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Uwe Wilkesmann

Die vier Dilemmata der wissenschaftlichen
Weiterbildung

The four dilemmas of scientific continuing education

In diesem Artikel wird die wissenschafiliche Weiterbildung als Teil der Organisa-
tion Universitdt analysiert. Aus der organisationstheoretischen Verortung lassen sich
vier Dilemmata der wissenschafilichen Weiterbildung ableiten. Das erste Dilemma
entspringt der Frage, wie die wissenschafiliche Weiterbildung innerhalb der Uni-
versitdt organisiert ist. Das zweite Dilemma betriffi die unterschiedlichen Steue-
rungsmodi von Kernuniversitdt und wissenschafilicher Weiterbildung und ihre wech-
selseitige Anndherung. Das dritte Dilemma beschreibt das Verhdltnis der Organi-
sation und ihrer Mitglieder als Frage der Motivation und das vierte Dilemma griin-
det im Verhdltnis von Praxis- und Wissenschaftsorientierung der wissenschafilichen

‘eiterbildung. Neben der theoretischen Begriindung der Dilemmata werden empi-

ische Literatur zu dem Thema referiert und Forschungsliicken aufgezeigt.
Schliisselwdrter: Wissenschaftliche Weiterbildung, Organisationstheorie, Govern-
ance-Struktur, Motivation

Scientific continuing education is defined as a part of the organization university.
From this point of view four dilemmas are developed. The first dilemma bases on
the question, how scientific continuing education as part of the organization uni-
versity is organized. The second dilemma bases on two different governance stru-
ctures in scientific continuing education and in ‘core’ university. The third dilem-

ma describes the relationship between organization and employees as a question of

motivation. The fowrth dilemima illustrates the relationship of practice-oriented and
scientific-oriented scientific continuing education. The article discusses theoretical
underpinning, a review of empirical literature and addresses some gaps for further
research,

Keywords: scientific continuing education, organization theory, governance stru-
cture, motivation

1. Einleitung

In der Bildungsforschung ist die Hochschule in jiingster Zeit ein viel beachte-
tes Thema geworden. Der Bologna-Prozess und die Reorganisationen der Hoch-
schulen werden mittlerweile auch in der Forschung analysiert (vgl. Dick in die-
sem Heft). Sowohl der Forscherverbund der DFG zu dem Thema (http://
www.foev-speyer.de/governance) als auch das Rahmenprogramm ,.empirische
Bildungsforschung™ des BMBFs (http://www.empirische-bildungsforschung-
bmbf.de) machen v.a. die Hochschule zum Gegenstand der Forschung. Aller-
dings fillt auf, dass sowohl in der Praxis des Bologna-Prozesses und der Reor-
ganisation der Hochschulen sowie in der Forschung dazu ein Thema vollstin-
dig ausgeklammert bleibt, obwohl es konstitutiv dazu gehort: die wissen-
schaftliche Weiterbildung. Da die Forschung zur wissenschaftlichen Weiter-
bildung noch ein ,,zartes Pflinzchen* darstellt, existiert bisher weder eine the-
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oretische Grundlage noch theoriegeleitete empirische Forschung in groBerem
Umfang. In diesem Artikel werden zuerst die begrifflichen Grundlagen
geklirt, um anschliefend aus der organisationstheoretischen Perspektive vier
Dilemmata der wissenschaftlichen Weiterbildung aufzuzeigen. Ebenso werden
bisherige Forschung sowie die Forschungsliicken beschrieben, um den zukiinf-
tigen Forschungsbedarf anzugeben.

2. Was ist wissenschaftliche Weiterbildung?

Neben der Definition der HRK (2008, S. 8; vgl. Dick in diesem Heft) hat Wol-
ter (2005) einen inhaltlich weiter gefassten, pragmatischen Vorschlag in die Dis-
kussion eingefiihrt, immer dann von wissenschaftlicher Weiterbildung zu spre-
chen, wenn eines der folgenden drei Kriterien erfiillt ist: (1) Entweder miissen
die Programme in Verantwortung der Hochschule angeboten werden, (2) die Ziel-
gruppe sind Hochschulabsolventen, die nach einer Berufsphase an die Univer-
sitédt zurlickkommen oder (3) die Inhalte besitzen eindeutigen Wissenschaftsbe-
zug. Ich schliefle mich in diesem Artikel der Definition nach Wolter an und lege
dabei ein besonderes Gewicht auf die Punkte 1 und 3 seiner Definition.

Im internationalen Kontext steht der Begriff der nicht-traditionellen Studie-
renden im Vordergrund. In Anlehnung an Schiitze und Slowey (2002, S. 315)
definieren Teichler und Wolter (2004) nicht-traditionelle Studierende als Stu-
dierende, ,die

* nicht auf dem geraden Weg bzw. in der vorherrschenden zeitlichen Sequenz
und Dauer zur Hochschule gekommen sind;

* nicht die reguldren schulischen Voraussetzungen fiir den Hochschulzugang
erfiillen; und solche, die

* nichtin der tiblichen Form des Vollzeit- und Prisenzstudiums studieren {(son-
dern als Teilzeit-, Abend- und Fernstudierende)* (Teichler & Wolter, 2004,
S. 72; Herv.i.Org.).

Haufig kommt auch noch das Alterskriterium in der Definition hinzu, d.h. es
handelt sich um Studierende, die ilter als 25 Jahre sind. Alheit et al. (2008)
haben in einer qualitativen Befragung verschiedene Typen von nicht-traditio-
nellen Studierenden niher spezifiziert: Patchworker (Studium als neuen
Anlauf), Bildungsaufsteiger (spiter Kontakt mit akademischem Milieu), Kar-
rieristen (instrumentelle Einstellung) und Integrierer (pflegen weiterhin sozi-
ale Herkunftskontakte).

Der Begriff der wissenschaftlichen Weiterbildung wird bisher nur fiir eine
Lebensphase gebraucht, nimlich als ,,Riickkehrer* an die Universitét, nach einer
Phase beruflicher Titigkeit. Wissenschaftliche Weiterbildung kénnte aber durch
eine groBziigigere Offnung der Zulassung auch schon friiher ansetzen — wie
dies in anderen Landern {iblich ist (vgl. Hanft in diesem Heft). Der Begriff der
nicht-traditionellen Studierenden belegt die Nivellierung der Grenzen: Auch
in der grundstindigen Lehre gibt es viele nicht-traditionelle Studierende. die
ein Lehrangebot nachfragen, das organisatorisch und didaktisch dem der wis-
senschaftlichen Weiterbildung entspricht (Metz-Gackel & Neef, 2006; Isser-
stadt et al., 2004).

