus. In Bezug auf die Studiendauer
fiir die LINAVO-Master zeigte sich jedoch, dass die Beteiligten der staatlichen Hoch-
schulen tendenziell von Prisenzstudiengidngen und ihren Curricula her denken und
daher zur Konzeption umfangreicherer Programme neigen. Auch die Anerkennung
von extern erworbenen Kompetenzen moglicher Bewerberinnen und Bewerber, die
in diesem Zusammenhang als Normalfall und standardisiert einbezogen werden
muss (siehe Kapitel 2.1.5), ist ein neues Paradigma.

Die Implementierung der wettbewerbsrelevanten, jedoch zurzeit schwer reali-
sierbaren Angebotselemente scheitert zurzeit vor allem an der Unvereinbarkeit mit
den bestehenden Hochschulstrukturen. Im neuen Strukturkonzept der FH Liibeck
(siehe Kapitel 2.2) sind diese Angebotsmerkmale jedoch einfacher umsetzbar und in
die mittelfristige strategische Planung fest integriert. Die identifizierten Stiarken und
die aufgefiihrten realisierbaren Elemente sind in die Konzepte der weiterbildenden
LINAVO-Master bereits eingeflossen.

2.1.2 Produktmanagement

Die Produktmanagerin bzw. der Produktmanager ist eine Schliisselposition fiir die
erfolgreiche Entwicklung und fiir den nachhaltigen Betrieb von Online-Bildungsan-
geboten auf der Liibecker Plattform. Angelehnt an das Produktmanagementverstand-
nis der Wirtschaft tragt es Verantwortung fiir die Planung, Steuerung und Kontrolle
des Bildungsangebotes mit dem Ziel einer durchgingigen zielgruppengerechten
Ausrichtung sowie dem Einhalten der Zeitplanung. Bei der Angebotsentwicklung
sind Marktanalysen, Autorinnen- und Autorenakquise, Steuerung des Entwick-
lungs-, Produktions- und Implementierungsprozesses sowie die Implementierung
von Geschiftsmodellen, Evaluationssystemen sowie das Qualitditsmanagement die
wesentlichen Aufgaben des Produktmanagement. Im Projekt LINAVO wurden an
allen finf Standorten Produktmanagerinnen und Produktmanager eingestellt, was
einerseits Verteilungsaspekten hinsichtlich des Budgets gerecht wurde, andererseits
die optimale Verankerung der Angebote an der jeweiligen Hochschule zum Ziel
haben sollte. Am Standort Liibeck wurde zusétzlich ein iibergreifendes Produktma-
nagement installiert, um eine effiziente Infrastrukturschnittstelle zu gewéhrleisten.
Die bestehenden technischen, didaktischen, organisatorischen und rechtlichen
Standards sollten der Ausgangspunkt fiir eine optimale Entwicklung und Produkti-

1 Dabei ist aus Sicht der Zielgruppen unerheblich, welche kalkulatorischen Rahmenbe-
dingungen bei der Preisbildung zugrunde liegen. Das Distance and Independent Studies
(DISC) an der TU Kaiserslautern und die Fernuniversitit Hagen sind Beispiele fiir An-
bieter in diesem Niedrigpreissegment.
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on der Studiengangmodule sein. Abgesehen von dem Zeitverlust durch sich verzo-
gernde Stellenbesetzungen benotigte das Produktmanagement in Abstimmung mit
Hochschulleitungen, Hochschul- und Projektmitarbeitenden in etwa ein Jahr, bis
die Implementierung der Standards effektiv begonnen werden konnte.

2.1.3 Technisch-didaktischer Ansatz

Die Plattform an der FH Liibeck fuf$t auf einer arbeitsteiligen Infrastruktur. Die
Entwicklung und Produktion von Studienmodulen ist dabei folgendermaf3en orga-
nisiert:

Autorin/Autor
Mediendidaktik (InsDes)

Medienentwicklung (mDev)

Systementwicklung & Administration (SDA)
l// Produktmanagerin/Produktmanager Studienginge
EEOOLOD EECOO0 EECOCOR EERCOO00 EECOOE EECOod

1.) Kickoff W) 2.) Kursplanung  [mmmb 3.) Review 1 ) g)cilrztheanlltj:g ) 5.) Review 2 mm)( 6.) Lektorat

Begleitende Rolle

EEEC] NEEE] FECEE EECOCOE EECOCOE

7.) Aufbereitung 8.) Medien- 9.) Kurseinricht- 11.)
mmp| Inhalte ;'oduktion mmmp| ung Moodle >  mmmp| 10.) Review 3 mump( Stellungnahme
- Drehbuch P Moodle-Kurs Fachverbund

12.) Freigabe S
-—) Fachausschuss » Studieneinsatz

Abbildung 1:  Entwicklungs- und Produktionsprozess fiir Studienmodule (eigene Darstel-
lung)

Im Projekt LINAVO war das Ziel, die vorhandene technisch-didaktische Infra-
struktur an der FH Liibeck auf das nichste Innovationslevel zu bringen. Dies betraf
einerseits den Entwicklungsprozess fiir die Studienmodule, andererseits die Studi-
enorganisation und die ,User-Experience’ im Sinne der optimalen Unterstiitzung
des Lernprozesses fiir Lernende und Lehrende. Einerseits sollte die Skalierungsfa-
higkeit der bestehenden Plattform weiter gesteigert werden und der Aufwand fiir
die Entwicklung von Lernmaterial maf3geblich gesenkt werden. Aus didaktischer
Sicht wurde im Hinblick auf die angestrebte Kompetenzorientierung ein Leitfaden
fiir die Erstellung kompetenzorientierter E-Learning-Module entwickelt.?

2 Der Leitfaden zur Erstellung der methodisch-didaktischen Konzepte wurde als Ergebnis
des Projektes LINAVO veréffentlicht.
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Ausgangspunkt der technischen Weiterentwicklung der Plattform war in diesem
Zusammenhang die Entwicklung einer Full-Cloud-Losung. Der damit verbundene
On-demand-Ansatz ermdglicht ein Biindel von Spitzenleistungen auf der Plattform
zu erzeugen und die Bediirfnisse der neuen Zielgruppen im Hinblick auf Lernpro-
zesse und Studienorganisation fiir alle Kooperationspartnerinnen und Kooperati-
onspartner sowie damit fiir die Studierenden optimal zu erfillen. Es wurde eine
,4+1°-Strategie entworfen: Gekoppelt an die Lernumgebung Moodle sind dem An-
satz nach eine neue Autorinnen- und Autorenplattform (LOOP) zur Generierung
von Lernmaterial, ,E-Lectures;, Tests und Quiz sowie das Web-Konferenzsystem
Adobe Connect. Die neue Autorinnen- und Autorenplattform LOOP hat es ermog-
licht, den Aufwand fiir die Studienmodulproduktion um 50 Prozent zu reduzieren,
da Content-Erzeugung und -Aktualisierungen nun direkt in der Cloud umgesetzt
werden konnen, was Review-Prozesse und Bearbeitungsschritte massiv erleichtert.
Besonders unterstiitzend und effizient ist dabei, dass die Abstimmung mit den Auto-
rinnen und Autoren auf Web-Conferencing-Systeme* verlagert werden konnte. Der
Cloud-Ansatz wird dem in der Hiufigkeit steigenden Aktualisierungsbedarf von
Studienmodulen und -inhalten gerecht. Das Ausschopfen der technischen Méglich-
keiten des Internet, die mittlerweile auch den Alltag vieler Studierender bestimmen,
soll die Studierbarkeit und den personlichen Lernprozess fiir die anvisierten Ziel-
gruppen Berufstitiger maf3geblich verbessern.

2.1.4 Kompetenzorientierung

Fiir die Kompetenzorientierung in den Einzelprojekten des LINAVO-Verbundes
gelten zwei Perspektiven und damit zwei Fluchtpunkte (Kwast 2014).%

Erstens: Der individuelle Bildungsprozess der Studierenden soll verbindlich zu
einem spezifischen Qualifikationsprofil fithren, das hochschulischen Mafistaben
entsprechen kann und zu weiterer wissenschaftlicher Qualifikation (MA bzw. PhD)
fithren kann.

Ungeachtet der anwendungsorientierten Ausrichtung der Studienangebote,
wollen die Studiengdnge den akademischen Anforderungen vollstindig geniigen
und formulieren dies in einem spezifischen, sektoralen Qualifikationsrahmen (hier:
Qualifikationsprofil/QP genannt).

Diese QP représentieren fiir den konkreten Studiengang die Level-Bestimmun-
gen des Qualifikationsrahmens fiir deutsche Hochschulabschliisse und die Eintra-
gungen entsprechen den dortigen Deskriptoren auf Bachelor- bzw. auf Masterebe-
ne. Die QP strukturieren die angestrebten Lernergebnisse der einzelnen Module.

3 Eine ausfiihrliche Beschreibung - praxisnah ausbuchstabiert am Beispiel des LINAVO-
Online-Bachelorstudiengangs Maschinenbau der FH Kiel - der Prozesslogik zu Fragen
der Anrechnung findet sich im Arbeitsheft der ersten Projektphase (Bartosch et al. 2015).
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Deskriptoren und Lernergebnisse sind als grundsitzlich beobachtbarer konkreter
Ausdruck von Befdhigungen formuliert (Performanz).

A. Wissen, B. Beschrei- C. Planung, D. Recherche, E. Organisation,
Verstehen bung, Analyse, Konzeption Forschung Durchfithrung
Bewertung und Evaluation
Sicheres Aufgaben- Prozesse, Forschungsfra-  Konzepte und
Wissen und stellung Produkte und  genbearbeiten = Planungen
Verstdndnis der bestimmen Dienstleistun-  und Methoden  organisieren,
theoretischen ~ und Bereichen  gen planen und der Informa- durchfiithren
Grundlagen zuordnen. Konzepte fiir ~ tionsbeschaf- und evaluieren.
des Fachesund Identifikation  die Durchfiih- funganwenden. Wissen und
der korrespon- und Abklirung rung entwi- Qualitative und ~ Konnen in der
dierenden der spezifi- ckeln. quantitative Me-  Praxis erproben,
Wissenschafts-  schen Aufga- thoden anwen-  reflektieren und
bereiche. benstellung. den und Daten  evaluieren.
interpretieren.
Schliisselkompetenzen
PhD Level >
MALeve — — — — — — — — — — — — — — —»
BALevel - — - — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — >

Abbildung 2: Prozesslogik des Qualifikationsprofils im LINAVO-Projektverbund in
Anlehnung an den Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (Bartosch/Maile/
Speth 2006)

Als tiberpriifbare, erfolgreiche Leistung stehen sie als sichtbarer Ausdruck fiir eine
weiterreichende, umfassende, potentielle Befahigung (Kompetenz). Mit der Formu-
lierung von QP fiir jeden Studiengang (die grundsitzlich auch eine tiberstimmende
Konstruktionslogik haben konnen) ergibt sich fiir jeden Studiengang eine qualifika-
torische Zielperspektive, die einem fiir hochschulische Absolventinnen und Absol-
venten addquaten Kompetenzmodell gentigen kann (Kompetenzorientierung).
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Qualifikationsprofil
Bachelorabschluss

Die Absolventinnen und Absolventen ...

Wissen und Verstehen
Deskriptor A01

benennen die Grundlagen angewandter maschinen-
bautechnischer Ingenieurwissenschaften, besonders in
den Disziplinen der Produktions- und der Konstrukti-
onstechnik, einschlieSlich der zugehdrigen Gebiete der
Mathematik, der angewandten Naturwissenschaften
sowie deren gesellschaftlichen Einordnung.

Beschreibung, Analyse und
Bewertung
Deskriptor B01

abstrahieren einerseits reale technische Systeme, um diese
in berechenbare Modelle zu iiberfithren und entwickeln
andererseits solche Modelle, um sich mit diesen dem
Verhalten realer technischer Systeme anzunéhern.

Planung und Konzeption
Deskriptor C01

entwickeln selbststandig und l6sungsorientiert Konzepti-
onen fiir maschinenbautechnische Anforderungen unter
Berticksichtigung der geltenden ingenieurwissenschaftli-
chen und fachlichen Standards.

Recherche und Forschung
Deskriptor D01

fithren wissenschaftliche Literatur- und Quellenrecher-
chen durch und nutzen weitere relevante Fachinformati-
onsquellen fiir ihre Arbeit.

Organisation, Durchfithrung
und Evaluation
Deskriptor E01

strukturieren Projekte durch einzelne Arbeitsschritte
mit priifbaren Zwischenergebnissen, koordinieren
diese und sichern durch Zusammenfithrung der
Zwischenprodukte/-ergebnisse eine ziel- und terminge-
rechte Aufgabenerfiillung/Produkterstellung.

Professionelle allgemeine
Fahigkeiten und Haltungen
Deskriptor FO1

strukturieren Projekte durch einzelne Arbeitsschritte
mit priifbaren Zwischenergebnissen, koordinieren
diese und sichern durch Zusammenfithrung der
Zwischenprodukte/-ergebnisse eine ziel- und terminge-
rechte Aufgabenerfiillung/Produkterstellung.

Abbildung 3: Auszug aus dem Qualifikationsprofil des Online-Bachelorstudiengangs
Maschinenbau (eigene Darstellung)*

Das Besondere der Herangehensweise im Projekt besteht in der Formulierung dieser
QP als transparenter Selbstvergewisserung und -auskunft iiber die hochschulische
Charakteristik des Bildungsangebots. In den differenzierten Detailbeschreibungen
der Module kann damit sichtbar werden, was den hochschulischen Bildungsweg
auszeichnet und ihn unterscheidet von anderen Lern- und Bildungsgelegenheiten.

Die Leitfragen zur Beurteilung der Lernergebnisse der Module lauten also:

4 Beispielhaft wird nur ein Deskriptor von mehreren pro Bereich angezeigt.
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+ Was macht den hochschulischen Charakter dieser Befidhigungen aus? (Lerner-
gebnisse als performativer Ausdruck eines hochschulischen Kompetenzprofils)

o Wie ist die Lerngelegenheit zu gestalten, damit diese Befihigungen erworben
werden konnen? (Lernwege mit Hochschuldidaktik)

» Wie kénnen diese Befdhigungen konkret so nachgewiesen werden, dass sie iiber
sich hinausweisen eine verldssliche Kompetenzvermutung begriinden kénnen?
(kompetenzorientierte Priifung)

o Konnen diese Befihigungen auch auf anderen Lernwegen in gleichwertiger Qua-
litat erworben werden? (Spezifische Natur hochschulischer Bildung)

Die Fragen machen deutlich, dass die Ausformulierung eines Zielprofils die Vo-
raussetzung fiir eine konsequente hochschulische Bildung sein muss, die sich kom-
petenzorientiert versteht und dabei ihre Eigentlichkeit transparent machen will. Als
Grundannahme gilt:

»Ein wissenschaftliches Qualifikationsprofil zeichnet sich konstitutiv aus durch

o die Befihigung, neues, wissenschaftliches Wissen durch Einsatz wissenschaftlicher
Methoden zu generieren,

« die unbedingte kritische Reflexion, Uberpriifung und Wertung bestehender wissen-
schaftlicher Wissensbestande,

 die notwendige Unterscheidung von wissenschaftlichem Wissen und anderen Wis-
sensbestidnden,

« die selbstverstindliche Lauterkeit und Offentlichkeit in der wissenschaftlichen Kom-
munikation.“ (Bartosch 2012, S. 13; vgl. auch Bartosch 2011).

Fiir den zugehorigen Bildungsprozess, der dies erméglicht, kann dann gelten: Ein
wissenschaftliches Qualifikationsprofil wird durch Lehr- und Lernprozesse ge-
wonnen, die eine Befahigung zur Beteiligung an der Erzeugung wissenschaftlichen
Wissens durch Einsatz wissenschaftlicher Methoden und die gleichzeitige kritische
Reflexion, Uberpriifung und Wertung von wissenschaftlichen Wissensbestinden
zwingend ermoglicht (Bartosch 2010).

Nun wird hier nicht behauptet, dass die LINAVO-Studienginge in besonderer
Weise zur Heranbildung von kiinftigen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
in der Grundlagenforschung konzipiert seien. Sie sollen studierfihige Personen
ansprechen, die bisher den Weg an die Hochschule seltener finden und hohes Inte-
resse an einer schnellen beruflichen Verwertbarkeit ihrer neuen Qualifikation haben
diirften (Employability). Jedoch sind sie auch und gerade als anwendungsorientierte
hochschulische Bildungsangebote gezwungen, ihre Differenzierung von beruflichen
Bildungswegen zu begriinden. Insbesondere hinsichtlich der angesprochenen Ziel-
gruppe ist die sorgfiltige und nachvollziehbare Erganzung oder Substitution vor-
handener Kompetenzen zu reflektieren.

Zweitens: Der bisherige individuelle Bildungsprozess von Studieninteressierten
soll angemessen gewiirdigt und als Ausgangspunkt fiir eine schnelle und erfolgrei-
che Integration der Lernenden in hochschulische Lernkontexte fruchtbar gemacht
werden, um schliefSlich zu einem erfolgreichen Studienabschluss zu fithren.
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Soweit bei Antritt des Studiums bereits Kompetenzen nachgewiesen oder vo-
rausgesetzt werden konnen, die im Verlauf des Studiums oder am Ende erworben
werden miissen, sollten diese als Befdhigungen sichtbar gemacht werden (nachge-
wiesene Performanz) und als erfolgreich erbrachte Studienleistung zur Anrechnung
kommen. Die grundsitzliche Richtschnur fiir eine Anrechnung ist, dass der weitere
erfolgreiche Studienverlauf nicht gefiahrdet wird. Die Hochschule iibernimmt bei
diesem Prozess also die Verantwortung, dass weder das beschriebene Qualifikati-
onsversprechen (QP) insgesamt, noch die versprochene Befihigung angerechneter
Module in der spiteren Performanz ausbleiben wiirden (Riskanz).

Im LINAVO-Vorgehen wird dem grundsitzlich so entsprochen, dass die Stu-
diengénge, durch die differenzierten Lernergebnisse der Module und ihrer Beziige
zum QP insgesamt, als adaptive Prozesse gestaltet werden. IThre transparente Struk-
tur erlaubt es pauschalierte und auch individuelle Anschliisse von externen Lernwe-
gen anzubieten (dazu unten mehr).

Die Kompetenz der neu beginnenden Studierenden bildet also den zweiten Fo-
kus der Studiengangkonstruktion. Sie wird nicht nur passiv angerechnet, sondern
durch die innerhochschulische Verstindigung tiber die spezifische Charakteristik
des eigenen Angebots aktiv angesteuert.

Es bleibt der weiteren Entwicklungsarbeit in LINAVO II als Aufgabe die Inte-
grationsmoglichkeiten (individuell und gemeinschaftlich) insbesondere zu analy-
sieren und zu verbessern. Stichpunkte hierfiir wiren: Betreuung, Flexibilisierung,
Forderung.
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Bewerten

Wissen,
Verstehen

Planen, Recherchieren, | Organisieren,

- N Evaluieren
Konzipieren Forschen Durchfuhren

Abbildung 4: Hochschulisches Curriculum mit einer Praxisachse (horizontal) und einer
durchgingigen Betreuungsachse (vertikal) (eigene Darstellung)
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In Abstimmungsgesprichen mit Vertreterinnen und Vertretern der beruflichen
Bildung werden ein berufliches QP und ein hochschulisches QP weiterfithrend mit-
einander vergleichbar gemacht. Wiinschenswert wire ein strukturanaloges QP fiir
beide Bereiche:

Hochschulisches Berufliches

Qualifikationsprofil Qualifikationsprofil

Ein Modul xy im
Studiengang
hat 6 Lernergebnisse:

Beispiel: Die
Prifungsverordnung zum
gepriftem Meister weist

im Bereich xy

Lernergebnis 1
Lernergebnis 2
Lernergebnis 3
Lernergebnis 4
Lernergebnis 5
Lernergebnis 6

4 Lernergebnisse auf:
Lernergebnis 1
Lernergebnis 2
Lernergebnis 3
Lernergebnis 4

Abbildung 5:  Aquivalenzpriifung (eigene Darstellung)

2.1.5 Zulassung und Anrechnung

Die Zulassung zu den Studiengéngen erfolgt geméfl den rechtlichen Vorgaben unter
Einschluss ggf. existierender Experimentierklauseln. Ein fiir LINAVO spezifischer
Modus ist nicht entwickelt. Dies gilt auch fiir die Zulassung in Masterprogramme
bei fehlenden Credit Points oder ohne BA/Diplom.

Spezifisch hingegen ist die Anrechnungsfrage konzipiert. Vorgeschlagen wird ein
dreistufiges Verfahren der pauschalen Anrechnung, das auch die Grundlage fiir ein
individuelles Anrechnungsverfahren sein wird. Es ist darauf gerichtet, die Riskanz
der Anrechnung abzuschitzen (Risikoabschditzung). Auflerdem soll es die Potentiale
des eintreffenden Kompetenzprofils fiir den Studiengang aufdecken (Potentialab-
schitzung). Wiederum ist die eigentliche Voraussetzung fiir einen erfolgreichen
Prozess die sorgfiltige und transparente Selbsteinschitzung auf hochschulischer
Seite.
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Konvent-Ausschuss im

ﬂtudiengangleitung unﬁ Fachbereich
fachkompetente , Anerkennung”

auszuwahlende
begutachtende
Personen
(Professorinnen und
Professoren),
Experteninnen und

K Experten /

A

Vorschlag einer \ Entscheidet tiber den
,Positivliste” von als Vorschlag der
gleichwertig ,Positivliste” der
anzuerkennenden Module, die zur
Kompetenzen und pauschalen Anrechnung
Fahigkeiten aus einer gestellt werden
Beruflichen Fort-/
Weiterbildung auf den

Y

A

Studiengang

Stufe 3
A Stufe 2 Individuelle
Anrechnung
Pauschale nach Priifung

Stufe 1 Anrechnung

Pauschale »Verpflichtendes

Anrechnung Beratungs-

»Gutschein” gesprach”

Abbildung 6: Entscheidungsprozess und Dreigliedrigkeit der Anrechnung
(eigene Darstellung)

Im Grunde wiederholt das LINAVO-Verfahren Prozessschritte zur Anerkennung,
die auch an anderen Hochschulstandorten verfolgt werden. Spezifisch ist zunéchst
nur die Umdrehung der Fragerichtung. Ublicherweise wird abgewogen, ob die ein-
treffende Qualifikation der hochschulischen gleichwertig sein kann. Dabei kommen
dann Lerninhalte, Lernwege, Lernzeiten und Lernergebnisse zum Vergleich (Aqui-
valenzvergleich).

Im LINAVO-Verfahren wird zunéchst die spezifische Charakteristik und Wer-
tigkeit der Module eingeschitzt. Dies erfolgt in zweifacher Weise:

a) Es wird gepriift, wie hoch die Bedeutung (quantitativ) der Lernergebnisse des
jeweiligen Moduls hinsichtlich des gesamten QP ist. Die Lernergebnisse des
Moduls erhalten dabei einen Wert absoluter Haufigkeit, der die direkten Bezug-
nahmen auf die Deskriptoren des QP benennt. Es wird damit ersichtlich, ob die
Anrechnung des Moduls das besondere Risiko bedeutet, einen oder mehreren
Deskriptoren des QP nicht ausreichend oder gar nicht im weiteren Studium zu
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unterfiittern und im hochschulischen Kontext zu priifen. Indem ein Modul zur
pauschalen Anrechnung freigegeben wird, dessen Lernergebnisse als einzige
(oder selten) bestimmte Deskriptoren des QP ansteuern, ist das Risiko der An-
rechnung dieses Moduls grofS.

M

odul xy
(hat 6 Lernergebnisse)

Einschatzung der LE*
Lernergebnis 1 % %
Lernergebnis 2 *
Lernergebnis 3 * %
Lernergebnis 4 % % %
Lernergebnis 5 % %

Lernergebnis 6 & % %

Abbildung 7: Quantitative Bedeutung des Moduls: Wie oft wird ein Deskriptor von den
einzelnen Lernergebnissen der Module angesteuert? (eigene Darstellung)

b) Eswird gepriift, wie hoch die Bedeutung (qualitativ) der Lernergebnisse des Mo-
duls fiir wissenschaftliche Auspragung des QP sein konnte. Es wird also gefragt,
ob die Lernergebnisse auf einem Lernweg gewonnen werden miissen, der an
hochschulisches, wissenschaftlich forschendes Lernen zwingend gebunden ist:

]

M xi
SLE

Qualifikationsprofil

Deskriptor A

Deskriptor A

Deskriptor A

M xa
7LE

|
]
L] "

Deskriptor B

Deskriptor B

Deskriptor B

Deskriptor C

Abbildung 8: Qualitative Bedeutung des Moduls: Wie sehr ist dieses Lernergebnis mit der
Begleitung und Anleitung durch Hochschullehrende verbunden? (eigene

Darstellung)
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*Qualitative Einschétzung

Die zugrundeliegenden Fahigkeiten fiir den erfolgreichen Nachweis dieses Lernergebnis-
ses, konnen sicher

o auf dem Wege der fachlich-beruflichen Erfahrung,
o auf dem Wege unterrichtlicher/schulischer Lehre oder

o durch forschendes, wissenschaftliches Lernen im hochschuldidaktischen Setting erwor-
ben werden. (*)

Die zugrundeliegenden Fahigkeiten fiir den erfolgreichen Nachweis dieses Lernergebnis-
ses, konnen nur bedingt

o auf dem Wege der fachlich-beruflichen Erfahrung, oder/und

o auf dem Wege unterrichtlicher/schulischer Lehre erworben werden. (**)

Die zugrundeliegenden Fahigkeiten fiir den erfolgreichen Nachweis dieses Lernergebnis-
ses, konnen sicher

o durch forschendes, wissenschaftliches Lernen im hochschuldidaktischen Setting erwor-
ben werden. (***)

Abbildung 9: Einschdtzung der Lernortpriferenz (eigene Darstellung)

Auf der Basis dieser Einschitzungen konnen einzelne Module charakterisiert wer-
den und im Modulplan konnen disponible Module ausgewiesen werden. Sie er-
scheinen — aus Sicht der Hochschule - als grundsitzlich ,verhandelbar

Dieses ,Verhandlungsangebot® ist aber nicht willkiirlich, sondern kann begriin-
det und sichtbar gemacht werden.

c) Die Lernergebnisse der betreffenden Module werden nun mit Lernergebnissen
aus der beruflichen Bildung ,gepaart’ Es erfolgt ein Aquivalenzvergleich. Zwei
Vorgehensweisen sind méglich:
cl) Die Hochschule ordnet Lernergebnisse aus Dokumenten der beruflichen
Bildung zu und schatzt (i.d.R. gemeinsam mit den Vertreterinnen und Ver-
treter der beruflichen Bildung) die Ubereinstimmung der jeweiligen Lerner-
gebnisse.

c2) Die berufliche Bildung ordnet die Lernergebnisse zu und in gemeinsamer
Sitzung wird die Passung diskursiv ermittelt.

In beiden Fillen kommt eine vierstufige Bewertung der ,Erfiillung® der Lerner-
gebnisse des Moduls zur Ausfithrung. Sie kann visualisieren wie umfangreich die
Passung eingeschitzt wird. Diese Einschétzung ist qualitativ und nicht quantitativ
begriindet:

Je kleiner die Abdeckungsflidche auf der Modul-Netzgrafik, desto grof3er ist das
Risiko der Anrechnung des Moduls, da die Lernergebnisse aus der beruflichen Bil-
dung die Lernergebnisse des Moduls nicht ausreichend hinsichtlich der Gleichwer-
tigkeit ersetzen konnen. Je grofler die Abdeckungsfliache auf der Modul-Netzgrafik,
desto geringer erscheint das Anrechnungsrisiko, da die Lernergebnisse des Moduls
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durch die Lernergebnisse aus der beruflichen Bildung auf einem gleichwertigen Ni-
veau ersetzt werden kénnen.

Acht Lernergebnisse des Moduls xy in einer
Netzgrafik dargestellt mit der Moglichkeit:

Lernergebnis

Abbildung 10: Netzgrafik eines zur Anrechnung stehenden Moduls (eigene Darstellung)

Der visualisierte Abdeckungsgrad, nach der
Aquivalenzprifung:

Lernergebnis

Abbildung 11: Abdeckungsgrad eines Moduls (eigene Darstellung)
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Mit diesem Verfahren konnen definierte (gepriifte Abschliisse) der beruflichen
Bildung in ihrem Potential fiir den Studiengang identifiziert werden (Potenzialab-
schitzung).

Es ist moglich, dass ein Standard-Set an Modulen zur pauschalen Anerkennung
durch den Fachbereich festgelegt wird. Hierfiir werden wiederum drei Verfahrens-
wege vorgeschlagen:

a) Module werden als grundsitzlich abgeleistet definiert. Entweder werden Noten
aus den externen Priifungen tibernommen, es wird auf Benotung verzichtet oder
ein eigenes Benotungsverfahren eingefiihrt.

b) Module werden als abgeleistet definiert. Die Studierenden werden aber aufge-
fordert sich in einem angebotenen Test eigenverantwortlich zu priifen und ein
Beratungsgesprach zu besuchen.

¢) Module werden als direkt ableistbar durch eine Priifung eingeordnet.

Die Verantwortung fiir die Anerkennung liegt insbesondere bei den Studierenden
selbst. Sie werden mit ,Gutscheinen’ ausgestattet, die sie einsetzen kénnen. Diese
Selbststeuerung der Lernenden wird durch eine transparente Studiengangbeschrei-
bung und durch ausreichende Gelegenheiten zur Selbstpriifung und ebenso ausrei-
chende Beratung und Begleitung realisiert.

Die Konstruktion des Studienganges und die Konstruktion der Module miissen
daher diesen Anforderungen Rechnung tragen, indem sie

a) eine durchgehende Lern-/Studienbegleitung sichern,
b) eine ausreichend Selbstpriifung erméglichen,
c) eine umfassende Transparenz der Studienanforderungen und -ziele herstellen.

Die Verfahren sind grundsétzlich auch fiir eine individuelle Anrechnung angelegt.
Dies sollte vor allem in der zweiten LINAVO-Phase fortentwickelt werden.

2.2 Strategische Verankerung an der FH Liibeck

Eine nachhaltige Verankerung von Angeboten fiir das Lebenslange Lernen an Hoch-
schulen ist nur méglich durch organisational und formal fest verankerte Strukturen.
Insbesondere vor dem Hintergrund einer fortschreitenden Skalierung der berufs-
begleitenden E-Learning-Angebote an der FH Liibeck wurde mittlerweile eine
systematische Organisationsentwicklung notwendig, deren Konzept im LINAVO-
Projekt planerisch und implementierungsseitig konkretisiert und finalisiert wurde.

2.2.1 Konzept der Organisationsentwicklung

Die Aktivitdten zur Ansprache berufstétiger Zielgruppen auf der Grundlage konse-
quenter Nutzung von Internettechnologien wurden an der FH Liibeck von Anfang
an darauf ausgelegt, in dauerhafte Strukturen eingebettet zu sein und damit einen
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nachhaltigen Profileckpunkt fiir die Einrichtung zu bilden. Drittmittel werden dabei
nicht unter zeitlich begrenzten Forschungsaspekten gesehen, sondern sie dienen als
Startkapital fiir die vorwettbewerbliche Forschung und Entwicklung rund um die
Angebote fir Lebenslanges Lernen. Dabei ist mittelfristiges Ziel der FH Liibeck,
Innovationen zu erzeugen und einen nachhaltigen Betrieb von Studienprogram-
men, Weiterbildung und E-Learning-Services zu gewéhrleisten. Die entstehenden
kommerziellen Anteile, die bei dem Betrieb von Bildungsangeboten anfallen wie
Studienorganisation, Abrechnung, Vermarktung etc. werden ab Markteintritt
jeweils an die oncampus GmbH, ein im Jahr 2003 gegriindetes ,Spin-off* der FH
Liibeck, ausgelagert. Kern der Strategie ist demnach grundsétzlich, einen Struktur-
ansatz vorzusehen. Ein weiteres Ziel der Aktivititen, welches wesentlicher Treiber
der nachhaltigen Strukturen ist, ist die fortschreitende Professionalisierung. Das
Personal soll langfristig an das System gebunden werden, um auf allen Funktionen
professionell zu denken und zu handeln und damit die Wettbewerbsfihigkeit der
FH Liibeck zu gewidhrleisten. Der Erfolg dieses Paradigmas zeigt sich zum Beispiel
darin, dass viele, auch grofivolumige E-Learning-Projekte an Hochschulen in der
Vergangenheit nach Ende der Projektlaufzeit nicht mehr existieren konnten (Niko-
lopoulos 2010, S. 220ft.).