Um eine ganzheitliche Sicht auf das Thema zu entwickeln, wird in diesem Arti-
kel die wissenschaftliche Weiterbildung unter dem Blickwinkel der Organisa-
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tionstheorie betrachtet. Wissenschaftliche Weiterbildung wird hier als Teil der
Organisation Universitiit verstanden.

3. Der organisationstheoretische Blick auf die
wissenschaftliche Weiterbildung

Wissenschaftliche Weiterbildung wurde bislang kaum unter dem Blickwinkel
der Organisationstheorie betrachtet. Wenn wissenschaftliche Weiterbildung als
Weiterbildung von Universititen definiert wird, dann ist sie Teil der Organi-
sation Universitit, allerdings ein Teil, der eine noch niiher zu untersuchende
Stellung innerhalb der Universitit hat. Die Organisationstheorie als solche
wiederum bezieht sich — bis auf wenige Ausnahmen — explizit oder implizit
immer auf den Organisationstyp Unternehmen. Ausnahmen bilden nur das Gar-
bage-Can-Model nach Cohen, March und Olson (1990), das explizit am Bei-
spiel der Universitit entwickelt wurde und die Profibiirokratie nach Mintzberg
(1992), die sich ebenfalls auf Universititen bezieht. Organisationsformen las-
sen sich idealtypisch anhand von Entscheidungsstrukturen klassifizieren:
dann ergibt sich eine Skala, an deren einem Ende die Unternechmen und an dem
anderen Ende Vereine und Interessenorganisationen stehen (Schimank, 2002).
Im Unternehmen werden idealtypisch Entscheidungen top down gefillt. Der
Vorstand sagt, was zu tun ist, und alle Mitarbeiter mit geringerem Hierarchie-
status sind qua Rolle weisungsgebunden. Aus der Organisationsforschung ist
zwar bekannt, dass dies eine rein idealtypische Vorstellung ist, aber formal wer-
den auf diese Weise Entscheidungsstrukturen im Unternehmen legitimiert. Ver-
eine am anderen Ende der Skala treffen idealtypisch ihre Entscheidungen bot-
tom up (Wilkesmann etal., 2002). Jedes Vereinsmitglied ist im demokratischen
Willensbildungs- und Abstimmungsprozess eines Vereins gleich wichtig.
Aullerdem unterscheiden sich beide Formen von Organisationen im Verhilt-
nis von individuellen Mitgliederzielen und kollektiven Organisationszielen. Bei
Unternehmen fallen individuelle Ziele und kollektive Ziele immer auseinan-
der. Bei einem Vereinsmitglied stimmen individuelle Mitgliederziele und kol-
lektive Vereinsziele — zumindest potentiell — iiberein. Das Mitglied eines Ver-
eins ist Mitglied in diesem Verein, weil es das Vereinsziel teilt.

Deutsche Universititen befinden sich irgendwo zwischen diesen beiden Polen.
Bisher war die Entscheidungsfindung an deutschen Universitiiten eine Mischung
aus bottom up und top down. Die Selbstverwaltung regelte die meisten Fragen
bottom up, aber einige Erlasse, Vorgaben mussten auch top down durchgesetzt
werden. Mittlerweile bewegen sich aber fast alle Reformbemiihungen in Rich-
tung unternehmensformiger Steuerung von Universititen. Eine zentrale Differenz
zu Unternehmen bleibt aber bestehen: Universititen konnen keine eigene Perso-
nalentwicklung im wissenschaftlichen Bereich betreiben (Minssen & Wilkesmann,
2003; Wilkesmann & Wiirmseer, 2007). Die Referenzgruppe, die iiber die Kar-
riere eines Wissenschaftlers entscheidet, ist nicht die eigene Universitiit, sondern
die eigene Profession. Angehorige dieser Bezugsgruppe sitzen aber nicht in der
eigenen Universitit, sondern in allen anderen Universitiiten. Aus diesem Grunde
fiihlen sich oft Wissenschaftler nicht so sehr der eigenen Organisation verpflich-
tet, die sie bezahlt, sondern der diffusen Gruppe der eigenen Profession.

Organisationen miissen grundsitzlich immer zwei Probleme regulieren: Zum einen
miissen Entscheidungen koordiniert werden, damit die Organisation als Einheit
auftreten kann. Zum anderen muss das individuelle Interesse der Mitglieder mit
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dem kollektiven Interesse der Organisation in Ubereinstimmung gebracht wer-
den, d.h. die Motivation der Mitglieder muss sichergestellt werden. Je weiter sich
der Organisationstyp Richtung Verein bewegt, desto eher ist die Motivation durch
die prinzipielle Ubereinstimmung zwischen Zielen der Mitglieder und Organi-
sationszielen gegeben. Je stirker der Organisationstyp sich Richtung Unterneh-
men bewegt, desto wichtiger wird es, die Motivation der Mitglieder durch zusiitz-
liche Anreize zu beeinflussen. Diese Unbestimmtheit der Organisationsform Uni-
versitiit verursacht auch die Dilemmata der wissenschaftlichen Weiterbildung,
da sie cine organisationale Binnendifferenzierung der Organisation Universitit
darstellt. Im Folgenden werden jeweils zwei Dilemmata aus dem organisationa-
len und dem motivationalen Bereich analysiert.