Die Aktivititen im LINAVO-Projekt sind ein weiterer Baustein dieser an der FH
Liibeck strukturell verankerten und auf Nachhaltigkeit ausgelegten Vorgehensweise.
Wesentlich sind hier auch die Geschéftsmodelle, die dem Betrieb der Bildungsan-
gebote zugrunde liegen. Dabei ist es beim Liibecker Modell unerheblich, ob die Fi-
nanzierung gebiihrenbasiert wie bei weiterbildenden Online-Masterstudiengédngen
oder im Rahmen des reguldren Hochschulhaushalts wie bei den Online-Bachelor-
studiengdngen gewdhrleistet ist. Die Hochschule hat ihre Digitalisierungsstrategie
im Konzept DIAlog, welches vom Stifterverband und von der Heinz Nixdorf Stiftung
ausgezeichnet wurde, bereits bis 2020 systematisch weiter entworfen. Demnach wer-
den die bestehenden Strukturen langfristig so ausgebaut und angepasst, dass auch
internationale Online-Masterangebote platziert werden kénnen. Die Einbettung der
neuen Strukturelemente an der Hochschule zeigt folgendes Schaubild:
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a :%%'-I:SCHULE Kompetenz- .
LUBECK zentren Fachbereiche

University of Applied Scionces

Professional School
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Blended-Learning
Hochschul-
ILD Online-Studium tibergreifende
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o Online-Weiterbildung Kooperations-
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Institut fur Lerndienstleistungen (ILD): zentrale technisch-didaktische Infrastruktur fur digitalisiertes Lernen
in Blended Learning, Online-Studium, Online-Weiterbildung und OER (E-Lectures und MOOCs)

Abbildung 12: Strukturkonzept Digitalisierungsstrategie der FH Liibeck (eigene Darstel-
lung)

2.2.2 Institut fiir Lerndienstleistungen (ILD)

Seit Beginn des Bundesleitprojektes Virtuelle Fachhochschule, bei dem die FH Lii-
beck die ,Leadpartnerschaft® inne hatte, war der entstandene E-Learning-Bereich
zundchst als Stabsstelle des damaligen Rektorates und damit als Teil der Zentra-
len Verwaltung existent. Der Bereich wurde vom Beauftragten des Prasidiums fiir
E-Learning und Weiterbildung geleitet. Berufsbegleitendes E-Learning wurde 2005
test im Hochschulentwicklungsplan verankert (Fachhochschule Liibeck 2005). Um
die Nachhaltigkeit der Aktivititen und Ziele endgiiltig zu sichern, wurde als Pro-
jektergebnis von LINAVO 2014 das Institut fiir Lerndienstleistungen (ILD) als In-
Institut der FH Liibeck gegriindet, um eine nachhaltige Struktur fiir die Aktivititen
und den Profileckpunkt der Hochschule zu gewdhrleisten (Fachhochschule Liibeck
2014a). Auch die fortschreitende Skalierung - im Jahr 2013 wurden 3.300 Studie-
rende und fast 12.000 Weiterbildungsteilnehmende vom ILD unterstiitzt — stellen
neue Anforderungen an Organisationsentwicklung und Management. In der In-
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stitutssatzung ist festgehalten, dass die FH Liibeck ihre Studienangebote im Bereich
des berufsbegleitenden E-Learning ausbauen und weiterentwickeln wird (ebd.). So
heifit es: ,Dariiber hinaus wird die Hochschule die E-Learning-Kompetenz auch
als Dienstleistung fiir die anderen Hochschulen durch Schaffung einer dauerhaften
Struktur weiter ausbauen” (ebd. S. 1). Zu den Aufgaben des Instituts gehdren im
Wesentlichen die Durchfiihrung nationaler und internationaler Forschungs- und
Entwicklungsprojekte im Bereich Didaktik, Distance Learning und E-Learning, die
Entwicklung und Implementierung von berufsbegleitenden Weiterbildungsangebo-
ten und Studiengangen fiir die FH Liibeck und andere Hochschulen, der Betrieb der
erforderlichen E-Learning-Infrastruktur und die Weiterentwicklung der vorhande-
nen Infrastruktur. Auch die zentrale Unterstiitzung der Fachbereiche der FH Lii-
beck im Bereich E-Learning, Blended Learning und bei der Umsetzung wirksamer
Angebote fiir das Lebenslange Lernen gehort zu den Aufgaben. Das Institut wird
von einem wissenschaftlichen Direktor mit hauptamtlicher Professur geleitet, es gibt
einen Beirat mit beratender Funktion und die Grundsatzentscheidungen bediirfen
der Zustimmung des Présidiums durch Prasidiumsbeschluss. Die Finanzierung des
Instituts wird tiberwiegend durch die eingeworbenen Drittmittel sichergestellt. Fiir
zentrale Aufgaben der Hochschule stellt das Prasidium Haushaltsmittel zur Verfii-

gung.

2.2.3 FHL Professional School

Weiteres wesentliches Ergebnis des LINAVO-Projektes und weichenstellend fiir die
nachhaltige Verankerung von Angeboten fiir das Lebenslange Lernen an der FH
Liibeck ist die Errichtung der FHL Professional School. Die Einrichtung mit Fach-
bereichsstatus wird dem Umstand gerecht, dass berufsbegleitende weiterbildende
Masterstudiengdnge besonderen Standards in allen Prozessen von der Entwicklung
bis zum Betrieb geniigen miissen, um den Bediirfnissen der nicht-traditionellen
Zielgruppen gerecht zu werden. Verschdrfend kommt hinzu, dass sich der Bund-
Lander-Wettbewerb um wissenschaftliche Weiterbildungsangebote durch Globa-
lisierung und intensive Aktivititen insbesondere privater Hochschulen auch zu-
kiinftig intensiviert (Hanft 2014, S. 35-39). Zur strukturellen Verstetigung wurden
verschiedene organisatorische Konstrukte, auch anderer Hochschulen, gepriift.
Letztlich wurde transparent, dass der klassische Fachochschulbetrieb, der auf Pra-
senzstudiengénge sowie grundstdndige und konsekutive Masterstudiengdnge aus-
gerichtet ist, die erforderlichen Spezifizierungen nicht oder nur suboptimal zuldsst.

Grundlage fiir die Einrichtung der Professional School ist §58 des Hochschul-
gesetzes (HSG) vom 27. Februar 2007°, welcher die wissenschaftliche Weiterbil-
dung und das berufsbegleitende Studium an Hochschulen in Schleswig-Holstein
regelt. Wahrend das ILD die aufwindigen vorwettbewerblichen Forschungs- und

5 Gesetz tiber die Hochschulen und das Universitdtsklinikum Schleswig-Holstein, § 58.
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Entwicklungsaktivititen fiir E-Learning-Konzepte, E-Learning-Content und
E-Learning-Infrastruktur éibernimmt, ist die Professional School fiir die Konzepti-
on, die Akkreditierung, die Einrichtung und fiir den Betrieb der kostenpflichtigen
Online-Weiterbildungsangebote und -studiengéinge zustandig. Sie iibernimmt die
Verantwortung fiir die Sicherung der didaktischen und akademischen Qualitét der
Programme, sie stellt die addquate Lehre in den Angeboten sicher und sie wirkt bei
der Studienberatung nach §48 des Hochschulgesetzes mit (Fachhochschule Liibeck
2014b). Mitglieder der Professional School kénnen Professorinnen und Professoren,
Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben und wissenschaftliche und nichtwissenschaftli-
che Mitarbeitende der FH Liibeck sein. Die Bildungsangebote werden ausschlieflich
aus Einnahmen durch die Angebote selbst finanziert. Die Lenkung auf professoraler
Ebene stellt den erforderlichen Forschungsbezug in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung sicher.

2.3 Strategische Verankerung an der FH Kiel
Vision

Der Senat der Fachhochschule Kiel hat 2009 in einer gemeinsamen Sitzung mit dem
Hochschulrat fiir die Hochschule die Vision ,Wir sind die Exzellenz-Hochschule fiir
Lehre im Norden!‘ gefunden und formuliert.

Mit dem Bekenntnis zur Lehre hat die Fachhochschule Kiel eine klare Aussage
getroffen. Die Fachhochschulen stehen traditionell fiir gute Lehre. Die im Laufe der
Jahrzehnte den Fachhochschulen zusétzlich zugewiesenen Aufgaben, insbesondere
die angewandte Forschung und der Wissenstransfer in die (regionale) Wirtschaft,
sind nicht zu vernachlissigen. Es wird bei der geltenden Lehrverpflichtungsver-
ordnung den Lehrenden aber nicht mdglich sein, in bedeutendem Umfang z.B.
Grundlagenforschung zu betreiben. Wissenschaft ist ein dualer Begriff und besteht
aus Forschung und Lehre.

Die Lehre ist der Gegenstand, fiir den die Professorinnen und Professoren in
Summe rein zeitlich die tiberwiegende Zeit ihrer Tatigkeit zur Verfiigung stehen.
Durch eine gesetzgeberische Entscheidung sind die Hauptressourcen der Fachhoch-
schulen fiir die Lehre bereit gestellt. Es liegt daher nahe, diesen Fingerzeig auch
als gesellschaftlichen Auftrag an die Fachhochschulen zu verstehen, die Lehre be-
sonders gut zu machen, eben exzellent. Die Fachhochschule Kiel méchte im Bund-
Lander-Wettbewerb um die beste Lehre sich ganz vorne etablieren.

Da die Fachhochschulen eher einen regionalen Auftrag haben, sollen auch die
Wettbewerber, an denen sich die FH Kiel messen lassen will aus dem Norden kom-
men, also aus einem Umbkreis von etwa 200 bis 300 Kilometer.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.

179



180

Rolf Granow, Farina Steinert, Ulrich Bartosch, Wolfgang Huhn, Agnieszka Maluga

Positionierung in der Hochschullandschaft Schleswig-Holsteins

In Kiel gibt es drei staatliche Hochschulen. Diese drei Hochschulen sollten sich
erganzen und ein einheitliches Auftreten des Hochschulstandortes Kiel ermogli-
chen. Die Fachhochschule will neben der in der Forschung exzellenten Christian-
Albrechts-Universitit das Segment der exzellenten Lehr-Hochschule besetzen. Im
kiinstlerischen Bereich werden beide Hochschulen durch die Muthesius Kunst-
hochschule ergénzt.

Die Hochschulen sind jedoch keine wirklich selbstindigen Rechtssubjekte, die
nur eigene Interessen verfolgen. Die Landeshochschulen sind iiber die Landesre-
gierung wie in einem Konzern verkniipft. Es ergibt daher mehr Sinn, die einzelnen
,Tochter besser zu koordinieren.

Die Fachhochschule Kiel mdchte fiir die Fachhochschulen des Landes Lehrfor-
mate entwickeln, die von allen zur Verbesserung der Lehre eingesetzt werden kén-
nen. Das Streben der Fachhochschule Kiel nach Exzellenz in der Lehre soll also nicht
als Abgrenzungsmittel zu den anderen Standorten des Landes dienen. Die wahren
Wettbewerber stehen auflerhalb des Landes und werden auf Dauer versuchen, die
kliagsten Kopfe aus der Region zu locken. Dies sollte auch unter Mitwirkung der
Hochschulen verhindert werden, wenn die wirtschaftlichen Grundlagen des Landes
nachhaltig erhalten bleiben sollen.

Aus der inzwischen 4o jahrigen Geschichte der Fachhochschulen kann das Ver-
trauen abgeleitet werden, dass sich dieser Hochschultyp auch kiinftig dynamisch auf
Entwicklungen der Gesellschaft einstellen wird, z.B. ihre Aufgaben bei der Schaffung
von mehr Durchlissigkeit zwischen den dualen Ausbildungswegen und dem Uber-
gang zur Hochschule oder umgekehrt: Bei einer Ubergangsquote von inzwischen
50 Prozent eines Jahrgangs an die Hochschulen wichst auch das Risiko der frithen
Fehlentscheidung fiir einen hochschulischen Werdegang. Den Weg aus einem nicht
abgeschlossenen Studium in die duale Ausbildung oder in den Beruf mitzugestalten,
ohne dass die Betreffenden ,ganz von vorne‘ beginnen miissen, erscheint ebenso zu
gestaltende Aufgabe.

Die Herausforderungen des Bologna-Prozesses haben die Integration der Fach-
hochschulen in das internationale Hochschulwesen nur beférdert und sie auf der
anderen Seite iiber die Kompetenzorientierung noch niher an die Berufswelt he-
rangefiihrt.

Leitsdtze
Um die Vision mit Leben zu erfiillen haben Senat und Hochschulrat folgende Leit-
sitze gefasst:

1. Exzellente Lehre ist fiir uns anwendungsbezogene, forschungs- bzw. wissen-
schaftsbasierte, interdisziplinire sowie durch Internationalitit und Methoden-
vielfalt gepragte Lehre.
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2. Unsere Absolventinnen und Absolventen verfiigen iiber eine fundierte und
breitgeficherte Fachkompetenz in ihrer jeweiligen Disziplin sowie Schliissel-
kompetenzen (Soft Skills). Sie agieren losungsorientiert und sind teamféhig, res-
pektieren andere Perspektiven und Kulturen und gestalten ihr gesellschaftliches
Umfeld aktiv mit.

3. Wir nehmen relevante Entwicklungen in Wissenschaft, Gesellschaft und Wirt-
schaft auf und setzen diese in zukunftsorientierte Studiengdnge um. Unsere
Hochschule versteht sich als innovative Schrittmacherin fiir Schleswig-Holstein.

4. Unsere anwendungsbezogene Forschung und Entwicklung ist das Fundament
unserer exzellenten Lehre. Dabei ist unsere Hochschule eine zuverldssige und
innovative Partnerin von Wirtschaft und Non-Profit-Organisationen.

5. Unsere Hochschule fordert ihre regionale Starke durch ihre internationale Aus-
richtung. Sie baut ihre Kooperationen mit anderen Hochschulen, Organisatio-
nen und Unternehmen weiter aus.

6. Unsere Hochschule lebt Vielfalt. Sie gestaltet Bildungsprozesse gendergerecht,
interkulturell und diskriminierungsfrei.

7. Unsere Hochschule nimmt ihren Kulturauftrag in Stadtteil und Region an.

8. Unsere Hochschule ist eine attraktive Arbeitgeberin fiir alle ihre Beschiftigten.
Die Leitsitze sind jeweils mit Erlauterungen versehen und kénnen von allen
Hochschulangehorigen auf der Homepage eingesehen werden. Die Leitsétze
werden nach und nach in die Kommunikation der Hochschule mit ihrer Umwelt
eingebunden und damit prasenter werden. Aulerdem soll jede Neueingestellte
und jeder Neueingestellte die Leitsdtze in einer BegriifSungsmappe vorfinden.
In einem eigenen Schulungsprogramm fiir Neuberufene werden die Ziele der
Hochschule gesondert vermittelt.

Querschnittsziele der Zielvereinbarungen

Die Fachhochschule Kiel hat bereits in der Zielvereinbarung 2009-2013 mit dem
Land und den sechs Fachbereichen drei langfristige Querschnittsziele formuliert:
Internationalitdt, Interdisziplinaritdt und Lebenslanges Lernen. Aus diesen drei Zie-
len soll sich das Profil der Hochschule entwickeln.

Die Internationalitit hat in einzelnen Fachbereichen eine gute Tradition. Diese
Tradition soll unter den Bedingungen des Bologna-Prozesses nicht abreifien.

Die Interdisziplinaritit liegt auf der Hand, wenn man an die auf dem Campus
versammelten Fachbereiche denkt. Seit dem Wintersemester 2009/2010 werden
an der Hochschule zur Semestermitte die Interdisziplindren Wochen durchgefiihrt.
Diese prasidiale Idee wurde zunéchst durch ein zentral gesteuertes Hochschulteam
betreut. Die Durchfithrung wurde inzwischen zunehmend professionalisiert und
wird inzwischen breit von den Fachbereichen getragen, mit immer neuen Ideen
angereichert, koordiniert und durchgefiihrt.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.

181



182

Rolf Granow, Farina Steinert, Ulrich Bartosch, Wolfgang Huhn, Agnieszka Maluga

Das Lebenslange Lernen ist ebenfalls ein eher langfristiges Projekt, wenngleich
die Fachhochschule Kiel die ersten Schritte in der Einfithrung von akademischen
Weiterbildungsprogrammen bereits gemacht hat. In gewissem Sinne stehen die Be-
mithungen um das Lebenslange Lernen aber in einem Konkurrenzverhéltnis zu den
in den Hochschulpakten I-II bereits zusdtzlich ibernommenen Pflichten. Da die
Kapazititen nicht teilbar sind, muss die Weiterbildung zunéchst ausschliefllich im
Nebenamt erfolgen. Von der im Hochschulgesetz angelegten Moglichkeit, Kapazitat
aus dem Hauptamt in die Weiterbildung zu stecken, kann wegen der hohen Nach-
frage aller Studiengénge im Planungszeitraum kaum Gebrauch gemacht werden.

Im Bereich der Angebote fiir Lebenslanges Lernen kooperiert die Hochschule
bereits seit 2008 erfolgreich mit der FH Liibeck und ihrer Tochter oncampus. Sie
hat, betrieben auf der Liibecker Infrastruktur, die Online-Studienginge Betriebs-
wirtschaftslehre (Bachelor, Master), Wirtschaftsinformatik (Bachelor, Master) sowie
den gemeinsamen Online-Studiengang Industrial Engineering (Master) erfolgreich
eingefiihrt. Die Hochschule hat sich in der Folge am Bund-Lénder-Wettbewerb Auf-
stieg durch Bildung: offene Hochschule im von der FH Liibeck fiir Schleswig-Holstein
als ,Leadpartner® durchgefiihrten Teilprojekt LINAVO beteiligt. Sie hat in diesem
Zusammenhang den Online-Studiengang Maschinenbau entwickelt, der es auch
sogenannten nicht-traditionellen Studieninteressierten aus artverwandten Beru-
fen des dualen Bildungssystems ermdglichen soll, im weiteren Verlauf des Lebens
noch ein Studium aufzunehmen, in dem bisher erworbene Kompetenzen formaler,
nicht-formaler und informeller Art angerechnet werden konnen. Kernelement ist
eine moderne, konsequent kompetenzorientierte Curriculumstruktur, die die An-
rechnung von mitgebrachten, im bisherigen Lebenslauf erworbenen Kompetenzen
durch Abgleich mit den beruflichen Kompetenzprofilen ermdglicht, indem entspre-
chende ,Anrechnungsrdume’ im Studiengang von vorneherein vorgesehen, mitge-
dacht und didaktisch begleitet werden.

3 Erfolgsfaktoren und Hindernisse

Der wesentliche Erfolgsfaktor fiir die Etablierung dauerhafter Hochschulangebote
im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung ist die strukturelle Verankerung.
Diese setzt voraus, dass neue Strukturen ausgebildet werden, da die entstehenden
Geschifte in der klassischen Hochschulstruktur nicht abbildbar sind. Die struktu-
relle Verankerung fufit an der FH Liibeck auf einer konkreten Strategie. Demnach
sollen das berufsbegleitende Studieren und Weiterbilden ein wesentlicher Profileck-
punkt der Hochschule sein und kein voriibergehendes Phdnomen einzelner Akteu-
rinnen und Akteure. Alle erforderlichen Strukturelemente sind dariiber hinaus in
die Qualitatsmanagementsysteme ISO goo1 und ISO 29990 eingebettet und entspre-
chend zertifiziert.

Die FH Liibeck sieht das Internet als entscheidende Schliisseltechnologie, die es
ermoglicht, die Bediirfnisse der nicht-traditionellen Zielgruppen optimal zu bedie-
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nen. So ermdglicht es, im Hinblick auf Ergonomie, neue Lernformen, Studierbar-
keit, zeitliche sowie raumliche Flexibilitdt sowie Erreichbarkeit optimale Losungen
fir die anvisierten Zielgruppen zu bieten. Zudem lassen sich alle auf die Entwick-
lung von Programmen bezogenen Prozesse bei einem technologiegeleiteten Ansatz
wie an der FH Liibeck nur mit Hilfe innovativer Cloud-Technologien und hoher
Automatisierung effizient und zukunftsfihig abbilden. Auch die bestehenden und
komplexer werdenden Kooperationen sowie der steigende inhaltliche Aktualisie-
rungsbedarf von Programmen lassen sich nur auf diese Weise effizient managen.

Fiir eine breite Verankerung der Ansprache neuer Zielgruppen wie beim LINA-
VO-Ansatz ist daher in allen genannten Bereichen die Uberwindung kultureller,
mentaler und struktureller Hiirden von grofler Bedeutung. Dabei ist die wichtige
Frage, inwieweit Kompromisse bei der Implementierung gemacht werden konnen,
ohne die Marktgingigkeit des Angebots, seine Zielgruppenorientierung und die
Effizienz von Angebotsentwicklung und -betrieb negativ zu beeinflussen. Fiir die
beteiligten Hochschulen bedeutet dies, sich fiir Outsourcing-Szenarien zu entschei-
den, anstatt die Dinge — wie an Hochschulen in der Regel iblich - selbst generisch
zu bearbeiten. Der Liibecker Ansatz bietet Kooperationspartnerinnen und -part-
nern dafiir einen deutlichen Handlungs- bzw. Wettbewerbsvorsprung, der in einem
erfolgreichen Szenario fiir andere, inhaltliche und wissenschaftliche Bereiche der
Leistungspolitik genutzt werden kann.

Die aus dieser Strategie entstehenden gemeinsamen Standards sind untypisch
fir Prozesse und Produkte im Hochschulbereich und sind daher neuen Projekt-
partnerinnen und -partnern sowie Projektmitarbeitenden immer wieder schwer
zugénglich. Der hochschuliibergreifende Konsens zu vorbereiteten methodischen
Ansitzen, zum Einsatz von E-Learning-Technologien und Szenarien, zur Strategie-
entwicklung und zu Nachhaltigkeitsaspekten ist jedoch ein wesentlicher Aspekt fiir
den Erfolg der Kooperationen, die die FH Liibeck eingeht. Kooperative Szenarien
sind unvermeidbar fiir wirtschaftlich tragfihiges und exzellentes E-Learning, zu-
mal die inhaltlich-akademische Qualititssicherung ohnehin zusétzlich Ressourcen
an den jeweiligen Partnerhochschulen, an denen die LINAVO-Studienginge als
Projektergebnis eingefiihrt werden, bindet. Die Nutzung der weit entwickelten, zen-
tralen Infrastruktur an der FH Liibeck bietet daher fiir alle Beteiligten einen erheb-
lichen Vorsprung bei der professionellen Leistungserbringung.

Auch das Bewusstsein, dass im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung
durch die aktuellen Hochschulgesetze ein von der Politik gewollter Wettbewerb ent-
facht ist, stellt Kooperationen wie im LINAVO-Projekt vor grofie Herausforderun-
gen. In diesem Zusammenhang ist zu frithem Zeitpunkt ein klarer Konsens zwischen
den Partnerinnen und Partnern erforderlich, was Nachfrageorientierung in Planung
und Umsetzung in der Praxis bedeutet. Ziel ist, im besten Fall marketingorientiert
im ganzheitlichen Sinne an die Entwicklung und den Betrieb von Bildungsangebo-
ten heranzugehen sowie die Konzeption von den neuen Zielgruppen her zu denken
und nicht ausgehend von bisherigen Prisenzparadigmen und Strukturen. Die Pro-
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jektperspektive muss demnach géanzlich verlassen werden und der Blick in Richtung
einer gemeinsamen, dauerhaften Leistungspolitik geschérft werden.

Dabei ist auch relevant, dass die Aktivitdten im Bereich des berufsbegleitenden
Studiums an den von der Prisenzlehre geprigten Hochschulen gemessen an Studie-
rendenzahlen und Ressourcen zurzeit noch den kleineren Anteil im Angebotsport-
folio darstellen. Dies fiihrt dazu, dass die neuen Programme nur durch Biindelung
der Mafinahmen zu einer gemeinsamen Leistungspolitik letztendlich auch sichtbar
fiir die Zielgruppen werden konnen. Dies ist auch fiir die professionelle Vermark-
tung nach der Projektlaufzeit, also im Regelbetrieb, eine wesentliche Erkenntnis.
Dabei sind gemeinsame Standards unumgénglich, wobei das Produktmanagement
diesen Weg friihzeitig ebnen muss. Die enge Anbindung der Produktmanagerinnen
und -manager an die zentrale Infrastruktur in Liibeck hat sich im LINAVO-Projekt
als der effizientere Weg herauskristallisiert. Gegebenenfalls lassen sich die aufgezeig-
ten Kohdsionsziele zukiinftig mit einer externen Prozessberatung besser erreichen.
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Implementierung von wissenschaftlicher Weiterbildung
und Lebenslangem Lernen an der Universitit Rostock

Projekt KOSMOS an der Universitit Rostock

1 Die Ausgangslage

Die Universitat Rostock ist eine moderne Universitit, die den Anspruch hat, Wissen
und neueste Erkenntnisse der Wissenschaft an die Gesellschaft und interessierte
Menschen weiterzugeben. Die wissenschaftliche Weiterbildung an der Universitit
kniipft damit an die Tradition an, Zugang zu Bildung in unterschiedlichen Lebens-
abschnitten zu ermoglichen. Rektor Prof. Schareck duflert sich in einem Interview
tber die wissenschaftliche Weiterbildung:

»Sie hat einen besonderen Stellenwert an der Universitit, schon allein weil die Weiterbil-
dung andere Personenkreise und Altersgruppen anspricht und die Tiiren fiir Menschen
mit den unterschiedlichsten Qualifikationen offnet.“ (Universitat Rostock 2010, S. 113).

Seit 1990 wurde an der Universitit Rostock die Tradition des Fernstudiums unter
veranderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen fortgefiihrt und der Bereich
wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium aufgebaut. Seither werden wei-
terbildende Studiengidnge und Zertifikatsprogramme entwickelt, Projekte nachhal-
tig umgesetzt und die Weiterbildung im Kontext von Erstausbildung und Qualitéts-
sicherung gestaltet.

Die Universitdt Rostock platzierte damit im bundesweiten Vergleich frithzeitig
nachfrageorientierte Weiterbildungsangebote am Markt. Mit dem Projekt KOSMOS
konnte sie auf eine gute Basis aufsetzen, die Stirken im Bildungsmanagement aus-
bauen und an den Schwichen arbeiten. Es ist ein folgerichtiger und notwendiger
Schritt, die Universitit schrittweise zu einer Stétte des Lebenslangen Lernens (LLL)
wachsen zu lassen und wiederum die Erfahrungen, Kompetenzen und Potenziale
des Weiterbildungsmanagements zu nutzen. Die Universitidt Rostock hat erkannt,
dass eine Integration des LLL ohne Reorganisation der Institution nicht zu leisten
ist. Das Gesamtkonzept LLL an der Universitat zu verwirklichen, erfordert ein fo-
kussiertes Herangehen, strategische Entscheidungen, addquate Strukturen, férderli-
che Rahmenbedingungen und ein professionelles Bildungsmanagement, das immer
die Zielgruppen und die gesellschaftlichen Bedarfe im Blick hat.
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2 Einblicke in die Verinderungsprozesse

2.1 Uber den Versuch eine Universitit zu verindern -
Einblicke in den Organisationsentwicklungsprozess

Im Rahmen des Projektes KOSMOS wird die Implementierung des LLL durch Maf3-
nahmen der Organisationsentwicklung (OE) begleitet und unterstiitzt. Mit Hilfe
der OE sollen strukturelle Rahmenbedingungen fiir die Akzeptanz und Umsetzung
eines LLL-Konzepts an der Universitit geschaffen werden. OE ist dabei als Verande-
rungsstrategie zu verstehen, die unter aktiver Mitwirkung der Betroffenen vollzogen
wird (von Rosenstiel/Nerdinger 2011). Charakteristisch fiir OE sind folgende Merk-
male (Nerdinger/Blickle/Schaper 2014):

+ OE ist eine geplante Form des Wandels,

+ OE ist langfristig angelegt,

 OE betrifft ganze Organisationen (Betriebe, Krankenhduser, Hochschulen etc.)
und nicht nur einzelne Abteilungen oder Gruppen,

o am OE-Prozess sind die Betroffenen beteiligt,

o der Wandel wird durch erfahrungsgeleitete Lern- und Problemldseprozesse her-
beigefiihrt,

+ das Lernen und Problemlésen wird durch Verfahren der angewandten Sozial-
wissenschaften ausgeldst und unterstiitzt,

o OE zielt weniger auf die Beeinflussung der Produktivitat als vielmehr auf die
Verbesserung der Lebensqualitit und der Problemldsefahigkeit in einer Orga-
nisation.

Eine solche partizipative Verdnderungsstrategie ist in einer Universitdt aufgrund
ihrer organisationalen Eigenheiten unverzichtbar (vgl. auch Altvater 2007). Bereits
vor mehr als 30 Jahren hat Mintzberg (1983) die Universitét als Expertenorganisation
beschrieben, deren ,Fiihrungskrifte’ — die Professorinnen und Professoren - iiber
ein hohes Maf} an Autonomie verfiigen und sich eher an ihrer Profession und der
entsprechenden wissenschaftlichen Community als an den Zielen der Organisation
Hochschule orientieren. Demgegeniiber verfiigt die Hochschulleitung — ebenfalls
vorwiegend aus Professorinnen und Professoren bestehend - kaum {iber wirksame
Kontroll- und Sanktionsméglichkeiten (vgl. auch Altvater 2007; Hiither/Kriicken
2012; Pellert 1999). Cohen, March und Olsen (1972) charakterisieren die Universi-
tat als Garbage Can Organization:. Demnach kommt es in Universititen aufgrund
der vielseitigen Interessen und daraus resultierenden Zielkonflikten hiufig zu eher
unstrukturierten, unkalkulierbaren Kompromisslosungen anstelle einer systema-
tischen Problembearbeitung und -16sung (Altvater 2007). Weick (1976) beschreibt
eine weitere Besonderheit von Universititen, die u.a. erklirt, warum sich Hoch-
schulen anders als funktional-hierarchische Organisationen (z.B. privatwirtschaft-
liche Unternehmen) nur bedingt steuern lassen. Demnach besteht die Universitit
aus mehreren lose gekoppelten Systemen - die einzelnen Lehrstiihle, Institute und
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Fakultdten, der Verwaltung und der Hochschulleitung. Insbesondere die erstge-
nannten Basiseinheiten aus dem Bereich Forschung und Lehre verfiigen iiber ein
hohes Mafl an Autonomie und konzentrieren sich v.a. auf ihre Eigeninteressen. So
entwickeln sich in den Basiseinheiten durchaus Neuerungen und es laufen kleinere
Verdnderungsprozesse ab, die Gesamtorganisation jedoch bleibt in ihren Strukturen
und Prozessen davon weitgehend unberiihrt.