4. Die vier Dilemmata der wissenschaftlichen Weiterbildung

Die Probleme der wissenschaftlichen Weiterbildung kénnen am Oszillieren des
Organisationstyps Universitit und seines Teilbereiches wissenschaftliche
Weiterbildung zwischen den beiden Polen Verein und Unternehmen verdeut-
licht werden. Aus diesem Oszillieren lassen sich die vier Dilemmata der wis-
senschaftlichen Weiterbildung ableiten:

a. Grenzstelle versus Aufienstelle

Ist die wissenschaftliche Weiterbildung (als Grenzstelle) Teil der Univer-
sitiit oder ist sie als ,,Organisationsableger auBerhalb der Universitit zu
verorten? Das Dilemma besteht darin, dass die wissenschaftliche Weiter-
bildung qua Gesetz die dritte Sdule neben Forschung und Lehre sein soll,
sie diese Funktion durch ihren Organisationsstatus aber (noch) nicht tiber-
nehmen kann,

b. Vorreiter der managerial governance versus offentlichem Aufirag

Ist die wissenschaftliche Weiterbildung ein Vorreiter der unternehmens-
dhnlichen Steuerung (managerial governance), indem sie als privates Pro-
dukt verkauft wird oder ist wissenschaftliche Weiterbildung ein offentli-
ches Gut, das in einem offentlichen Auftrag der vereinsdhnlichen akade-
mischen Selbstregulicrung (academic self-governance) unterliegt? Das
Dilemma wissenschaftlicher Weiterbildung besteht darin, dass sie auf der
einen Seite als privates Gut einer scheinbar leichteren Steuerung unterliegt,
gleichzeitig aber auch die Sachzwiinge der Okonomisierung tragen muss.
Auf der anderen Seite ist wissenschaftliche Weiterbildung als 6ffentliches
Gut schwerer zu steuern, besitzt dann aber mehr akademische Freiheiten.

¢. extrinsische Motivation versus intrinsische Motivation

Betreiben Dozenten und Teilnehmer wissenschaftliche Weiterbildung nur,
weil sie Geld und Karriere erwarten oder sind sie auch intrinsisch moti-
viert? Das Dilemma besteht darin, dass eine vorhandene intrinsische Moti-
vation durch extrinsische Anreize verdringt werden kann,

d. Praxisorientierung versus Wissenschafisorientierung

Kann wissenschaftliche Weiterbildung aufgrund der Nachfrageorientierung
ausschlieBlich praxisorientiert arbeiten oder kann sie auch fiir die Praxis eine

ZSE, 30. Jg. 2010, H. | 31



gewisse Wissenschafisorientierung vermitteln? Das Dilemma besteht — iihn-
lich wie bei der Motivation — in einem crowding-out Effekt der Praxisorien-
tierung, die eventuell eine Wissenschaftsorientierung verdriingen kann.

Diesen vier Dilemmata wird im Folgenden genauer nachgegangen.

Grenzstelle versus Auffenstelle

Aus dem Blickwinkel des Hochschulrahmengesetzes stellt wissenschaftliche
Weiterbildung, neben Forschung und Lehre, die dritte Siule der Hochschule
dar. Aus der Sicht der Organisation gehért die wissenschaftliche Weiterbildung
aber nicht zum Kern der Hochschule, sondern ist am Rande, an der Grenze
zwischen Organisation Universitiit und der Umwelt angesiedelt (Wilkesmann,
2007). Aus organisationaler Sicht kann sie somit die gesetzliche Rolle (noch)
nicht {ibernehmen. Mit Luhmann lisst sich die organisatorische Position der
wissenschaftlichen Weiterbildung als Grenzstelle definieren: ,,Die Grenzstel-
len interpretieren die Umwelt fiir das System. Sie miissen Umweltinformation
sichten und sieben und sie in eine Sprache bringen, die im System verstanden
und akzeptiert wird* (Luhmann, 1999, S. 224). Zwar existieren viele Studien
iber die Teilnehmerinnen und Teilnehmer von wissenschaftlicher Weiterbil-
dung (z.B. Jiitte & Schilling, 2005; Schaeper et al., 2006), aber es existieren
bisher noch wenige Studien iiber die Organisation der Weiterbildung (Hanft &
Knust, 2007; Wilkesmann, 2007).

Prinzipiell ldsst sich Weiterbildung organisatorisch auf den Ebenen auBerhalb
oder innerhalb der Grenzen der Organisation Universitit sowie zentral versus
dezentral aufspannen (Hanft & Knust, 2007). Im Quadranten einer zentralen
Organisationsform auflerhalb der Universitéit finden wir die eigenstindigen
Organisationsformen, wie GmbH, gGmbH und Verein. Hiufig haben sich
Weiterbildungseinrichtungen der Hochschulen als eigenstindige Organisa-
tionsform etabliert und einen Kooperationsvertrag mit der jeweiligen Hoch-
schule iiber die Ubernahme von Priifungsleistungen fiir die Vergabe akademi-
scher Abschliisse abgeschlossen. Ein altes und bekanntes Modell ist die Lake
Constance Business School GmbH der FH Konstanz. Alle diese Organisa-
tionsformen sind gewihlt worden, um unabhingig vom 6ffentlichen Dienst-
recht und von der Kameralistik zu sein. Allerdings kommt in diesen Organi-
sationsformen auch klar zum Ausdruck, dass wissenschaftliche Weiterbildung
nicht als Teil der Hochschule verstanden wird.

Wissenschaftliche Weiterbildung als dezentrale Organisationsform innerhalb der
Universitiit stellt im Prinzip eine Delegation der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung in jede einzelne Fakultit dar. Jede Fakultit ist dann verpflichtet, einen eige-
nen Weiterbildungsstudiengang anzubieten. Dies hat einerseits den Vorteil, dass
die Fakultiten auch die Ressourcen besitzen, solch einen Weiterbildungsstu-
diengang anzubieten, aber eben auch andererseits den Nachteil, dass sich dort
keine Instanz dafiir verantwortlich fiihlt, adiquate Angebote fiir die Weiterbil-
dung zu entwickeln. In den Fakultiiten gilt weiterhin die Devise: Die grundstiin-
dige Lehre hat immer Vorrang. Fiir weitere Aktivititen bleibt kein Raum mehr.

Wissenschaftliche Weiterbildung kann aber auch zentral innerhalb der Uni-
versitdt in Form von zentralen wissenschaftlichen Instituten organisiert sein,
wie es z.B. an der Universitit Oldenburg mit dem Institut W3L der Fall ist oder
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an der TU Dortmund mit dem Zentrum fiir Weiterbildung. Dadurch bekommt
die Weiterbildung ein héheres Gewicht innerhalb der Universitit. Eigene Lehr-
stithle, die an diesen Instituten angesiedelt sind, geben der Organisationsein-
heit einen hoheren Stellenwert innerhalb der Universitit. Eine zentrale wis-
senschaftliche Einrichtung kann selbstindig Zertifikate vergeben, allerdings
braucht sie fiir die Vergabe akademischer Titel weiterhin die Kooperation mit
einer Fakultit. Soll die wissenschaftliche Weiterbildung innerhalb der Univer-
sitit zentral aufgestellt und gestirkt werden, dann wire eine Weiterentwick-
lung in Richtung einer eigenen Professional School notwendig. Erst dann kén-
nen auch eigenverantwortlich akademische Titel verlichen werden. Eine wei-
tere Form der zentralen Organisation innerhalb der Universitit ist die zentra-
le Verwaltungseinheit. Da in dieser Form aber keine Wissenschaftler dort ange-
stellt sind, bleibt dieser Organisationsform eine rein koordinierende, unter-
stiitzende Funktion. Sie ist vom Status und der Reputation innerhalb der Uni-
versititshierarchie nur marginal.