Aufgrund dieser Besonderheiten konnen universitire Verdnderungsprozesse nur
unter der aktiven Mitwirkung aller Betroffenen, d.h. vor allem der Hochschullehren-
den, aber auch der wissenschaftlichen und nicht wissenschaftlichen Mitarbeitenden
erfolgreich vollzogen werden. Um dies zu erreichen, wird im Rahmen des Organi-
sationsentwicklungsprozesses im Projekt KOSMOS (vgl. Abbildung 1) die Methode
der Aktionsforschung angewandt. Kennzeichnend fiir die Aktionsforschung ist die
enge Zusammenarbeit von Forschenden und Betroffenen im Verdnderungsprozess.
Aus der klassischen Subjekt-Objekt-Beziehung (Forscherinnen und Forscher als
Subjekt gegeniiber dem vom Verdnderungsprozess betroffenen Mitgliedern der Or-
ganisation als Objekt) wird im Rahmen der Aktionsforschung eine Subjekt-Subjekt-
Beziehung. Als weiteres zentrales Merkmal dieses Ansatzes ist hervorzuheben, dass
sich Phasen der Forschung mit Phasen der Aktion, d.h. Anderungsmafinahmen in
der Organisation abwechseln (Robbins 2001; von Rosenstiel/Nerdinger 2011).

In einem ersten Schritt wurden Ende des Jahres 2011 dreizehn Mitarbeitende der
Universitatsverwaltung nach ihren Sichtweisen und Empfehlungen hinsichtlich LLL
und der wissenschaftlichen Weiterbildung als wichtigem Element eines LLL-Kon-
zepts befragt. Bereits diese Interviews ergaben erste Hinweise auf Problemfelder,
die einer nachhaltigen Implementierung von LLL an der Universitidt Rostock entge-
genstehen. Insbesondere wurden der geringe Stellenwert der Weiterbildung fiir die
Hochschullehrenden, ihr aus diesem Grunde geringes Engagement in diesem Be-
reich sowie ihre Widerstinde gegen die Zulassung von nicht-traditionellen Studie-
renden aus Sorge vor einem Qualititsverlust universitirer Bildung als Hindernisse
angefiithrt. Auch die sehr knappen Ressourcen der Universitiat sowie widerspriich-
liche Anreiz- und Steuerungssysteme wurden als Problemfeld genannt. Die letztge-
nannten Probleme zeigten sich beispielsweise in der mangelnden Beriicksichtigung
der Weiterbildung bei der sogenannten Leistungsorientierten Mittelvergabe, d.h.
der Verteilung der zur Verfiigung stehenden Sachmittel innerhalb der Universitt
Rostock sowie in den eingeschrankten Moglichkeiten, den Hochschullehrenden der
eigenen Universitidt angemessene Honorare fiir ihr Engagement in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung zu zahlen.

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieser Eingangsanalyse und eines Ge-
sprachs mit der Hochschulleitung zum weiteren Vorgehen wurden die zehn Deka-
ninnen und Dekane der Universitit vom Rektor zu einem LLL-Workshop einge-
laden. Der Einladung des Rektors folgten lediglich drei Dekaninnen und Dekane
personlich (die anderen Dekane lieen sich vertreten bzw. reagierten nicht auf die
Einladung), was sowohl das geringe Interesse von Seiten der Dekaninnen und De-
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kane an der Thematik des LLL als auch die eingeschrénkten Einflussméglichkeiten
der Universitétsleitung in dieser Frage drastisch veranschaulicht.

Im Rahmen des Workshops wurden unter Anleitung eines externen Modera-
tors u.a. Hindernisse bei der Implementierung von LLL an der Universitat Rostock
zusammengetragen. Als ein zentrales Problemfeld sahen die Teilnehmenden dabei
fehlende Kapazititen fiir zusétzliche Aktivitdten im LLL. So seien Lehrdeputate be-
reits jetzt ausgeschopft und die Ressourcen wiirden fiir die existierenden Aufgaben
nicht geniigen. Die mangelnde Wertschitzung und Akzeptanz der wissenschaftli-
chen Weiterbildung, die sich beispielsweise in der unattraktiven Entlohnung der
Dozentinnen und Dozenten sowie in der fehlenden Beriicksichtigung eines Weiter-
bildungsengagements bei der leistungsorientierten Mittelvergabe zeigten, wurde als
weiteres Hindernis genannt. Dariiber hinaus wurden die Heterogenitét der Gruppe
der nicht-traditionellen Studierenden sowie Probleme der universitétsspezifischen
Abgrenzung zu anderen Bildungstragern diskutiert. So duflerten die Workshop-
Teilnehmenden einerseits Bedenken im Blick auf die moglicherweise mangelnde
Vorbildung und fehlenden Wissensvoraussetzungen der nicht-traditionellen Stu-
dierenden verbunden mit der Frage, ob seitens dieser Zielgruppe tatsdchlich eine
Nachfrage nach universitiren Bildungsangeboten und eine entsprechende Preis-
bereitschaft bestehe. Anderseits wurden Vorbehalte gegeniiber einer Offnung der
Hochschule im Blick auf die Abgrenzung der Universitit gegeniiber Fachhochschu-
len und Sorge um die Qualitdt universitarer Bildung geduflert.

Neben der Analyse von Hindernissen wurden im Workshop auch erste Hand-
lungsempfehlungen erarbeitet. Um der Weiterbildung universitatsintern — zunachst
zumindest symbolisch - einen hoéheren Stellenwert zu verleihen, wurden die Er-
weiterung des Leitbilds der Universitdt Rostock um den Aspekt des LLL und die
Vorbereitung eines Konzepts zur Anderung der organisatorischen Verankerung
der wissenschaftlichen Weiterbildung beschlossen. Nach einem liangeren Diskus-
sionsprozess wurde die Anderung der Grundordnung und damit eine Erginzung
des Leitbilds der Universitit Rostock um einen Satz zum LLL im Juli 2014 vom
Konzil der Universitdt Rostock beschlossen. Weiter wurde ein Konzeptvorschlag
zur Neugestaltung der organisatorischen Verankerung der wissenschaftlichen Wei-
terbildung im Rahmen des KOSMOS-Projektes erarbeitet und Ende 2012 dem Rek-
torat tibergeben. Das Rektorat der Universitdt Rostock entschied im Jahr 2014, die
wissenschaftliche Weiterbildung grundsitzlich intern zu verankern mit der Option,
ausgewdhlte, noch zu priifende Aufgabenfelder in eine externe Organisationsform
auszulagern. Zudem wurde vom Rektorat beschlossen, die wissenschaftliche Wei-
terbildung - zunéchst kommissarisch — als eigenstdndige Stabsstelle beim Prorektor
fur Studium, Lehre und Evaluation anzusiedeln. Diese Mafinahmen wurden Ende
2014 umgesetzt und stellen die ersten organisationsstrukturellen Anderungen im
Rahmen von KOSMOS dar.

Vor dem Hintergrund der hohen Bedeutung der Hochschullehrenden fiir die
Implementierung von LLL wurden im Zeitraum von April bis Juli 2012 zwanzig Pro-
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fessorinnen und Professoren verschiedener Fachrichtungen und mit unterschiedlich
ausgepriagtem Engagement in der wissenschaftlichen Weiterbildung im Rahmen ei-
ner qualitativen Interviewstudie befragt (Biittner/Maaf3/Nerdinger 2013). Ziel war es
u.a., die Motive fiir das (Nicht-)Engagement im LLL vertiefend zu ergriinden.

Eine Auswertung der Interviews ergab, dass neben vielfiltigen, eher individuellen
Griinden fiir ein Engagement im LLL zwar nur wenige, aber sehr schwerwiegende, vor
allem strukturelle Griinde gegen Aktivititen im Bereich des LLL sprechen. Fast alle
Befragten nannten fehlende Ressourcen als Grund, sich nicht in der Weiterbildung
zu engagieren. Wiederholt und mit Nachdruck wurde betont, dass es an materiellen,
personellen und zeitlichen Ressourcen fehle, um weitere Aufgaben beispielsweise in
der Weiterbildung iibernehmen zu kdnnen. Mit den vorhandenen Kapazititen kénne
man der Vielfalt der Anforderungen in Forschung und Erstausbildung bereits zum
jetzigen Zeitpunkt nicht gerecht werden. Zu einer Verschirfung der Situation wiir-
den in diesem Zusammenhang insbesondere die zunehmende Mittelreduktion, z.B.
durch Vakanzhaltung von Stellen, sowie der mit der Studienreform einhergehende
hohe (administrative) Aufwand beitragen. Neben der Ressourcenproblematik ver-
wiesen die befragten Hochschullehrenden auch auf mangelnde Akzeptanz der Wei-
terbildung als Grund gegen ein Engagement in der wissenschaftlichen Weiterbildung.
So wurde einerseits der Wunsch nach einer héheren Akzeptanz und Wertschitzung
der wissenschaftlichen Weiterbildung durch Hochschulleitung und Kolleginnen und
Kollegen geduflert, andererseits der geringe Stellenwert der Weiterbildungsaufgabe
gegeniiber Forschung und Erstausbildung angefiihrt. Schliellich wurde auch das
Fehlen finanzieller Anreize als Grund angegeben, der gegen eine Titigkeit in der
Weiterbildung spricht. Hierbei wurde von den Befragten beschrieben, dass die Ver-
glitungssatze in der Weiterbildung zu gering und nicht angemessen seien.

Unter den organisatorischen Hiirden, die einem Engagement in der Weiterbildung
entgegenstehen, wurde vor allem die Nebentitigkeitsproblematik genannt. Zudem
duBlerten die Hochschullehrenden ihre Bedenken im Blick auf die Offnung der Hoch-
schule fiir nicht-traditionelle Studierende. Fast die Halfte der Befragten sah LLL und
die damit einhergehende Offnung der Hochschule als Aufgabe von Berufsschulen,
Fachhochschulen und privaten Bildungstragern. So fiirchteten mehrere der Befragten,
die nicht-traditionellen Zielgruppen wiirden nicht die nétigen Voraussetzungen fiir
einen erfolgreichen Studienabschluss mitbringen, nur tiber mangelnde Lernerfahrung
verfligen und Schwierigkeiten mit der universitiren Form des Lernens haben. Eine
Kompensation der moglicherweise existierenden Defizite sei vor dem Hintergrund
der aktuellen prekiren Ressourcenausstattung der Universitat nahezu ausgeschlossen.
Damit in Zusammenhang stehend wurde zudem die Sorge vor einem Absenken des
Niveaus und damit einem Qualitéitsverlust universitarer Bildung vorgebracht.

Die durch Aktionsforschung ermittelten Sichtweisen der Hochschullehrenden,
Dekaninnen und Dekane sowie der Mitarbeitenden der Universititsverwaltung
zeigten somit auf, dass vor allem die unzureichende Ressourcenausstattung der
Universitdt, die fehlende Akzeptanz und Wertschitzung der wissenschaftlichen
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Weiterbildung gegeniiber Forschung und Erstausbildung, mangelnde Anreize fiir
ein Engagement im LLL sowie Sorgen um das Niveau universitirer Bildung einer
nachhaltigen Implementierung von LLL entgegenstehen. Im Sinne der Aktionsfor-
schung wurden zentrale Untersuchungsergebnisse in Form von Arbeitspapieren
verdffentlicht und gezielt an Funktionstrager der Universitdt, u.a. Mitglieder des
Rektorats, Hochschullehrende, Mitglieder von Senat und Konzil sowie Mitarbeiten-
de der Universititsverwaltung riickgemeldet. So konnten einerseits Reflexions- und
Diskussionsprozesse, beispielsweise in der Senatskommission Studium, Lehre und
Evaluation und im Akademischen Senat angeregt werden, andererseits wurde das
Thema LLL in hochschulpolitischen Entscheidungsprozessen eingebracht.

Der Erfolg einer gezielten Platzierung des Themas LLL bei anstehenden hoch-
schulpolitischen Entscheidungen zeigte sich beispielsweise in einer neuen Ordnung
zur Einfithrung der Seniorprofessur. Nachdem das Thema Seniorprofessur bereits
im Jahr 2012 u.a. im Akademischen Senat zu intensiven Diskussionen fiihrte, wurde
im April 2013 die Satzung der Universitit Rostock iiber die Vergabe der Bezeichnung
,Seniorprofessorin/Seniorprofessor® fiir emeritierte bzw. im Ruhestand befindliche
Professorinnen und Professoren verabschiedet. Hierbei wurde neben herausragen-
den Leistungen in der Forschung auch das Engagement in der wissenschaftlichen
Weiterbildung als eine Voraussetzung fiir die Ernennung von Seniorprofessoren und
Seniorprofessoren festgelegt. Auch in die Diskussion zu den Leistungsbeziigen im
Rahmen der W-Besoldung wurde die wissenschaftliche Weiterbildung eingebracht.
Seit Oktober 2013 wird in der Senatskommission Studium, Lehre und Evaluation die
Moglichkeit einer Honorierung von besonderem Engagement in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung mit einer hoheren Leistungsstufe in der W-Besoldung diskutiert.

Neben der Platzierung des Themas LLL in hochschulpolitischen Entscheidungs-
prozessen wurde auch die Reflexion und Diskussion tiber wissenschaftliche Weiter-
bildung und LLL auf Fakultdtsebene durch verschiedene OE-gestiitzte Mafinahmen
angestoflen. Die Entwicklung des KOSMOS-Studienformats ,Gartentherapie‘ wurde
durch Forschung begleitet. Neben der Teilnahme des Arbeitspakets OE an allen
Workshops und Informationsveranstaltungen des Studienformats wurden im Rah-
men des Forschungsprozesses auch Interviews mit den an der Entwicklung betei-
ligten Hochschullehrenden sowie eine Online-Befragung aller Hochschullehrenden
der beiden am Studienformat beteiligten Fakultiten (Mathematisch-Naturwissen-
schaftliche Fakultit sowie Universititsmedizin) durchgefiihrt. Die Forschungs-
ergebnisse wurden in Form einer Fallstudie verdffentlicht (Biittner/Maaf3/Breyer/
Nerdinger 2014; Maaf3/Biittner/Nerdinger 2013) und die Ergebnisse — im Sinne des
Konzepts der Aktionsforschung - gezielt den jeweiligen Fakultiten riickgemeldet.
Die zentralen Erkenntnisse der Untersuchung, dass die Entwicklung neuer Weiter-
bildungsangebote organisatorisch stark vom individuellen Engagement einzelner
Mitarbeitender der wissenschaftlichen Weiterbildung sowie inhaltlich von einem
tiberschaubaren Netzwerk an weiterbildungsaffinen Hochschullehrenden abhéngt,
regten auch fakultétsiibergreifend Diskussionen an.
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Auch die Entwicklung des Studienformats Embedded Systems wurde durch
Maf3nahmen der Organisationsentwicklung begleitet. Neben der Teilnahme an Dis-
kussionen und Workshops zur Entwicklung des Studienformats wurde die Imple-
mentierung des Studienformats in der Fakultét fiir Elektrotechnik und Informatik
(IEF) gezielt durch einen extern moderierten OE-Workshop unterstiitzt, an dem 14
Hochschullehrende, der Dekan der Fakultét, der Prorektor fiir Studium und Lehre
sowie Weiterbildner teilnahmen. Nach einer mehrmonatigen Entwicklungsphase
wurden Ende 2014 erstmals drei berufsbegleitende Zertifikatskurse im Bereich der
Elektrotechnik angeboten.

Abbildung 1 gibt einen zusammenfassenden Uberblick iiber den beschriebenen
OE-Prozess im Rahmen des Projektes KOSMOS. Mit Blick auf den Prozess lasst sich
feststellen, dass sich die Aktionsforschung als partizipative Methode der Verdnde-
rung bewihrt hat. Erste Erfolge sind auf der strukturellen Ebene zu verzeichnen,
die universitatsinterne Sichtbarkeit von wissenschaftlicher Weiterbildung und LLL
konnten zudem erh6ht werden. Das sind aber nur erste Schritte zur Umsetzung der

»1dee, dass das Bildungsangebot [der Hochschule] vom ersten Semester an auf die ver-
anderten Voraussetzungen der Studierenden eingeht und sich den flexiblen Bediirfnissen
von Erwachsenen nach Lernen und Kompetenzentwicklung iiber die Lebensspanne hin-
weg Offnet” (Kerres/Schmidt/Wolff-Bendik 2012, S. 10).

‘ Geringes Engagement der Hochschullehrenden im LLL an der Universitdt Rostock ‘

Sanktion/Kontrolle

I Hochschulleitung I kaum moglich Hochschullehrende ‘ Verwaltung ‘
Strategiegesprach und Workshop Interviewstudie (N=20) zu Befragung (N=13) zu Sichtweisen
mit Hochschulleitung und Sichtweisen und Empfehlungen 4 Empfehl hinsichtlich LLL
Dekanen hinsichtlich LLL und Empfehlungen hinsichtlic

Fehlende Ressourcen und mangelnde

Akzeptanz von LLL an der Universitat

Rostock als zentrales Hindernis fiir ein
Engagementim LLL

Organisationsentwicklung als Veranderungsprozess unter Mitwirkung der
Betroffenen (Rosenstiel/Nerdinger 2011)

Platzierung der Thematik LLL in Aktionsforschung Begleitung der Entwicklung neuer
hochschulpolitischen Entscheidungen Studienformate fir nicht traditionelle
Ergénzungen des Leitbilds der Studierende
Universitat Rostock um einen Satz zum
LLL ¢ Ruckmeldung und Diskussion von * Befragungen und Workshops mit
« Erarbeitung eines Strategiepapiers fur Untersuchungsergebnissen mit Beteiligten (unter Einbeziehung von
die Hochschulleitung zur zentralen Funktionstragern der Kritikern) und Rickkopplung der
organisatorischen Verankerung der Universitat Rostock (Rektorat, Ergebnisse an zentrale
Weiterbildung an der Universitat Professorinnen und Professoren, Funktionstrager (im Sinne der
Rostock Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Aktionsforschung)
¢ Engagementim LLL als eine von drei Wissenschaft und Verwaltung)
maglichen Voraussetzungen fir die
Ernennung zur Seniorprofessorin/zum - Reflexionsprozesse und Diskussionen - Anregen von Reflexionsprozessen
Seniorprofessor Uber LLL in Gang gesetzt Uber LLL auf Fakultatsebene

Abbildung 1:  Uberblick iiber den OE-Prozess im Rahmen des Projektes KOSMOS (eigene
Darstellung)
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2.2 Ergebnisse und Herausforderungen aus Sicht
des Bildungsmanagements'

Die wissenschaftliche Weiterbildung an der Universitit Rostock verfiigt tiber lang-
jahrige Erfahrung in der Entwicklung und Organisation von Weiterbildungsange-
boten, hat einen in der Universitit verankerten Weiterbildungsbereich, eine gute
Nachfrage von Bildungsinteressierten und die Unterstiitzung der Hochschulleitung.
Dennoch ist es dem Bereich in diesen Jahren nicht im gewiinschten Mafle gelungen,
die eigene Innenwirksamkeit in die Universitit zu erhéhen und die Fakultiten auf
breiter Ebene in die Angebotsentwicklung einzubeziehen. Die Griinde hierfiir liegen
vor allem in hinderlichen Rahmenbedingungen, aber auch in der Wahrnehmung
des Stellenwerts der wissenschaftlichen Weiterbildung innerhalb der Universitit.

Die Dienstleistung der Weiterbildung wird von den aktiv beteiligten Hoch-
schullehrenden zwar hoch geschitzt, jedoch oftmals mit verwaltenden Titigkeiten
gleichgesetzt. Eine solche Sichtweise ist innerhalb der Universitit verbreitet, wird
der Aufgabenvielfalt der wissenschaftlichen Weiterbildung jedoch nicht gerecht und
vergibt damit Potenzial, vorhandenes und erprobtes Wissen nachhaltig an der Uni-
versitt zu nutzen.

Das iibergeordnete Ziel eines professionellen Bildungsmanagements, dem
Kernstiick der wissenschaftlichen Weiterbildung, besteht darin, sehr gute Rahmen-
bedingungen fiir das Lernen wissenschaftlichen Wissens zu organisieren (Perleth/
Wojtaszek 2014, S. 120ff.). Im Dialog mit den Lehrenden und Fakultdten sind die
Bildungsmanagerinnen und Bildungsmanager in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung impulsgebend und entwickelnd titig.

In der wissenschaftlichen Weiterbildung werden alle wissenschaftsorganisatori-
schen Tétigkeiten gebiindelt, die fiir das Gelingen der Bildungsangebote wesentlich
sind. Es geht nicht nur um organisatorische oder administrative, sondern um eigen-
stindige wissenschaftliche Aufgaben, die auch Forschungsaktivititen implizieren.
Abbildung 2 veranschaulicht die Aufgaben im Bildungsmanagement.

1 Das Kapitel ist unter Mitwirkung einer Autorengruppe entstanden, die an dieser Verof-
fentlichung beteiligt ist: Thomas Kappeller, Katja Dahlmann, Claudia Jager.
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FUhrungsprozesse im Bildungsmanagement

I Strategieentwicklung ||

Finanzplanung | I

Bildungsmarketing I

| Personalentwicklung | | Einwerben von Drittmitteln | |

Kooperation |

1 Kernprozesse im Bildungsmanagement [

1

Angebote entwickeln |

Beratung und Coaching
anbieten

Studienorganisatorische
Begleitung leisten

Qualitatsmanagement und
Evaluation durchfiihren

Innovationen
voranbringen

Identifikation von
Themen
Bedarfsanalysen und
Zielgruppenanalyse
Markt- und
Wettbewerbsanalyse

Beratung der Lehrenden zu
Bildungsbedarfen der
Zielgruppe,
zielgruppenspezifischer
Didaktik, Lehr-
Lernszenarien, Medienwahl

Analyse zu potenziellen
Kooperationspartnern

Ressourcenanalyse
(wissenschaftlich,
Finanziell, personell)

Gewinnung von
Lehrenden

Beratung von Interessierten
zu Fragen der Anerkennung
und Anrechnung,
Studienorganisation

Beratung von
Teilnehmenden zu
Studienverlauf,
Studienorganisation,

Didaktische, technische
und redaktionelle
Unterstutzung bei der
Erstellung von
Lehrmaterialen

Organisation und
Koordination des Studiums
Vor-und Nachbereitung
von Lehrveranstaltungen

Gestaltung der
Lernumgebung
(offline/online)

Schnittstelle zu Lehrenden,

Qualitatssicherung durch
Evaluation auf
unterschiedlichen Ebenen

Erarbeitung und
Erprobung neuer
didaktischer Konzepte

Vorbereitung
Akkreditierung

Entwicklung und
Uberprifung der
Qualitatskreislaufe im
Bildungsmanagement

Didaktische Gestaltung
und Produktion komplexer
E-Learning-Szenarien

Entwicklung und Erprobung
neuer Methoden im
Bildungsmanagement

Teilnehmenden,
Universitatsverwaltung

Curriuculumentwicklung Abschluss

Lernberatung durch
tutorielle Begleitung

I

Didaktische Planung

Vorbereitung von
Ordnungen und
Genehmigungsverfahren

Unterstutzungsprozesse im Bildungsmanagement

| Campusmanagement || Finanzmanagement || Alumnimanagement |

| Projektmanagement || Mitarbeitermanagement ||Veranstaltungsmanagement|

Abbildung 2:  Aufgabenvielfalt in der wissenschaftlichen Weiterbildung (eigene Darstellung)

Die wissenschaftliche Weiterbildung bewegt sich innerhalb der Universitit in ver-
schiedenen Spannungsfeldern und Widerspriichen, die immer wieder Diskussionen
hervorrufen und Entwicklungen behindern. Die Wahrnehmung der wissenschaft-
lichen Weiterbildung als verwaltender Bereich erschwert die Losungsfindung. Fol-
gende Themen werden kontrovers diskutiert:

o Weiterbildung als Aufgabe aller Hochschullehrenden laut Landeshochschulge-
setz versus fehlende Ressourcen, Kapazititen und mangelnder Anreizsysteme
fir die Mitwirkung in der Weiterbildung,

« Wissenschaftlicher Anspruch und Angebotsorientierung versus Markt- und
Nachfrageorientierung,

« Sicherer Umgang mit traditionellen Zielgruppen der Universitit versus Un-
kenntnis nicht-traditioneller und heterogener Zielgruppen,

o Spezielle Lernanforderungen von heterogenen Zielgruppen und berufsbeglei-
tend Studierenden versus traditionelle didaktische Konzepte,

« Forschungsorientierung versus Praxis- und Anwendungsbezug,

« Erstausbildung versus Weiterbildung und LLL,

o Wertschitzung der wissenschaftlich organisierten Arbeiten in der Weiterbildung
versus immer wiederkehrender Diskussionen um Rolle der wissenschaftlichen
Weiterbildung.
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Diese Widerspriiche und Spannungsfelder sind nicht neu, wurden im Projekt
KOSMOS fiir die wissenschaftliche Weiterbildung der Universitdt Rostock jedoch
erstmals systematisch analysiert, mit Hilfe der Organisationsentwicklung und unter
Federfithrung der Hochschulleitung auf breiter Ebene zur Diskussion gestellt und
durch Forschungsergebnisse untersetzt. Positiv ist dabei, dass das Weiterbildungs-
management in den Fokus strategischer Uberlegungen seitens der Hochschulleitung
riickte. Die strukturelle Verankerung der wissenschaftlichen Weiterbildung wurde
mit der Zieldiskussion und der Frage, wie sich die wissenschaftliche Weiterbildung
inneruniversitar inhaltlich ausrichten wird, verkniipft. Das Team der Weiterbildung
legte in diesem Diskurs immer wieder besonderen Wert darauf, die Spezifik der
Zielgruppen, der Studienform und der Schnittstellen zur Erstausbildung im Kontext
des LLL herauszustellen und diese in das Bewusstsein der Lehrenden und Entschei-
dungstragerinnen und Entscheidungstriger zu bringen. Neue Zielgruppen wurden
erschlossen, deren Lernbediirfnisse, -voraussetzungen und Erwartungen analysiert
und Lehrende fiir die Bildungsbiografien der Adressatinnen und Adressaten sensi-
bilisiert. Durch sechs Studienformate wurden in der ersten Forderphase des Pro-
jektes KOSMOS (2011-2015) Beispiele geschaffen, wie erfolgreiche Studienkonzepte
fiir heterogene Zielgruppen im Dialog mit den Lehrenden unter Beachtung der
Fachkulturen innovativ gestaltet werden kénnen.

Entwicklung und Erprobung von sechs Studienformaten (SF)

1 1
1| sF1 !
1 ) SF2 1
SF3 SF6
| [l Garten & _ SF4 SFS : !
Hochbegabten- X Bildung und . ; ; Technische 1
[ - Gesundheit, L Elektrotechnik Bioenergie S
1 | forderung in Kita X Nachhaltigkeit Kommunikation 1
Gartentherapie |
1 | und Grundschule b
1
e e o e e e e e 1
Anwendungs- ) Berufliches Adressaten- Studien-
. - Erkenntnisse - -
Bildungsbedarfe orientierte und Praxiswissen orientierte formate
R Heterogene R aus Forschung L . . Lo
ermittelt und ) wissenschafts- ) mit wissen- didaktische teilweise
X Zielgruppen - und Lehre Giber B
gesellschaftliche R basierte X . schaftlichen Konzepte erprobt,
adressiert Weiterbildung . ) .
Bedarfe erfasst Angebote transferiert Erkenntnissen entwickelt und || evaluiert und
entwickelt verknlpft umgesetzt optimiert

Abbildung 3: Entwickelte Studienformate in der ersten Projektphase von KOSMOS
(eigene Darstellung)

In der néchsten Projektphase von 2015 bis 2017 gilt es, die wissenschaftliche Weiter-
bildung als Impulsgeber fiir neue Angebotsentwicklungen zu etablieren, eine gute
nach auflen und vor allem nach innen sichtbare strukturelle Verankerung in der
Universitdt zu gewéhrleisten und eine klare Rollenverteilung mit definierten Aufga-
ben und Handlungsfeldern zwischen Lehrenden und Fakultéten sowie Bildungsma-
nagement sicherzustellen.
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Durch das Gestalten und Nutzen von Schnittstellen zu Fakultiten und Verwal-
tung, durch Uberzeugungsarbeit auf allen Ebenen und nicht zuletzt durch gute
Beispiele in Form innovativer, nachgefragter Studienformate kénnen die Innen-
wirksamkeit der wissenschaftlichen Weiterbildung erhoht, die Fakultiten fiir ein
Engagement gewonnen und das Potenzial der wissenschaftlichen Weiterbildung
ausgeschopft werden.

Eine gute strategische Orientierung und Zielfestlegung wird die Diskrepanz
zwischen hoher Professionalitdt des Bildungsmanagements und geringer Akzeptanz
und Wertschitzung weitestgehend auflosen.

2.3 Uber die Verinderung von Handlungsrechten:
Einblicke in die normativen Verinderungsprozesse

Aufgrund der hohen gesellschaftlichen Relevanz von Hochschulbildung existieren
viele rechtliche Anforderungen, die bei einer Implementierung von LLL an Hoch-
schulen mitgedacht und gegebenenfalls verandert werden miissen. Dieser rechtliche
Veranderungsprozess kann mithilfe der ,Property-Rights-Theory” auch als Verédn-
derung von Handlungsrechten einer Hochschule bzw. deren Weiterbildungsbereich
beschrieben werden (Demsetz 1964, S. 18; Alchian 1965, S. 129).

Eine Hochschule hat bei Personal, Sachgiitern und finanziellen Mitteln viele
Moglichkeiten diese einzusetzen. Jedoch gehoren der Hochschule nicht die Ressour-
cen, sondern sie hat im Sinne der ,Property-Rights-Theory* ausschlief3lich das Recht
diese zu verwenden (Alchian/Demsetz 1973, S. 17). Die faktisch moglichen Kombi-
nationen dieser Ressourcen stellen die in Abbildung 4 gezeigten Handlungsmog-
lichkeiten dar. Wie, in welchem Umfang und zu welchem Zweck die Ressourcen in
dem Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung und des LLL eingesetzt werden
konnen, kann theoretisch durch die vier abgebildeten Normebenen beschrénkt sein.
Sie sind in Abbildung 4 hinsichtlich der Gréfie ihres Geltungsbereichs und damit
auch nach der Anzahl der beteiligten Personen bzw. Personengruppen angeordnet.

2 Die Property-Rights-Ansitze gehen tiberwiegend auf Ronald Harry Coase, Armen A.
Alchian, Harold Demsetz, Steven Ng-Sheong Cheung, Eirik G. Furubotn und Svetozar
Pejovich zuriick, die ein Gut zusammen mit den erlaubten Handlungen (Handlungsrech-
te) im Umgang mit dem Gut betrachteten. Fiir eine gute Ubersicht iiber die thematische
Einordnung (Kim/Mahoney 2005, S. 223-226).
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-

EU-Beihilferecht

\

Bundesrecht

Handlungs- l Handlungs-

moglichkeiten rechte

Landesspezifische
Regelungen

/

Vorgaben der

’ Hochschulleitung

Abbildung 4: Das Prinzip der Handlungsrechte im Kontext der wissenschaftlichen Weiter-
bildung (eigene Darstellung)

Die durch die vier Normebenen akzeptierten Handlungsméglichkeiten sind die
Handlungsrechte (Demsetz 1967, S. 347; Hesse 1980, S. 486.), mit denen wissenschaft-
liche Weiterbildung und LLL an einer Hochschule implementiert werden konnen.

Handlungsrechte konnen nur erweitert werden, wenn neu hinzukommende
oder bislang nicht akzeptierte Handlungsméglichkeiten akzeptiert werden. Das
kann durch neue akzeptierte Handlungsméglichkeiten oder durch eine Anderung
des Wissens iiber mogliche Konsequenzen erfolgen (Hesse 1980, S. 488).

Der begleitende OE-Prozess schaftt den Rahmen, um das Feld der Handlungs-
moglichkeiten innerhalb der Universitdt Rostock zu erweitern. So entstanden fiir
den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung u.a. gute interne Kontakte zu
weiterbildungsoffenen Fachbereichen bzw. Fakultiten und daraus z.B. die Hand-
lungsméglichkeit eines berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs. Dieser darf nach
derzeitigem Landesrecht nicht gebiihrenpflichtig angeboten werden®, sodass bei
einer begriindet-notwendigen Gebiihrenerhebung die Handlungsrechte neu fixiert
werden miissten.

Da berufsbegleitende Hochschulangebote zusitzliche Ressourcen benétigen, die
nicht aus dem laufenden Haushalt finanziert werden konnen, bedarf die Integration
dieses Bildungsangebots zumindest einer teilweisen Gebithrenfinanzierung. Nach
Riicksprache mit dem Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, das der-
zeit keinerlei Moglichkeit sieht fiir grundstdndige Studiengédnge eine Gebiihrener-
hebung zu genehmigen, wurde darauf hingewiesen die speziellen Regelungen fiir
Fernstudien zu nutzen*. Soweit Fernstudienbestandteile in einem Studiengang ent-
halten sind, kann die Hochschule Gebiihren erheben. Abgesehen vom Grundsatz,

3 Gesetz tiber die Hochschulen des Landes Mecklenburg-Vorpommern (LHG M-V), § 6.
4  Gesetz uiber die Hochschulen des Landes Mecklenburg-Vorpommern (LHG M-V), § 16
Abs. 71i.V.m. § 40.
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dass zwischen Aufwand und Nutzen ein angemessenes Verhiltnis bestehen muss?,
existieren keine Vorschriften zur Bestimmung der Hohe der Gebiihren.

Damit liegen letztendlich derzeit alle Handlungsrechte tiber eine Gebiihrener-
hebung und Gebiihrenberechnung bei der Hochschulleitung. Ob dies in Zukunft
so bleiben wird oder ob z.B. aufgrund makrodkonomischer Erkenntnisse die Hand-
lungsrechte eingeschriankt werden sollten, wird eventuell Gegenstand von Diskus-
sionen im Rahmen kommender Novellierungen des Landeshochschulgesetzes sein.

Dies verdeutlicht, dass die Verteilung der Handlungsrechte nicht nach Belieben
erfolgen kann. Weil mehrere Personen beteiligt sind, bedarf es immer einer nach-
vollziehbaren Begriindung (Hesse 1980, S. 491). Die Akzeptanz einer Begriindung
diirfte dabei vom Wissensstand der Beteiligten abhidngen. So wurde z.B. von der
Hochschulleitung zu Beginn des Projektes KOSMOS die Frage gestellt, welche Orga-
nisationsformen fiir die Weiterbildung genutzt werden kénnen und welche Konse-
quenzen die Alternativen haben. Anders gesagt: Welche Handlungsrechte existieren
bei den moglichen Organisationsformen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
und welche Konsequenzen haben diese? Nach einer ausfiihrlichen Untersuchung
des Bundes- und Landesrechts zur Identifikation moglicher Organisationsformen,
wurden die haushalts- und steuerrechtlichen Unterschiede aufgearbeitet (Tauer
2012) und gemeinsam mit den Ergebnissen aus dem Bereich der OE als Konzept-
vorschlag Ende 2012 dem Rektorat {ibergeben.® Das Konzept war auf die Verteilung
der Handlungsrechte beschrinkt, fiir die ausreichend begriindete Konsequenzen
ableitbar waren. Soweit Wirkungen fiir die Beteiligten nicht endgiiltig abgeschétzt
werden konnten, wurden weitere Entscheidungen von zukiinftigen Ergebnissen aus
dem Projekt KOSMOS abhiéngig gemacht.

Ahnlich stellten sich die Gespriche zur leistungsorientierten Mittelvergabe
(LOM) an der Universitdt Rostock dar. Durch die LOM wird formelgebunden ein
Teil der Sachmittel auf die Fakultiten verteilt. Die durch den OE-Workshop” aufge-
zeigten Griinde, die eine Teilnahme der Hochschullehrenden an der wissenschaftli-
chen Weiterbildung behindern, offenbarten u.a. eine wahrgenommene mangelnde
Wertschitzung der Hochschulleitung und fehlende finanzielle Anreize. Das war der
Anlass, die LOM formal und modelltheoretisch zu analysieren, um die Effekte und
finanziellen Anreize einer potenziellen Beriicksichtigung von Weiterbildungsaktivi-
taten in der LOM aufzuzeigen.

Im Ergebnis zeigte sich, dass die Effektgroflen selbst bei weiterbildenden Studi-
engingen so gering sind, dass kaum finanzielle Anreize daraus entstehen konnen.
Eine Steigerung der Wertschitzung der wissenschaftlichen Weiterbildung durch
eine Integration in der LOM wird dennoch seitens der Senatskommission fiir Haus-
halt, Personal und Bau gesehen, sodass nun die notwendige Datenverfiigbarkeit und

5 Verwaltungskostengesetz des Landes Mecklenburg-Vorpommern (VwKostG M-V), § 3.

Zur Perspektive der OE siehe Kapitel 2.1.

7 Gemeint ist hier der OE-Workshop zur Identifikation von Hindernissen bei der Imple-
mentierung von LLL an der Universitit Rostock (vgl. Kapitel 2.1).

o)}
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die damit in Zusammenhang stehenden Aufwendungen gepriift werden, um Wei-
terbildungsaktivititen in die LOM zu integrieren.

Transparenz tiber die Konsequenzen der Verteilung von Handlungsrechten zu
erlangen wird wichtiger, je mehr Personen von den Konsequenzen betroffen sind.
Deutlich wird dies bei der Debatte zur Anwendung des EU-Beihilferechts im Kon-
text der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Die Handlungsméglichkeiten von Hochschulen wurden und werden durch eine
Integration von wissenschaftlicher Weiterbildung und LLL erweitert. Damit bedarf
es u.a. auf Ebene des EU-Beihilferechts einer Akzeptanzpriifung der neuen Hand-
lungsmoglichkeiten. In dieser Zeit der Uberpriifung kann die Rechtsunsicherheit
tiber die Anwendung von Art. 107 Abs. 1 AEUV fiir den Weiterbildungsbereich
einer Hochschule bedeuten, dass die Umsetzung eines eigentlich geplanten Weiter-
bildungsangebots verhindert wird (Tauer/Gobel 2014, S. 22f; zur Situation: Horr
2014). Dabei kann im Sinne der ,Property-Rights-Theory‘ ein Recht niemals eine
Handlung tatsdchlich verhindern. Es sind vielmehr nur die gegebenenfalls strafen-
den Folgen von den Verantwortlichen zu tragen (Furubotn/Pejovich 1972, S. 1139).

Da es bei der Auslegung des Vertrags tiber die Arbeitsweise der Europdischen
Union® nur eine einheitliche Regelung fiir alle Mitgliedstaaten der EU geben kann,
sind die zu betrachtenden Konsequenzen bei der Verteilung von Handlungsrechten
sehr weitreichend und komplex. Um in diesem Kontext eine Transparenz iiber die
Konsequenzen zu erreichen, braucht es neben einer theoriegeleiteten Analyse auch
eine empirische Konfrontation. Die Betroffenen und insbesondere die Hochschulen
haben hierbei eine Schliisselfunktion. Sie sind es, die die Konsequenzen erleben und
dariiber berichten miissen.

Da in jedem System eine Intransparenz herrscht, werden sich die Handlungs-
rechte durch neue Erkenntnisse fortwdhrend dndern. Damit sind im Sinne der
,Property-Rights-Theory* auch die EU-beihilferechtlichen Vorgaben selbst Objekt
der Disposition (Hesse 1980, S. 484), die jede Hochschule langfristig mitentwickeln
kann. Das erfordert jedoch ein hohes Maf$ an Anstrengung, denn dann reicht es
fiir eine Hochschule nicht nur aus, das Ziel zu verfolgen, LLL zu implementieren.
Vielmehr miissen sich u.a. die Fragen der an der Universitit Rostock interviewten
Professorinnen und Professoren gestellt werden:

o Gibt es seitens der Zielgruppe tatsichlich eine Nachfrage nach universitarer Bil-
dung und existiert eine entsprechende Zahlungsbereitschaft?

o  Warum sollte die Weiterbildung dieser Zielgruppe eine Aufgabe dieser Hoch-
schule sein?

« Kann die Qualitit universitarer Bildung aufrechterhalten werden und ist diese
zielfithrend?

Hochschulen sind in der Bildungslandschaft einzigartig durch die Verkniipfung von
Forschung und Lehre. Zudem hat jede Hochschule bestimmte Kernkompetenzen.

8 Vertrag tiber die Arbeitsweise der Europdischen Union (AEUV), § 107 Abs. 1.
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Eine Beantwortung dieser Fragen wird sich vor allem an diesen Besonderheiten
messen miissen. Das kann zugleich eine Begriindung zur Anderung von Hand-
lungsrechten sein.

Da der Weg zu den notwendigen Theorien im Bereich des EU-Beihilferechts be-
sonders komplex ist, wird auch der Verdnderungsprozess entsprechend langwierig.

Die EU-Generaldirektion Wettbewerb hatte im Dezember 2013 zu einer Stel-
lungnahme zum Entwurf eines neuen Unionsrahmens aufgefordert, worauthin sich
viele Parteien offiziell &ulerten.’ Der darauthin ab Juli 2014 geltende Unionsrahmen
fiir staatliche Beihilfen zur Forderung von Forschung, Entwicklung und Innovation'
verdnderte sich jedoch kaum im Vergleich zum Entwurf. Da in den letzten Jahren
weder die EU-Kommission noch der Europiische Gerichtshof konkret zum Thema
der wissenschaftlichen Weiterbildung Stellung nehmen mussten, gibt es auch im
Vergleich zum bisherigen Meinungsbild der EU-Kommission keine Neuerungen.
Die ,neuen’ Auferungen zum Bildungsbereich!' stammen iiberwiegend aus der al-
ten DAWI-Mitteilung'?. Damit hat sich trotz der Anstrengung mehrerer Parteien,
auf die Problematik der wissenschaftlichen Weiterbildung in der Stellungnahme
einzugehen und eine Konkretisierung bestehender Handlungsrechte zu erreichen,
nichts gedndert. Der Grund waren verzerrte Erwartungen, denn die Anstrengungen
gingen in die falsche Richtung.

Die EU-Kommission kann keine allgemeingiiltige und gewiinschte Rechtssicher-
heit bereitstellen, da es letztendlich immer auf den Européischen Gerichtshof anka-
me. Dieser wird sich genauso wie jede andere Normebene mit den Begriindungen
auseinandersetzen miissen, die eine Hochschule bei einer Klage vorbringen wird.

Der Ausgangspunkt fiir die Suche nach einem Ansatz, der grofiere Chancen fiir
eine Verdnderung der bestehenden Auslegung der beihilferechtlichen Reglungen
bietet, war die Haftung. Wer das Risiko bei der Umsetzung des EU-Beihilferechts
tragt, wird eine hohe Motivation besitzen, die Rechtsunsicherheit beseitigen zu wol-
len und stellt damit einen guten Partner auf der Suche nach einer addquaten Losung
dar (Hesse 1980, S. 493).

Die Bereiche Haushalt und Recht an der Universitdt Rostock sind Teilaufgaben
des Kanzlers®, sodass er im Mittelpunkt der Haftungsbetrachtung steht. Der Kanz-
ler kann sich bestimmter Haftungen ,entledigen;, indem er sich z.B. die Umsetzung
der EU-Trennungsrechnung von Wirtschaftspriiferinnen bzw. Wirtschaftspriifern
testieren ldsst. Auch kann er sich von diesen oder anderen Externen beraten lassen,

9 Der Entwurf sowie alle eingegangenen Stellungnahmen sind 6ffentlich einzusehen http://
ec.europa.eu/competition/consultations/2013_state_aid_rdi/index_en.html [19.08.2015].

10 EC 2014/C 198/01, Rn. 128.

11 EC 2014/C 198/01, Rn. 19.

12 EC 2012/C 8/02, Rn. 29.

13 Gesetz iiber die Hochschulen des Landes Mecklenburg-Vorpommern (LHG M-V), § 87
Abs. 1.
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die durch Gutachten einen Teil der Haftung auf sich nehmen. Dienstvorgesetzter des
Kanzlers ist das Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur.*

Damit sind viel mehr Personen am Veranderungsprozess beteiligt, die zudem
unterschiedliche Rollen einnehmen. Fachliche Argumente miissen als erstes mit den
Wirtschaftspriiferinnen und -priifern sowie den Beraterinnen und Beratern disku-
tiert werden, da diese grofSen Einfluss auf eine Hochschulleitung und deren Meinung
zu dem Thema ausiiben. Die Mitarbeitenden in der Hochschulverwaltung haben
den téglichen Einblick in die Problembereiche und kénnen die Entwicklung von
Losungsmoglichkeiten stark vorantreiben. Der Kanzler trifft die Entscheidungen in
den Verdanderungsprozessen. Wie wichtig diese Rollenbetrachtung ist, zeigen die ver-
gangenen Bemiihungen, die Diskussion zwischen den Betroffenen voranzubringen.

Eine neue Erkenntnis entfaltet ihren Nutzen nur durch ihre Bekanntheit (Hesse
1982, S. 254). Das gilt auch fiir Fehlinformationen. So reagierte z.B. eine Wirtschafts-
pritfungsgesellschaft auf den neuen Unionsrahmen mit einem Bericht iiber die Neu-
erungen in der hauseigenen Zeitschrift. Darin enthalten war u.a. die zu pauschale
Aussage, dass nun klargestellt sei, dass entgeltliche Weiterbildungsmafinahmen an
Hochschulen ausdriicklich wirtschaftliche Tatigkeiten darstellen wiirden (Miiller-
Kabisch/Bay 2014, S. 11). Dass diese Aussage in dieser undifferenzierten Form nicht
zutrifft, konnte nachtraglich geklirt werden. Das negiert jedoch nicht die Wirkung
bei den Hochschulverantwortlichen, die diese Aussage lesen und ihr wegen des Ab-
senders einen hohen Wahrheitsgehalt beimessen. Grundlage in den Gespriachen mit
Hochschulverantwortlichen waren bislang nur die schriftlichen Auflerungen von
z.B. der EU-Kommission, den Wirtschaftspriifungsunternehmen und der Kultus-
ministerkonferenz.

Riickblickend ldsst sich sagen, dass die weiterbildungsfreundliche Veranderung
der Handlungsrechte ein unterschiedlich langer Prozess ist, denn die Erfahrungen
zeigen: Je grofler der Geltungsbereich der restriktiven Normebene, desto linger dau-
ert der Veranderungsprozess. Viele angestofSene Veranderungsprozesse sind auch
jetzt noch nicht abgeschlossen. Die Aktionsforschungen der OE haben viel dazu
beigetragen, die Themenschwerpunkte der notwendigen Analysen ausfindig zu ma-
chen, um so an richtigen Stellen neues Wissen zu schaffen. Das wird auch weiterhin
in vielen Bereichen der Hochschule notwendig sein, da die normativen Prozesse
nicht bei der Hochschulleitung authoren. In einem Veranderungsprozess strategi-
sche Partnerinnen und Partner zu gewinnen und gemeinsam nach einer méglichen
Ausgestaltung zu suchen, wird auch weiterhin eine Kerntitigkeit zur Integration von
wissenschaftlicher Weiterbildung und LLL an der Universitit Rostock sein.

3 Schlussbetrachtung

In dem Maf3e wie sich im Kontext der Implementierung von LLL die Organisation
Universitat verandern muss, ist auch der Bereich wissenschaftliche Weiterbildung,

14 Gesetz tiber die Hochschulen des Landes Mecklenburg-Vorpommern (LHG M-V), § 56.
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der das Bildungsmanagement realisiert, Teil dieser Anderungsprozesse. Das Bil-
dungsmanagement muss in den kommenden Jahren weiter professionalisiert, die
Rollenverteilung zwischen der wissenschaftlichen Weiterbildung und den Fakulta-
ten auf eine rechtssichere und breite Akzeptanzbasis gestellt, Prozesse und Quali-
tatsstandards festgelegt und die strukturelle Anbindung definiert werden.

Die Professionalisierung des Bildungsmanagements soll iiber die Griindung ei-
nes Zentrums fiir wissenschaftliche Weiterbildung/LLL an der Universitdt Rostock
nachhaltig umgesetzt werden.
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In zwei Welten: Offentlich-private Struktur
der Weiterbildung an der Universitit Ulm

Projekt Mod:Master an der Universitdt Ulm

1 Strategische Ziele der Weiterbildung an der Universitiat Ulm

Die berufsbezogene wissenschaftliche Weiterbildung ist integraler Bestandteil des
Struktur- und Entwicklungsplans 2012 bis 2016 und so ein Kernthema der Universi-
tat Ulm. Damit ist die Thematik neben Forschung und Prasenzlehre ein hervorgeho-
benes und herausragendes strategisches Ziel der Universitat. Dies dokumentiert die
signifikante Aufwertung des Themas auf der universitiren Leitungsebene, denn in
vorausgehenden Entwicklungspldnen war die wissenschaftliche Weiterbildung noch
unter den Querschnittszielen subsummiert.

Das Weiterbildungsangebot soll sich an den wissenschaftlichen Schwerpunkten
der Universitdt Ulm orientieren und wird zunéchst auf berufsbegleitende Master-
studiengénge fokussiert. Ziel ist es, verstiarkt Elemente des Online-Lernens einzu-
beziehen und einen konsequent modularisierten Ansatz zu wéhlen, der es erlaubt,
einzelne Module auch separat im Kontaktstudium abzuschliefSen und anschlieflend
fir das Studium anerkannt zu bekommen. Studierenden mit Berufserfahrung soll
auch aufgrund von auflerhalb des Hochschulsystems erworbenen Kompetenzen
ein verkiirztes Studium ermoglicht werden. Auflerdem wird als wichtiges Ziel im
Einklang mit dem Landeshochschulgesetz explizit festgehalten, dass sich die Weiter-
bildungsangebote nach einer Einfithrungsphase finanziell selbst tragen sollen.

2 Strukturen

Das Landeshochschulgesetz des Landes Baden-Wiirttemberg widmet der Weiterbil-
dung einen eigenen Paragraphen', welcher sich in den vergangenen Jahren inhalt-
lich stetig weiterentwickelt hat. In seiner jiingsten Fassung vom April 2014 wurde er
um die Méoglichkeit der Einrichtung weiterbildender Bachelorstudienginge erwei-
tert. Weiterbildende Masterstudienginge sind seit vielen Jahren fiir Personen mit
Hochschulabschluss und mindestens einjéhriger Berufserfahrung méglich.
Weiterbildung wird in Ulm seit vielen Jahren gelebt. Singuldre Angebote fiir die
berufsorientierte Weiterbildung, allen voran Kursprogramme wie Medizin fiir In-

1 Landeshochschulgesetz — Gesetz iiber die Hochschulen in Baden-Wiirttemberg (LHG)
vom 2. Januar 2005, zuletzt gedndert durch Artikel 1 des Gesetzes vom 1. April 2014 (GBL.

S. 99-174), §31.
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genieure, wurden in der 1997 gegriindeten Akademie fiir Wissenschaft, Wirtschaft
und Technik an der Universitat Ulm e.V. (kurz Akademie) zusammengefasst und
seither kontinuierlich ausgebaut. Die Entscheidung, die Weiterbildung in einer ex-
ternen Organisationsform anzubieten, war unter anderem durch die Limitationen
des 1997 giiltigen Landeshochschulgesetzes begriindet. Der gemeinniitzige Verein
ist tiber einen Kooperationsvertrag eng mit der Universitat verbunden. Mitglieder
sind ausschliefSlich Professorinnen und Professoren, Dozentinnen und Dozenten
sowie die Kanzlerin bzw. der Kanzler (aktiv und aufler Dienst) der Universitit. Ein
Kuratorium, vornehmlich besetzt mit Vertreterinnen und Vertretern von Industrie
und Verbédnden, berit und fordert die Entwicklung der Akademie. Vorsitzender des
Kuratoriums ist die Prasidentin bzw. der Prasident der Universitdt Ulm.

Die Kursangebote der Akademie sind von ganz unterschiedlicher zeitlicher
Dauer. Sie enden in der Regel mit einem Zertifikat, wenn eine Priifung im Programm
integriert ist, oder — sollte dies nicht der Fall sein — mit einer Teilnahmebestitigung.
Zertifikate tragen die Logos von Universitdt und Akademie und sind unterzeichnet
durch die Prisidentin bzw. den Présidenten der Akademie sowie den inhaltlich fiir
den Kurs verantwortlichen Hochschullehrenden. So wird die Rolle der Universitat
in der curricularen Qualitatssicherung stets dokumentiert. Die Akademie offeriert
jedoch keine Studienabschliisse im eigentlichen Sinne (Bachelor oder Master). Es
gibt bisher eine einzige Ausnahme: In den Finanz- und Aktuarwissenschaften bietet
die Akademie aktuell insgesamt 16 Fernkurse an, die nach einer zusatzlichen Master-
arbeit an der Universitit mit einer Externenpriifung abgeschlossen werden konnen.
Die Universitit Ulm verleiht diesen Absolventinnen und Absolventen einen MBA.

Als sich die Universititsleitung 2011 entschloss, berufsbegleitende Masterstu-
diengdnge anzubieten, wurde hierfiir eine andere, interne Organisationsform ge-
schaffen: eine zentrale wissenschaftliche Einrichtung, die direkt dem Prasidium un-
terstellt ist. Das Zentrum fiir berufsbegleitende universitdre Weiterbildung, School
of Advanced Professional Studies (SAPS), wird von einem wissenschaftlichen Leiter
gefiihrt, der von einer Geschiftsfithrung unterstiitzt wird. 2012 wurde die Ordnung
um die Funktion einer stellvertretenden wissenschaftlichen Leitung erweitert. Der
wissenschaftliche Leiter des Zentrums ist in Personalunion Président der Akademie.
Damit wurde die Tandemstruktur mit internem Zentrum und externem gemein-
niitzigen Verein manifestiert und sichergestellt, dass sich die Angebote der beiden
Einrichtungen ergénzen und nicht miteinander konkurrieren.

Abbildung 1 zeigt schematisch die Struktur der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung an der Universitdt Ulm. Diese Aufteilung in eine Einrichtung im 6ffentlichen
Bereich (School of Advanced Professional Studies) und eine privatrechtliche Einrich-
tung (Akademie) wird auch in Zukunft Bestand haben. Die Aufgaben sind klar zwi-
schen den Einrichtungen aufgeteilt: SAPS nimmt Aufgaben im hoheitlichen Bereich
wahr und bietet Masterstudiengénge sowie Kontaktstudien aus dem unmittelbaren
Kontext dieser Studiengédnge an. Die Akademie dagegen offeriert auch weiterhin
Kontaktstudien ohne Verbindung zu Studiengéngen.
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SAPS bietet aufSerdem im Sinne von ,public-private partnerships’ Kurse an, die
speziell auf die Bediirfnisse von Unternehmen zugeschnitten sind. Auch hier ist stets
ein Bezug zu einem Studiengang vorhanden, auf den die ggf. auch ,Inhouse’ im Unter-
nehmen durchgefiihrte Weiterbildung angerechnet werden kann. Falls diese Rahmen-
bedingungen nicht erfiillt sind, wird die Weiterbildung iiber die Akademie organisiert.

Berufsbezogene wissenschaftliche Weiterbildung

an der Universitat Ulm

Akademie fur Wissenschaft,
Wirtschaft und Technik e.V.

Kursprogramme

Gemeinsame Leitung

Abbildung 1:  Hybrid-Struktur der berufsbegleitenden wissenschaftlichen Weiterbildung
an der Universitit (eigene Darstellung)

3 Das Projekt Modular zum Master (Mod:Master)

Durch die Férderung des Projektes Modular zum Master (Mod:Master) im Rahmen
des Bund-Lander-Wettbewerbs Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen bot sich
der Universitat Ulm die Moglichkeit, die bereits geplanten Mafinahmen in der be-
rufsbegleitenden wissenschaftlichen Weiterbildung ziigig umzusetzen sowie unter
wissenschaftlicher Begleitung zwei Studiengdnge aufzubauen und zu erproben.

3.1 Projektziele
Mit dem Projekt Modular zum Master (Mod:Master) hatte sich die Universitdt Ulm
vorrangig die folgenden Ziele gesetzt:

o Schaffung einer zentralen wissenschaftlichen Einrichtung als Dienstleistungs-
zentrum fiir die organisationale Verankerung der berufsbegleitenden wissen-
schaftlichen Weiterbildung in der Universitat;
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+ Definition von Prozessen und Abldufen, um vorhandene fachliche Inhalte aus
der Prisenzlehre effizient in ein fiir das berufsbegleitende Studium geeignetes
Lernsetting umzusetzen;

o Erarbeitung, Erprobung und Evaluation von modularisierten Blended-Learning-
Angeboten fiir zwei modularisierte Masterstudienginge;

+ Schaffung aller Voraussetzungen, um diese Studiengénge und einzelne Module
aus deren Kontext nach Auslaufen der Forderung kostenpflichtig und kosten-
deckend anbieten zu kénnen.

Diese Projektziele wurden im vollen Umfang erreicht. Vielleicht noch wichtiger ist
jedoch, dass der Grundstein fiir einen kulturellen Wandel an der Universitit gelegt
ist, der die Bedeutung der berufsbegleitenden Weiterbildung an wissenschaftlichen
Hochschulen offensichtlich werden lasst und so zusitzliche weiterbildende Studien-
gange ermoglicht.

3.2  Projektergebnisse

Die School of Advanced Professional Studies wurde im November 2011 als Zentrum
fiir berufsbegleitende universitire Weiterbildung etabliert. Die Verwaltungsord-
nung fur das Zentrum fiir berufsbegleitende universitire Weiterbildung der Univer-
sitdt Ulm vom 22. November 2011 wurde am 27. Februar 2013 aktualisiert und die
Neufassung in den Amtlichen Bekanntmachungen der Universitit Ulm am o7. Méarz
2013 veroffentlicht.?

SRSITZ,
> &

& .. ulm university universitat
=l | ' I
. °§ u u

“0qN700"

NDO.
Py,

School of Advanced
Professional Studies

Handbuch
Qualitatsmanagement

Abbildung 2: Handbuch Qualititsmanagement (Groger/Schumacher 2014)

2 Amtliche Bekanntmachungen der Universitit Ulm Nr. 8 vom 07.03.2013, S. 76-78.
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Dariiber hinaus wurden folgende weitere Projektergebnisse erzielt: Fiir die Zielgrup-
pe der berufsbegleitend Studierenden wurde ein angepasstes didaktisches Konzept
entwickelt, das ein Blended-Learning-System mit hohen E-Learning Anteilen nutzt.

Module der beiden Pilot-Masterstudiengange Sensorsystemtechnik (SST) sowie
Innovations- und Wissenschaftsmanagement (IWM) wurden, beginnend bei der
curricularen Definition bis hin zur konkreten Entwicklung der Lernmaterialien,
nach dem festgelegten didaktischen Konzept aufgebaut und auf einer Lernplattform
bereitgestellt. In IWM stehen insgesamt 13 Module und 15 Module in SST zur Verfii-
gung, wobei ein Modul (Strategisches Prozessmanagement) in beiden Studienange-
boten Verwendung findet.

Die beiden Masterstudiengiange wurden inhaltlich konzipiert, erprobt und
vom Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst des Landes Baden-
Wiirttemberg zunichst bis 2019 genehmigt. Notwendige formale Regelwerke, wie
Zulassungssatzungen und fachspezifische Studien- und Priifungsordnungen, wur-
den ausgearbeitet und von den universitatsinternen Gremien verabschiedet. Die
entsprechenden Dokumente wurden in den Amtlichen Bekanntmachungen der
Universitat Ulm veréffentlicht.?

Innovations- und Wissenschaftsmanagement wird getragen von der Fakultit
fir Mathematik und Wirtschaftswissenschaften. Das Studienangebot wendet sich
mit zwei Studienschwerpunkten einerseits an Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der
Industrie, die sich auf die Leitung innovativ aufgestellter Organisationen vorberei-
ten wollen, andererseits an den 6ffentlichen Sektor, in dem die Professionalisierung
der Leitung von inner- und aufleruniversitirer Wissenschaftsorganisationen immer
starker in den Vordergrund riickt.

Sensorsystemtechnik, in der Fakultét fiir Ingenieurwissenschaften Informatik
und Psychologie verortet, vermittelt Fahigkeiten, die fiir den Entwurf von hoch-
komplexen Systemen erforderlich sind, die Daten von einer Vielzahl an Sensoren
verarbeiten und verkniipfen miissen. Ein alltigliches Beispiel eines solchen Systems
ist ein modernes Kraftfahrzeug, aber auch der Entwurf von Luftfahrzeugen oder
komplexer Gerite der Medizintechnik profitiert von dieser Ausbildung.

3 Zulassungssatzung der Universitit Ulm fir den weiterbildenden Masterstudiengang In-
novations- und Wissenschaftsmanagement: Amtliche Bekanntmachungen der Universitit
Ulm Nr. 34 vom 18.11.2013, S. 430-432; Fachspezifische Studien- und Priifungsordnung
fir den weiterbildenden Masterstudiengang Innovations- und Wissenschaftsmanagement
der Fakultat fiir Mathematik und Wirtschaftswissenschaften der Universitat Ulm: Amtli-
che Bekanntmachungen der Universitit Ulm Nr. 3 vom 13.02.2014, S. 29-35; Zulassungs-
satzung der Universitdt Ulm fiir den weiterbildenden berufsbegleitenden Masterstudien-
gang Sensorsystemtechnik: Amtliche Bekanntmachungen der Universitit Ulm Nr. 15 vom
28.05.2013, S. 133-136; Fachspezifische Studien- und Priifungsordnung fiir den weiterbil-
denden Masterstudiengang Sensorsystemtechnik der Fakultdt fir Ingenieurwissenschaf-
ten, Informatik und Psychologie der Universitdt Ulm: Amtliche Bekanntmachungen der
Universitat Ulm Nr. 26 vom 16.08.2013, S. 285-290.
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Organisationsstruktur, Prozesse und Abldufe bei Planung, Entwicklung und Ma-
nagement der berufsbegleitenden Studiengidnge wurden schriftlich festgehalten und
strukturiert beschrieben. Das im Februar 2014 in einer ersten Auflage erschienene
Handbuch Qualititsmanagement (Abbildung 2) erfasst diese Ablaufe und weist den
zustandigen Instituten, den Gremien, der Verwaltung oder einzelnen Personen ent-
sprechende Verantwortlichkeiten zu (Groger/Schumacher 2014).

Eine populédre Lernplattform (Moodle) wurde an die Bediirfnisse der Weiter-
bildung angepasst. Die modifizierte Plattform verfligt tiber eine klar strukturierte
Oberfliche und eine tibersichtliche Navigation, die sich auch auf Tablets gut nutzen
lasst. Im Rahmen des Projektes entwickelte Erweiterungen erméglichen unter ande-
rem, direkt in Videosequenzen Lernstopps und Verstandnisfragen einzufiigen.

Die Open-Source-Videokonferenzlsung Big Blue Button bietet Online-Ubungen
und Tele-Kooperation unter Studierenden. Eine eigene Cloudlosung (ebenfalls ein
Open-Source-Produkt, OwnCloud) erlaubt Dateiaustausch {iber die Moglichkeiten
von Moodle hinaus. Ein Terminalserver gestattet, direkt aus einem Web-Browser he-
raus auch komplexe Simulationsumgebungen zu nutzen, ohne dass auf dem eigenen
Rechner spezielle Software installiert werden muss. Diese Losung vermeidet zudem
das Problem, an der Universitit fiir Lehrzwecke lizenzierte Software an Studierende
zur Nutzung zu Hause weitergeben zu miissen. Diese méchtige und vielseitige Lehr-
Lernumgebung ermdglicht ein weites Spektrum an Studiengidngen unterschiedlicher
Disziplinen. Die cloudbasierte virtuelle Desktopumgebung fiir Weiterbildungsstudi-
engénge wurde auf der Konferenz International Conference on Web & Open Access to
Learning 2014 (ICWOAL14), die vom 25. bis 27. November 2014 in Dubai stattfand,
vorgestellt (Moser et al. 2014).