Empirisch lisst sich in den letzten Jahren in Deutschland ein Trend zu den zen-
tralen Organisationsformen als wissenschaftliches Institut feststellen (Hanft &
Knust, 2007).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass wissenschaftliche Weitell'bilc_iung erst
dann den gesetzlichen Auftrag erfiillen kann, wenn sie eine Organisationsform
hat, die entsprechende Handlungskompetenz beinhaltet.

Vorreiter der managerial governance versus dffentlichem Auftrag

Als Teil der Organisation Universitit unterliegt die wissenschaftliche Weiter-
bildung eigentlich der Gesamtsteuerung der Universitat, ?ls Greglzstelle unter-
liegt die wissenschaftliche Weiterbildung allerdings einem eigenen Steue-
rungsmodus. Daher lassen sich Differenzen bzw. neuerdings Koinzidenzen der
Steuerungsmodi zwischen Universitat und wissenschaftlicher Weiterbildung
feststellen. In den letzten Jahren hat sich die Steuerung von Universititen in
Deutschland in Richtung eines unternehmenséhnlichen Managements ver-
schoben. Diese so genannte ,managerial governance™ ist in grofen Teilen in
der wissenschaftlichen Weiterbildung immer schon angewendet worden.
Damit ist die wissenschaftliche Weiterbildung Vorreiter der Reorganisation deut-
scher Universititen und es lassen sich gleichzeitig auch die (positiven und nega-
tiven) Erfahrungen mit dieser Form der Steuerung verdeutlichen. Nach den ein-
zelnen Hochschulgesetzen in den Bundeslindern ist die wissqnschaﬂlm‘hﬁ
Weiterbildung von der grundstiindigen Lehre abgekoppelt. Die Differenz wird
an der Art der Finanzierung festgemacht: So heit es z.B. in § 62, Abs. 4 des
Hochschulfreiheitsgesetzes in Nordrhein-Westfalen: ,,Fiir die Inanspruchnah-
me offentlich-rechtlich erbrachter Weiterbildungsangebote sind kostende-
ckende Gebiihren festzusetzen und bei privatrechtlichen Weiterbildungsange-
boten Entgelte zu erheben*, Ahnliche Formulierungen stehen quch .in allen ande-
ren Liindergesetzen, sodass festgeschrieben ist, dass sich die wissenschaftli-
che Weiterbildung selbst finanzieren muss. Kostendeckende Gebiihren setzen
eine betriebswirtschaftliche Kalkulation voraus. Damit ist sie schon immer der
so genannten managerial governance unterworfen. Um aufzuzeigen, wie die
managerial governance in der Weiterbildung greift, muss zuvor die Begriff-
lichkeit der unterschiedlichen Governance-Typen geklirt werden.
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Die Diskussion um unterschiedliche Steuerungsmodi der Universitit und der
wissenschaftlichen Weiterbildung hat sich in jiingster Zeit auf eine Kategori-
sierung von fiinf Steuerungsdimensionen fokussiert, so genannten Governan-
ceformen (Schimank, 2007): der staatlichen Regulation der Hochschulen (sta-
te regulation), der AuBlensteuerung der Hochschule durch den Staat oder durch
andere Akteure, an die er Steuerungsbefugnisse delegiert (external guidance),
der akademischen Selbstorganisation der Hochschule (academic self-govern-
ance), der hierarchischen Selbststeuerung der Hochschulen (managerial (self-)
governance)! und dem Wettbewerb in und zwischen Hochschulen (competi-
tion) (Kehm & Lanzendorf, 2007; de Boer et al., 2007; Jansen, 2007).

In den 1980er und 1990er Jahren fand eine Reorganisation der Hochschulsys-
teme in verschiedenen Lindern statt. Untersuchungen dazu wurden u.a. in Eng-
land (Leisyté & Endres, 2005), den Niederlanden (de Boeretal., 2007), Deutsch-
land (Kehm & Lanzdorf, 2006) und Osterreich (Kehm & Lanzendorf, 2007)
durchgefiihrt. In allen Lindern ist eine klare Bewegung in Richtung unter-
nehmenséhnlicher Steuerung (managerial governance) und mehr Wettbewerb
zu beobachten (Jansen, 2007), so auch fiir Deutschland (Hanft, 2000); aller-
dings bestehen zwischen den Lindern sowie auch innerhalb Deutschlands teils
deutliche Unterschiede in der Umsetzung neuer Steuerungsinstrumente
(Leszczensky & Orr, 2004).

Hier sollen die beiden Governance-Strukturen der academic self-governance
und der managerial governance idealtypisch gegeniibergestellt werden. Aca-
demic self-governance beschreibt die klassische akademische Selbststeuerung,
in der Entscheidungen sehr stark bottom up getroffen werden. Die Hierarchien
sind extrem flach, d.h. sie existieren nur innerhalb eines Lehrstuhls, aber nicht
zwischen den Lehrstiihlen bzw. mit anderen Organisationseinheiten. Unter die-
‘g:m Governance-Typ bewegt sich die Universitit in Richtung Vereinsstruktur.
ieser Governance-Typ war bisher an deutschen Universititen stark ausgepragt.
Momentan gewinnt die managerial governance grofere Bedeutung. Der Typus
managerial governance zeichnet sich durch eine Hierarchisierung aus. Ent-
scheidungen werden stirker top-down gefillt. Rektorat und Dekanat haben mehr
Entscheidungskompetenz. Uber die Instrumente der Zielvereinbarungen und
extrinsische Anreizsysteme erlangen sie mehr Steuerungsmoglichkeiten. Die
Universitdt wird in Richtung der Organisationsform Unternehmen gelenkt.