Die notigen Voraussetzungen fiir das kostenpflichtige Angebot der Studiengénge
nach Ende der Férderung wurden geschaffen. Gemeinsam mit der Universitétsver-
waltung definierte SAPS die anzuwendenden Regeln der Kostenrechnung, leitete
daraus die kostendeckenden Studiengebiihren her und fixierte sie in einer Gebiih-
rensatzung.* Zur Honorierung der Lehrenden wurden Mustervereinbarungen ent-
wickelt, wobei fiir W-Professuren’ die Variante der Zielvereinbarung gegeniiber der
Nebentitigkeit praferiert wird. Fiir den durch die weiterbildenden Module entste-
henden Mehraufwand erhalten die Institute einen finanziellen Ausgleich aus den
Einnahmen durch Studiengebiihren.

3.3 Riickschliisse aus Projektergebnissen

Abbildung 3 zeigt die Verteilung von Studiengangsteilnehmenden und Kontakt-
studierenden auf die beiden Pilotstudiengénge in ihrer zeitlichen Entwicklung bis

4 Satzung iber die Erhebung von Studiengebiihren in weiterbildenden Masterstudien-
gingen im Zentrum fiir berufsbegleitende universitire Weiterbildung (SAPS): Amtliche
Bekanntmachungen der Universitdt Ulm Nr. 10 vom 12.05.2014, S. 100-103.
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Oktober 2014. Zunichst ist zu konstatieren, dass der berufsbegleitende Masterstu-
diengang IWM in der Phase der Erprobung im Vergleich zum Studiengang SST ein
wesentlich grofleres Interesse auf sich zieht. Dies hingt einerseits damit zusammen,
dass die Zielgruppe fiir den Studiengang weit grofer ist als diejenige, die fiir den er-
folgreichen Abschluss des ingenieurwissenschaftlichen Fachs Sensorsystemtechnik
in Frage kommt.

Es kann andererseits davon ausgegangen werden, dass fiir die unterschiedliche
Nachfrage auch die Facherkulturen eine bedeutende Rolle spielen. Wihrend es auf
dem Gebiet der Wirtschaftswissenschaften seit Jahren iiblich ist, sich durch kosten-
pflichtige akademische Weiterbildung z.B. bis zum MBA personlich weiterzuent-
wickeln, so ist diese Haltung in natur- oder ingenieurwissenschaftlichen Fachern
wenig verbreitet, von sehr speziellen Zertifikatsangeboten einmal abgesehen. Hier
entspricht es eher dem Standard, sich auf (ebenfalls oft mit hohen Kosten verbunde-
nen) Konferenzen iiber den aktuellen Stand von Forschungsthemen zu informieren
und das eigene ,Know-how* in diesem Zuge zu aktualisieren.

Ein weiterer Grund fiir die unterschiedlich starke Nachfrage nach den Studi-
enangeboten liegt darin, dass Bachelorabsolventinnen und -absolventen ingeni-
eurwissenschaftlicher Ficher, die ihren Abschluss an Universititen machen, in der
Regel direkt ein Masterstudium anschlieflen. Auflerdem liegt die Umstellung vom
Diplom- auf das Bachelor-Master-System noch nicht lange genug zuriick, als dass
sich eine grofiere Anzahl von Bachelorabsolventinnen und -absolventen schon eini-
ge Jahre im Beruf befinden und ggf. einen Masterabschluss nachholen méchten. Der
Grofiteil der Teilnehmenden an den Modulen im Studiengang Sensorsystemtechnik
sind daher Diplom- oder Bachelorabsolventen von (Fach-)Hochschulen, die ihren
Masterabschluss an einer Universitdt nachholen wollen.
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Abbildung 3: Eingeschriebene und Kontaktstudierende in der Erprobungsphase von
Modulen in Sensorsystemtechnik und Innovations- und Wissenschaftsma-
nagement (eigene Darstellung).
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Im Bereich der Wirtschaftswissenschaften ergibt sich eine etwas andere Situation:
hier stehen fiir vergleichsweise viele Bachelorabsolventinnen und -absolventen eine
deutlich geringere Anzahl an Masterplitzen zur Verfiigung. Auflerdem haben grofle
Wirtschaftsberatungsunternehmen und weitere fithrende Unternehmen in Deutsch-
land in den vergangenen Jahren Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter vermehrt auch
mit Bachelorabschluss eingestellt (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft
2004, 2012). Die Weiterqualifizierung iiber den Weg des berufsbegleitenden Studi-
ums ist daher auf diesem Gebiet eine sicher schon heute sehr attraktive Moglichkeit,
selbst wenn diese mit Kosten verbunden ist.

Ein ganz anderer Aspekt ist, dass sich Teilnehmende, die sich immatrikulieren,
in der Regel aus denjenigen rekrutieren, die zuvor ein oder mehrere Module im
Kontaktstudium belegt und erfolgreich abgeschlossen haben. Dies kann zwei Griin-
de haben: einmal ist eine Anmeldung zum Kontaktstudium etwa zwei Monate iiber
den Bewerbungsschluss fiir den Studiengang hinaus noch méglich, was bedingt
ist durch die zur Auswahl, Zulassung und Immatrikulation notwendigen Forma-
litdten und deren zeitlichem Aufwand. Andererseits haben Kontaktstudierende die
Moglichkeit, zundchst zu testen, ob die Art des Studiums und das Lernsetting ihren
Vorstellungen entsprechen, bevor sie sich fiir ein komplettes Studium entscheiden.
Die Moglichkeit, einzelne Module im Kontaktstudium zu belegen, ist aufSerdem fiir
diejenigen sehr attraktiv, die sich nur zu bestimmten Themen weiterqualifizieren
mochten, aber keinen (weiteren) Studienabschluss anstreben.

Der Tendenz, primér iiber das Kontaktstudium und die spitere Modulanrech-
nung einen Studienabschluss anzustreben, versuchen wir mit verschiedenen Maf3-
nahmen gegenzusteuern, da es vorrangiges Interesse der Universitit ist, Studienin-
teressierte einzuschreiben und damit einem universitiren Abschluss zuzufiihren. So
geniefSen immatrikulierte Studierende stets Vorrang bei der Modulauswahl, was bei
der Belegung von Pflichtmodulen je nach Auslastung eine Rolle spielt. Kontaktstu-
dierende konnen also nur Plitze belegen, die fir immatrikulierte Studierende nicht
benoétigt werden. Dariiber hinaus sind die fiir Kontaktstudienmodule zu entrichten-
den Entgelte grundsitzlich héher als die Gebiihren, die immatrikulierte Studierende
fiir das jeweilige Modul bezahlen miissen.

Ein letzter wichtiger Aspekt, der sich aus der Erprobungsphase von Mod:Master
ergeben hat, ist die Notwendigkeit, Briickenkurse zu entwickeln und anzubieten. Die
Studierenden und Kontaktstudierenden weisen ein sehr heterogenes Vorwissen auf,
so dass es fiir einige von ihnen unerlasslich ist, bestehende Wissensliicken méglichst
noch vor Studienbeginn zu schlieflen. SAPS wird daher fiir beide Pilotstudienginge
auflerhalb des Mod:Master-Projektes mehrere Briickenkurse entwickeln. Damit die
Kosten der Briickenkurse fiir den am Studium interessierten Personenkreis mog-
lichst niedrig gehalten werden konnen, ist vorgesehen, mit vergleichsweise geringen
Présenzzeiten zu arbeiten.
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4  Lessons Learned - Unsere Erfahrungen im Projekt

Im Verlauf des Projektes Mod:Master konnten wir einige sehr allgemeine Beob-
achtungen machen, die hier festgehalten werden sollen, da sie vielleicht fiir andere
Weiterbildungsprojekte von Interesse sind — auch weil sie moglicherweise von dhn-
lichen Erfahrungen berichten kénnen.

Leitungsgremien sind leicht zu begeistern, die operative Ebene ist viel ziher.

Bei dieser Feststellung handelt es sich um keine weiterbildungsspezifische Beobach-
tung - hier liegt vielleicht das Grundproblem universitarer Leitung. Strategien sind
leichter festgelegt als umgesetzt. Dennoch hat die Entscheidung von Universititslei-
tung und Senat, die Weiterbildung als eines von vier vorrangigen Zielen im Struk-
tur- und Entwicklungsplan der Universitat verbindlich zu verankern, die Thematik
der Weiterbildung sehr gefordert. Ohne solche grundsitzlichen Beschliisse wird
Weiterbildung leicht als Steckenpferd einzelner Hochschullehrender abgestempelt
und bleibt ohne nachhaltige Folgen. Allerdings wird die Weiterbildung durch solche
Beschliisse noch lange nicht zum Selbstlaufer.

Unterstiitzung durch die Universititsleitung ist unerldsslich.

Von groflem Vorteil fiir die wissenschaftliche Weiterbildung an der Universitit Ulm
war das andauernde Interesse, das der Vorsitzende des Universititsrats der Weiter-
bildung entgegenbrachte. Ein regelméflig alle zwei bis drei Wochen stattfindender
Jour Fixe‘ des Kanzlers mit dem wissenschaftlichen Leiter der SAPS erwies sich
insbesondere fiir zeitkritische Themen als ausgesprochen forderlich. Der Vizepra-
sident fiir Lehre und Internationales vertritt nachdriicklich die Interessen der wis-
senschaftlichen Weiterbildung - und dies nicht nur universititsintern, sondern vor
allem auch beim Austausch mit dem zustdndigen Landesressort. Die kontinuierliche
Einbeziehung und der Einfluss dieser Machtpromotoren sind fiir die Entwicklung
der wissenschaftlichen Weiterbildung von enormer Wichtigkeit.

Ohne Akteure auf professoraler Ebene geht es nicht.

Bekanntlich stehen Hochschullehrende der Leitungsebene der eigenen Hochschule
vielfach skeptisch gegeniiber. Von dort scheinen schlieSlich die vielfiltigen, manch-
mal erdriickenden Belastungen zu kommen, die Administration, Evaluation, Ak-
kreditierungsverfahren und vieles andere mehr so mit sich bringen. Das Idealbild
des unabhéngigen, im Wesentlichen seiner Wissenschaft lebenden Forschenden im
Hochschuldienst gibt es schon lange nicht mehr, und doch sind gerade wegen dieses
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Idealbilds viele den Weg aus der Wirtschaft zuriick in die akademische Laufbahn ge-
gangen, oft mit signifikanten Einkommenseinbuflen. Und nun noch Weiterbildung?

Die wissenschaftliche Leitung der Weiterbildungseinrichtung muss aber aus dem
Kreis der Hochschullehrenden kommen. Idealerweise sollte dies eine Personlichkeit
sein, die seit Jahren in Forschung und Lehre, aber auch in der Gremienarbeit, gut
etabliert und weithin anerkannt ist. Nur so ist fiir das Zentrum, aber auch fiir die
Studiengédnge, eine integrative Wirkung in der jeweiligen Fakultat und in den uni-
versitaren Gremien zu erzielen. Vorschlidge und Empfehlungen werden im Kollegin-
nen- und Kollegenkreis ernsthaft diskutiert, Losungen entwickelt und beschlossen,
Zustandigkeiten geregelt und Notwendiges akzeptiert.

Eine breite Verankerung ist anzustreben.

Die identifikationsstiftende Gemeinschaft ist primir die eigene Arbeitsgruppe oder
das eigene Institut, dann die eigene Fakultdt und vielleicht dann irgendwann die
Universitat insgesamt. Diese emotionale Priorisierung ist zu akzeptieren und macht
die Beantwortung der Frage so wichtig: was ist fiir uns drin, wenn wir uns in der
Weiterbildung engagieren? Das Konzept, bei der Entwicklung neuer weiterbilden-
der Studiengdnge moglichst eine groflere Zahl von Instituten mit einzubeziehen,
erwies sich vor diesem Hintergrund als die richtige Vorgehensweise im Projekt. Mit-
arbeitende aus unterschiedlichen Instituten wurden auf Zeit im Projekt beschéftigt,
in welchem sie gemeinsam mit ihren Vorgesetzten die fachlichen und fachdidakti-
schen Inhalte erarbeiteten. Zudem konnten sie sich im Rahmen des Projektes auch
hochschuldidaktisch weiterbilden und so vielleicht den Grundstein legen fiir eine
eigene Karriere in der Hochschullehre. Und fiir die Phase nach Ende der Forderung
ist bereits beschlossen, die Institute signifikant an den Einnahmen aus Studienge-
bithren partizipieren zu lassen. Bedingt durch die Natur der Pilotstudiengédnge ist es
vor allem gelungen, das Engagement fiir die Weiterbildung bei den Wirtschaftswis-
senschaftlerinnen und -wissenschaftlern und den Ingenieurinnen und Ingenieuren
fest zu verankern. Im Zuge der Entwicklung weiterer Studienginge ist vorgesehen,
mit der Mathematik und der Informatik zwei weitere Fachdisziplinen in die Weiter-
bildung einzubeziehen und damit die Basis fiir SAPS weiter zu verbreitern.

Anreize schaffen!

Obwohl die Landeshochschulgesetze schon seit Jahren die Weiterbildung als eine
der Aufgaben offentlicher Hochschulen festschreiben, hat sich wohl kaum einer zur
akademischen Laufbahn entschlossen mit dem Vorsatz, Grofles in der Weiterbil-
dung zu leisten. Forschung primair, auch die wohl bekannte Prasenzlehre sind Moti-
ve — fiir zusatzliche Aktivitdten in der Weiterbildung sind die Anreize erst zu setzen.
Daher ist es nicht nur - aber auch - notwendig, eine monetare Anerkennung fiir die

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



In zwei Welten: Offentlich-private Struktur der Weiterbildung

zu erbringenden zusétzlichen Leistungen in der wissenschaftlichen Weiterbildung
einzuplanen und zwar sowohl fiir die Hochschullehrenden personlich als auch fiir
die Institute. Zielvereinbarungen, Beriicksichtigung der Weiterbildung bei der uni-
versititsinternen leistungsorientierten Mittelverteilung, ein finanzieller Ausgleich
fir die Aufwendungen des Instituts oder auch eine besondere Anerkennung der
Leistungen durch die Universitétsleitung konnen hier Signalwirkung erzielen.
Durch die besonderen Aspekte der Lehre fiir Berufstitige konnen auch imma-
terielle Anreize entstehen, etwa Anregungen fiir neue interessante Probleme in der
Forschung, oder auch (nun wieder materiell) gemeinsame Forschungsvorhaben
mit Unternehmen, in denen die Studierenden tétig sind. Allerdings werden solche
Anreize erst im weiteren Verlauf weiterbildender Studiengdnge manifest - in der
Anfangsphase ist die Hochschule fiir die Initialztindung verantwortlich.

Weiterbildende Lehre braucht Beispiele.

Vor Beginn des Projektes Mod:Master hatten nur wenige Kolleginnen und Kollegen
eine Vorstellung, wie sich berufsbegleitende Lehre von den tiblichen Prasenzver-
anstaltungen fiir Vollzeitstudierende unterscheidet und was bei Blended-Learning-
Angeboten zu beachten ist. Im Projekt verfolgten wir daher die Strategie, moglichst
frithzeitig Module zu implementieren. Mit Hilfe solcher Pilotmodule lésst sich bes-
ser als mit jedem Dokument zur didaktischen Gestaltung demonstrieren, welche
unterschiedlichen Lehrformen es gibt, wie sie asynchron auf einer Lehr-Lernplatt-
form angeboten werden kdnnen und wie grofy der Aufwand in Erstellung und Pflege
der Angebote ist. Dabei wurde bewusst in Kauf genommen, dass die ersten Module
noch nicht perfekt ausgestaltet waren. Dennoch haben die Pilotmodule viel zur Mo-
tivation der Lehrenden beigetragen. Heute duflern sich Dozentinnen und Dozenten
begeistert {iber die neuartige, motivierte und interessierte Zielgruppe.

Weiterbildung stimuliert die Didaktik auch in der ,reguldiren’ Lehre.

Hochschuldidaktische Fortbildung genief3t bei ihrer Zielgruppe nicht eben grofie
Popularitit. Da ist zum einen die stete Uberforderung durch den jahrlich anwach-
senden Aufgabenkatalog fiir Professorinnen und Professoren, die zu einer ,Optimie-
rung’ des eigenen Zeiteinsatzes fithrt. Und da sind die Pragungen aus eigener Stu-
dienzeit, in der lustlos abgespulte Frontalvorlesungen vor hunderten von Studieren-
den allzu oft die Regel waren und vielleicht noch sind. Das Vorurteil, nur schlechte
Lehre sei gute Lehre, weil sie die Studierenden zum eigenstandigen Umgang mit der
Materie zwingt, halt sich hartnickig, allen didaktischen Techniken zum Trotz, die
Studierende zum eigenstindigen Umgang mit der Materie motivieren.

Zu unserer groflen Uberraschung stimulierte das Projekt und die in ihm propa-
gierten Aspekte des Blended Learning, der vielfiltigen Nutzung von Lernplattfor-
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men und unterschiedlicher Medien generell das Interesse an Hochschuldidaktik.
Das fiir die weiterbildenden Studierenden entwickelte didaktische Konzept befeuert
auch in der Prasenzlehre den Ubergang etwa zu Methoden wie ,Flipped-Classroom-
Konzepten'. Die Universitatsleitung hat die positive Wirkung auf die Lehre insge-
samt erkannt und bereits 2012 dem Zentrum fiir E-Learning fiir den Zeitraum von
zwei Jahren eine Stelle zur Verfiigung gestellt, die die Ubertragung von in der Wei-
terbildung erprobten Lehrmethoden in die Prasenzlehre unterstiitzt. Das Zentrum
fiir E-Learning ist eine wissenschaftliche Einrichtung der Universitiat Ulm, die die
Einfithrung zeitgemafler Lehrformen vor allem auch in der Préasenzlehre propagiert,
wissenschaftlich begleitet und durch mannigfaltige Hilfestellungen méglich macht.

Details sind wichtig.

Hochschulen, so auch die Universitit Ulm, haben die berufsbegleitende Weiterbil-
dung als neue strategische Betatigungsfelder entdeckt. In der Tat wird die Anlauf-
phase oft von strategischen Uberlegungen, von langfristigen Geschiftsmodellen
und Ressourcenplanungen bestimmt. Sehr schnell jedoch wird klar, dass es viele
kleine Dinge sind, die die Umsetzung dieser Pline in die Praxis bestimmen. Der
Teufel steckt im Detail.

Dies gilt umso mehr, weil die Pioniere berufsbegleitender (und kostenpflichtiger)
Studiengénge an offentlichen Hochschulen in mancher Hinsicht volliges Neuland
betreten. Dies betriftt die Erhebung von (projizierten) Kosten weiterbildender Stu-
dienginge, die anzuwendenden ,Overhead-Modelle’ bei der Vollkostenrechnung,
oder der steuerlichen Bewertung von Angeboten im hoheitlichen Bereich, bei der
ein direkter Kontakt zum zustindigen Finanzamt von groflem Vorteil ist. Es gilt
auch bei Priifungs- und Studienordnungen fiir weiterbildende Studienginge, wo
die mittlerweile vielfach iiblichen strengen Fristen fiir den Studienfortschritt nicht
praktikabel sind. Nicht zu vergessen sind die Autorenvertrige, Nebentatigkeitsre-
gelungen und Zielvereinbarungen, fiir die ein entsprechender rechtlicher Rahmen
und Muster zu entwickeln sind. Weiterbildung ist immer noch Neuland.

Verwaltung hat Freude an Neuem.

Die erfolgreiche Arbeit, an deren Ende zwei berufsbegleitende Masterstudiengéinge
stehen, wire nicht moglich ohne die grofle Bereitschaft der Universitatsverwaltung,
sich auf Neues einzulassen und stets fiir Kompromisse und in gewissem Mafle auch
Risiken offen zu sein. Es ist immer wieder tiberraschend und erfreulich zu sehen,
dass zusitzliche Aufgaben und Titigkeitsfelder, die die Weiterbildung mit sich
bringt, gerne aufgegriffen und konstruktiv nach Losungen gesucht wird. Hierbei
spielt aber sicher auch der positive Einfluss der Kanzlerin bzw. des Kanzlers als Chef
der Verwaltung eine wesentliche Rolle.
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Organisatorische Mischformen machen flexibel.

Die Weiterbildung an der Universitdt Ulm ist in Einrichtungen des 6ffentlichen und
des Privatrechts organisiert, mit klarer Trennung der Angebote, Masterstudiengén-
ge hier, Kontaktstudien ohne Bezug zu Studiengéngen dort. Bestimmte Module der
Akademie konnen allerdings in Studiengéngen der Universitdt anerkannt werden,
auf der Grundlage eines Kooperationsvertrags. In manchen Fillen kénnen also
Module von Studiengingen auch an die Akademie ausgelagert werden, wenn sie
anders unter den engeren Randbedingungen einer Universitit nur schwer realisiert
werden konnten. Wir sehen in diesem ,Hybridmodell* daher auch fiir die Zukunft
die fiir die Universitit Ulm bestmoégliche Organisationsform fiir die wissenschaft-
liche Weiterbildung. Ziel wird es sein, Synergien, beispielsweise im Marketing fiir
Weiterbildungsstudienginge, konsequent zu nutzen und die Kommunikation der
Geschiftsstellen zu optimieren, um Anfragen aus der Industrie und von Weiterbil-
dungsinteressierten zeitnah zu beantworten und Anregungen fiir neue Angebote
konsequent zu verfolgen, und zwar in der jeweils am besten passenden Einrichtung.

Weiterbildung ist zusdtzliche Belastung.

Zwar steht die Weiterbildung gleichrangig neben Forschung und Lehre im Lan-
deshochschulgesetz, die Realitit der Hochschulen zeigt jedoch, dass zusdtzliches
Renommee fiir Professorinnen und Professoren auf diesem Gebiet bislang nicht
erreicht werden kann. Also miissen, wie bereits geschildert, andere Anreize gesetzt
werden, um die Lehrenden zu motivieren, sich zu beteiligen. Dariiber hinaus jedoch
tritt SAPS an, um die Fakultiten und Institute von den weiterbildungsimmanenten
Zusatzaufgaben zu entlasten. Hierzu gehoren:

o Aufbau und Unterhalt der Lernplattform. Sie wird bewusst separat von der Lern-
plattform fiir Prasenzstudierende gehalten, da ihre Inhalte so auch von Kontakt-
studierenden genutzt werden kénnen, die nicht immatrikuliert sind.

o Betreuung von Studieninteressierten und Firmenkontakten. Eine immer wieder-
kehrende Kritik an hochschulischen Verwaltungsstrukturen ist die, dass sie von
Auflenstehenden nicht zu durchschauen und daher Ansprechpartnerinnen und
-partner nur schwer zu identifizieren sind. SAPS will im Bereich der Weiterbil-
dung der eine Ansprechpartner fiir die berufsbegleitende Weiterbildung sein -
,one face to the customer".

o Betreuung der Studierenden in allen Fragen, die nicht unmittelbar zu den Inhal-
ten eines bestimmten Studienmoduls gehéren.

« Vertragswesen fiir Studierende und Dozentinnen und Dozenten, Rechnungsstel-
lung, Zahlungsverfolgung.

o Lehrevaluation, Qualititssicherung und Unterstiitzung der Fakultiten bei Ak-
kreditierungsverfahren.
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Je mehr Flexibilitdt im Studium, desto besser.

Die enge Anbindung der weiterbildenden Studiengdnge an den von der Semester-
einteilung bestimmten Rhythmus einer Universitit birgt gewisse Nachteile: so ist es
generell schwierig, wihrend der Vorlesungszeit Raume fiir notwendige Prasenzver-
anstaltungen zu bekommen, mit Ausnahme der Wochenenden. Hier wird mittelfris-
tig eine zusitzliche Raumkapazitit geschaffen werden miissen.

Ein weiterer Nachteil ist die geringe Flexibilitat in Bezug auf den Zeitpunkt des
Studienbeginns, die auf verwaltungstechnische Zwinge und auf den nétigen Aus-
wahlprozess vor der Zulassung zuriickzufithren ist. Eine gewisse Abhilfe ist hier
bereits durch die Moglichkeit gegeben, Module nicht nur nach Immatrikulation in
einen Studiengang, sondern auch als Kontaktstudium zu belegen. Gegeniiber dem
Studiengang sind die Belegungsfristen fiir Kontaktstudien deutlich verlidngert, dies
erlaubt die Aufnahme des Studiums, auch wenn der Bewerbungstermin verstrichen
ist.

Wie erreicht man die Zielgruppe?

Im Verlauf des Projektes Mod:Master wurde gezielt Offentlichkeitsarbeit betrieben,
um ,Probandinnen und Probanden’ fiir die Erprobungsphase der Studienginge zu
finden. Nach den Forderregeln standen fiir ein breites Marketing keine Mittel zur
Verfiigung. Die Entwicklung eines Marketingkonzepts und die Bereitstellung finan-
zieller Mittel fiir dessen Umsetzung sind fiir die Zukunft jedoch unerlasslich.

5  Nachhaltige Verankerung

Ein wichtiges Teilziel des Projektes war die nachhaltige Verankerung berufsbeglei-
tender Studiengdnge im Bewusstsein der Beschiftigten der Universitit. Die Univer-
sitatskultur konzentriert sich gemeinhin auf die Forschung und auf die Lehre vor
allem dort, wo es um die Ausbildung des akademischen Nachwuchses im eigenen
Fach geht. Im Allgemeinen herrschen grofle Vorbehalte, wenn es um die Weiter-
bildung als akademische Dienstleistung geht, deren Inhalte sich primar an Berufs-
feldern in der freien Wirtschaft orientieren. Skepsis wird auch deshalb geduf3ert,
weil Form, Inhalt und Chancen von berufsbegleitenden Studiengdngen zunéchst
nicht bekannt sind. Die Férderung und Durchfithrung des Projektes Mod:Master
ermoglichte es, dieses Informationsdefizit sehr praktisch zu beheben und eine grofie
Zahl von Professorinnen und Professoren, aber auch die Ebene der Mitarbeitenden
in den Instituten und in der Zentralen Universititsverwaltung mit einzubeziehen.
Zwischenzeitlich arbeiten zwo6lf Institute mit 16 Dozentinnen und Dozenten in den
beiden beteiligten Fakultiten sowie 13 externe Lehrbeauftragte in Studiengédngen
mit. Anregungen fiir neue weiterbildende Studienangebote kommen vornehmlich
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aus diesem Personenkreis. In der zweiten Phase des Forderprojektes ist vorgesehen,
den Kreis der Lehrenden auf die Ficher Informatik und Mathematik zu erweitern

und damit die Akzeptanz der wissenschaftlichen Weiterbildung in der Universitit
weiter zu fordern.

School of Advanced
Professional Studies
[
- ' &
7

ﬂ7

i

Abbildung 4: Organigramm der Weiterbildung an der Universitit Ulm - Interaktionen der
School of Advanced Professional Studies (eigene Darstellung)

Abbildung 4 zeigt die in der berufsbegleitenden Weiterbildung tétigen Stakeholder
der Universitat Ulm. Universitétsrat, Senat und Prasidium geben strategische Leitli-
nien vor, das Préisidium ist teilweise auch in kurzfristigere Planungen eingebunden,
etwa in der Ressourcenallokation. Die Universitdt Ulm hat eine zentrale Universi-
tatsverwaltung, und daher werden Aufgaben in der Studierendenverwaltung, der
Personal- und Mittelverwaltung und der Qualitdtssicherung dort wahrgenommen.
Die Studiengdnge werden inhaltlich von den Fakultiten verantwortet und unter-
scheiden sich in dieser Hinsicht bewusst nicht von den ,reguldren’ Studiengéngen
in Vollzeit.

Die School of Advanced Professional Studies (SAPS) ist zentrale Drehscheibe in
diesem fiir die Weiterbildung relevanten Netzwerk. Sie @ibernimmt die Kommuni-
kation mit Unternehmen (Bedarfserhebung, Marketing), Studieninteressierten und
Studierenden (sofern es nicht unmittelbar um Studienmodule geht). Sie arbeitet mit
der zentralen Universititsverwaltung zusammen, um die notwendigen Satzungen
und Ordnungen zu etablieren. Sie berit die Fakultiten hinsichtlich weiterbildungs-
spezifischer Prozesse, spezieller Didaktik und Werkzeugen der Online-Lehre. Ferner
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kooperiert sie mit der Universitdtsverwaltung hinsichtlich spezifischer Prozesse, die
so in den bisherigen Studiengéngen nicht vorkommen, wie der Gebithrenerhebung
und den Kontaktstudien.

Durch die Schaffung einer zentralen wissenschaftlichen Einrichtung, der SAPS,
wurden Strukturen etabliert, die auf Dauer ausgelegt sind. Zwar wird die wissen-
schaftliche Leiterin bzw. der wissenschaftliche Leiter, ihre bzw. seine Stellvertretung
und die Geschéftsfiihrung vom Prasidium befristet fiir fiinf Jahre bestellt, dennoch
sorgt die gewéhlte Struktur fiir eine feste Verankerung in der Universitatslandschaft,
die unabhingig von handelnden Personen und gegebenenfalls wechselnden Interes-
sen von Instituten oder Fakultiten ist.

Fiir die dauerhafte Etablierung des Zentrums war die Zusage des Universitits-
prasidiums, die Finanzierung der Geschiftsstelle der SAPS auch iiber den Forder-
zeitraum hinaus zu sichern, immens wichtig. So wird seit o1. April 2015 die Stelle
der Geschiftsfithrung aus Eigenmitteln der Universitét getragen, sowie bereits seit
Projektbeginn die Sekretariatsstelle. Die wissenschaftliche Leiterin bzw. der wissen-
schaftliche Leiter, die bzw. der auch Institutsdirektorin bzw. Institutionsdirektor ist,
wird durch Bereitstellung einer Stelle fiir einen akademischen Rat auf Zeit in seiner
Institutsarbeit teilentlastet.

6 Die Zukunft
6.1  Ausbau des Portfolios berufsbegleitender Studienginge

SAPS ist auch weiterhin in der Einwerbung offentlicher Fordermittel aktiv. In der
zweiten Runde vom Bund-Lénder-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen war sie mit einem Projekt erfolgreich, das verschiedene didaktische Metho-
den des Blended Learning auf ihre Effizienz in Lernsettings der Weiterbildung hin
evaluiert; in der Folge flieflen die Resultate in Modulangebote und spiter in einen
Masterstudiengang, im Bereich des Instructional Designs ein. Daneben werden zwei
Simulationstools entwickelt, die als propadeutische Angebote auch in der Prisenz-
lehre erprobt werden sollen. Das Projekt wird in Zusammenarbeit mit den Instituten
fiir Psychologie und Padagogik (Abteilung Lehr-Lernforschung), Medieninformatik
sowie Elektronische Bauelemente und Schaltungen durchgefiihrt.

Im Rahmen einer Landesforderung beabsichtigen Universitdt und Hochschule
Ulm eine gemeinsame wissenschaftliche Einrichtung zu etablieren, in der die SAPS
in der jetzigen Form aufgehen soll. Die gemeinsame wissenschaftliche Einrichtung
kann eine breitere Palette von Studienangeboten und -abschliissen in einem gro-
Beren fachlichen Spektrum anbieten (neben Zertifikatsangeboten und berufsbe-
gleitenden Masterabschliissen auch berufsbegleitende Bachelorstudienginge, die
nach der letzten Novellierung des Landeshochschulgesetzes in Baden-Wiirttemberg
moglich sind). Zugleich sollen Ressourcen wie z.B. die Bereitstellung und Pflege der
Lernmanagementplattform oder die Medienproduktion fiir das E-Learning besser
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genutzt werden. Beratung und Betreuung von Studieninteressierten und Studieren-
den kénnen gebiindelt werden. Auferdem bietet es sich an, gemeinsam Offentlich-
keitsarbeit und Marketing fiir die wissenschaftliche Weiterbildung zu betreiben.

Die Universitat Ulm plant des Weiteren in der zweiten Forderphase des Projektes
Mod:Master einen neuen weiterbildenden Masterstudiengang, der Betriebswirtschaft
mit Elementen aus Mathematik und Informatik verbindet. Das Studienangebot wird
Module, die bereits fiir den Studiengang Innovations- und Wissenschaftsmanage-
ment entwickelt wurden, mitnutzen und somit deren Nachfrage stirken.

Ein wichtiges Anliegen ist es auflerdem, alle berufsbegleitenden weiterbildenden
Studiengdnge der Universitit Ulm unter dem Dach der SAPS zu vereinigen. Dazu
wird einerseits der derzeit als MBA mit Externenpriifung an der Akademie ange-
botene Studiengang in den Aktuarwissenschaften als weiterbildender Studiengang
mit dem Abschluss M.Sc. an die Universitat zuriickgefithrt. Ziel ist, bis zum Ende
des Wintersemesters 2018/2019 etwa sechs bis acht berufsbegleitende Masterstudi-
enginge an der Universitét einzurichten und iiber die SAPS anzubieten.

6.2 Externe Kooperationen
Kooperationen mit Hochschulen

Neben der im Projekt NOW:Master laufenden Zusammenarbeit mit der Hochschule
Ulm soll die enge Kooperation mit weiteren Hochschulen in der Region in Gang
gebracht werden. Konkrete Gespriche finden derzeit mit der Hochschule Biberach
statt, mit der die Universitit Ulm bereits einen gemeinsamen Masterstudiengang
Pharmazeutische Biotechnologie sowie ein gleich benanntes, vom Ministerium fiir
Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wiirttemberg gefordertes, kooperatives
Promotionskolleg durchfiihrt. Die Zusammenarbeit soll auf die Weiterbildung aus-
gedehnt werden, womit zeitgleich ein Tiiréffner fiir diese Thematik in der Fakultat
fir Naturwissenschaften erschlossen wird.

Kooperationen mit Unternehmen

Eine erste, erfolgreiche Kooperation wurde fiir den Studiengang Sensorsystemtech-
nik mit der Firma Airbus in Ulm etabliert: Zwei Mitarbeitende des Unternehmens
fungieren als Lehrbeauftragte fiir zwei Module des Studiengangs und haben die
fur die Unterrichtung notwendigen Lernmaterialien ausgearbeitet zur Verfiigung
gestellt. Das erste Modul Management-Aspekte des Systems Engineering wurde von
sechs Teilnehmenden erfolgreich mit einer Prifung abgeschlossen. Die Studieren-
den schitzen die sehr praxisorientierten Studienanteile, die durch die Unterneh-
mensmitarbeitenden in den Studiengang implementiert wurden.
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Besonders hervorzuheben ist die seit 2011 federfiihrend von Prof. Dr. Leo Brecht,
Direktor des Instituts fiir Technologie- und Prozessmanagement, installierte Koope-
ration mit der Firma Voith Paper in Heidenheim und Ravensburg. Die sogenannte
ONE VP PMS (ONE Voith Paper Product Management School) dient der Schulung
von Produktmanagerinnen und -managern im Unternehmen. Die Universitit ist
dabei der zentrale Schulungspartner. Teilnehmende der vier jeweils dreitigigen
,Inhouse-Schulungen’ erhalten die Méglichkeit, an einer abschlieflenden Klausur
teilzunehmen und dabei zehn Leistungspunkte zu erwerben, die im modularen, be-
rufsbegleitenden Studiengang Innovations- und Wissenschaftsmanagement fiir das
Modul Operatives Technologie- und Innovationsmanagement angerechnet werden
konnen. Bisher wurden iiber 8o global agierende Produktmanagerinnen und -ma-
nager geschult, von denen ca. 30 die abschlieflende Priifung erfolgreich absolviert

haben.

Servicestelle HOCHSCHULEWIRTSCHAFT

Um die Kooperation bzw. das Interesse von Unternehmen weiter zu férdern, hat
die Servicestelle HOCHSCHULEWIRTSCHAFT, die gemeinsam vom Verband Siid-
westmetall und dem Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-
Wiirttemberg gegriindet wurde, sogenannte Regionalforen ins Leben gerufen. Nach
der ersten Veranstaltung in Freiburg fand am 06. Oktober 2014 das zweite Regio-
nalforum an der Universitat Ulm statt. Hier nahm die SAPS die Gelegenheit wahr,
im Rahmen eines Tandemvortrags die ONE VOITH PMS in Korrelation mit dem
Studiengang Innovations- und Wissenschaftsmanagement nédher vorzustellen und
auf diese Weise um weitere, neue Partnerunternehmen zu werben.

6.3 Das Netzwerk Offene Hochschulen

Die Universitat Ulm beteiligt sich als regionaler Koordinator an einer ,Bottom-up'
Initiative zur Griindung eines Expertennetzwerks, das Projekte aus dem Bund-Lén-
der-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen verkniipft. Das Netz-
werk soll als Matrix regional und thematisch organisiert sein. Ziel ist die Biindelung
der Interessen, die Forderung der Nachhaltigkeit der im Programm entwickelten
Strukturen und Angebote sowie die Vernetzung mit wichtigen Stakeholdern in der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Neben der Universitdt Ulm als regionaler Netz-
werkknoten Siid ibernehmen die Universititen Oldenburg fiir den Bereich Nord
und die Bauhaus Universitit Weimar fiir den Bereich Mitte eine Koordinationsfunk-
tion. Aufgaben liegen in der Entwicklung von Beratungs- und Schulungsangeboten
zu projektitbergreifenden Querschnittsthemen wie Bildungsmarketing, Qualitéts-
management, Durchléssigkeit und Anrechnung, Instruktionsdesign und Bildungs-
technologien oder organisationale Verankerung von Weiterbildung. Die Dissemina-
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tion des Expertenwissens ist iiber Handreichungen, Workshops, Prasentationen und
gemeinsame Verdffentlichungen geplant.

7 Zusammenfassung

Durch Griindung der School of Advanced Professional Studies hat sich die wissen-
schaftliche Weiterbildung an der Universitdt Ulm sehr positiv weiterentwickelt und
professionalisiert. Die organisationale Hybridstruktur mit einer internen zentralen
wissenschaftlichen Einrichtung und einem externen gemeinniitzigen Verein deckt
auf der Angebotsseite ein breites Spektrum ab, mit den Vorteilen sowohl hoheitli-
cher als auch privatwirtschaftlicher Strukturen.

Das Projekt Mod:Master hat die Sichtbarkeit der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung innerhalb der Universitit signifikant gestarkt. Die Entwicklung und Erprobung
zweier weiterbildender Studiengénge stiefl vollig neuartige, bisher nicht im Fokus
stehende Themen an und warf Fragestellungen auf, an deren Kliarung eine Vielzahl
von Gremien, Einrichtungen und Personen beteiligt war. Die grof3e Bandbreite der
Themenstellungen reichte vom zielgruppengerechten didaktischen Design bis zur
Verabschiedung einer Gebiihrensatzung. Zustandigkeiten, Prozesse, Abldufe und
Instrumente fiir weiterbildende Studiengdnge wurden im Projektverlauf definiert
und spezifiziert und so der Weg fiir die Einrichtung weiterer Weiterbildungsstudi-
engdnge geebnet.

Defizite bestehen derzeit insbesondere hinsichtlich des externen Bekanntheits-
grads des Weiterbildungsangebots der Universitit sowie generell kostenpflichtiger
Studienangebote an Hochschulen in der Bevélkerung. Als problematisch fiir wei-
terbildende Studiengénge kann sich auch ein grofieres universitires Spektrum beim
Teilzeitstudium erweisen, das fiir Studierende in der Regel (fast) ohne Gebiihren
angeboten wird. Hier wird es wichtig sein, weiterbildende Studiengénge anzubieten,
die tiber Alleinstellungsmerkmale verfiigen und sich somit vom grundstidndigen
Studienangebot wesentlich abheben.

Als eine entscheidende Aufgabe der nichsten Zukunft sehen wir daher einer-
seits ein deutlich hoheres Engagement im Bildungsmarketing, mit entsprechenden
finanziellen Ressourcen. Andererseits ist es essentiell, durch weitere weiterbildender
Studienginge Angebote zu schaffen, die aufgrund ihrer Studieninhalte und ihres
flexiblen Lernsettings nachgefragt werden.
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Miandernde Wege zur Bauhaus Professional School

Projekt Professional. Bauhaus an der Bauhaus-Universitdt Weimar

1 Einfiithrung

Die Bauhaus-Universitit Weimar gehort in Thiiringen zu den aktivsten und enga-
giertesten Hochschulen in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Einzelne weiter-
bildende Masterstudienginge und Zertifikatskurse werden bereits seit lingerem
betrieben, andere sind in den vergangenen Jahren neu etabliert worden, weitere
befinden sich aktuell in der Entwicklung. Eine vereinigende und stiitzende Struktur
fir die vielfaltigen Aktivititen des Lebenslangen Lernens und der wissenschaftli-
chen Weiterbildung innerhalb der Universitét besteht allerdings nicht. Seit mehre-
ren Jahren wird daher diskutiert, eine solche fakultatsiibergreifende und profilstér-
kende Struktur zu schaffen, um Dienstleistungen und Ambitionen innerhalb der
Universitdt zu biindeln, externe Partnerinnen und Partner einzubinden und um
Studieninteressierten und Studierenden eine Anlaufstelle zu bieten.

Der nachfolgende Beitrag folgt dem nicht immer geradlinigen Weg von ersten
Ideen bis zur Bauhaus Professional School und nimmt dabei insbesondere die Be-
deutung externer Impulse, nicht zuletzt die erfolgreiche Teilnahme der Bauhaus-
Universitit Weimar am Bund-Lander-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen mit dem Projekt Professional. Bauhaus, in den Blick. Die Bauhaus Pro-
fessional School soll ihren Betrieb bis zum Start der ersten neuen Studienangebote
im Herbst 2016 aufnehmen.

Im Anschluss an eine kurze Vorstellung der Bauhaus-Universitdt Weimar wird
die Ausgangssituation des Vorhabens Professional. Bauhaus im Jahr 2011 néher be-
leuchtet. Die Auseinandersetzung mit dem Lebenslangen Lernen und mit einer
Biindelung von Angeboten kam nicht erst im Jahr 2011 in Gang. Im nichsten Kapitel
wird daher dargestellt, wann und aus welchen Griinden eine nihere Beschiftigung
mit den Themen begann und wie die organisatorische Verankerung vor 2011 dis-
kutiert und vorangebracht wurde. Nachfolgend stehen schlief3lich das Arbeitspro-
gramm des Projektes Professional. Bauhaus und der iterative Umsetzungsprozess im
Mittelpunkt. Demgegeniiber wird im anschlieflenden Kapitel die universititsinterne
Perspektive ndher in den Blick genommen. Den Abschluss bilden resiimierende
Uberlegungen.
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Blitzlicht zur Bauhaus-Universitdt Weimar

Die Bauhaus-Universitit Weimar besteht aus vier Fakultiten (Architektur und Ur-
banistik, Bauingenieurwesen, Gestaltung und Medien) und verfiigt iiber die Diszi-
plinfelder der Architektur, der Stadtplanung, der Bau- und Umweltingenieurwis-
senschaften, des Bau- und Infrastrukturmanagements, des Designs, der Kunst, der
Medienkunst und -gestaltung, der Medienwissenschaft, des Medienmanagements
und der Medieninformatik. An der Universitat lehren und forschen gegenwirtig
65 Professorinnen und Professoren, 16 Juniorprofessorinnen und Juniorprofessoren
und 401 akademische Mitarbeitende (Thiiringer Landesamt fiir Statistik 2014a). Im
Wintersemester 2014/2015 sind 4.886 Studierende in neun Bachelorstudiengangen,
zwei Lehramtsstudiengdngen und einem Diplomstudiengang, 21 Masterstudiengén-
gen (davon drei weiterbildenden) und sieben Zertifikatskursen immatrikuliert. 477
Studierende haben sich in weiterbildenden Masterstudiengingen und in Zertifikats-
kursen eingeschrieben (Thiiringer Landesamt fiir Statistik 2014b).

2 Ausgangssituation 2011
2.1 Die Stunde Null?

Zum Zeitpunkt der Einreichung des Antrages Professional. Bauhaus zur Teilnahme
am Bund-Léander-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen hatte sich
an der Bauhaus-Universitit Weimar gerade ein nahezu vollstindiger Rektorats-
wechsel vollzogen.! Mit Professor Dr. Zimmermann schied im April 2011 ein Rektor
aus, der zuerst in den 1990er Jahren und nochmals von 2004 bis 2011 an der Spitze
der Universitit stand und sie in ihrem Profil und in ihrer Ausstrahlung ganz mafi-
geblich mitgestaltet hat. Das neue Rektorat unter Leitung von Professor Dr. Beucke
tibernahm den Staffelstab und fithrte den Grofiteil der begonnenen Vorhaben fort.
Die Implementierung der Bauhaus Professional School jedoch wurde mit Blick auf
die Ausschreibung eines BMBF-Programms zu dieser Thematik zuriickgestellt. Hier
sollte die sich bietende Moglichkeit genutzt werden, das Projekt in einem wettbe-
werblichen Verfahren auf Konkurrenzfahigkeit zu priifen und es idealerweise mit
einem Anschub und einer Einbindung in eine Fachcommunity zu versehen. In zwei
universititsinternen Workshops erarbeitete eine Gruppe von Professorinnen und
Professoren, akademischen Mitarbeitenden sowie Akteurinnen und Akteuren aus
dem wissenschaftsstiitzenden Bereich der Universitit ein umfassendes Konzept fiir
eine Bauhaus Professional School. Unter dieser institutionellen Einheit sollten inter-
disziplinére, forschungsrelevante und berufsorientierte Studienangebote entwickelt
werden.

1 Neu ins Amt kamen der Rektor, die Prorektoren fiir Forschung und fir Studium und
Lehre. Lediglich der Kanzler der Universitit verblieb in seiner Position.
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2.2 Bestehende weiterbildende Masterstudiengéinge

Im Jahr 2011 bot die Bauhaus-Universitit Weimar drei weiterbildende Masterstudi-
enginge an, die inhaltlich dem Bauingenieurwesen zuzuordnen sind.

o Wasser und Umwelt (Master of Science): Fernstudium mit Prasenzphasen; Ko-
operation mit der Leibniz-Universitit Hannover.

o Environmental Engineering and Management (Master of Science): englischspra-
chiges Fernstudium mit Prasenzphasen; Kooperation mit dem Asian Institute of
Technology in Bangkok (AIT) und der University of Leeds; Durchfithrung im
Auftrag der Bauhaus-Universitit Weimar von der KNOTEN WEIMAR GmbH.

o Bauphysik und energetische Gebdudeoptimierung (Master of Science): Fernstudi-
um mit Prasenzphasen; Kooperation zwischen der Professur Bauphysik und dem
Bauhaus Weiterbildungsakademie Weimar e.V.

Aus der Kurzbeschreibung der drei Studiengédnge wird deutlich, dass diese sich
in ihren Organisations- und Betriebsmodellen stark unterscheiden. Dies wurde
insbesondere deutlich bei der andersgearteten Verortung und Finanzierung der
Aufgaben der Studiengangkoordination sowie bei den individuellen Lsungen fiir
E-Learning-Anwendungen, die nicht miteinander verkniipft waren.

Die Bauhaus-Universitit Weimar verstand das Vorhaben Professional. Bauhaus
daher auch als einen Organisationsentwicklungsprozess, in dem zukunftsweisende
Losungen fiir die Biindelung von Strukturen und Kompetenzen im Bereich der wis-
senschaftlichen Weiterbildung erarbeitet werden sollten. Bevor das mit dem Projekt
verbundene Programm erldutert wird, soll zunéchst kurz skizziert werden, welchen
Vorlauf das 2011 gestartete Vorhaben hatte und von welchen Debatten es begleitet
wurde.

2.3  Die Geburt der Bauhaus Professional School

Erfolg hat bekanntlich viele Viter. Die Idee einer Bauhaus Professional School ist das
Ergebnis dreier Entwicklungen, die nur begrenzt miteinander zu tun hatten. Erstens
trugen das Inkrafttreten eines grundhaft neuen Hochschulgesetzes in Thiiringen
zum o1. Januar 2007 und zweitens die Teilnahme der Bauhaus-Universitait Weimar
am Wettbewerb des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft und der Heinz
Nixdorf Stiftung Profil und Kooperation 2007 ganz wesentlich bei. Drittens war es
die Beteiligung der Bauhaus-Universitit Weimar an der Exzellenzinitiative 2005 mit
dem Antrag The International Bauhaus School of Graduate Studies. Da die Antrags-
skizze nicht befiirwortet wurde, entwickelte die Bauhaus-Universitit Weimar im
Frithjahr 2007 ein Konzept zu einer Dachorganisation fiir die strukturierte Dok-
torandenausbildung. Die aus eigenen Mitteln finanzierte Bauhaus Research School
konnte im Herbst 2007 eréffnet werden. Zu den zentralen Zielstellungen der neuen
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Serviceeinrichtung gehorte der Auf- und Ausbau der Doktorandenausbildung als
eigenstandiges Profil der Bauhaus-Universitidt Weimar.

In der ausfiihrlich gefithrten Strukturdiskussion an der Universitit 2007/2008
hatten die Struktur, das Anliegen und die mégliche Vorbildwirkung der Bauhaus
Research School eine elementare Rolle inne. In ihr wurde ein Modell gesehen, das
auch auf andere vernachlissigte Aufgaben wie die wissenschaftliche Weiterbildung
oder interdisziplindre Masterprogramme angewendet werden konnte.

2.3.1 Strukturreform 2007

Im Jahr 2007 trat im Freistaat Thiiringen ein neues Hochschulgesetz in Kraft, das die
Autonomie der Hochschulen stirkte und grundlegende Anderungen der Hochschu-
len vornahm. Unterhalb der Leitungsebene erlaubte es den Hochschulen, selbst iiber
ihre Strukturen zu entscheiden und diese tiber eine Grundordnung zu definieren.
Die Hochschulen wurden aufgefordert, binnen 18 Monaten ihre Grundordnungen
an das geltende Recht anzupassen.

In der Bauhaus-Universitit Weimar wollte das Rektorat diese sich bietende
Chance und den Gestaltungsraum nutzen, um ausgehend von den Aufgabenfeldern
und Zielen der Universitit zu denken und nicht vor dem Hintergrund bestehender
Strukturen. In den Debatten zur Strukturreform zeichneten sich allerdings rasch
zwei Positionen ab: Eine Gruppe pladierte dafiir, die bisherige Struktur um neue, fi-
cheriibergreifende Organisationseinheiten zu ergénzen. Eine andere Gruppe wollte
alle Restriktionen zur Disposition stellen, um insgesamt das diszipliniibergreifende
Agieren zu stirken. Im Mittelpunkt der Diskussionen stand zudem immer auch
die Frage, wie die Ressourcenlage der Universitat langfristig verbessert und wie die
Kommunikation der Leistungen der Universitat intensiviert werden konnte.

Angesichts der Prognose, dass die Zahl der in grundstindigen Studienangeboten
eingeschriebenen Studierenden weiter abnehmen wird, wollte die Bauhaus-Uni-
versitdit Weimar dem Bereich der weiterbildenden und berufsbegleitenden Studien
wesentlich mehr Aufmerksamkeit schenken. Dem Vorbild der Bauhaus Research
School folgend, sollte die bislang vernachléssigte wissenschaftliche Weiterbildung in
einer zentralen Struktureinheit, der Bauhaus Professional School gebiindelt werden.
Mit ihr wollten die Initiatoren die Verbindung zu den An-Instituten verbessern und
vor allem neue Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung generieren (Bau-
haus-Universitit Weimar 2007).

2.3.2 Experiment & Exzellenz 2007

Im Friihjahr 2007 schrieben der Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft und
die Heinz Nixdorf Stiftung den Wettbewerb Profil und Kooperation aus. Die Bau-
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haus-Universitit Weimar beteiligte sich im Juli 2007 mit dem Beitrag Experiment
und Exzellenz.?

Als ein Bestandteil der geplanten Strukturbildung wurde im Antrag die Bauhaus
Professional School als zentrale Serviceeinrichtung der Bauhaus-Universitdt Weimar
tiir die akademische universitdre Weiterbildung und fiir studienbezogene Wissens-
transfers benannt. Als Arbeitsschwerpunkte der neuen Einrichtung wurden der
Auf- und Ausbau attraktiver Masterstudienginge, kurzfristiger Modulangebote zu
aktuellen Wissenstransfers aus den wissenschaftlichen und kiinstlerisch-gestalteri-
schen Fichern sowie die Vermittlung spezieller Anforderungen von Wirtschaft und
Bildungstrigern definiert. Dariiber hinaus sollte der weitere Ausbau der Interna-
tionalen Bauhaus-Sommerakademie und des Careers Service zu den wesentlichen
Anliegen der Bauhaus Professional School zéhlen.

Der Antrag war zwar nicht erfolgreich, aber wesentliche konzeptuelle Uber-
legungen, die in diesem Papier erstmals fixiert worden waren, fanden im Nachgang
aber Eingang in Planungspapiere und in Beschliisse der Universitit.

2.3.3 Paraphrasierungen

Die Strukturreform miindete im Friihjahr 2008 in eine Grundordnung, die eine fle-
xiblere Struktur fiir die Universitat ermoglichen sollte. Neben den in der Verfassung
der Universitit verankerten Fakultiten sollte es kiinftig moglich sein, temporare
Zentren zur zielgerichteten Férderung von Forschungs- und Kunstprojekten ebenso
einzurichten wie zentrale wissenschaftliche Einrichtungen fiir ficheriibergreifende
Studiengénge und die wissenschaftliche Weiterbildung. Folgende Formulierung zu
den Schools genannten Einrichtungen wurde in die Grundordnung aufgenommen:

»Schools sind zentrale wissenschaftliche Einrichtungen der Bauhaus-Universitat gemaf3
§ 37 Abs. 1 ThiirHG. Nach Mafigabe der Beschlussfassung des Prasidiums kénnen Schools
insbesondere fiir postgraduale und/oder ficheriibergreifende Studienginge, die wissen-
schaftliche Weiterbildung und zur Férderung des wissenschaftlichen und kiinstlerischen
Nachwuchses eingerichtet werden. Dies erfolgt zeitlich befristet. Die Ubertragung und
Abgrenzung von Aufgaben erfolgt durch eine Ordnung des Senats auf der Grundlage der
Errichtungsentscheidung des Prisidiums; die Ordnung regelt auch die Mitgliedschaft.
Die betroffenen Fakultiten erhalten Gelegenheit zur Stellungnahme® (Bauhaus-Univer-
sitdt Weimar 2008, S. 275).

Von der neuen strukturellen Flexibilitdt erhoffte sich der Senat Impulse fiir die fa-
cheriibergreifende Forschung, den Anschub von Projekten und eine Weiterentwick-

2 Der Bauhaus-Universitdt Weimar war es gelungen, sich in der Vorrunde unter 64 Bewer-
bern als einzige ostdeutsche Universitat durchzusetzen. Im Endausscheid konkurrierte
sie mit zehn anderen Hochschulen. Die Jury entschied sich am 12. Dezember 2007 fiir
finf andere Konzepte.
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lung von Themen. Eine Implementierung neuer Zentren oder Schools erfolgte im
Weiteren jedoch nicht.

Die Einrichtung der Bauhaus Professional School wurde ankniipfend an die Dis-
kussionen im Herbst 2007 in den Ziel- und Leistungsvereinbarungen 2008 bis 2011
mit dem zustdndigen Ministerium vereinbart.

Im Herbst 2008 begannen intensive Diskussionen zur Strategieplanung in der
Universitat, die wesentliche Arbeitsbereiche der Universitat abbildete. Zur wissen-
schaftlichen Weiterbildung wurde Folgendes vereinbart und im Strategiepapier Ex-
periment und Exzellenz im Juli 2009 beschlossen:

»Die Universitét beabsichtigt, das Thema Weiterbildung inhaltlich und strukturell in der
Hochschule zu biindeln und eine entsprechende Serviceeinrichtung und Denkfabrik zu
schaffen. Mit der geplanten Einrichtung der Bauhaus Professional School als Katalysator
fiir weitere attraktive Weiterbildungsangebote soll diesem Anliegen Ausdruck verliechen
werden“ (Bauhaus-Universitat Weimar 2009).

2.3.4 Implementierung - Stufe 1

Die Definition der Arbeitsschwerpunkte, der Struktur und der Organisation der
Bauhaus Professional School tibernahm von April 2008 bis Januar 2009 eine vom
Rektorat beauftragte Arbeitsgruppe, die ihre Tétigkeit mit einem Abschlussbericht,
einem Satzungsentwurf und einer nachdriicklichen Empfehlung zur Griindung der
School abschloss. In die Arbeit der Gruppe waren auch die Ergebnisse von Umfragen
in der Universitit und unter den Alumni sowie die Resultate eines Lehrprojektes
der Professur fiir Medienokonomie und Internationales Management eingeflossen.

Als Ziel der Einrichtung der Bauhaus Professional School wurde die Stirkung der
wissenschaftlichen Weiterbildung als integraler Bestandteil und als Kernaufgabe der
Bauhaus-Universitit Weimar, insbesondere durch die Ausweitung und Sicherung
eines wissenschaftlichen, nachfrage- und marktgerechten Angebots an universitarer
Weiterbildung verstanden. Die School sollte als Dachorganisation fiir die universita-
re Weiterbildung fungieren, dabei aber nicht nur als Dienstleister auftreten, sondern
auch fiir die inhaltliche Entwicklung und Koordination der Weiterbildungsangebote
verantwortlich sein. Die von der neuen Einrichtung zu entwickelnden Angebote sei-
en so zu konzipieren, dass sie ein stimmiges Gesamtproduktportfolio ergeben. Da-
her wurde vorgeschlagen, dass die School auch die Verantwortung fiir die inhaltliche
Koordination von Kongressen und dhnlichen Veranstaltungen tragt. Zudem sollten
ihr die bestehenden Serviceeinrichtungen zugeordnet werden (Bauhaus Summer
School, Careers Service).

Die Arbeitsgruppe hatte empfohlen, die School mit folgenden Organen auszu-
statten: Direktorin/Direktor und stellvertretende/r Direktorin/Direktor, Beirat, Ge-
schiftsfithrerin/Geschiftsfithrer. Die Zusammensetzung des Beirats war wie folgt
vorgesehen:
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o Direktorin/Direktor und stellvertretende/r Direktorin/Direktor,

o Geschiftsfithrerin/Geschiftsfiihrer,

o Dezernentin/Dezernent fiir Studium und Lehre,

o Direktorin/Direktor der Bauhaus Research School,

+ jeein/e Vertreterin/Vertreter der vier Fakultiten,

«+ jeein/e Vertreterin/Vertreter der beiden in der Weiterbildung tatigen An-Insti-
tute,

« ein/e Vertreterin/Vertreter des Studierendenkonvents,

o ggf. weitere externe Personlichkeiten sowie Expertinnen und Experten, die mit
dem Hochschulwesen und/oder dem Bereich Weiterbildung vertraut sind.

Der also mindestens zwolfkopfige Beirat sollte die Direktorin/den Direktor beraten,
Empfehlungen insbesondere im Bereich der strategischen Entwicklung geben und
Rahmenvereinbarungen mit externen Partnerinnen und Partnern zustimmen.

2.3.5 Implementierung - Stufe 2

Im Februar 2009 informierte der Rektor die Dekaninnen und Dekane {iber das
Ergebnis der Arbeitsgruppe Bauhaus Professional School. Die Mitglieder der Ar-
beitsgruppe hitten dem Rektorat attestiert, dass eine gemeinsame Struktur fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung, die Einzelinitiativen biindelt, und eine ,Denkfa-
brik’, aus der neue Angebote und Formate in der wissenschaftlichen Weiterbildung
hervorgehen, dringend benétigt werden. Der Rektor unterstiitzte dieses Ergebnis.
Noch unbeantwortet blieben Fragen zu den Kosten der Einrichtung, zum Einsatz
von Lehrkapazitdt aus grundstindigen Lehrangeboten und zum Zusammenwirken
der bestehenden Einrichtungen. Der Kanzler fiihrte aus, dass die bisherigen Ein-
richtungen unter dem Dach der Bauhaus Professional School firmieren sollen und
dass das Rektorat analog zur Bauhaus Research School lediglich Haushaltsmittel fiir
die Kontinuitat der Geschiftsfilhrung bereitstellen wird. Die weiteren Mittel seien
iber eigene Einnahmen (u.a. Studienentgelte) und Drittmittel einzuwerben. In der
Diskussion wurde von den Vertreterinnen und Vertretern der Fakultiten begriifit,
dass die Universitat sich mit attraktiven Angeboten in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung engagieren mochte. Es wurde allerdings bezweifelt, dass dafiir noch freie
Lehrkapazitit zur Verfiigung steht. Auflerdem wurde die Rolle der Fakultiten in
der geplanten School hinterfragt. Der Rektor schlug daher vor, die Vorlage der Ar-
beitsgruppe entsprechend zu ergdnzen und das Thema dann erneut im Senat zu
diskutieren.

Im April 2009 présentierte ein professorales Mitglied der Arbeitsgruppe Bau-
haus Professional School deren Ergebnisse und die Resultate eines von ihm geleiteten
Lehrprojektes zum Thema dem Senat. Der Rektor unterstrich, dass es sich um eine
universitdre Einrichtung handeln soll, die professionsbegleitende Bildung offeriert.
Die Universitit komme damit jhrem im Hochschulgesetz verankerten Auftrag
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nach. Auflerdem folge sie dem Ziel, neue Studierende zu gewinnen. In der langen
und kontroversen Debatte wurden im Wesentlichen zwei Sachverhalte erdrtert:
die Finanzierung des Projektes und die strukturelle Einbindung der bestehenden
Institutionen. Beim Punkt Finanzierung blieben zwei Positionen im Raum stehen:
Eine Fraktion begriifite ein marktwirtschaftliches Modell der Weiterbildung und
erwartete daher eine kostendeckende Losung fiir die neue Einrichtung. Eine andere
Fraktion erkannte an, dass im wissenschaftlichen Bereich die Bildung nicht mit dem
Studienabschluss endet und es eine Kernaufgabe der Universitit ist, eigenstandig
Weiterbildung anzubieten. Dabei kdnne — wie im Bereich der grundstidndigen Lehre
- nicht die Kostendeckung im Vordergrund stehen. Beim Punkt Struktur wurde
allgemein akzeptiert, dass die bisherige unstrukturierte Form der Weiterbildung
dringend reformbediirftig ist. Es konnte allerdings nicht von allen Senatoren nach-
vollzogen werden, warum neben der Bauhaus Professional School alle weiteren Ein-
richtungen (An-Institute) weiterexistieren sollen. Die Beschlussfassung der Satzung
wurde vertagt, um die offen gebliebenen Fragen zu klaren.

Der Senat setzte die Diskussion im Dezember 2009 fort und erteilte dem Rek-
torat den Auftrag, ein Konzept fiir eine Weiterbildungseinrichtung zu erstellen und
eine strukturelle Umsetzung vorzuschlagen.