In der wissenschaftlichen Weiterbildung wurde immer schon outputorientiert
gearbeitet, indem ein Produkt zu (mehr oder weniger) Marktpreisen angebo-
ten wurde. Es geht um den Verkauf einzelner Lehrveranstaltungen. Ist die wis-
senschaftliche Weiterbildung damit auch ein Vorbild fir die gesamte Univer-
sitit? Oder muss nicht gerade aus der Perspektive des lebenslangen Lernens
gefragt werden, ob die wissenschaftliche Weiterbildung — wie die grundstin-
dige Lehre — ein 6ffentliches Gut ist, das in einem offentlichen Auftrag gema-

1 In der zitierten Literatur ist von managerial self-governance die Rede, da es um die
hierarchische Selbststeuerung der Hochschulen geht. In diesem Artikel wird der Begriff
managerial governance benutzt, um die Abgrenzung zur academic self-governance
deutlicher zu machen. Aus der Perspektive der individuellen Akteure wird die mana-
gerial governance hiufig eher als Fremdsteuerung wahrgenommen, da sie hierar-
chisch vorgegeben wird.
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nagt werden muss. Wenn Studierende nach dem B.A. schneller in die Erwerbs-
arbeit gehen sollen und spiter ihren Master neben dem Beruf nachholen sol-
len, dann stellt sich die Frage, ob nicht die Ausbildung, die jetzt nicht mehr nur
eine Lebensphase umfasst, sondern eben alle Lebensphasen, in einer Gesell-
schafl, die vom Wissen ihrer Mitglieder abhiingig ist, nicht auch stirker als
gesellschafiliche Aufgabe gesehen werden muss. Daraus entsteht das eigent-
liche Dilemma: Ist wissenschaftliche Weiterbildung ein privates Gut, das sich
scheinbar gut steuern lisst, aber auch die negativen Seiten der Okonomisie-
rung tragen muss oder ist es ein dffentliches Gut, welches nicht direkt steuer-
bar ist, aber mehr akademische Freiheiten zulésst.

In der 6ffentlichen Diskussion wird als Grund fiir den Wechsel in der Gover-
nance-Struktur an Universititen immer wieder die schlechte Steuerbarkeit der
Universitit genannt (Miiller-Béling, 2000; Lange, 2008). Dies ist ein generel-
les Problem wissensintensiver Arbeit (Wilkesmann, 2005), Da die Leistung des
Einzelnen bei wissensintensiver Arbeit nur schwer direkt beobachtbar und kon-
trollierbar ist, ist eine organisationale Steuerung nicht trivial. Aus diesem Grun-
de arbeitet der Steuerungsmodus der academic self-governance mit grofien
Handlungsspielrdumen der Akteure. Aber auch eine outputorientierte Steue-
rung ist nicht immer einfach. So miissen Kennzahlen definiert werden. In der
Lehre sind dies beispielsweise die Anzahl der Studierenden oder die Anzahl
der Absolventen. In der Weiterbildung war diese Outputorientierung immer
schon noch strenger gefasst: Ein Seminar kann nur dann stattfinden, wenn durch
die zahlenden Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Break-Even-Point erreicht
wird. Jeder, der wissenschaftliche Weiterbildung betreibt, weil3, wie schwer die-
ser Punkt manchmal zu erreichen ist. Neben der inhaltlichen Planung des Semi-
nars gehort dazu ndmlich auch eine umfangreiche Marketing-Kampagne
sowie der Aufbau personlicher Netzwerke zu Personalverantwortlichen, die iiber
einen Weiterbildungsetat in ihrem Unternchmen entscheiden und ihr Personal
zu solchen Weiterbildungsangeboten schicken.

Die Behandlung der Bildung in der wissenschaftlichen Weiterbildung als pri-
vates Gut wirft dariiber hinaus die Frage auf, ob nicht wissenschaftliche Weiter-
bildung — dhnlich wie grundstiindige Lehre — ein 6ffentliches Gut ist, das auch
&ffentlich finanziert bzw. subventioniert werden muss bzw. soll. Trifft der letz-
te Fall zu, dann wire wissenschaftliche Weiterbildung eher ,,Bildung als Biir-
gerrecht* (Dahrendorf, 1965) und wiirde sich am fachspezifischen Diskurs orien-
tieren konnen — eine Verschiebung zur academic self-governance wire mog-
lich. Wenn die Einrichtungen der wissenschaftlichen Weiterbildung sich in die-
se Richtung bewegen wiirden, dann hiitten sie auch noch stirker die Chance,
unabhingiger von der Nachfrage zu agieren und enger am Diskurs der Scien-
tific Community weiterzubilden. Anderseits konnte dies auch bedeuten, dass
die Nachfrageseite aus dem Blick gerit und Weiterbildung ihren Bezugspunkt
verliert.

Bisher existieren noch keine empirischen Studien, die diese Frage am Beispiel
der wissenschaftlichen Weiterbildung untersuchen. Allerdings gibt es Studien,
die Aspekte dieser Fragestellung im Kernbereich der Universitit erfassen. In
einer Befragung aus dem Jahre 2001 der Professorinnen und Professoren in
Nordrhein-Westfalen haben Minssen und Wilkesmann (2002) festgestellt, dass
67% aller Professorinnen und Professoren in NRW den unternehmensorien-
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tierten Steuerungsinstrumenten an den Hochschulen ablehnend gegeniiber ste-
hen. Nur 33% sind diesen neuen Steuerungsinstrumenten positiv gegeniiber
eingestellt. Dabei handelt es sich um Einstellungsmuster, die nicht abhiingig
von positiven oder negativen Erfahrungen mit den neuen Steuerungsinstru-
menten, dem Alter, der Besoldung oder dem Geschlecht sind. In einer repri-
sentativen Studie unter deutschen Professorinnen und Professoren im Jahre 2009
untersuchen Wilkesmann und Schmid derzeit die Einstellungen zu den neuen
Steuerungsinstrumenten und den Auswirkungen auf die Lehre. In dieser Stu-
die wird der Einfluss der neuen Steuerungsinstrumente (Zulagen in der W-Besol-
dung, Zielvereinbarungen, leistungsorientierte Mittelvergabe und Lehrpreise)
auf das Engagement in der Lehre untersucht. Dabei spielen aber vermutlich
auch moderierende Variablen eine Rolle, Prosser und Trigwell (2006) konnten
beispielsweise zeigen, dass der ,teaching approach* einen groflen Einfluss auf
die tatsiichliche Handlung in der Lehre hat. Wer z.B. studierendenorientiert ist,
ist in jeder Situation bemiiht, seine Studierenden beim Selbstlernen zu unter-
stiitzen — unabhéingig von Vorgaben.