Im November 2010 schliellich empfahl der Senat dem Rektorat, die Bauhaus
Professional School als zentrale wissenschaftliche Einrichtung einzurichten. Der
Senat bat das Rektorat, dem Griindungsdirektorium der School den Auftrag zu
erteilen, Vorschldge fiir die strukturelle Institutionalisierung, fiir die arbeitsteilige
Zusammenarbeit mit den An-Instituten und fiir eine Satzung der neuen Organisa-
tionseinheit zu unterbreiten.

Am 25. November 2010 gab der Universititsrat seine Stellungnahme zur Einrich-
tung der Bauhaus Professional School ab. Die Mitglieder begriifiten das Vorhaben
und empfahlen eine rasche Umsetzung, um den kreativen Ansatz der Bauhaus-
Universitdt Weimar 6ffentlich kenntlich zu machen.

Das Rektorat beschloss darauthin am o1. Dezember 2010 die Einrichtung der
Bauhaus Professional School. Es wurde vereinbart, einen Antrag fiir den Innovati-
onsfonds des Landes vorzubereiten, um Mittel fiir die Erstausstattung und das Per-
sonal im Jahr 2011 abzusichern.

2.4 Professional.Bauhaus

2.4.1 Beantragung und Start des Vorhabens

Im Juli 2011 reichte die Bauhaus-Universitit Weimar in dem vom BMBF ausge-
schriebenen Bund-Lander-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen
den Antrag Professional.Bauhaus mit Erfolg ein. Start des Projektes Professional.
Bauhaus war am o1. Oktober 2011.
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Der Antrag fiihrte zum einen vorherige Uberlegungen fort, zum anderen fan-
den sich darin neue Impulse, nicht zuletzt angeregt durch die Ausschreibung, aber
auch durch die Beteiligung von Akteurinnen und Akteuren, die sich bislang nicht an
den universititsinternen Debatten beteiligt hatten. Die Bauhaus Professional School
sollte neben weiteren Ideen noch immer den Nukleus des Gesamtvorhabens bilden,
das nun auch neu geplante fakultitsiibergreifende Studienangebote, die sich an Stu-
dieninteressierte (Bauhaus Studium als Orientierungsphase) sowie an grundstindig
und berufsbegleitend Studierende (Studium Generale Professional) richteten. Die
in Aussicht stehende finanzielle Forderung tiber mehrere Jahre hatte zudem dazu
beigetragen, die Planungen zu Weiter- und Neuentwicklungen von weiterbildenden
Studienangeboten zu konkretisieren und die Entwicklung von fiinf Studiengang-
konzepten in den Antrag aufzunehmen. Im Kern wandelte sich die Bauhaus Profes-
sional School zu einem Katalysator fiir eine iibergreifende Politik des Lebenslangen
Lernens und des ficherverbindenden Studierens.

Die universititsweite wissenschaftliche Einrichtung sollte insbesondere folgende
Ziele verfolgen:

o die Vernetzung bestehender Qualifizierungsangebote und aufzubauender flexi-
bler Studienformate sowie eine systematische Ergdnzung des Studiengangport-
folios der Universitat im Bereich des facheriibergreifenden Studierens und des
Lebenslangen Lernens in Kooperation mit den vier Fakultiten und den An-
Instituten,

o heterogene Ziel- und Teilnahmegruppen anzusprechen und damit die Zahl der
nationalen und internationalen Studierenden zu erhohen,

o die Auflfenkommunikation mit Partnerinnen und Partnern, Forderinnen und
Forderern sowie potenziellen Studierenden zu systematisieren und zu optimie-
ren, weitere zu gewinnen und zu binden,

o Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner fiir dezentrale Ideen und Konzepte
zu sein, Marktinformationen zu liefern und interne Angebotspotenziale zu prii-
fen, Projektmanagement bei der Umsetzung der Angebote anzubieten, Anschub-
finanzierungen fiir die Formatentwicklung einzuwerben und bereit zu stellen,

» Servicebeziehungen mit den administrativen Einheiten aufzubauen und zu pro-
fessionalisieren, Qualitdtsstandards zu entwickeln und fiir deren Einhaltung und
Weiterentwicklung zu sorgen,

o zur Unterstiitzung des wissenschaftlichen Profils der Bauhaus Professional School
eine verstirkte Teilnahme an entsprechenden Modellversuchen, Projekteinwer-
bungen und Wettbewerben zu realisieren.

Als akademisches Leitungsgremium war ein Direktorium angedacht, das sich aus
in der wissenschaftlichen Weiterbildung titigen Hochschullehrenden sowie aus
Mitgliedern des Rektorats zusammensetzen sollte. In der Konzeptionsphase war
geplant, die Struktur hinsichtlich ihrer Aufgabenstellung, ihrer méglichst optimalen
Einbindung in die Universitit im Sinne der synergetischen Nutzung von bereits be-
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stehenden Services und ihrer Vernetzung mit auleruniversitdren Partnern in einer
Organisationsanalyse zu iberpriifen und weiterzuentwickeln.

Im Herbst 2011 fanden zahlreiche Besprechungen zwischen dem Rektorat und
den Fakultiten statt, in denen die Umsetzung des Vorhabens Professional. Bauhaus
debattiert wurde. Uberraschend schnell zeigte sich in den Gesprichen, dass auf
Seiten einer Fakultdt der Wunsch bestand, die geplante Einrichtung der Bauhaus
Professional School zu verschieben, um zunichst die Studienangebote zu entwickeln
und erst aus dem Bedarf der Angebote eine iibergreifende Struktur zu entwerfen.
Das Rektorat respektierte diesen Wunsch.

2.4.2 Organisationsentwicklung LLL oder structure follows strategy

Den Startpunkt im Projekt markierte ein Workshop im Friihjahr 2012, in dem mit
allen Beteiligten Leitlinien und gemeinsame Qualititsmerkmale fiir die zu entwi-
ckelnden Studienangebote erarbeitet wurden. Den Ausgangspunkt der Aktivititen
im Teilvorhaben Organisationsentwicklung fiir das Lebenslange Lernen bildeten
2012 Analysen zu Organisationsmodellen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
und zu Angebotsformen an anderen deutschsprachigen Hochschulen® sowie zu
Betriebsmodellen bestehender weiterbildender Studiengénge an der Bauhaus-Uni-
versitat Weimar. Ziel war es, fiir die bestehenden wie auch fiir kiinftige Studiengénge
ein einheitliches Vorgehen zu bestimmen. Hierzu sollten gemeinsame Grundlagen
der Kalkulation und Finanzierungsplanung weiterbildender Studienangebote unter
Beriicksichtigung von Chancen- und Risikobetrachtungen bezogen auf einzelne
Angebote wie auch auf das Gesamtangebot entwickelt werden.

Wichtige Erkenntnisse der Vergleichsstudie zur Verankerung des Lebenslangen
Lernens in Hochschulorganisationen waren, dass Hochschulen meist iiber ein bis
zwei Organisationseinheiten im Bereich des Lebenslangen Lernens verfiigen, dass
sich der GrofSteil dieser Einheiten innerhalb der Hochschule befindet und dass ex-
terne Organisationsformen hiufig durch eine interne Organisationseinheit ergénzt
werden. Da einheitliche Regeln fiir die Zustandigkeit der Weiterbildung an Hoch-
schulen nicht auszumachen waren, ergab sich eine Vielfalt an Modellen organisa-
tionaler Einbindung von wissenschaftlicher Weiterbildung an deutschsprachigen
Hochschulen.

3 Die Untersuchung beschrankte sich auf Hochschulen, die sich im Féacherspektrum der
Bauhaus-Universitait Weimar bewegen sowie auf Hochschulen, die als ,Leuchttiirme’ im
Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung angesehen werden konnen.
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Tabelle 1: Betriebsmodelle von bestehenden berufsbegleitenden Studiengéngen an der
Bauhaus-Universitat Weimar (eigene Darstellung)

Bauphysik ~ Wasser & EEM
(WBA) Umwelt (Knoten)
(Modell2) (Modell1) (Modell 3)
Kosten der Lehre
Erstellung von Studienmaterialien 3) (1) (3)
Aktualisierung von Studienmaterialien 3) (1) (3)
Dozenten (3) (1), (4) (3)
Tutoren, Labor- und Werkstattpersonal 2) (1) (3)
Verbrauchsmaterial/Sachkosten Lehre ) (1) )
Kosten der Infrastruktur
Nutzung der IT-Infrastruktur (3) (1), (4) (3)
Nutzung, Wartung und Entwicklung () (1) (-)
Lernsystem
Raum-, Raumnebenkosten (2) (4) (1)
Nutzungsentgelt fiir Labore und Werkstitten (2) ) (-)
Koordinationskosten
Studiengangleitung (anteilig) (2) (4) )
Studiengangkoordination (2) (1) )
Studienberatung (anteilig) ) 4) -)
Sachkosten Koordination (4) (1) (-)

(1) Teilnehmerentgelt

(2) Entgelt pauschal an Universitat/Fakultit

(3) Entgelt an Leistungserbringer

(4) Haushaltsmittel der Universitit

(-) Leistung wird nicht in Anspruch genommen

Im Kern finden sich - wenn auch nur partiell - in den drei verschiedenen Auspra-
gungen an der Bauhaus-Universitdt Weimar die auch in der bundesweiten Erhebung
am haufigsten anzutreffenden Modelle wieder (vgl. Tabelle 1). Modell 1 (mittlere
Spalte) entspricht einer hochschulinternen Steuerung des Themas unter anteiliger
Bereitstellung von Haushaltsmitteln zur Wahrnehmung der Aufgabe und ggf. unter
Anrechnung von Lehrleistungen in weiterbildenden Studiengdngen auf das Lehr-
deputat. Modell 2 (linke Spalte) umfasst eine kleine Organisationseinheit in der
Hochschule, kostendeckende Studienangebote und einen Dienstleister auflerhalb
der Organisation. Modell 3 (rechte Spalte) schliefilich verkorpert die Durchfithrung
von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung aulerhalb der Hochschule.

Diese drei Szenarien wurden in einem hochschul6ffentlichen Workshop im
November 2012 mit externen Referentinnen und Referenten diskutiert, die jeweils
einen Modelltyp préisentierten:
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» Wissenschaftliches Zentrum (mit enger Kooperation mit der Fakultit fiir Bil-
dungs- und Sozialwissenschaften): C3L der Carl von Ossietzky Universitit Ol-
denburg, Besonderheit: Supportangebote fiir Lehrende in berufsbegleitenden
Studiengéngen,

+ Stabsstelle des Rektorats: Zentrum fiir Qualitdtssicherung in Studium und Wei-
terbildung der Universitit Rostock, Besonderheit: Weiterentwicklung zu einem
kooperativen Modell mit einem externen Dienstleister in Planung,

« Externe Dienstleistungsgesellschaft: oncampus GmbH der Fachhochschule Lii-
beck und weiterer Hochschulen, Besonderheit: Geschiftsfithrung der GmbH
erfolgt in Personalunion mit dem Beauftragten des Prisidenten der Fachhoch-
schule Liibeck fiir E-Learning und wissenschaftliche Weiterbildung.

In dem Workshop wurde herausgearbeitet, dass eine wissenschaftliche Leitung einer
hochschulinternen Einrichtung sowohl dem Anspruch der wissenschaftlichen Wei-
terbildung als forschungsgeleitete Lehre als auch der Reputation dieser Kernaufgabe
von Hochschulen am ehesten entspricht. Vorteilhaft erschien es zudem, wenn eine
solche Einrichtung auch Serviceleistungen (Betreuung der Lehr- und Lernplatt-
form, Produktion von Lehrmaterialien, didaktische Beratung 0.4.) anbietet. Damit
entstiinde ein Zentrum, von dem die ganze Universitit unmittelbar profitieren
konnte. Die inhaltliche Verantwortung fiir die Studienangebote miisse in der Uni-
versitit respektive den Fakultiten liegen. Der Vorteil einer externen Organisation
bestehe im Wesentlichen darin, dass diese auch wirtschaftliche Leistungen anbieten
kann, die innerhalb einer Hochschule schwierig oder gar nicht darstellbar wéren.
Als einen viel versprechenden Mittelweg, der als Entwicklungsoption auch von
der Universitidt Rostock préferiert wurde, identifizierten die Teilnehmenden eine
Organisationsform in der Hochschule in enger Kooperation mit einem externen
Dienstleister. Gleichzeitig wurde vor dem Hintergrund der hochschulpolitischen
Diskussionen in den vertretenen Hochschulen klar, dass es zunéchst und vor allem
einer strategischen Positionierung der Hochschule zum Lebenslangen Lernen und
zur wissenschaftlichen Weiterbildung bedarf.

2.4.3 Implementierung - Stufe 3

Im ersten Projektjahr wurden ,Grobkonzepte® fiir die weiterbildenden Studiengénge
erarbeitet und diese einer Potenzialanalyse unterzogen. In dieser Zeit kam ein sechs-
ter Studiengang zum geplanten Portfolio hinzu. Im Januar und Februar 2013 stellten
die Studiengangleiterinnen und -leiter den erreichten Stand dem Rektorat und den
Dekanen vor. Das Rektorat wurde in diesem Zusammenhang gebeten, seine Positi-
on zum Thema Lebenslanges Lernen und zu den Konditionen der Umsetzung des
Bauhaus Professional Studiums vorzustellen.

Im Mai 2013 wurden die Positionspapiere Bauhaus Professional Studium an der
Bauhaus-Universitit Weimar und Rahmenbedingungen fiir berufsbegleitende Master-
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studiengdnge der Bauhaus-Universitit Weimar vorgelegt. Im Papier zu den Rahmen-
bedingungen verstindigten sich das Rektorat und die Projektleitung auf folgende
Regelungen:

»Die Bauhaus-Universitat Weimar konstituiert eine universitatsinterne wissenschaftliche
Einrichtung gemifl § 37 Abs. 2 ThirHG bzw. § 18 GO, die das ,Bauhaus Professional
Studium® koordiniert. Die Einrichtung iibernimmt zentrale und ibergreifende Aufga-
ben wie Marketing, Qualititssicherung und allgemeine Studienberatung. Das Rektorat
bestellt ein Direktorium fiir das ,,Bauhaus Professional Studium®, in dem die fir weiter-
bildende Studiengange der Universitdt verantwortlichen Professuren vertreten sind. Das
Rektorat schlief3t mit den verantwortlichen Professuren Vereinbarungen ab, die Rechte
und Pflichten regeln. Trager der Studienangebote sind die Fakultiten. Bei fakultétsiiber-
greifenden Angeboten wird eine verantwortliche Fakultit festgelegt. Die Angebote im
»Bauhaus Professional Studium® sollen in Kooperation mit einer Einrichtung der Weiter-
bildung auflerhalb des Hochschulbereichs durchgefiihrt werden. Die Bauhaus-Universi-
tiat Weimar schlief3t mit dem externen Kooperationspartner eine Vereinbarung ab, die die
Rechte und Pflichten regelt.

Die Bauhaus-Universitit Weimar setzt Mittel, die sie aus Zuweisungen des Landes fiir
Studierende und Absolventen in weiterbildenden Studiengdngen bzw. aufgrund einer
Vereinbarung mit einer kooperierenden Einrichtung erhilt, in angemessenem Umfang
fur die Koordination und Weiterentwicklung des ,,Bauhaus Professional Studiums® ein.
Dies geschieht insbesondere dadurch, dass die Universitit die Grundfinanzierung der
internen wissenschaftlichen Einrichtung sicherstellt und Neu- bzw. Weiterentwicklungen
von Studienangeboten vorfinanziert sowie dass die Teilnehmenden am ,,Bauhaus Pro-
fessional Studium® die Infrastruktur der Bauhaus-Universitit Weimar kostenfrei nutzen
konnen (mit Ausnahme von Nutzungsentgelten). Die weiterbildenden Studienangebote
miissen kostendeckend kalkuliert werden. Die von den Studienangeboten zu tragenden
Kosten sind die Honorare fiir die Lehrenden, Tutoren und das technische Personal, die
Erstellung und Aktualisierung von Studienmaterialien, die Nutzungsentgelte fiir Labore,
Werkstitten, IT-Infrastruktur und Virtuelle Lernumgebungen, die (ggf. anteiligen) Per-
sonalkosten fiir die Leitung und Koordination der Studienangebote. In der Personal- und
Kostenplanung ist eine Mindeststudierendenzahl pro Studienangebot pro Semester/Jahr-
gang festzulegen. Um Risiken zu minimieren und Nachfrageschwankungen temporir
auszugleichen, ist eine Mischfinanzierung tiber alle Angebote im ,,Bauhaus Professional
Studium® vorzusehen® (Bauhaus-Universitait Weimar 2013a).

In den Diskussionen um die organisatorische Verankerung zeichneten sich zwei
Grundgedanken ab: Erstens wurde dafiir pladiert, eine intelligente und ressour-
censchonende Form der Biindelung von Aktivititen des Lebenslangen Lernens
mit konkreten Inhalten zu verbinden. Erortert wurde beispielsweise die Idee eines
Kompetenzzentrums, von dessen Serviceangeboten die Universitit unmittelbar
profitieren konnte. Um die bisherige fragmentierte Losung zu itberwinden und um
Austausch und Interdisziplinaritét strukturell beférdern zu kénnen, miisse als erster
konkreter Schritt sichergestellt werden, dass alle in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung engagierten Akteurinnen und Akteure regelméflig miteinander und mit dem
Rektorat ins Gespriach kommen und in Diskussionen zum Thema eingebunden wer-
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den kénnen. Vorgeschlagen wurde ausgehend von den am Projekt beteiligten Pro-
fessuren eine Gremienstruktur, um allen Akteurinnen und Akteure zu erméglichen,
den Prozess von der Projektstruktur zu einer Arbeitsstruktur intensiv zu begleiten.
Dieses Herangehen wurde bei einem Treffen der Studiengangleiterinnen und -leiter
mit dem Rektor im Januar 2014 bekriftigt. Im April 2014 endete die Amtsperiode
der Prorektorin und des Prorektors und zwei neue Prorektorinnen {ibernahmen die
Funktion. Noch vor der Sommerpause, im Juni 2014, entschied das Rektorat, einen
Studiengangleiter als Mitglied der Projektleitung zu bestellen.

Zweitens wurde herausgearbeitet, dass die weiteren Aktivititen der Programm-
entwicklung aktiv in die Erstellung eines individuellen Geschiftsmodells fiir jedes
Studienangebot und eines Geschéftsmodells fiir das Gesamtangebot Bauhaus Profes-
sional Studium eingebunden werden miissen. In Zusammenarbeit mit der Bauhaus
Weiterbildungsakademie Weimar e.V. wurde in der Folge ein Kostenmodell fiir die
Kalkulation von Kosten und Erlosen der geplanten berufsbegleitenden Masterstudi-
enginge entwickelt. Bis Mirz 2015 folgten auf der Basis des Finanzkonzepts indivi-
duelle Kalkulationen fiir die verschiedenen Studiengénge. In Zusammenarbeit mit
dem Steuerberater der Universitat entstand daraufthin eine fiir jeden Studiengang
spezifische Aufwands- und Ertragsbetrachtung unter der Priamisse der Vollkosten-
deckung sowie ein Marketing- und Vertriebskonzept fiir die Markteinfithrung und
-etablierung der berufsbegleitenden Studienangebote in den Folgejahren.

Ende 2014 starteten schliefllich Gespriche des Rektorats und der Projektlei-
tung mit Mitgliedern des Dekanats der Fakultit Bauingenieurwesen und den
Studiengangleitern von bereits bestehenden berufsbegleitenden Studiengdngen,
um die Einbeziehung dieser Angebote in die zu schaffende Struktur abzustimmen.
Das Rektorat und die Projektleitung baten alle Studiengangleiterinnen und -leiter
weiterbildender Studiengédnge, ihre Anforderungen an die School zu prézisieren und
untereinander abzustimmen. Die aktuellen Planungen zur Verortung der professo-
ral geleiteten und haushaltsfinanzierten Struktureinheit (vgl. Abbildung 1) und zur
Neuordnung der Finanzfliisse in der Universitét (vgl. Abbildung 2) veranschauli-
chen die beiden Grafiken.
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Projekt-Struktur ab 2. Férderphase und Echtbetrieb ab 2015

Beirat

Rektorat
cktord (externe Beratung)

Geschéftsstelle Externe
Dienstleister

Direktorium
Mitglieder: Studiengangleiter
Fakultaten beratend: DSL, JP

Instructi | Design”, PSL, Externe
,Instructional Design*, PSL,
der BUW Studiengang-Koordinatoren externe DL Auftragnehmer
Geschéftsstelle & Sekretariat Externe
Lehrende

Abbildung 1: Einbettung der neuen Struktur in die Universitit ab 2017* (eigene Darstel-
lung)

FinanzflUsse in der Geschéftsstelle ab 2017

Abrechnung und
Vergutung
individueller
Leistungen der
beteiligten
Lehrenden

Externe
" Lehrende
Professuren Fakultsten [ T,
der BUW 1 Externe ]

Dienstleister

Anteil fur Studiengangkoordination und Beratung

Unterstitzung, z.B. bei Weiter- und Neuentwicklung

i ke Studienentgelt
von Studienangeboten/-materialien

Geschéftsstelle

Anteil fur Leistungserbringung

(Studienberatung, Prifungsorganisation, Haushalt der

Geschiftsstelle

Marketing, Qualitatssicherung etc.) Universitat
UK
Universitat
ZUE
Ausgaben Einnahmen

Abbildung 2: Finanzfliisse der geplanten Geschiftsstelle ab 2017 (eigene Darstellung)

4 Verwendete Abkiirzungen: Bauhaus Research School (BRS), Dezernat fiir Internatio-
nale Beziehungen (DIB), Dezernat fiir Studium und Lehre (DSL), Dienstleister (DL),
E-Learning-Labor (eLab), Juniorprofessur (JP), Prorektor fiir Studium und Lehre (PSL),
Servicezentrum fiir Computersysteme und Computerkommunikation (SCC), Universi-
tatskommunikation (UK), Zentrum fiir Universititsentwicklung (ZUE).
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2.5 Variierende Blicke auf das Lebenslange Lernen

Im universitairen Gesamtkontext, welcher zwischen 2012 und 2014 von weitreichen-
den Debatten zur Zukunft der Hochschulen in Thiiringen gepragt war, spielten
das Projekt und die von ihm publik gemachten Themen nur eine marginale Rolle.
Immerhin wurde das Lebenslange Lernen mit den Projektzielen des Vorhabens Pro-
fessional.Bauhaus in den Ziel- und Leistungsvereinbarungen 2012 bis 2015 zwischen
der Bauhaus-Universitdit Weimar und dem zustindigen Ministerium verankert.
Im Rahmen der externen Evaluation der Universitdt durch die wissenschaftliche
Kommission Niedersachsen 2012/2013 war das Lebenslange Lernen hingegen kein
Gegenstand der Betrachtung.

Das Vorhaben wurde in den universitiren Gremien (Universititsrat, Senat, Fa-
kultatsrite, Studierendenkonvent) mehrfach thematisiert. Die teilweise recht erhitzt
gefithrten Debatten verdeutlichten, dass allen Beteiligten bewusst war, dass es sich
hier nicht um ein grofleres, temporires Drittmittelprojekt handelt, sondern um ei-
nen Prozess, der strukturelle Anderungen impliziert. Im Dezember 2012 wurde im
Senat eine Reihe von Punkten hervorgehoben, die fiir eine intensivere Auseinander-
setzung mit dem Lebenslangen Lernen sprechen wiirden. Dazu zdhlten Senatorin-
nen und Senatoren den Prestigegewinn fiir die Bauhaus-Universitit Weimar, wenn
es gelingen sollte, originelle Losungen zu entwickeln, des Weiteren die Chance, neue
Zielgruppen anzusprechen, fiir die die Universitat bisher nicht attraktiv ist. Und
schlieSlich auch die Erfullung des gesellschaftlichen Auftrags, die Studierenden mit
addquaten Angeboten im Bereich des Lebenslangen Lernens zu unterstiitzen.

Im Hochschulentwicklungsplan der Bauhaus-Universitdt Weimar (2013b) und in
der Hochschulstrategie des Thiiringer Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur (2014) wird das Thema diplomatisch umschrieben.

»Mit dem Vorhaben ,,Professional.Bauhaus® wird die Einfithrung innovativer Modell-
studienginge sowie die Flexibilisierung der grundstindigen Lehre fiir eine heterogene
Studierendenschaft unterstiitzt. Dariiber hinaus sollen das mediengestiitzte Lehren und
Lernen sowie die Entwicklung innovativer Lernumgebungen beférdert werden® (Bau-
haus-Universitit Weimar 2013b; Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur 2014, S. 124).

In den Jahren 2013 und 2014 wurden die Studiengangkonzepte in den Fakultitsriten
prisentiert. In den engagiert gefithrten Debatten zum Verstindnis der Kernaufgaben
von Hochschulen, zu Qualitatsstandards von Studienangeboten und zur scheinbar
zunehmenden Okonomisierung von Bildung zeichnete sich ab, dass in den Diskus-
sionen unterschiedlichste Erfahrungs- und Vorstellungswelten aufeinandertrafen.
Das Ergebnis war dennoch jeweils ein zustimmendes Votum. Die Diskurse hatten
gleichwohl mehr als deutlich werden lassen, wie weit die Positionen bei diesem The-
ma auseinanderlagen. Auch der Senat beschiftigte sich 2014 zweifach mit dem Stand
des Projektes Professional. Bauhaus und der Positionierung der Bauhaus-Universitat
Weimar zum Lebenslangen Lernen.
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Auch in diesen Diskussionen offnete sich ein breites Repertoire von Erwartun-
gen, Annahmen, Befiirchtungen und Ablehnung. Es wurde anerkannt, dass das The-
ma auf politischer Ebene unterstiitzt und gefordert wird und dass das Lebenslange
Lernen an die Universitit gehort. Wenn diese Entwicklung allerdings Erfolg haben
soll, dann miisse die Politik, insbesondere die Landespolitik, den Prozess klar unter-
stiitzen. Bisher sei nicht zu sehen, dass diese Transformation stringent und gezielt
beférdert wird.

Der Anschub des Themas durch das Programm Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen entbinde nicht — so beanstandeten einzelne Senatorinnen und Sena-
toren — von der Notwendigkeit, die Entwicklungen aus der eigenen Perspektive
zu priifen. Nur weil zweckgebunden Mittel bereitgestellt werden, sollte den damit
verbundenen Zielen nicht unreflektiert gefolgt werden. Vielmehr diirfe die Gefahr
von Fehlanreizen nicht unterschitzt werden. Die Bauhaus-Universitit Weimar habe
Stirken in den unterschiedlichen Facherkulturen und ein einzigartiges Profil. Bei
grundhaften Verdnderungen sei daher auf das richtige Maf3 zu achten und es miisse
genau abgewogen werden, welche (unerwiinschten) Folgen hiermit verbunden sind
und ob die Bauhaus-Universitit Weimar diese Entwicklung wolle.

In diesem Zusammenhang verwiesen Senatorinnen und Senatoren sowie Géste
des Senats darauf, dass die Bauhaus-Universitit Weimar bereits seit vielen Jahren Stu-
dienangebote in der wissenschaftlichen Weiterbildung unterhalt. Die Universitét sei
in Thiiringen auf diesem Feld Vorreiterin gewesen. Das Projekt Professional. Bauhaus
habe diese Entwicklung sichtbar gemacht. Die Verankerung von wissenschaftlicher
Weiterbildung an der Universitit sei jedoch facherspezifisch unterschiedlich. Es be-
stehe Einigkeit dariiber, dass Studienangebote der wissenschaftlichen Weiterbildung
nicht in allen Fichern angeboten werden miissen. Einzelne Akteurinnen und Akteure
befiirchten indes, dass sich mit dem fortschreitenden Ausbau weiterbildender Studi-
enginge der Charakter und auch die politische Okonomie der Universitit verindern.
Es bleibe die Frage, wie diejenigen tangiert sind, die sich nicht beteiligen und ob sich
Unterschiede in den verschiedenen Arbeitsbereichen der Universitit aus den Akti-
vitdten entwickeln. Eingefordert wurde aber auch der Mut zum Experimentieren.
Verschiedene Ficher hitte es nicht gegeben, wenn die Initiatorinnen und Initiatoren
es sich aus Unsicherheit versagt hitten, etwas Neues zu erproben.

Neben den bereits genannten, teilweise sehr grundsitzlichen Punkten, durch-
zogen vor allem drei Aspekte die Debatten: die Ressourcen, die Studierendenzah-
len und die enge Vernetzung der weiterbildenden Studienginge. Alle drei Themen
wurden sowohl von Befiirworterinnen und Befiirwortern als auch von Skeptikerin-
nen und Skeptikern entsprechend durchdekliniert. Einerseits wurde also hervor-
gehoben, dass Studierende in der wissenschaftlichen Weiterbildung aufgrund der
direkten und indirekten Beriicksichtigung im Mittelverteilungsmodell des Landes
zusdtzliche Einnahmen fiir die Universitdt, die Lehre und die Lehrenden bedeuten.
Zudem seien Weiterbildungsstudierende existenziell fiir den Bestand der Universi-
tét, da ein weiterer Aufwuchs iiber die grundstiandigen Studiengénge nicht zu errei-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.

241



242

Andreas Mai

chen sei. Andererseits stand dem die Befiirchtung gegeniiber, dass aus dem Betrieb
von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung finanzielle Risiken fiir die
Fakultiten entstehen. Die Willensbekundung der weiterbildenden Studiengéinge,
ihre Durchfithrungskosten selbst zu erwirtschaften, werde zwar ernst genommen.
Fraglich sei jedoch, wie die Universitdt damit umgehen wird, wenn sich dieses Ziel
nicht realisieren ldsst.

Die geplante und bereits in der konzeptuellen Phase praktizierte Vernetzung
der weiterbildenden Studienangebote wurde in den Senatsdiskussionen als Chance
und als Problem betrachtet. Es sei zu begriifien, dass die beteiligten Professuren in
dem Vorhaben gemeinsam agieren und die zu entwickelnden Studienangebote sich
gegenseitig ergdnzen. Die Bauhaus-Universitit Weimar sei eine Profiluniversitat
und dem Projekt gelinge es, Entwicklungen fakultatsiibergreifend zusammenzu-
bringen. Gleichzeitig wurde diese enge Verzahnung der Studiengidnge aber auch als
problematisch gesehen, da sie Abhédngigkeiten und damit auch Schwerfilligkeiten
erzeuge. Dem gegeniiber betonten Befiirworterinnen und Befiirworter, dass die
neuen Angebote das bestehende Studienangebot ergdnzen und die Sichtbarkeit be-
stimmter Kompetenzen in Forschung und Lehre erhohen. Nicht zuletzt konnten die
entwickelten mediendidaktischen Konzepte und Lehr- und Lernmaterialien, die fiir
unterschiedliche Lernerfahrungen und Verwertungsinteressen von Studierenden
in weiterbildenden Studiengdngen entwickelt werden, auch in der grundstdndigen
Lehre eingesetzt werden. Allein dieser Aspekt lasse einen hohen Mehrwert gegen-
tiber der Ausgangsposition erwarten.

Gerade diese inneruniversitiren Diskurse veranschaulichen nicht nur, dass es im
Laufe der Zeit zu semantischen Verschiebungen der Schliisseltermini gekommen ist.
Wissenschaftliche Weiterbildung war zunichst eine vermeintliche Spezialdisziplin
einzelner Professuren, deren Ausiibung den Beteiligten zugestanden wurde. Bereits
im Zuge der Strukturdiskussionen an der Universitit, noch viel gegenstindlicher
dann im Zusammenhang mit der Umsetzung des Projektes Professional. Bauhaus er-
hielt der Terminus vermehrt negative Zuschreibungen: Wissenschaftliche Weiterbil-
dung verwandelte sich in eine nicht akademische Betitigung, die an der Universitat
keinen Platz habe. Gleiches gilt fiir die programmatische Untersetzung: Standen zu-
néchst eine professionelle Dienstleistung und eine anzustrebende originelle Losung
im Vordergrund, verschob sich dies in Richtung einer Risikobetrachtung.