Aus der Sicht der wissenschaftlichen Weiterbildung muss aber stéindig das Dilem-
ma gehandhabt werden, ob sie als privates Gut mit Hilfe der managerial gover-
nance gesteuert und damit auch deren negativen Auswirkungen bewusst in Kauf
genommen wird, ob sie als 6ffentliches Gut eher mit der academic self-gover-
nance gesteuert und damit eine gewisse Steuerungsineffizienz in Kauf genom-
men wird oder ob ein Mittelweg zwischen diesen Polen gewiihlt wird.

Extrinsische Motivation versus intrinsische Motivation

An die organisationalen Dilemmata kniipfen eng die motivationalen Dilem-
mata auf Seiten der Organisationsmitglieder an. Was motiviert Dozentinnen
und Dozenten sowie Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der wissenschaftlichen
Weiterbildung? Ist es Geld, Karriere oder SpaB? Wie sind sie grundsitzlich
motiviert? Ist das Lehrpersonal intrinsisch motiviert, was auch die Motivation
einschlieit, durch die Lehre Kontakt mit der Praxis zu haben und so seine eige-
nen wissenschaftlichen Ergebnisse mit Personen aus der Praxis diskutieren zu
konnen? Die letzte Variante diskutiert Mintzberg (2004) unter dem Oberbe-
griff ,,experienced reflection®. Gemeint ist damit “... the managers bring their
experience to the classroom, where the faculty introduce various concepts, the-
ories, models. We can say that managers live in the territory while the faculty
provide the maps™ (Mintzberg, 2004, S. 264). Oder lésst sich das Lehrperso-
nal nur extrinsisch iiber ein hohes Honorar motivieren? Die wissenschaftliche
Weiterbildung kann eine stattliche Zusatzeinnahme darstellen. Das Dilemma
was hierbei entstehen kann, ist der Verdriingungseffekt: Vorhandene intrinsi-
sche Motivation wird durch zusétzlich extrinsische Anreize verdringt und die
Gesamtmotivation sinkt (Frey & Osterloh, 2002).

Die gleichen Fragen kénnen auch fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der
wissenschaftlichen Weiterbildung gestellt werden. Wird die Weiterbildung nur
besucht, um Karriere zu machen? Will man also mehr Geld verdienen und sieht
die wissenschaftliche Weiterbildung ausschlieBlich als Investition an? Moti-
viert die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Wissens- und Erfahrungsaus-
tausch mit anderen Personen, die im gleichen Arbeitskontext stehen? Oder ist
man einfach an den Inhalten interessiert und will mehr wissen?
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Organisationstheoretisch wird die Einfiihrung externer Anreize und neuer Steu-
erungsformen in der Literatur hdufig mit Hilfe des Principal-Agent-Ansatzes
begriindet (Eisenhardt, 1989). Mit Hilfe der leistungsorientierten Entlohnung
und anderen extrinsischen Anreizen sollen die individuellen Interessen der Mit-
arbeiter denen der Organisation (bzw. der Vorgesetzten und der Eigentiimer)
angeglichen werden. Dies setzt jedoch eine Messbarkeit der Leistung voraus.
Nur wenn die Leistung in einer Form messbar, d.h. quantifizierbar ist, konnen
entsprechende Anreize vergeben werden. Ein Mehr an Leistung entspricht dann
ein Mehr an Anreizen. Dazu sind einfache, quantifizierbare Mafstibe notwendig.
Selbst wenn es einfache MaBstiibe gibt, an denen sich eine Belohnung aus-
richten kann, heiBt dies, dass das Wissensziel oder die Handlung bereits defi-
niert sein muss. Neues Wissen kann aber nicht in einer zu quantifizierenden
ZielgroBe gefasst werden, aufler es geht um die Quantitit gesammelter Ideen.
Dariiber hinaus existiert das Problem der Verdréingung. Die Diskussion um den
Verdringungseffekt ist nach vielen empirischen Studien zu einem vorldufigen
Abschluss gelangt und lisst sich in folgender Aussage zusammenfassen (Frey
& Osterloh, 2002): Externe Eingriffe verdringen die intrinsische Motivation,
wenn das Individuum sie als kontrollierend wahrnimmt. Die externen Anrei-
ze konnen jedoch auch die intrinsische Motivation verstirken, namlich dann,
wenn sie als unterstiitzend wahrgenommen werden.

In Anlehnung an Ryan und Deci (2000) haben Fernet et al. (2008) einen ,,Work
Task Motivation Scale for Teachers* entwickelt, mit dem gemessen werden kann,
inwieweit die Motivation von Dozenten im (Hoch-)Schulbereich von der Amo-
tivation iiber verschiedene Ausprigungen der extrinsischen Motivation bis zur
intrinsischen Motivation reicht. Sie konnen nachweisen, dass intrinsische Moti-
vation einen positiven Einfluss, extrinsische und Amotivation einen negativen
Einfluss auf die Selbstwirksamkeit der Dozentinnen und Dozenten haben. Eine
umgekehrte Relation gilt fiir das Burnout-Syndrom: Intrinsische Motivation
ist damit negativ korreliert, extrinsische und Amotivation positiv.

Diese Ergebnisse entsprechen auch den vielfiltigen Ergebnissen zur Motiva-
tion von Studierenden. Vallerand et al. (1992) haben mit Hilfe des Academic
Motivation Scale die Motivation von Studierenden untersucht und die hohe
Bedeutung der intrinsischen Motivation fiir nachhaltiges Lernen festgestellt.
Eine deutsche Ubersetzung des Fragebogens wird derzeit in einem Koopera-
tionsprojekt der Uni Duisburg-Essen (Kerres), Uni Oldenburg (Hanft) und TU
Dortmund (Wilkesmann) eingesetzt, um die unterschiedlichen Motwat:qnsty-
pen von traditionellen und nicht-traditionellen Studierenden zu analysieren.
Dabei werden auch Studierende aus Weiterbildungsstudiengéngen (als nicht-
traditionelle Studierende) befragt. Zwar existieren schon viele Studien darii-
ber, wer wissenschaftliche Weiterbildung betreibt, die Motivationsstruktur der
Weiterbildungsstudierenden wurde bisher aber noch nicht umfassend untersucht.
Empirische Ergebnisse zu dieser Frage sind insofern wichtig, \yenl dann_dle
wissenschaftliche Weiterbildung in ihrer Struktur und Organisation auf diese
Motivationslage aufsetzen kann,

Zusammenfassend besteht das Dilemma darin, dass die unterschiedlichen Moti-
vationsarten sich nicht additiv verstirken, sondern sich sogar wechselseitig ver-
ringern konnen. Damit wiirden zusétzliche Aufwendungen in die Motivation
von Organisationsmitgliedern einen kontraproduktiven Effekt erzeugen.
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Praxisorientierung versus Wissenschafisorientierung

Wissenschaftliche Weiterbildung arbeitet, wie wir bereits oben gesehen haben,
primir nachfrageorientiert, weil sie nur so ihre Veranstaltungen verkaufen kann.
Teilnehmerinnen und Teilnehmer erwarten dabei ein hohes Mafy an Verwert-
barem, d.h. das Gelernte muss sich moglichst gut im Berufsalltag umsetzen
lassen. Die Frage, die sich in diesem Kontext stellt, ist: Existiert ein Gegen-
satz oder gar ein Verdriingungseffekt zwischen Praxisorientierung und Wis-
senschaftsorientierung? Haben die beiden Logiken des Marktes und der Wis-
senschaft einen ausschlieBenden Charakter? Oder kann auch in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung ein hohes Mal an Wissenschaftsorientierung ver-
mittelt werden. Dieser Frage geht schon Dick (in diesem Heft) ausfiihrlich nach.
Allerdings existiert auch hierzu bisher noch kein empirisches Datenmaterial.
Erste Hinweise bietet die Untersuchung von Denzler und Wolter (2008), in der
der Ubergang von der Schule zur Universitit anhand von Schweizer Studie-
renden untersucht wird. Hier wird zwischen Wissenschafts- und Praxisorien-
tierung der Studierenden differenziert. Eine zentrale Hypothese der Untersu-
chung besagt, dass die Art der Orientierung auf die Studienwahl einen Einfluss
hat. Die Autoren kénnen mit ihren Daten belegen, dass bei einer Wissen-
schaftsorientierung seltener und bei einer Praxisorientierung eher pidagogi-
sche Studiengédnge gewihlt werden, insbesondere Grundschulpidagogik.

In der schon oben angesprochenen Untersuchung der Universititen Oldenburg,
Duisburg-Essen und Dortmund wird daher auch empirisch iiberpriift, ob tra-
ditionelle Studierende eher wissenschaftsorientiert und nicht-traditionelle Stu-
dierende eher praxisorientiert sind. Aber selbst wenn sich diese Hypothese besti-
tigen sollte, dann ist immer noch nicht gesagt, dass diese Orientierung immer
bedient werden muss. Auch nicht-traditionelle Studierende sollten (selbst wenn
sie praxisorientiert sein sollten) in wissenschaftliche Denkmuster und Arbeits-
weisen eingefiihrt werden, Ebenso sollten traditionelle Studierende lernen, wie
sich wissenschaftliche Erkenntnisse in die Praxis transferieren lassen. Hier miis-
sen sich Studierende mit Mechanismen auseinandersetzen, wann und wie Wis-
senstransfer funktioniert, d.h. von welchen organisationalen, motivationalen
und kulturellen Faktoren der Wissenstransfer beeinflusst wird (Wilkesmann et
al., 2009). Mit wissenschaftlichen Methoden und Erkenntnissen lisst sich zum
einen zeigen, wo Barrieren des Wissenstransfers existieren und durch welche
Faktoren Wissenstransfer erleichtert wird. Diese Erkenntnisse lassen sich wiede-
rum in der Praxis umsetzen. Zum anderen kann in diesem Sinn die Praxis zu
Fragestellungen fiir eine Untersuchung fithren, die wissenschaftlich bearbei-
tet werden und deren Ergebnisse wiederum in der Praxis getestet werden kon-
nen. Genau dies meint Mintzberg (2004) mit dem Ausdruck , experienced refle-
ction®. Die Praktiker bringen ihre Erfahrung ein, die Wissenschaftler ihre Ergeb-
nisse aus der Forschung. Die Praktiker konnen vor dem Hintergrund der Ange-
bote der Wissenschaftler ihre Erfahrung reflektieren und eben dadurch neue
Erkenntnisse gewinnen. Die Wissenschaftler kénnen wiederum durch die Erfah-
rung aus der Praxis neue Probleme mit den Praktikern gemeinsam definieren,
die in ihre Forschung einflieBen. Fiir den Forschungsprozess miissen die gemein-
sam definierten Probleme von den Wissenschaftlern aus einer reinen Status-
beschreibung in eine Relationsaussage transformiert werden. Es sind also the-
oretisch begriindete Bedingungsfaktoren zu benennen, die den Problemzus-
tand beeinflussen kénnen. Daraus abgeleitete Hypothesen, zu den mit Prakti-
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kern gemeinsam definierten Problemen, erweitern dann den wissenschaftlichen
Fundus, da dort neue Bedingungszusammenhiinge getestet und iiberpriift wer-
den. Wichtig ist dabei aber, dass es nicht bei einem reinen Ist-Soll-Vergleich
bleibt und ebenso nicht bei einer reinen Prozessbegleitung (dies wire Organi-
sationsberatung), sondern eben eine Ubersetzung in wenn-dann Hypothesen,
die mit wissenschaftlichen Instrumentarien getestet werden konnen. In diesem
Sinne muss Wissenschaftsorientierung und Praxisorientierung kein Gegensatz
sein. Allerdings existiert bisher noch kein Konsens dariiber, wie wissen-
schaftliche Standards in der Praxis der wissenschaftlichen Weiterbildung auch
umgesetzt und gesichert werden konnen.

Zusammenfassend bleibt aber festzuhalten, dass wis_sen;chaﬂliche Weiterbil-
dung mit der Dualitéit von Praxis- und Wissenschaftsorientierung umgehen muss,
ohne einen Verdrangungseffekt zu produzieren.