In den Debatten zeigte sich zudem auch, dass die in den akademischen Gremien
der Universitdt vertretenen Akteurinnen und Akteure den Gegenstand der Dis-
kussion nur selten aus eigener Anschauung und Erfahrung kannten. Viele Beitrage
waren daher in erster Linie emotionale Bekundungen zu einem fremden, bedroh-
lich anmutenden Terrain. Selbst wohlmeinende Diskutanten und Promoter stellten
irritiert fest, dass es sich bei Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung um
,Produkte’ handelt, die sich stark von grundstidndigen Studiengédngen unterschei-
den. Mit Potenzialanalysen und Geschaftsmodellen zu agieren, ist fiir viele Univer-
sitatsmitglieder eine ,terra incognita’ Dieser unauflosbare Widerspruch, einerseits
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wird politisch eine Offnung der Hochschulen gewiinscht, andererseits sollen diese
Angebote am ,Markt® konkurrenzfihig sein, durchzog die jahrelange Debatte an
der Bauhaus-Universitdt Weimar. Dies war auch der fundamentale Unterschied der
geplanten Bauhaus Professional School zur bestehenden Bauhaus Research School:
Letztere wissenschaftliche Serviceeinrichtung musste keine kommerzielle Eignung
nachweisen.

2.6 Resiimierende Uberlegungen

Der hier skizzierte Veranderungsprozess verlief nicht linear, sondern in weit ausho-
lenden Schleifen und erratisch. Die begleitenden Diskussionen waren in wechseln-
den Abfolgen inhaltlich oder monetér bestimmt. Recht klar zeichneten sich zudem
anscheinend richtige und falsche Zeitpunkte fiir die Erérterung von Sachfragen und
fir Entscheidungsprozesse ab. Zu identifizieren sind ferner Grundprinzipien der
Rekursion und der Iteration, die auf die Bedeutung von Wechseln in Leitungspo-
sitionen und akademischen Gremien, vor allem aber auf die starke Abhéngigkeit
solcher Prozesse von Personen und damit auch von Emotionen verweisen.

Gerade weil das Vorhaben eine dauerhafte Implementierung beabsichtigt, muss-
te mit Unverstdndnis und Widerstand gerechnet werden. Hier wurde es versaumt,
geeignete Interventionsmodi einzusetzen, um die Universititsoffentlichkeit frithzei-
tig auf die geplanten Veranderungen vorzubereiten und die Akzeptanz zu beférdern.

Trotz des lingeren konzeptuellen Vorlaufes macht der skizzierte Fall aber auch
deutlich, dass die Programmausschreibung durch das BMBF und vor allem die
Bewilligung des Antrages Entwicklungsschritte in der Universitdt priorisiert hat
- mit allen geschilderten Folgen. Ein gewonnener Antrag bedeutet aber nicht, au-
tomatisch auch das Mandat der Universitit zu besitzen. Hier ist eine Gruppe von
Beteiligten und Interessierten der Hochschuléffentlichkeit und den akademischen
Gremien vorausgeeilt. Dass das Vorhaben wihrend des langeren Diskussions- und
Aushandlungsprozesses zudem von unterschiedlichen Promotoren vorangebracht
wurde, fithrte auch dazu, dass sich Erwartungen und Ziele dnderten. Vermutlich
wire es angesichts der ,permanenten Selbstiiberforderung der Hochschulen ange-
zeigt, insgesamt mehr Bescheidenheit bei Zielsetzungen walten zu lassen.
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6 Lessons Learned: Organisation und Management
von Weiterbildung und Lebenslangem Lernen
an Hochschulen

Lebenslanges Lernen wurde als Teil des Bologna-Prozesses erstmalig im Jahr 2003
im Berliner Kommuniqué verankert (Konferenz der europdischen Hochschulmi-
nisterinnen und -minister 2003) und dann in den Folgekonferenzen immer weiter
prézisiert. Das Leuvener Kommuniqué aus dem Jahr 2009 spricht von einer 6ffent-
lichen Verantwortung fiir Lebenslanges Lernen und erwartet von Hochschulen die
Schaffung angemessener Rahmenbedingungen und férdernde Mafinahmen, um
unterreprasentierten Gruppen den Zugang zu Hochschulbildung zu erleichtern
und bei der Vollendung des Studiums zu unterstiitzen (Konferenz der européischen
Hochschulministerinnen und -minister 2009, S. 2).

Lebenslanges Lernen wird mehr und mehr in den Kontext der sozialen Di-
mension gestellt und auf der organisatorischen Ebene mit der Schaffung flexibler
Lerndesigns verbunden. Inzwischen hat die Mehrheit der europdischen Hochschu-
len eine Strategie des Lebenslangen Lernens (Gaebel et al. 2015, S. 19). Gleichwohl
spricht der Bologna Implementation Report 2012 mit Blick auf das Lebenslange Ler-
nen von einem ,,absence of an exhaustive unterstanding of the concept® (ebd., S. 12)
und vertritt diese Einschitzung auch im Bericht von 2015. Gaebel et al. (2015) sehen
darin eine Erkldrung, warum der ,,grofle Durchbruch an Hochschulen bislang aus-
blieb“ (ebd., S. 24). Trotz des Anstiegs hochschulischer Strategien fiir Lebenslanges
Lernen und einer erkennbar zunehmenden Zielgruppenorientierung, die vor allem
im Aufbau von Ubergangs- und Unterstiitzungsangeboten ersichtlich wird, hat sich
das Lebenslange Lernen noch nicht zu einer Querschnittsaufgabe entwickelt (ebd.).
Im Unterschied zur Internationalisierung haben hier auch politische Konzepte und
Programme auf européischer Ebene an dieser Situation wenig gedndert (ebd.).

Auf der bildungspolitischen Ebene ist das Thema Lebenslanges Lernen im Rah-
men des Bologna-Prozesses zwar immer noch bedeutsam, gleichzeitig ist feststell-
bar, dass es in den letzten Jahren eine geringere politische Aufmerksamkeit erfahren
hat. Dies wird auch auf Schwierigkeiten einer einheitlichen begrifflichen Definition
dessen, was unter Lebenslangem Lernen zu verstehen ist und daraus abgeleiteten
politischen Rahmenprogrammen und Richtlinien zuriickgefithrt (ebd., S. 17). Die
Unsicherheit im Umgang mit dem Ansatz des Lebenslangen Lernens ist auch in den
Hochschulen des Bund-Lénder-Wettbewerbs beobachtbar. Lebenslanges Lernen
wird nahezu durchgingig mit Weiterbildung gleichgesetzt. Erweiterte konzeptio-
nelle Fassungen, die das Prinzip der Durchldssigkeit in den Mittelpunkt riicken und
Lebenslanges Lernen systemisch integrieren, finden sich nur in wenigen Hochschu-
len. Die Frankfurt University of Applied Sciences ist hier ein Beispiel. Hier wird
ausgehend von hochschulinternen ,Good-Practice-Beispielen die Anrechnung von
Kompetenzen systemisch zu integrieren versucht (vgl. Fallbericht der UAS Frank-
furt in Kapitel 5).
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Bei der Einfithrung von weiterbildenden Angeboten ist im Vergleich mit anglo-
amerikanischen Hochschulsystemen festzustellen, dass an Berufstitige gerichtete
Masterprogramme (Professional Masters) an deutschen Hochschulen immer noch
unterreprésentiert sind. Die Ausrichtung der Studienangebote an heterogenen Ziel-
gruppen mit ihren jeweils individuellen Bediirfnissen durch eine flexible Studienor-
ganisation und unterschiedliche Studienformate ist in Deutschland, verglichen mit
dem anglo-amerikanischen Bereich, bislang wenig verbreitet (Hanft/Knapp 2015,
S.12). Der Bund-Lander-Wettbewerb leistet hier einen wichtigen Beitrag, um diese
Situation zu verdndern. Dies wirft die Frage auf, inwieweit dies gelungen ist und
welche Erfahrungen gemacht wurden.

Mehr als drei Jahre wissenschaftliche Begleitung im Bund-Lander-Wettbewerb
Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen und damit mehr als drei Jahre intensi-
ve Kooperationen nicht nur mit den an den Fallstudien beteiligten Hochschulen,
sondern auch mit nahezu allen im Bund-Linder-Wettbewerb geforderten Hoch-
schulen sollen nachfolgend in einigen wenigen Schwerpunkten zusammengefasst
werden: Welche Erfahrungen haben die Projekte in ihren Hochschulen gemacht?
Vor welchen Herausforderungen standen sie und welche Lehren konnen daraus fiir
die Zukunft gezogen werden? Zur Beantwortung dieser Fragen beziehen wir uns auf
die Ergebnisse unserer begleitenden Fallstudien, richten den Blick dariiber hinaus
aber auch auf hochschulpolitische Entwicklungen in den vergangenen drei Jahren.

Die Ebene Staat - Hochschulen

Grundsitzlich ist festzustellen, dass das Thema Weiterbildung und Lebenslanges
Lernen auf nationaler Ebene, aber auch auf der Ebene der Bundeslinder in den
vergangenen Jahren an Bedeutung gewonnen hat. So wurden mit den linderge-
meinsamen Strukturvorgaben in den Jahren 2002, 2008 und 2010 (KMK, 2010) die
Voraussetzungen fiir die Anrechnung aulerhochschulisch erworbener Kompeten-
zen geschaffen. Auch der Zugang fiir beruflich Qualifizierte zum Hochschulsystem
wurde mit dem KMK-Beschluss vom 06. Mirz 2009 erleichtert (KMK 2009). Und
nicht zuletzt trigt der Bund-Lander-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen dazu bei, das Thema stirker in den Blickpunkt der Hochschulen zu
riicken. Wie aber schaut es in den Rahmenvorgaben und Steuerungssystemen auf
Landesebene aus?

In den Lindergesetzen wird den Themen Weiterbildung und Lebenslanges Ler-
nen bis auf grundsitzliche Aussagen nur wenig Raum gewidmet. In den vergange-
nen Jahren, von 2012 bis 2015, sind nur in einzelnen Gesetzen weitergehende Ver-
dnderungen feststellbar. Etwas anders gestaltet es sich in den Hochschulpakten und
vor allem in den Ziel- und Leistungsvereinbarungen, in welchen iiber die letzten
Jahren deutlich erkennbar wird, dass diese Themen mehr Aufmerksamkeit erhalten.
So werden Hochschulen vermehrt aufgefordert, Angebote der wissenschaftlichen
Weiterbildung zu entwickeln. Hierbei zeigt sich auch in den verwendeten Begrift-
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lichkeiten ein starker Bezug zum Bund-Linder-Wettbewerb, wenn beispielsweise
davon gesprochen wird, die ,,Entwicklung der Weiterbildung und des Lebenslangen
Lernens zu einer tragenden Sdule hochschulischer Tiétigkeit, insbesondere durch
Ausbau von Teilzeit- und berufsbegleitenden Studiengéingen, weiterbildenden Stu-
dienangeboten und Modulstudien [...]“** zu machen.

Gleichwohl sind in den Rahmenvorgaben der einzelnen Bundesldnder deutliche
Unterschiede erkennbar. Sichtbar wird dies vor allem beim Thema Gebiihren und
Finanzierung. Dariiber hinaus férdern einzelne Bundesldnder (z.B. Niedersachsen
und Baden-Wiirttemberg) Weiterbildung und Lebenslanges Lernen mit Landesmit-
teln, wodurch der Ausbau dieser Bereiche deutliche Impulse erfahrt. Andererseits
ist erkennbar, dass sich in der leistungsorientierten Mittelvergabe bislang keine
wirksamen monetédren Anreize finden, in der Weiterbildung aktiv zu werden.

Insgesamt ist feststellbar, dass von den verschiedenen Steuerungssystemen
durchaus relevante Effekte ausgehen konnen, wenn sie Weiterbildung und Lebens-
langes Lernen entsprechend beriicksichtigen. Trotz tendenzieller Verbesserungen
gelten die hochschulrechtlichen Regelungen aus der Perspektive der Projekte als
verbesserungsbediirftig. So kritisieren sie die unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen in den verschiedenen Bundeslindern als wettbewerbsverzerrend. Als Bei-
spiele werden die Moglichkeit, berufsbegleitende Bachelorstudienginge anzubieten
genannt, aber auch unterschiedliche Regelungen bei den Leistungsanreizen fiir
weiterbildungsaktive Hochschullehrende (z.B. Deputatsanrechnungen, Honorare).
Den grofiten Regelungsbedarf sehen sie im Bereich der Finanzierung, so kritisieren
sie die unspezifischen und uneinheitlichen Regelungen zu Gebiihrenerhebungen,
aber auch den nicht einheitlichen Umgang mit der Trennungsrechnung. Aufgrund
der Vielfalt der landesspezifischen Regelungen zur Hochschulfinanzierung sind die
Ausgangsbedingungen und Chancen fiir die Implementierung von Weiterbildung
und Lebenslanges Lernen ungleich verteilt. Eine groflere Transparenz und landes-
tbergreifende Rahmenvorgaben werden hier als Chance zur Verbesserung angese-
hen. Als moglicher Ansatzpunkt hierfiir gilt, die sich aus einer konsequenteren Um-
setzung der Modularisierung ergebenden Méglichkeiten fiir Finanzierungssysteme
von Weiterbildung zu nutzen. Warum, so ein Beispiel, wird in Hochschulen auch
in der Weiterbildung an Regelstudienzeiten und Semester-Rhythmen festgehalten,
wenn das Prinzip der Modularisierung doch eine weitaus stirkere Flexibilisierung
ermoglicht, die den Studienanforderungen berufstitiger Studierender sehr viel stér-
ker entspricht?

Offentliche Hochschulen stehen in der Weiterbildung im Wettbewerb mit priva-
ten Anbietern, die aufgrund ihrer hoheren Flexibilitat im Hinblick auf eine zielgrup-
pengerechte und nachfrageorientierte Studienorganisation bislang von Unterneh-
men als attraktivere Kooperationspartner wahrgenommen werden. Auch die bislang
noch nicht vollstindige Klarung der Zuordnung von weiterbildenden Aufgaben in
den Bereich der hoheitlichen Aufgaben oder der wirtschaftlichen Tatigkeiten im

35 Innovationsbiindnis Hochschule 2018, §2, Absatz 3d.
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Rahmen der Beihilfeverordnung der EU wirkt sich hier hemmend aus. Als Reaktion
iberlegen einige Projekthochschulen die Ausgriindung weiterbildender Aufgaben,
um im Wettbewerb mit privaten Hochschulen und aulerhochschulischen Bildungs-
anbietern bestehen zu konnen. Zunehmend werden dabei auch Franchising-Modelle
eingesetzt, die in Kooperation mit auflerhochschulischen Bildungsanbietern Wei-
terbildungspotentiale eréffnen und bestehende interne, aber auch landesrechtliche
Hindernisse umgehen.

Nicht zuletzt aufgrund unterschiedlicher Rahmenbedingungen ist in Deutsch-
land gegenwirtig eine Tendenz zur Ausdifferenzierung in weiterbildungsstarke und
weiterbildungsschwache Hochschulen beobachtbar. Dies ldsst sich bezogen auf Bun-
desldnder feststellen, aber auch im Hinblick auf Entwicklungsstdnde innerhalb der
Hochschulen. Die Ursachen hierfiir kdnnen daher in hochschulinternen aber auch
in landerspezifischen Griinden gesehen werden. So haben linderinterne Forderpro-
gramme sicherlich einen wichtigen Beitrag geleistet, Weiterbildung und Lebenslan-
ges Lernen in den landeseigenen Hochschulen zu stirken, was mittelfristig dazu
fithren kann, dass sich weiterbildungsaktive Hochschulen in einigen Bundeslindern
zentrieren. Daneben ist vor allem in der zweiten Wettbewerbsrunde beobachtbar,
dass Fachhochschulen weiterbildungsaktiver sind als Universititen. Diese Tendenz
deutet darauthin, dass dem Aspekt des Wissens- und Technologietransfers, der fiir
forschungsstarke, internationale Universititen ein zentrales Argument fiir Weiter-
bildungsaktivitdten ist, in deutschen Universititen noch wenig Beachtung geschenkt
wird.

Der Bund-Lander-Wettbewerb leistet sicherlich einen wichtigen Beitrag, damit
Hochschulen Starken ausbauen, aber auch erste Erfahrungen in der Weiterbildung
sammeln konnen. So gelang es bislang wenig weiterbildungserfahrenen Hochschu-
len mit Mitteln des Bund-Lander-Wettbewerbs, eine durchaus beachtliche Profes-
sionalitdt in der Weiterbildung aufzubauen. Wie nachhaltig diese Entwicklungen
allerdings sind und wie erfolgreich eine dauerhafte Implementierung gelingen kann,
wird in erheblichem Maf3e auch dadurch beeinflusst sein, ob eine starkere Homoge-
nisierung und Verbesserung der Rahmenbedingungen gelingt. Gegenwértig scheint
es so, dass private Hochschulen sich aufgrund groflerer Handlungsspielraume und
Flexibilitit erfolgreicher auf dem Markt der weiterbildenden Studienangebote be-
wegen konnen. Hierfiir mégen aber auch interne Hemmnisse an 6ffentlichen Hoch-
schulen ursdchlich sein.

Die Ebene der Hochschulen

Ein Vergleich der Leitbilder der im Bund-Lander-Wettbewerb geférderten Hoch-
schulen in den Jahren 2012 und 2015 zeigt, dass die Relevanz von Weiterbildung
und Lebenslangem Lernen an den Hochschulen in diesen Profilpapieren deutlich
gestarkt wurde. Dies kann ein Indikator dafiir sein, dass Weiterbildung von Hoch-
schulen als Aufgabenfeld zunehmend anerkannt wird. Ob Leitbilder allerdings iiber
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ihre proklamatorische Funktion hinaus auch tatsdchlich verhaltenswirksam sind,
ist durchaus umstritten. Tatsdchlich scheinen in den Hochschulen noch erhebliche
Unsicherheiten zu bestehen, was unter Weiterbildung und Lebenslangem Lernen zu
verstehen ist, welche Relevanz die Themen haben und wie sie gegebenenfalls hoch-
schulintern umzusetzen sind.

Ein Anzeichen, dass Hochschulen Weiterbildung inzwischen zu ihren Kern-
aufgaben zdhlen, besteht darin, wenn sie diese neben Forschung und Lehre als
Aufgabenfeld in der Hochschulleitung verankern. So finden sich zunehmend Vi-
zeprasidiumsstellen, die fiir Lehre, Studium und Weiterbildung zustindig sind.
Andere Hochschulen ordnen Weiterbildung eher dem Bereich der sogenannten
,Third Mission® zu, als gesellschaftliches Engagement, das als zusétzliche Aufgabe
wesentlich dem individuellem Engagement einzelner Hochschullehrender iiberlas-
sen bleibt und - in Abhéngigkeit zu vorhandenen Ressourcen - ggf. auch instituti-
onell verankert werden kann. Auch hinsichtlich der anzusprechenden Zielgruppen
bestehen grofle Interpretationsspielrdume. Ist Weiterbildung vorrangig an Zielgrup-
pen ohne schulische Zugangsberechtigung gerichtet oder kann damit - auch - die
wachsende Zielgruppe heterogener Studierender angesprochen werden, die flexible
und auch berufsbegleitende Studienangebote erwartet? Ist Weiterbildung Bestand-
teil eines unter dem Aspekt der Durchléssigkeit und des Lebenslangen Lernens zu
reformierenden Bildungssystems und damit systemimmanenter Bestandteil 6ffent-
licher Hochschulen oder kann sie auf den privatwirtschaftlichen Hochschulsektor
begrenzt werden? Und damit einhergehend: Ist Weiterbildung hoheitliche Aufgabe
oder wirtschaftliche Tatigkeit?

Das fehlende gemeinsame Grundverstdndnis driickt sich in iberaus ambivalen-
ten Haltungen vieler Hochschulmitglieder der Weiterbildung gegeniiber aus. Viele
Akteure, vor allem auf Seiten der Hochschullehrenden, betrachten sie als system-
fremd, als nicht zu ihren Kernaufgaben zahlend. Weiterbildungsaktivititen gehen
daher vielfach auf das individuelle Engagement einzelner Hochschullehrender zu-
riick und nicht auf institutionelle Faktoren im Sinne einer bewussten strategischen
Verankerung des Lebenslangen Lernens. Weiterbildungseinheiten oder -zentren,
sofern an Hochschulen vorhanden, fithren daher oftmals ein Nischendasein und
sind weitgehend entkoppelt von den Regelstrukturen der Hochschulen organisiert.
In den Selbstverwaltungsgremien sind Weiterbildungseinheiten kaum vertreten,
Strategiediskussionen finden zumeist ohne Einbeziehung der Weiterbildungsakteu-
re statt, und von Verwaltungseinheiten werden aus der Weiterbildung resultierende
Aufgaben oftmals als zusitzliche Belastung empfunden.

Im Zuge des Bund-Lander-Wettbewerbs gelang es zwar, die Wahrnehmung von
Weiterbildung als origindre Hochschulaufgabe zu erhohen, ihre Stellung innerhalb
der Hochschule muss dennoch bislang als iiberaus fragil gelten. So ist mit dem Weg-
brechen’ der Drittmittelfinanzierung, mit einem Wechsel in der Hochschulleitung
oder mit der Pensionierung von in der Weiterbildung engagierten Hochschulleh-
renden auch immer die Gefahr verbunden, dass sich die Position der Weiterbildung

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.

249



250

6 Lessons Learned: Organisation und Management

verdndert — also auch verschlechtert. Aufgrund der unzureichenden systemischen
Verankerung besteht die latente Gefahr, dass Arbeitsergebnisse der Projekte ver-
sanden, wenn es ihnen nicht gelingt, eine nachhaltige Implementierung frithzeitig
voranzutreiben. Dies ist insbesondere fiir die Projekte wichtig, die nicht auf bereits
bestehende Infrastrukturen zuriickgreifen kénnen. Den jeweiligen Hochschullei-
tungen kommt hierbei eine wesentliche unterstiitzende Funktion zu, sie beeinflus-
sen maf3geblich, ob und welche Chance Weiterbildung und Lebenslanges Lernen in
ihren Institutionen haben.

In den geforderten Hochschulen sind Weiterbildungseinheiten oder -einrichtun-
gen in den meisten Fillen vorhanden, wenn auch in sehr unterschiedlicher Ausstat-
tung und mit sehr unterschiedlicher hochschulinterner Reichweite. In den Empfeh-
lungen der DGWF (2015) zur Organisation der wissenschaftlichen Weiterbildung
an Hochschulen wird zwar keiner der drei dort empfohlenen Organisationsformen
ein Vorrang eingerdumt, gleichwohl ist erkennbar, dass im Vergleich von fakul-
tatsnahen, primér wissenschaftlich ausgerichteten Stellen und eher administrativ
ausgerichteten Stellen der intermedidren Organisationsform mit wissenschaftlichen
und dienstleistenden Aufgaben unter gewissen Voraussetzungen die grofiten Hand-
lungsspielraume und damit auch Chancen eingerdumt werden.

Im Kontext des Bund-Linder-Wettbewerbs war oftmals noch nicht erkennbar,
wie eine nachhaltige organisatorische Verankerung der Projektergebnisse erfolgen
sollte, denn nicht immer sind die Projekte mit bestehenden Weiterbildungseinhei-
ten verzahnt. Interessanterweise schienen solche Uberlegungen fiir die Projekte
in der ersten Forderphase nicht von hoher Bedeutung zu sein. Gleichwohl konnte
beobachtet werden, dass Projekte, die bei der Umsetzung ihrer Aufgaben bereits auf
ein professionelles (Weiterbildungs-)Management zuriickgreifen konnten, gegen-
tiber solchen, die mit der Entwicklung weiterbildender Studienangebote absolutes
Neuland betraten, im Vorteil waren. Als wichtige Voraussetzung fiir eine funktio-
nierende Kooperation zwischen Wissenschaft und Weiterbildungsbereichen erwies
sich dabei, dass Verantwortlichkeiten, Kooperationsinteressen und Zielsetzungen
unter den Beteiligten geklart waren.

Ein wesentlicher Erfolgsfaktor fiir die dauerhafte Implementierung der Projekt-
ergebnisse wird darin bestehen, die Projekte aus der individuellen Verantwortung
einzelner Projektleitungen und ihres Teams in die institutionelle Verantwortung der
Hochschulen zu tiberfithren. Im besten Fall kdnnen von Weiterbildungsaktivititen
dann auch Synergieeffekte fiir grundstandige Lehrangebote ausgehen. Erst die sys-
temische Integration ermoglicht Lernprozesse und fordert innovative Neuerungen,
von der Hochschulen angesichts zunehmend heterogener Studierender insgesamt
profitieren konnen.

Zum gegenwdrtigen Zeitpunkt — kurz nach dem Start der zweiten Férderpha-
se der ersten Wettbewerbsrunde - scheint noch nicht vollstindig absehbar ob der
Schritt von der individuellen Verantwortung zur systemischen Integration gelingen
wird.
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Die Ebene der Studienangebote

Die Entwicklung der Studienangebote vollzieht sich in den Projekten eher iterativ,
als Prozess der kleinen Schritte mit fortlaufenden Riickkopplungs- und Revisi-
onsschleifen. In den Fallstudien beschreiben die Beteiligten ihn auch als ,trial and
error‘-Verfahren oder als ,learning by doing’ Die Beteiligten sahen sich vor der He-
rausforderung, mit ihren Projekten in vielen Fallen Neuland zu betreten. Vorhande-
ne Strukturen und Verfahrensweisen des grundstdndigen Bereichs boten ihnen nur
begrenzt Anhaltspunkte fiir die Durchfithrung ihrer Entwicklungsvorhaben.

Den Projekten durch die wissenschaftliche Begleitung zur Verfiigung gestellte
Planungsschemata dienten ihnen vielfach als Orientierungsrahmen, waren aber
jeweils hochschulspezifisch anzupassen und zu interpretieren. Viele Entwicklungs-
schritte wurden erstmalig durchgefithrt und erprobt, wie zum Beispiel die Ana-
lyse von Zielgruppen und potentiellen Bedarfen. Aus den - teilweise mit grofiem
empirischem Aufwand - ermittelten Ergebnissen wurden weitere Prozessschritte
abgeleitet, die dann vielfach, auf der Grundlage konkreter Erfahrungen, wiederum
revidiert werden mussten.

Auch wenn diese Arbeitsweise — aus der Auflenperspektive betrachtet - zu-
néchst wenig zielgerichtet und koordiniert anmutet, haben die Akteure mit ihrem
vorsichtigen Hineinwirken in die Organisation und ihren haufigen Korrektur- und
Riickkopplungsschleifen oftmals erst das Klima geschaffen, das die hochschulinter-
ne Akzeptanz ihrer Vorhaben forderte und individuelle wie auch organisationale
Lernprozesse ermoglichte. Angesichts der Kontextbedingungen, unter denen die
Projekte an ihren Hochschulen vielfach agieren mussten, erwies sich ihr zunichst
teilweise wenig effizient und effektiv erscheinendes Handeln daher riickblickend als
durchaus rational.

Ein an den hochschulinternen Rahmenbedingungen orientiertes Vorgehen, das
die Méglichkeiten des Systems auslotet, ohne es zu {iberfordern, das die beteiligten
Akteure und ihre Interessen einbindet und dem Thema Weiterbildung damit in den
Hochschulen grofiere Aufmerksamkeit verleiht, schafft erst die organisatorischen
Voraussetzungen, in der eine Entwicklung innovativer Studienangebote gelingen
kann. Mit der konsequenten Umsetzung von Modularisierung und Kompetenzori-
entierung in zielgruppengerechten Formaten wurden Angebote entwickelt, die aus
den bestehenden Routinen der grundstidndigen Lehre ausbrechen. In der Konse-
quenz gingen von erfolgreichen Projekten auch Synergieeffekte fiir die Verbesserung
der grundstiandigen Lehre aus, wenn zum Beispiel fiir die Weiterbildung entwickelte
Studienmaterialien, Lernplattformen, etc. auch fiir die grundstdndige Lehre nutzbar
waren. Hiervon profitiert die Qualitdtsentwicklung von Studium und Lehre in allen
Bereichen.

Damit es sich bei diesen Innovationen nicht lediglich um zeitlich begrenzte Im-
pulse ohne langfristige Wirkung handelt, sollten Uberlegungen zur Nachhaltigkeit
der Angebote bereits friihzeitig einbezogen werden. Hier besteht eine zentrale He-
rausforderung im Management hochschulischer Projekte, das sich im Unterschied
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zum ,klassischen’ Projektmanagement an anderen Maf3staben orientieren und in
Anpassung an die hochschulspezifischen Charakteristika andere Handlungskon-
zepte zugrunde legen muss.

Die Ebene der Projekte

Projektmanagement erscheint in der einschldgigen Literatur als klar definierter An-
satz, der Instrumente, Methoden und Prozesse definiert, die von den am Projekt
beteiligten Akteuren im Projektumfeld lediglich umzusetzen sind. In den Projekten
des Bund-Lander-Wettbewerbs wurde allerdings deutlich, dass die klassischen, eher
linear ausgerichteten Ansétze des Projektmanagements den Besonderheiten dieser
Vorhaben in ihrem hochschulischen Umfeld nicht gerecht werden. Die vorrangig
auf Wirtschaftsorganisationen zugeschnittenen Ansitze des Projektmanagements
erwiesen sich daher auf der operativen Ebene als durchaus niitzlich, waren aber
flexibel auszugestalten, um den besonderen institutionellen und kulturellen hoch-
schulinternen Anforderungen gerecht zu werden. Eher intuitiv als systematisch
eingesetzt, erwiesen sich Kompetenzen im Projektmanagement dann als besonders
forderlich, wenn sie Stakeholderinteressen einbanden und die Ausgestaltung von
Informations- und Kommunikationsprozessen betonten. Fehlende Erfahrungen im
Management von Veranderungsprojekten konnten kompensiert werden, wenn es
gelang, die Umsetzung der Projektziele mit den Kontextbedingungen der Organi-
sation abzugleichen und dadurch Impulse zu setzen, die im Instrumentarium des
Projektmanagements in dieser Form nicht abgebildet werden.

Die Fokussierung der Beteiligten auf die organisatorische Einbettung und Um-
setzung ihrer Projektziele mag ursachlich sein, weshalb sie der nachhaltigen Veran-
kerung und dem Transfer ihrer Ergebnisse zunichst wenig Beachtung schenkten.
Weiterhin erwies sich die in der Wissenschaft vorherrschende Logik, Drittmittelpro-
jekte mit Ablauf des Forderzeitraums abzuschlieflen und Transferfragen vollstindig
abzukoppeln, fiir die hier geplanten Veranderungsvorhaben als problematisch. Die
fiir eine langfristige Sicherung der Projektergebnisse erforderlichen Mafinahmen
sollten daher in der zweiten Férderphase systematischer in den Vordergrund gestellt
werden.

Auch wenn Ansitze des Projektmanagements den Besonderheiten der Projek-
te nur bedingt gerecht werden, bieten sie doch viele Ankniipfungspunkte fiir eine
zielgerichtete Aufgabengestaltung. Welche Varianten des Projektmanagements sich
dabei erfolgreich integrieren lassen, ldsst sich nur jeweils hochschulspezifisch beant-
worten. Je sensibler und flexibler die Akteure ihr Handeln in die organisatorischen
Rahmenbedingungen einfiigen, je routinierter sie dabei passende Instrumente und
Methoden nutzen, desto erfolgreicher diirften sie bei der nachhaltigen Implemen-
tation ihrer Ergebnisse sein. Eine systemische Integration der Projekte birgt zudem
die Chance von Synergieeffekten, auch mit anderen Projekten (z.B. dem Qualitits-
pakt Lehre).
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