5. Restimee

Fiir die Bildungsforschung ergeben sich aus den vier Dilemmata einige pro-
grammatische Folgerungen:

a. Analog zu der Debatte um Organisationsentwicklung in der Schule bzw.
Schulentwicklung (Rolff, 2007) miissen Hochschulen als (Arbeits-)Orga-
nisationen in den Blick kommen. Erst unter diesem Blickwinkel konnen vie-
le Probleme der wissenschaftlichen Weiterbildung und der Hochschulen ange-
messen analysiert werden.

b. Der Diskurs zur Governance von Hochschulen (de Boer et al., 2007) sollte
die wissenschaftliche Weiterbildung einbeziehen, Durch diese Perspektive
kann der Diskurs angereichert werden, da die wissenschaftliche Weiterbil-
dung schon einige Erfahrung mit der managerial governance aufweisen kann.

¢. Bisher wurde die Motivation in der Weiterbildung mit Geldanreizen gleich-
gesetzt. Dies ist so sicherlich zu kurz gegriffen.

d. Das Dilemma zwischen Praxis- und Wissenschaftsorientierung hingt ver-
mutlich mit dem Wissenschaftsverstindnis zusammen. Die hier zugrunde
liegende Differenzierung liegt jedoch quer zur +~Mode I/Mode II ngatte“
(vgl. Latniak & Wilkesmann, 2005). Wird Wissenschaft als Sprachsple] ver-
standen, das konstitutiv an eine elaborierte Terminologie gebunden ist, dann
kann die wissenschaftliche Weiterbildung nur praxisorientiert sein. Wird Wis-
senschaft dagegen als eine bestimmte Methode zur Erkenntnisgewinnung
verstanden, dann kann jedes wissenschaftliche Ergebnis auch so didaktisch
aufbereitet werden, dass es jeder Teilnehmer verstehen kann. Die ,,Mode I/
Mode 11 Debatte* konnte so neue Anregungen aus der Forschung zur wis-
senschaftlichen Weiterbildung erhalten.

Aus der bisherigen Diskussion ergibt sich ein empirisches Forschungsprogramm,
welches in Zukunft folgende Bereiche tiberpriifen muss:

Im Bereich der Organisationsformen ist zum einen zu kldren, ob eine zentra-
le oder eine dezentrale Organisationsform zu mehr wissenschaftllchpn Weiter-
bildungsaktivititen einer Universitiit fithrt. Zum anderen ist zu analysieren, wel-
chen Einfluss die Steuerungsmodi auf die wissenschaftliche Weiterbildung
haben. Trigt eine Mischform aus managerial und academic self-governance
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zu einer akademischen Professionalisierung der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung bei? Lisst sich dadurch auch die akademische Reputation der wissen-
schaftlichen Weiterbildung erhdhen?

Im Bereich der Motivation von Dozenten ist empirisch zu iiberpriifen, welche
Art von Motivation vorherrscht. Aullerdem ist zu untersuchen, ob bei Dozen-
ten durch die zusdtzlichen extrinsischen Anreize der Verdriingungseffekt auf-
tritt. Bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern ist zu analysieren, welche Rah-
menbedingungen und welche Motivation den groBten Lernerfolg in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung bringen. Ebenso ist zu untersuchen, ob es einen
Verdringungseffekt zwischen Praxis- und Wissenschaftsorientierung in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung gibt. Hier ist zu vermuten, dass der Steue-
rungsmodus einen Einfluss auf die Uberwindung des Dilemmas hat.

Dies sind nur einige DenkanstdBe, die verdeutlichen, dass im Bereich der wis-
senschaftlichen Weiterbildung noch viele Forschungsfragen auf eine wissen-
schaftlich fundierte Antwort warten.
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Berufsbegleitendes Studieren:
Bildungspolitische Anforderungen und
internationale Praxis

Integration of the vocational and the higher education system to
realize lifelong learning: Higher education policy and
practical experiences

Der hochschulpeolitischen Forderung, sich stirker an den Prinzipien des lebenslan-
gen Lernens auszurichten, wird in den gegenwdrtigen Studienstrukturreformen nur
unzureichend entsprochen. Hachschulen orientieren sich bei der Planung und Orga-
nisation ihrer Studienstrukturen bislang am Bild des traditionellen Studierenden,
der ein Vollzeitstudium im Anschluss an die Schulausbildung absolviert und erst dann
in den Arbeitsmarkt eintritt. Miissen deutsche Hochschulen ihre Angebotsstruktur
stéirker zielgruppenbezogen ausrichten, indem sie sich auch den Anforderungen
erwachsener und berufstitiger Lerner stellen? Nachfolgend werden zundichst die ver-
dnderten bildungspolitischen Anforderungen dargestellt, bevor vor dem Hintergrund
internationaler Beispiele die Studiensituation fiir berufserfahrene und berufstitige
Studierende an deutschen Hochschulen dargelegt wird. Auf dieser Grundlage wer-
den Handlungsempfehlungen fiir eine Reorganisation der Studienorganisation
abgeleitet, die auf eine stirkere Integration von Aus- und Weiterbildung abzielen
und berufserfahrenen und berufstitigen Studierenden besser gerecht werden.
Schliisselwirter: Lebenslanges Lernen, Anrechnung von Kompetenzen, Studien-
strukturen, berufstitige Studierende, Vollzeitstudierende

The actual structures in the German Higher Education System reflect the political
intentions of lifelong learning insufficiently. Universities usually plan and organise
their programmes for “traditional” students, who enter the university directly after
high school to start a full-time Bachelor-Programme and to go ahead with a full-
time Master-Programme. Those “traditional " students enter the job market only after
graduation, The questions now are, if the number of “non-traditional " students is
indeed bigger than estimated, and if German universities therefore have to adjust
their programmes to the needs of adult learners, who enter the job market before or
during the course of study. Following we explain the actual political discussions
regarding this issue, before we describe how other countries deal with adults con-
sidered as “non-traditional ' learners (e.g. employed students). The article ends with
recommendations how to re-organise Bachelor- and Master-Programmes o consi-
der the needs of those students and to better integrate the academic and the voca-
tional (continuing) education system,

Keywaords: Lifelong learning, prior learning, prior experience, non-traditional (e.g.
employed) students, full-time programmes, part-time programmes

1. Bildungspolitische Entwicklungen

Der Bolognaprozess verlangt von Hochschulen, sich stérker an den Prinzipien
des lebenslangen Lernens auszurichten. Dies bedeutet, Studium und Berufs-
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